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SAT Scholastic Assessment Test

SESSKO Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts

SPD Sozialdemokratische Partei Deutschlands

SPSS Statistical Package for the Social Sciences

SQM Studienqualitdtsmonitor

SRMR Standardized-Root-Mean-Square-Residual

SWS Semesterwochenstunden

TAB Test der akademischen Befahigung

TEQ Test Emotions Questionnaire

TLI Tucker-Lewis Index

T™MS Test fiir Medizinische Studiengénge

ZESS Zentrale Einrichtung fiir Sprachen und Schliisselqualifikationen der

Georg-August-Universitdt Gottingen

ZfSK Zentrum fiir Schliisselkompetenzen der Leibniz Universitit Hannover
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Zusammenfassung

Die Dissertation setzt sich mit der Wirksamkeit der Teilnahme von Studierenden an fach-
iibergreifenden Forderangeboten zur Verbesserung der Studierfdhigkeit auseinander. Die
Studie konzentriert sich aufgrund aktuell erlebter Herausforderungen und Anforderungen
von Studierenden an deutschen Hochschulen (u. a. Bosse & Trautwein, 2014) auf Forder-
angebote aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Unter Selbst- und Studi-
enorganisation werden die Planung der Zeit und des Arbeitsprozesses, die Arbeitshaltung
im Studium, die Motivation im Lernprozess und dessen Organisation sowie der Umgang
mit Stress im Studium verstanden. Die Wirksamkeit der Teilnahme an einem Kurs wird
zum einen iiber die Steigerung der Kompetenzen in den oben genannten Bereichen er-
fasst. Zum anderen konzentriert sich die Untersuchung auf Verinderungen in lernrelevan-
ten Emotionen, die wiederum Einfluss auf Lernen und Leistung nehmen (Pekrun, 2006;
Pekrun et al., 2002). Nach dem Kontroll-Wert-Ansatz von Pekrun (2006) sind die wahr-
genommene Kontrolle iiber die eigenen Lernaktivititen und -ergebnisse sowie der wahr-
genommene Wert der Tétigkeit und der Ergebnisse zentrale Bedingungen fiir die Auslo-
sung von Leistungsemotionen. Studierende, die sich als Folge der Teilnahme an einem
entsprechenden Kurs in ihrem Zeitmanagement, dem Einsatz von Lernstrategien oder
Techniken zum Umgang mit Studienmaterial verbessern, erfahren mehr Kontrolle in ih-
rem Lernprozess und entwickeln ein Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit von Lerntitig-
keiten. Der Theorie von Pekrun (2006) zufolge erleben diese Studierenden mehr positive
und weniger negative lernrelevante Emotionen, die sich auf den Einsatz kognitiver Res-
sourcen, die Motivation beim Lernen, den Einsatz von Lernstrategien und das selbstregu-
lierte Lernen auswirken. Dies wiederum beeinflusst die Leistung der Studierenden (u. a.
Pekrun, 2006; Trigwell et al., 2012). Somit wird im Rahmen der Arbeit davon ausgegan-
gen, dass sich die Studierenden bei Teilnahme an einem Kurs in ihren Kompetenzen aus
dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation sowie im Erleben lernrelevanter Emoti-
onen im Vergleich zu Studierenden einer Kontrollgruppe vorteilhaft verdndern. In einem
néchsten Schritt wird untersucht, ob die Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen iiber

die Veridnderungen in der Selbst- und Studienorganisation erkléirt werden konnen.

Studierende von sieben verschiedenen Hochschulen in Deutschland, die an einem Kurs
zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisation teilgenommen haben, fiillten einen On-
line-Fragebogen vor und zwei Monate nach der Teilnahme an einem entsprechenden
Kurs aus (n = 185). Studierende einer Kontrollgruppe, die an keinem Kurs teilgenommen
haben, fiillten den Online-Fragebogen ebenfalls in einem Zeitintervall von zwei Monaten
aus (n = 147). Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Latent-Change-Modelle
gerechnet (Steyer et al., 1997).



Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden der Experimentalgruppe in den Kom-
petenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation im Vergleich zu den Stu-
dierenden der Kontrollgruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten signifikant verbes-
sern. Gleichzeitig zeigen sich bei den Studierenden der Experimentalgruppe gegeniiber
den Studierenden der Kontrollgruppe positive signifikante Veranderungen in lernrelevan-
ten Emotionen. Lediglich die Emotion Scham zeigt keinen statistisch signifikanten Ef-
fekt. Die Testung des Zusammenhangs zwischen den Kompetenzen und Emotionen
ergibt, dass die Verinderungen der positiven Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude sig-
nifikant positiv mit den Verénderungen in den drei Kompetenzen zusammenhingen. Die
Zusammenhinge zwischen den Veridnderungen in den negativen Emotionen und den
Verinderungen in den drei Kompetenzen sind nicht ausnahmslos signifikant und lassen

damit einen komplexeren Zusammenhang vermuten.

Die Ergebnisse der Untersuchung sprechen dafiir, dass eine Stirkung in der Selbst- und
Studienorganisation zu positiven Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen und damit
zu positiveren Lernleistungen fithren kann. Damit unterstiitzen die Ergebnisse die Idee
einer Integration von Kursen zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisation an Hoch-
schulen. Abschliefend werden Limitationen der Studie diskutiert sowie Handlungsemp-
fehlungen fiir die Hochschulpraxis abgeleitet.



Einleitung

».Schauen Sie doch mal nach links und dann nach rechts zu ihrem Sitznachbarn. Rein sta-
tistisch gesehen werden Sie die beiden Kommilitonen beim Diplom nicht wiedersehen*
(Claussen & Putz, 2009, TC: 00:04:05-00:04:17). Mit diesen Worten begriif3it ein Profes-
sor in dem Kinofilm ,,13 Semester* seine Erstsemesterstudierenden. Diese auf eine fikti-
ve Situation bezogene Aussage zu der hohen Anzahl an Studienabbriichen hat durchaus
einen Bezug zur Realitdt. Laut der aktuellen Studienabbruchstatistik bricht ein Drittel
aller Studierenden ihr Studium ab (Heublein et al., 2017). Es stellt sich die Frage, wie es
zu den zahlreichen Studienabbriichen kommt und ob diese bei gleichwertigen Studienan-

forderungen in Zukunft reduziert werden konnen.

Vor dem Hintergrund der steigenden Studierendenzahlen und der Ziele der Bologna-
Reform (Gemeinsame Erklarung der Europdischen Bildungsminister, 1999) hat eine deut-
liche Wende an deutschen Hochschulen stattgefunden. Die Hochschulen miissen sich mit
Auswirkungen, Herausforderungen und Chancen einer Studienanfingerquote von min-
destens 50 % eines Altersjahrgangs auseinandersetzen (Statistisches Bundesamt, n. d.,
zitiert nach Institut der deutschen Wirtschaft Koln e.V., 2017). Der unter anderem auf-
grund der demografischen Entwicklung entstandene ,,Studentenberg™ (Dréger, 2013, S. 7)
wird vorerst bestehen bleiben, die Zahl der Studierenden wird auf einem hohen Niveau
stagnieren. Prognosen des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE) zufolge wird die
Anzahl an Studienanfingerinnen und Studienanfingern nicht vor dem Jahr 2045 wieder
auf das Niveau von 2005 sinken (Drdger, 2014). Waren es im Jahr 2005 rund 356.000
Studienanfingerinnen und Studienanfénger, ist deren Zahl im Jahr 2016 auf 510.000 ge-
stiegen (Statistisches Bundesamt, 2017). Somit wird die Nachfrage nach tertidrer Bildung
in den nédchsten Jahren trotz insgesamt sinkender Schiilerzahlen weiterhin hoch bleiben,
zumal sie gesellschaftlich und politisch unterstiitzt wird (Londoner Kommuniqué, 2007).
Diese unverindert hohe Nachfrage ist auch eine Folge der sozialen Offnung der Hoch-
schulen, die unter anderem durch vielfiltige Zugangswege an die Hochschulen ermog-
licht wird. Damit geht eine zunehmende Vielfalt an Voraussetzungen einher, mit denen
Personen an die Hochschulen kommen. Gleichzeitig brechen rund 30 % der Studierenden
ihr Studium ab (Heublein et al., 2017).

Vor diesem Hintergrund spielen auch die institutionellen Rahmenbedingungen der Hoch-
schulen eine zentrale Rolle. Wihrend die Zahl an Studentinnen und Studenten zwischen
den Jahren 1972 und 2011 um das Dreifache angestiegen ist, ist die Anzahl an Professo-
rinnen und Professoren nur um das Zweifache gestiegen (Driger, 2013). Das stellt die
Hochschulen vor neue Herausforderungen in der akademischen Lehre. Im Zuge der Bo-
logna-Reform haben sich zudem die Studienstrukturen verdndert, beispielsweise in Bezug
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auf die Anzahl und Form von Priifungen sowie die Abschlussarten und Studienzeiten.
Diese Verdnderungen fordern von den Studierenden eine gute Zeitplanung und ein aus-
geprigtes Organisationsvermogen sowie das Wissen um den Umgang mit groen und
komplexen Stoffmengen. Studien zeigen, dass solche personalen und organisatorischen
Kompetenzen von Studierenden am Beginn ihres Studiums als grofie Herausforderung
erlebt werden (u. a. Bosse & Trautwein, 2014). Gleichzeitig bestitigt die Forschung zu
Studienabbriichen, dass ein gutes Zeitmanagement und der Einsatz von Organisations-
strategien wichtige Eigenschaften von Nicht-Abbrecherinnen und Nicht-Abbrechern sind
(Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007).

Zur Qualitdtssicherung und zur Pridvention vermehrter Studienabbriiche sind die Hoch-
schulen gefordert, auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der Studierenden zu reagie-
ren und aktuelle studienbezogene Anforderungen zu beriicksichtigen. Da der Studienein-
tritt eine entscheidende Phase fiir den spéteren Studienerfolg darstellt (u. a. Webler,
2012a), sollten die Studienanfingerinnen und Studienanfinger hierbei besondere Unter-
stiitzung und Begleitung erfahren. Eine Moglichkeit der Unterstiitzung besteht in fach-
iibergreifenden Kursen, in denen die Studierenden entsprechende studienrelevante Kom-
petenzen erwerben konnen. Solche Kurse werden mittlerweile an zahlreichen Hochschu-
len in Deutschland durchgefiihrt und oftmals im Rahmen zu erwerbender Schliisselkom-
petenzen angerechnet. Der Bund unterstiitzt diese MaBnahmen mit finanziellen Mitteln
(z. B. im Rahmen des Bund-Lander-Programms ,,Qualititspakt Lehre®). Viele der Ange-
bote sind in der Studieneingangsphase verortet, um die Studierenden von Beginn an mit
den notwendigen Kompetenzen auszustatten. International hat diese Form der Unterstiit-
zung eine lange Tradition. Vorreiter bei der Gestaltung und Erforschung der Studienein-
gangsphase sind die Vereinigten Staaten, die Studierende in sogenannten First-Year Se-
minars bei dem Eintritt in den tertidren Bildungssektor unterstiitzen und begleiten. Er-
gebnisse des ,,National Survey of First-Year Seminars 2012-2013* zeigen, dass 804 der
896 Institutionen, die an der Befragung teilgenommen haben, ein First-Year Seminar an-
bieten (National Resource Center, 2013). Internationale Studien bestitigen, dass die Teil-
nahme an einem solchen Seminar einen positiven Einfluss auf Noten, die Entwicklung
akademischer Fihigkeiten sowie den Ubergang in das zweite Studienjahr ausiibt (Green-
field, Keup & Gardner, 2013).

In Deutschland existiert bisher wenig Forschung zur Wirksamkeit fachiibergreifender
Forderangebote an Hochschulen, die von Studierenden — vor allem in der Studienein-
gangsphase — besucht werden. Insbesondere besteht zurzeit noch ein Mangel an langs-
schnittlich angelegten Untersuchungen, die Kompetenzentwicklungen Studierender und
deren Einfluss auf den Studienverlauf abbilden und in den Fokus der Forschung riicken
(Kuhn, Zlatkin-Troitschanskaia, Pant & Hannover, 2016). Gerade vor dem Hintergrund
der im Rahmen der Bologna-Reform geforderten Kompetenzorientierung ist es sinnvoll,
dass sich die Forschung mit der Messung und Entwicklung von Kompetenzen beschif-
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tigt. Auch Berthold und Herdin (2015) thematisieren im ,,Handbuch Studienerfolg® die
Notwendigkeit empirischer Studien zu den Themen einer Unterstiitzung und Kompetenz-
entwicklung von Studierenden. Die zunehmend heterogenen Voraussetzungen der Studie-
renden erfordern empirische Untersuchungen zur Wirkung von Unterstiitzungsmafinah-
men. Damit wiirde gleichzeitig sichergestellt, dass Gelder, die das Land in die Durchfiih-
rung fordernder Maflnahmen investiert, zielgerichtet und damit Erfolg versprechend ein-

gesetzt werden.

Die vorliegende Arbeit untersucht die Wirksamkeit der Teilnahme an fachiibergreifenden
Kursen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Unter Selbst- und Studien-
organisation werden dabei die Planung der Zeit und des Arbeitsprozesses, die Arbeitshal-
tung im Studium, die Motivation im Lernprozess und dessen Organisation sowie der Um-
gang mit Stress im Studium verstanden. Die Wirksamkeit der Teilnahme an einem Kurs
wird zum einen iiber die Steigerung der Kompetenzen in den oben genannten Bereichen
erfasst. Zum anderen konzentriert sich die Untersuchung auf Verdnderungen in lernrele-
vanten Emotionen, die wiederum Einfluss auf Lernen und Leistung nehmen (Pekrun,
2006). Nach dem Kontroll-Wert-Ansatz von Pekrun (2006) sind die wahrgenommene
Kontrolle iiber die eigenen Lernaktivititen und -ergebnisse sowie der wahrgenommene
Wert der Tétigkeit und der Ergebnisse zentrale Bedingungen fiir die Auslosung von Leis-
tungsemotionen. Studierende, die sich als Folge der Teilnahme an einem entsprechenden
Kurs in ihrem Zeitmanagement, dem Einsatz von Lernstrategien oder Techniken zum
Umgang mit Studienmaterial verbessern, erfahren mehr Kontrolle in ihrem Lernprozess
und entwickeln ein Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit von Lerntitigkeiten. Der Theorie
von Pekrun (2006) zufolge erleben diese Studierenden mehr positive und weniger negati-
ve lernrelevante Emotionen, die sich auf den Einsatz kognitiver Ressourcen, die Motiva-
tion beim Lernen, den Einsatz von Lernstrategien und das selbstregulierte Lernen auswir-
ken. Dies wiederum beeinflusst die Leistung der Studierenden (Pekrun, 2006). Somit
wird im Rahmen der Arbeit die positive Veridnderung lernrelevanter Emotionen bei Stu-
dierenden, die an Unterstiitzungsangeboten teilnehmen, als ein Faktor definiert, fiir den

ein positiver Einfluss auf den Lernprozess und damit Studienerfolg angenommen wird.

Die Studie beschiftigt sich mit Verdnderungen fachiibergreifender Kompetenzen sowie
lernrelevanter Emotionen, womit sie einen bedeutsamen Beitrag zur Hochschulforschung
leistet. Die Relevanz des Themas ergibt sich aus der Massifizierung im tertidren Bil-
dungsbereich, den hohen Abbruchquoten sowie der Tatsache, dass Wirkungsanalysen in
diesem Bereich fehlen. Bestitigt sich die Wirksamkeit der Teilnahme an den untersuch-
ten Kursen, sollte die Integration der Angebote in Studienverldufe deutlich verstirkt wer-
den. Da der Aufwand und die finanziellen Ausgaben fiir die Kurse in Relation zu Kosten
von Studienabbriichen oder auch Priifungswiederholungen relativ gering sind, stellen die

Angebote kostengiinstige Maflnahmen dar.



Im ersten Teil der Arbeit werden zunichst aktuelle Herausforderungen in der deutschen
Hochschullandschaft dargestellt. Dabei geht es um studentische Vielfalt, Studienanforde-
rungen in Zeiten von Bologna, Studienabbriiche und -erfolge sowie den Ubergang in die
Hochschule. Darauf aufbauend wird der Begriff der Studierfihigkeit ndher beleuchtet und
in seiner Historie vorgestellt, um schlieBlich seinen Bezug zum Kompetenzbegriff darzu-
stellen. Anschliefend werden die Kompetenzmessung und Manahmen der Hochschulen
zur Stiarkung der Studierfdhigkeit thematisiert. Im weiteren Fokus stehen der Zusammen-
hang zwischen Emotionen und Lernen sowie der Einfluss der Umwelt auf erlebte Emoti-
onen und Auswirkungen von Leistungsemotionen auf das Lernen und die Leistung im
Studium. Auf Grundlage der dargestellten Zusammenhinge wird das der Arbeit zugrunde
liegende theoretische Modell entwickelt und dargestellt. AbschlieBend wird das Thema
der Emotionsmessung diskutiert. Auf den theoretischen Teil folgt die Darstellung der
Hypothesen sowie der untersuchungsleitenden Fragestellungen (Kapitel 2). Im dritten
Kapitel ,,Daten und Methode” werden das Forschungsdesign sowie die Zusammenset-
zung der Stichprobe und der Gegenstand der Untersuchung beschrieben. Anschlieend
werden die Untersuchungsdurchfithrung und die Methoden der Datenauswertung sowie
relevante Aspekte der dafiir notwendigen Datenaufbereitung erldutert. Des Weiteren wird
auf die Entwicklung des Erhebungsinstruments eingegangen. Im Ergebnisteil (Kapitel 4)
sind die zur Hypothesenpriifung und Beantwortung der Forschungsfragen vorgenomme-
nen Berechnungen dargestellt. Das Kapitel stellt zunéchst deskriptive Ergebnisse vor, um
anschliefend Resultate aus Zusammenhangsanalysen aufzuzeigen. Im Rahmen von
Léngsschnittanalysen erfolgt die Priifung der aufgestellten Hypothesen. Die Ergebnisse
werden im fiinften Kapitel abschlieend diskutiert und vor dem Hintergrund des aktuellen
Forschungsstandes eingeordnet und bewertet. Zudem werden Konsequenzen fiir zukiinf-
tige Untersuchungen aus Limitationen der durchgefiihrten Studie abgeleitet. Auf Grund-
lage der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden in einem Resiimee praktische Hand-
lungsempfehlungen fiir die Hochschulpraxis ausgesprochen. Den Abschluss der Arbeit
bildet ein Ausblick, in dem die Ergebnisse der Untersuchung vor dem Hintergrund bil-

dungsrelevanter Zusammenhinge betrachtet werden.



1  Theoretischer und empirischer Hintergrund

1.1 Hochschulen im Trend

In den letzten Jahren ist die Zahl der Abiturientinnen und Abiturienten in Deutschland
stark angestiegen. Durch den Wegtall der Wehrpflicht mit dem Wehrrechtsédnderungsge-
setz 2011 sowie der Einfithrung der G8-Klassen (Klomfaf3, 2011) und den damit tiber
einen gewissen Zeitraum einhergehenden doppelten Abiturjahrgdngen erhoht sich die
Zahl von Schiilerinnen und Schiilern, die nach der Schule an die Hochschulen gehen.
Zugleich steigt als Folge der genannten Entwicklungen der Anteil an jiingeren Studienan-
fangerinnen und Studienanfingern (Bargel, 2015). Es ist ein allgemeiner Bildungstrend
zu erkennen, im Zuge dessen immer mehr Schiilerinnen und Schiiler die Hochschulreife
erlangen und nach der schulischen Ausbildung ein Studium beginnen. Dieser Trend wird
unter anderem als Reaktion auf einen durch die demografische Entwicklung entstehenden
Fachkriftemangel gesellschaftlich und politisch unterstiitzt. Im Jahr 2015 haben in
Deutschland mehr als 443.000 Schiilerinnen und Schiiler die allgemeine oder fachgebun-
dene Hochschulreife erworben (Statistisches Bundesamt, 2016). Auffillig ist dabei, dass
die Absolventinnen und Absolventen mit zunehmend besseren Noten abschneiden. Im
Jahr 2013 lag der Anteil an Abiturientinnen und Abiturienten mit der Note 1,0 bis 1,9 in
Deutschland iiber alle Bundeslidnder hinweg bei 23 %. Der Anteil an Einserkandidatinnen
und Einserkandidaten ist damit seit dem Jahr 2006 um 20 % angestiegen (Krimer &
Wagner, 2016). Dabei ist auch der groe Unterschied zwischen den Bundeslidndern zu
beachten. Wihrend in Thiiringen 38 % der Abiturientinnen und Abiturienten mit einem
Einserdurchschnitt abschlossen, betrug der Anteil an Einserkandidatinnen und Einserkan-
didaten in Niedersachen nur 16 % (KMK, 2014; Der Spiegel, 2015, beide zitiert nach
Statista, 2017a). Diese Entwicklungen stellen den Wert der Noten und angesichts der
Differenzen zwischen den Bundeslédndern auch ihre Vergleichbarkeit in Frage und lassen
eine Entwertung des Abiturs vermuten. Hierdurch konnten Spitzenschiilerinnen und Spit-
zenschiiler in der Masse untergehen. Durch die Verschiebung der Notengebung erhalten
unterdurchschnittliche beziehungsweise durchschnittliche Schiilerinnen und Schiiler bes-
sere Noten und es wird insgesamt mehr Schiilerinnen und Schiilern suggeriert, fiir ein
Studium befihigt zu sein. Infolgedessen unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler, die
ein Hochschulstudium beginnen, in zunehmendem Mafle in ihren Voraussetzungen und
Fihigkeiten voneinander. Insgesamt nehmen seit dem Jahr 2011 jéhrlich rund eine halbe
Million Schiilerinnen und Schiiler ein Hochschulstudium auf (Abbildung 1). Damit hat
sich die Anzahl an Studienanfingerinnen und Studienanfingern seit dem Jahr 1995 ver-

doppelt.



Anzahl der Studienanfangerinnen und -anfanger im ersten Hochschulsemester
in Deutschland in den Jahren von 1995/96 - 2016/17
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Abbildung 1: Anzahl der Studienanfingerinnen und -anfinger im ersten Hochschulsemester in Deutsch-
land in den Jahren 1995/96 bis 2016/17

Anmerkungen. Das Studienjahr setzt sich aus dem jeweiligen Sommersemester und dem nachfolgenden
Wintersemester zusammen. Aus Statistisches Bundesamt, n. d., zitiert nach Statista, 2017c.

Gleichzeitig steigt die Anzahl Studierender an Hochschulen seit dem Wintersemester
2007/2008 kontinuierlich an (Abbildung 2). Im Jahr 2012 gab es mit 2,5 gegeniiber
1,98 Millionen Personen erstmals mehr Studierende als Auszubildende in einem Jahrgang
(Hanft, 2015). Auch ist die Quote von 40 % eines Altersjahrgangs, die laut dem Koaliti-
onsvertrag von CDU, CSU und SPD aus dem Jahr 2005 ein Studium aufnehmen sollten,
bei Weitem iiberschritten. Hier stellt sich die Frage, welche Bedeutung dies fiir die Hoch-
schulen und den Arbeitsmarkt der Zukunft hat und welche Konsequenzen sich daraus fiir
die tertidre Bildungslandschaft ergeben.

Anzahl der Studierenden an Hochschulen in Deutschland vom Wintersemester
2002/03 - 2016/17
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Abbildung 2: Anzahl der Studierenden an Hochschulen in Deutschland vom Wintersemester 2002/03 bis
2016/17
Anmerkungen. Aus Statistisches Bundesamt, n. d., zitiert nach Statista, 2017d.
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Dariiber hinaus ist es mittlerweile in allen Bundeslindern moglich, ein Studium ohne
Abitur anzutreten (Duong & Piittmann, 2014). Diese rechtliche Entwicklung wirkt sich
ebenfalls auf die Anzahl der Studienanfingerinnen und Studienanfinger aus. Im Jahr
2008 betonte die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) die Notwendigkeit einer Neuord-
nung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte (HRK, 2008) und ein Beschluss
der Kultusministerkonferenz (KMK) erleichtert es beruflich Qualifizierten seit dem Jahr
2009 ein Studium ohne Hochschulzugangsberechtigung aufzunehmen (KMK, 2009).
Diese Regelung ist laut dem Arbeitspapier des CHE ,,Studieren ohne Abitur: Stillstand
oder Fortentwicklung? Eine Analyse der aktuellen Rahmenbedingungen und Daten im
Jahr 2014 an allen deutschen Hochschulen umgesetzt worden (Duong & Piittmann,
2014). In der Studie wird der Aufwirtstrend der Anzahl Studierender ohne Abitur an
Hochschulen deutlich. Eine aktuelle Bekanntmachung des CHE (2016) lautet: ,,Neuer
Rekord: 50.000 studieren ohne Abitur”. Dem CHE zufolge studierten im Jahr 2014 be-
reits 49.800 Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung, wihrend es
1997 noch rund 8.500 Studierende waren. Insgesamt macht diese Gruppe damit bisher
noch immer einen relativ kleinen Anteil aus — im Jahr 2014 hatten nur 3 % der Studienan-
fangerinnen und Studienanfinger keine schulische Hochschulzugangsberechtigung. Al-
lerdings zeigt der Vergleich in absoluten Zahlen einen deutlichen Anstieg dieser Studie-
rendengruppe. Laut der KMK und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) wird die Zahl der Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
in den nichsten Jahren noch weiter zunehmen (KMK & BMBF, 2015). Auch in dieser
Hinsicht stellt sich die Frage nach dem Umgang mit den unterschiedlichen Voraussetzun-

gen dieser Studierenden sowie nach deren Einfluss auf den Studienverlauf.

Im Zusammenhang mit den genannten Entwicklungen kommt der Studierfdhigkeit der
Hochschulzugangsberechtigten eine besondere Bedeutung zu. Ist mit dem Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung gleichzeitig die Féahigkeit zu einem erfolgreichen Studi-
um sichergestellt? Hierbei diirften insbesondere auch die teilweise stark voneinander ab-
weichenden Voraussetzungen der Studienanfingerinnen und Studienanfinger zum Zeit-
punkt der Aufnahme des Studiums eine wesentliche Rolle spielen. Die soziale Offnung
der Hochschulen ist ausdriicklich gewiinscht (s.0.) und im Londoner Kommuniqué
(2007) als soziale Dimension festgehalten. Aber konnen die Hochschulen ohne strukturel-
le und personelle Verdnderungen diesen Herausforderungen qualitativ standhalten und
jeder Studienanfingerin und jedem Studienanfinger gerecht werden? Bei dem Ubergang
von der Schule zur Hochschule gilt es vonseiten der Studierenden neben neuen fachlichen
Anforderungen vor allem auch organisatorische und personale Hiirden (z. B. Priifungsbe-
dingungen bewiltigen) zu nehmen. Hier ist zu vermuten, dass dies insbesondere auch fiir
die jiingeren Studienanfingerinnen und Studienanfinger im Rahmen von G8 sowie fiir
dltere Studienanfingerinnen und Studienanfinger ohne schulische Hochschulzugangsbe-

rechtigung eine groBe Herausforderung darstellt. Der Ubergang in die Hochschule stellt
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einen bedeutenden Wendepunkt dar, der mit Verdnderungen und neuen Herausforderun-
gen in allen Bereichen des Lebens einhergeht (u. a. Hillinger, 2012).

Vor dem Hintergrund des demografischen Wandels und des damit verbundenen Riick-
gangs starker Geburtsjahrgidnge sind die Hochschulen darauf angewiesen, sich neuen
Zielgruppen zu 6ffnen und erfolgreiche Ubergiinge in das Hochschulsystem sicherzustel-
len. Eine Moglichkeit besteht hierbei in einer entsprechenden Gestaltung der Studienein-
gangsphase, um die Studierenden bei diesem Ubergang zu unterstiitzen. Dafiir miissen die
Hochschulen jedoch wissen, mit welchen unterschiedlichen Voraussetzungen die Studie-
renden an die Hochschulen kommen und inwiefern dies Einfluss auf das Studium nimmt.
Im Folgenden wird dargestellt, welche Studierendenmerkmale in der Literatur als rele-
vant fiir den Studienverlauf angesehen werden.

1.1.1 Heterogenitéit — Verstéandnis und Kriterien

Die beschriebene Diskrepanz in den Voraussetzungen der Studierenden wird in der Lite-
ratur und in der Hochschulpolitik oftmals unter dem Begriff der Heterogenitit diskutiert.
Der Begriff wird allerdings mittlerweile inflationdr genutzt und oft mit dem Begriff der
Diversitit in Beziehung gesetzt (Wolter, 2013). Eine Google-Suche ergibt fiir ,Heteroge-
nitdt’ mehr als 1.000.000 Ergebnisse (Stand 08.12.2017). Aber was genau umfasst der
Begriff ,Heterogenitit® eigentlich? Der Duden gibt online in der Bedeutungsiibersicht
folgende Bezeichnungen fiir den Begriff an: ,,Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit,
Uneinheitlichkeit im Aufbau, in der Zusammensetzung® (Stand 08.12.2017). In dem
Fachgutachten des Projektes nexus der HRK ,,Eine heterogenititsorientierte Lehr-/Lern-
kultur fiir eine Hochschule der Zukunft* werden die Begriffe ,Heterogenitit‘ und ,Diver-
sitdt’ von Wild und Esdar (2014) wie folgt definiert:

,Heterogenitit’ bezeichnet zunéchst rein deskriptiv Unterschiede in Eigen-
schaften oder Merkmalen von Personen ohne diese zu bewerten. Dagegen
wird ,Diversity’ [Hervorhebung v. Verf.] (im Deutschen: Diversitit oder
Vielfalt) als soziologisches Konzept zur Unterscheidung und Anerkennung
von Gruppen- und individuellen Merkmalen benutzt. So wird Diversity in
der Literatur — nicht zuletzt weil der Begriff aus der amerikanischen Biirger-
rechtbewegung hervorgegangen ist — eng mit der (Forderung einer) Herstel-
lung von Chancengleichheit von Gruppen verkniipft, die nach bestimmten
(meist formalen) Merkmalen benachteiligt (bzw. diskriminiert) werden.
(S.10)
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Auch Wolter (2013) schreibt: ,,Diversity represents an institutional or organizational tar-
get or strategy to widen personnel resources and capacities whereas heterogenization
means primarily an empirical concept to describe the structure of a population” (S. 22).
Das heif3it, Heterogenitit beschreibt Kategorien, hinsichtlich derer sich die Studienanfan-
gerinnen und Studienanfinger unterscheiden, wihrend Diversitit sich mit dem Umgang
der sich daraus ergebenden Verschiedenartigkeit beschiftigt. Seit dem 21. Jahrhundert
sind im Hochschulkontext zahlreiche MaBinahmen und Programme entstanden, die im
Rahmen von Forderlinien auf eine zunehmend heterogene Studierendenschaft reagieren.
Als Beispiel ist hier das Audit ,,Vielfalt gestalten™ des Stifterverbandes zu nennen, das
Hochschulen wihrend eines zweijdhrigen Prozesses dabei unterstiitzt, hochschulspezifi-
sche Diversititsstrategien zu entwickeln und erfolgreich umzusetzen (De Ridder & Jor-
zik, 2012). Auch der seit 2008 laufende Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen® zielt auf eine Verbesserung der Bildungschancen aller Biirge-
rinnen und Biirger. Es werden Konzepte gefordert, die die Durchfiihrung eines Studiums
neben dem Beruf sowie lebenslanges und wissenschaftliches Lernen in den Fokus stellen.
Ebenso soll eine bessere Verkniipfung zwischen der beruflichen und akademischen Bil-
dung gelingen (BMBF, n. d.a).

Die Hochschulen konzentrieren sich also zunehmend auch auf die Merkmale und Bediirf-
nisse der sogenannten ,,nicht-traditionellen Studierenden* (Wild & Esdar, 2014, S. 18).
Als nicht-traditionell Studierende gelten dabei nach Teichler und Wolter (2004) Studie-
rende, die nicht direkt nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung an die
Hochschule gekommen sind, die iiber keine herkommliche schulische Zugangsberechti-
gung verfiigen oder nicht in dem Modus eines Vollzeit- und Priasenzstudiums studieren.
Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto (2015) verweisen beziiglich der Begriffsbestim-
mung zusitzlich auf unterreprisentierte Gruppen wie Studierende aus Migranten- und
Arbeiterfamilien sowie Studierende, die in Bezug auf ihr Alter vom Durchschnitt abwei-
chen.

Fehlende Studierendenstatistiken, die Merkmale von Studierenden erfassen und damit
vergleichbar machen, beeintriachtigen eine Konkretisierung von Merkmalen, die Einfluss
auf Studium und Lehre nehmen. Da sich einige Merkmale mit der Zeit veridndern konnen
(z. B. Studierende mit und ohne Kind) wiren hierzu auch fortlaufende langsschnittliche
Datenerhebungen notwendig, um diese moglichen Verénderungen im Verlauf beriicksich-
tigen zu konnen (Middendorff, 2015). Im Bereich der Kompetenzentwicklung werden
solche Daten mittlerweile vom Nationalen Bildungspanel (NEPS) in mehreren Teilstu-
dien erhoben. Insgesamt mehr als 60.000 Personen unterschiedlichen Alters und in ver-
schiedenen Lebenslagen werden im Lingsschnitt befragt — werden diejenigen Personen
aus dem néheren Umfeld hinzugezéhlt (z. B. Eltern), die ebenfalls befragt werden, sind es
circa 100.000 Teilnehmende. Ziel ist es, detailliertere Erkenntnisse iiber Bildungsverldufe
sowie Kompetenzentwicklungen und deren Auswirkungen zu generieren. In der Teilstu-
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die ,,Hochschulstudium und Ubergang in den Beruf* werden seit dem Jahr 2010 circa
18.000 Studierende vom Studienbeginn bis zum Berufseinstieg begleitet (NEPS, n. d.).
Erste Ergebnisse aus der Studie betreffen in erster Linie Aspekte wie Studienzufrieden-
heit, Arbeitsmarktchancen oder auch das soziale Engagement wihrend des Studiums.
Aktuell fehlen jedoch noch aussagekriftige Ergebnisse zu einer moglichen Heterogenisie-
rung studentischer Kompetenzen als Ergebnis hoher Studierendenquoten (Wolter, 2013).

Aber nicht alle Merkmale, in denen sich Studierende unterscheiden, nehmen Einfluss auf
das Studium und den Studienverlauf. Vor diesem Hintergrund scheint eine Eingrenzung
von Kriterien sinnvoll, um sie auf solche zu beschriinken, fiir die sich bereits in anderen
Untersuchungen Zusammenhénge mit Studienerfolgen oder -abbriichen bestdtigt haben
und die somit als relevant fiir Studium und Lehre gelten konnen. In der Literatur sind
verschiedene Ansitze zu finden, in denen sich unterschiedliche Heterogenitatsfaktoren
durchgesetzt haben. Bereits in den 70er Jahren entstand das Modell ,,Four Layers of
Diversity” von Gardenswartz und Rowe (1994), das Heterogenitit ausgehend von der
Personlichkeit des Einzelnen beschreibt (Wielepp, 2013). Boomers und Nitschke (2012)
passten dieses Modell im Rahmen einer Handlungsempfehlung zur Gestaltung von Lehr-
veranstaltungen mit heterogenen Studierendengruppen an den Kontext der Hochschule an
und ergénzten entsprechende Kriterien (Abbildung 3).

Persénlichkeit

Abbildung 3: Diversititsmerkmale im Kontext der Hochschule

Anmerkungen. Aus Diversitit und Lehre — Empfehlungen zur Gestaltung von
Lehrveranstaltungen mit heterogenen Studierendengruppen (S. 6) von S. Boo-
mers & A. K. Nitschke, 2012, Freie Universitit Berlin: Fachbereich Geschichts-
und Kulturwissenschaften und Fachbereich Politik- und Sozialwissenschaften.
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In dem Modell erstrecken sich von der Personlichkeit ausgehend kreisformig die hetero-
genititsrelevanten Kriterien, die jeweils einer inneren, dufleren oder organisationalen Di-
mension zugeordnet sind. Die Kriterien der inneren Dimension betreffen relativ unverin-
derbare Kriterien wie Geschlecht und Nationalitit, die duBere Dimension umfasst iiber-
wiegend verdnderbare Kriterien wie den Wohn- und Studienort sowie soziookonomische
Lebensbedingungen. Die organisationale Dimension beschreibt verdnderbare organisatio-
nale Eigenschaften wie beispielsweise die jeweilige Studienphase oder das Bestehen ei-
nes studentischen Arbeitsverhiltnisses. Unberiicksichtigt bleiben in dieser Schematisie-
rung allerdings lernrelevante Merkmale, die im Hochschulkontext eine bedeutende Rolle

spielen.

Wielepp (2013) erweiterte die im Modell dargestellten Merkmale um Lernvariablen, die
durch didaktische MaBBnahmen beeinflussbar sind. Allerdings werden auch lernrelevante
Merkmale des Einzelnen einbezogen, ,die nicht im Einflussbereich des Einzelnen,
des/der Lehrenden oder der Institution liegen, sich aber auf Lernerfolg, Studierendenle-
ben oder den Zugang zu Ressourcen auswirken konnen* (Wielepp, 2013, S. 375). In dem
Modell von Wielepp wird Heterogenitit ausgehend von individuellen Faktoren, sozialen
Faktoren und Lernvariablen gedacht. Zusitzlich nehmen organisationale Faktoren im
Hochschulkontext Einfluss auf die Person (Abbildung 4). Die individuellen Faktoren, die
als unverdnderbar gelten, sowie die sozialen Faktoren, die relativ verénderbar sind, fun-
gieren als studien- und lernrelevante Faktoren. Aus den individuellen Faktoren wie bei-
spielsweise Alter oder nationale Herkunft und den sozialen Faktoren wie etwa Ausbil-
dung oder Berufserfahrung resultieren die Lernvariablen, die den Lernprozess des Ein-
zelnen direkt beeinflussen. Zu diesen zéhlen beispielsweise Lernstrategien, Studienzu-
friedenheit oder auch sprachliche Kompetenzen. Es handelt sich also um Faktoren, die
Lehrende in ihren Veranstaltungen entsprechend beriicksichtigen beziehungsweise die in
zusitzlichen Kursen vermittelt werden konnen. Die organisationalen Faktoren beziehen
sich auf die Unterschiede der Studierenden in der Organisation Hochschule, die sich bei-
spielsweise aus den Merkmalen Fach, Studiendauer oder auch Hochschulart ergeben.
Heterogenitit zeichnet sich hier also durch den Vergleich von Studierenden aus, die sich
zu einem bestimmten Zeitpunkt in studienrelevanten Kriterien unterscheiden (Wielepp,
2013).
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Organisationsvariablen

- Gesetzliche Grundlagen
(bspw. AGG, Frauenférdergesetz LSA,
HSG LSA §72)

- Leitbild und Selbstverstdndnis

Organisationale Faktoren - Ressourcen

- Hochschulart* - Regionale Bedingungen
- Fakultit*/Studienfach*®

- Funktion*/Einstufung™

- Dauer des Studiums*/der Beschéftigung®
- Studienschwerpunkt** /Forschungsfeld

- Arbeitsmarktperspektive
PERSONLICHKEIT
@viduelle Faktoren \ @ale Faktoren \

- Alter*/Generation - Wohnort*
- Geschlecht®/sexuelle - Lebensform/Familienstand™®

Orientierung - Einkommen
- Soziale Herkunft [ | - Elternschaft**/Betreuungsverpflichtungen
- Soziodkonomische Herkunft** - Ausbildung
- Regionale Herkunft® (bspw. Hochschulzugangsberechtigung;
- Nationale Herkunft® Abiturnote)*
- Geistige und kérperliche - Berufserfahrung*

Konstitution™* (Beeintrdchtigung, - Religion/Weltanschauung

Behinderung, Gesundheitszustand) - Soziale Orientierung

- Freizeitverhalten/Interessen

Qwohnheiten /
- Auftreten
A 4 =

Lernvariablen

- Arbeitshaltung und Selbstkonzeption (intrinsische/extrinsische Motivation, Ausdauer,
Ablenkungsneigung, Aufschiebeverhalten)

- Sprachliche Kompetenzen

- Intellektuelles Leistungsvermdgen (Lerntempi, Lernmodi, Fahigkeiten, Begabungen)
- Lernstrategien, Priifungsverhalten

- Medienkompetenz

- Zeit (Investitionen/Management)

- Studienzufriedenheit/Intention, das Studium abzubrechen

* Daten lisgen vor
**Daten liegen aventuell der HS oder Dritten vor

Abbildung 4: Faktoren und Variablen — Heterogenitiit des Einzelnen

Anmerkungen. Aus Heterogenitit. Herausforderung der Hochschulbildung im demografischen Wandel
(S. 378) von F. Wielepp, 2013. In P. Pasternack (Hrsg.), Jenseits der Metropolen. Hochschulen in
demografisch herausgeforderten Regionen (S. 363-387). Leipzig: Akademische Verlagsanstalt.
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Auch Viebahn (2009) beschiftigte sich mit dem Einfluss verschiedener Lernvariablen auf
den Prozess des Studiums. Er zeigt aus einer differentiellen psychologischen Sichtweise
auf, inwiefern verschiedene personale Faktoren von Lernenden den Lern- und Studien-
prozess beeinflussen und welche Unterstiitzungsmainahmen sich daraus fiir die Lernen-
den ergeben. Dabei bezieht sich Viebahn auf drei Dimensionen: Er unterscheidet eine
kognitive Dimension, eine Dimension, die Kompetenzen und Einstellungen in Bezug auf
die Lernorganisation umfasst, und eine motivationale Dimension. Im Bereich der kogni-
tiven Dimension geht es um Intelligenz, bereichsspezifisches Wissen und bestimmte
Lernstile, deren Anwendung je nach zu bewiltigender Aufgabe relevant ist (Tiefenstrate-
gien versus Oberfliachenstrategien). Diese Faktoren beeinflussen beispielsweise, wie
schnell sich Studierende Fachwissen erschlieBen oder inwieweit sie auf Vorwissen zu-
riickgreifen konnen. Mit dem Bereich der Lernorganisation sind das selbstregulierte Ler-
nen sowie die Einstellung der Lernenden zur dufleren Lernsteuerung und -kontrolle ange-
sprochen. Die motivationale Dimension betrifft die zeitliche Auseinandersetzung mit den
Aufgaben sowie die Ausdauer und Intensitit bei der Aufgabenbeschiftigung. Differenzen
ergeben sich durch die unterschiedlich ausgeprigten Leistungsmotive und das Fachinte-
resse. Im Bereich der Motivation ist dariiber hinaus das Fahigkeitsselbstkonzept von Be-
deutung. Dieses zeigt sich beispielsweise in Form von Ausdauer bei auftretenden Schwie-
rigkeiten oder in der Abwehr von Selbstzweifeln in kritischen Studiensituationen
(Viebahn, 2009). Diese individuell unterschiedlich ausgeprigten Voraussetzungen beein-
flussen zusammengenommen den Erfolg des Studiums. Sie konnen im Bereich des Leh-
rens und Lernens, des Priifens sowie im Rahmen von individuellen Unterstiitzungsange-
boten beriicksichtigt werden. Fiir die vorliegende Untersuchung sind nur die individuellen
Unterstiitzungsangebote relevant, zu denen laut Viebahn (2009) Beratung und Mentoren-
begleitung im Studium sowie die Stirkung individueller Studienvoraussetzungen zihlen.
Zur Forderung individueller Studienvoraussetzungen ist neben Studieneingangskursen
zum Ausgleich von Wissensliicken und therapeutischen MaBnahmen bei Priifungsangst
die Forderung von Kompetenzen zur Selbststeuerung relevant. Diese Selbststeuerungs-
kompetenzen konnen laut Viebahn (2009) in Kursen zu Studientechniken (wei-
ter-)entwickelt werden. Ahnlich wie in dem Modell von Wielepp (2013) spielen also bei
Viebahn (2009) individuelle Lernermerkmale eine wesentliche Rolle in Bezug auf den
Studienerfolg.

Mooraj und Zervakis (2014) verweisen auf folgende Heterogenitdtsdimensionen, die sie
zusitzlich zu den im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) genannten Kriterien
(z. B. Benachteiligung aus Griinden der Religion oder Weltanschauung) als bedeutsam
bezeichnen:

e  Soziale Herkunft,

e Art der Hochschulzugangsberechtigung,

e Studienrelevante Vorbildung,
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e Studienmotivation,
e Lernstrategien,
e Bevorzugung bestimmter Lehr-/Lernformen und
e Vielfalt in den Lebensumstdnden® (Mooraj & Zervakis, 2014, Dimensionen der Hete-
rogenitit von Studierenden, Abs. 2).
Auch in dieser Auflistung finden sich neben soziodemografischen Angaben Lernermerk-
male wie Vorbildung, Motivation und Lernstrategien wieder. Es stellt sich die Frage, in-
wiefern sich die vielfach angenommene Zunahme der Verschiedenartigkeit von Studie-
renden in empirischen Studien bestitigt. Middendorff (2015) untersuchte mithilfe der
Daten der Sozialerhebung, der Hochschulstatistik sowie weiterer Untersuchungsreihen
des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW), ob sich
die Studierenden in den letzten 15 Jahren in bestimmten sichtbaren und nicht sichtbaren
Heterogenititsfaktoren verdndert haben. Sie kommt zu dem Schluss, dass sich die Studie-
renden hinsichtlich der Merkmale Geschlecht, Alter, Bildungsinldnder und -auslédnder,
Studierende mit und ohne Kind, Hochschulzugang, (nicht-)akademisches Elternhaus,
Lebensziele sowie Motivation nicht nennenswert verindert haben. Wolter (2013), der auf
Grundlage der Daten aus dem EUROSTUDENT-Projekt' die Veridnderung heterogeni-
titsrelevanter Faktoren in verschiedenen europdischen Lindern untersuchte, kam zu ver-
gleichbaren Ergebnissen. Auch er konnte zeigen, dass sich die Studierenden in den letz-
ten 10 bis 15 Jahren nicht in entscheidendem Maf3e in Faktoren wie Alter, Geschlecht und
Bildungshintergrund veréndert haben. Middendorff (2015) sieht die Zunahme der Anzahl
Studierender insgesamt als eine Quelle der Heterogenisierung, da dadurch in absoluten
Zahlen mehr Studierende jeden Typs existieren. Weiterfithrende Forschung solle sich auf
differenziertere Daten stiitzen und dabei insbesondere nicht sichtbare Merkmale
(z. B. Erfahrungen und Kompetenzen) der aktuellen Studierendenkohorten erfassen. Da-
mit konnten weitere Heterogenititsfaktoren, die Einfluss auf Studienverldufe nehmen,
identifiziert werden. Laut Middendorff (2015) gilt es weiterhin zu beachten, dass die
Hervorhebung der Vielfalt und Heterogenitit von Studierenden auch als Antwort auf eine
mit der gestuften Studienstruktur einhergehende Vereinheitlichung und Verschulung des
Studiums interpretiert werden konnte. Hier sollte gepriift werden, inwiefern die struktu-
rell gewiinschte Homogenisierung im Rahmen des Bologna-Prozesses mit einer Beriick-
sichtigung individueller Studierendenmerkmale vereinbar ist (Middendorff, 2015). Zu
vermuten ist, dass Studierende von der derzeitigen Aufmerksamkeit gegeniiber Fragen
der Heterogenitit und Diversitit profitieren, da damit die Rahmenbedingungen und Or-
ganisationsstrukturen der Hochschulen in den Fokus riicken. Ein diversititsgerechtes und
auf individuelle Anforderungen ausgerichtetes Studium stellt fiir alle Studierenden eine
Voraussetzung fiir Studienerfolge dar (Middendorff, 2015).

! Das EUROSTUDENT-Projekt erfasst seit dem Jahr 1994 Daten zu sozialen und wirtschaftlichen Bedin-
gungen von Studierenden in Europa.
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Tatsache ist, dass sich die Anzahl Studierender erhdht hat und zudem neue rechtliche
Zugangswege zur Aufnahme eines Studiums geschaffen wurden. In der Summe gibt es
somit mehr Studierende mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Auch die zahlreichen
Forderlinien, die Manahmen zum Umgang mit heterogenen Studierendengruppen unter-
stiitzen, sowie Initiativen wie ,,ArbeiterKind.de* (ArbeiterKind.de, n. d.) stirken das Be-
wusstsein fiir eine vielfiltige Studierendenschaft. Dadurch wird unter anderem der Blick
auf das Lehren und Lernen an Hochschulen geschirft. In Zukunft sollte der Einfluss ver-
schiedener Lernermerkmale auf den Studienerfolg noch néher untersucht werden. Zudem
gilt es Zusammenhidnge zwischen Studierendenprofilen und Lernermerkmalen zu erfor-

schen, um gezielt auf verschiedene Voraussetzungen reagieren zu konnen.

Zusammenfassend geht es beim Thema Heterogenitit im Hochschulkontext um den Er-
halt des Leistungsniveaus und den gleichzeitigen Abbau von Ungleichheiten aufgrund
unterschiedlicher Voraussetzungen (Wild & Esdar, 2014). Damit stellt sich auch die Fra-
ge der Verantwortlichkeit. Sind es die Studierenden, die sich der Hochschule anpassen
miissen, oder miissen sich umgekehrt die Hochschulen auf die verdnderten Voraussetzun-
gen seitens der Studierenden einstellen? Wie konnen moglichst viele Studienanfangerin-
nen und Studienanfinger die Ziele der Hochschulausbildung erreichen? Neben den Hoch-
schulen konnen auch die Schulen in einer Verantwortung gesehen werden. Im folgenden
Abschnitt geht es um die Anforderungen, denen Studierende im Studium begegnen, und

daraus resultierende wahrgenommene Belastungen im Studienverlauf.

1.1.2 Studienanforderungen in Zeiten von Bologna

Um auf die erhohte Zahl an Studierenden und die damit einhergehenden unterschiedli-
chen Voraussetzungen entsprechend reagieren zu konnen, muss klar sein, welche Studi-
enanforderungen aktuell an den Hochschulen existieren. Die Bologna-Reform ist mit ver-
dnderten Anforderungen des Studiums einhergegangen, die die Studierenden vor neue
Herausforderungen stellen. Insbesondere gilt es die verkiirzte Studiendauer und eine da-

mit einhergehende Verdichtung des Lern- und Priifungsstoffes zu bewiltigen.

Alle zwei Jahre sind die Mitgliedstaaten aufgefordert, Berichte iiber den aktuellen Stand
der Umsetzung der Bologna-Reform vorzulegen. Die vereinbarten Ziele umfassen fol-
gende MaBnahmen:

In der Bologna-Erkldrung verstindigten sich die Unterzeichnerstaaten auf
sechs Kernziele fiir die Etablierung des Européischen Hochschulraums:

e die Einfithrung gestufter Studiengénge (undergraduate/graduate),

e die Vereinfachung der Anerkennung,
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e die Einfithrung eines Kreditpunktesystems wie ECTS,
e die europdische Zusammenarbeit im Bereich der Qualitdtssicherung,
e die Forderung der Mobilitit der Hochschulangehorigen und

e die Stirkung einer europdischen Dimension der Hochschulbildung.

Erweitert wurde der Zielkatalog bei den Folgekonferenzen in Prag (2001)
und Berlin (2003) um folgende Punkte:

e [ebenslanges Lernen,

e Einbeziehung der Hochschulen und Studierenden,

e Forderung der weiteren Entwicklung der Qualititssicherung,

e Erhohung der weltweiten Attraktivitit des Européischen Hochschulraums
sowie

e FEtablierung des Europidischen Hochschulraums und des Europiischen
Forschungsraums als die zwei Saulen der Wissensgesellschaft.

(Deutscher Bundestag, 2015, S. 4)

In dem aktuellen Bericht zur Umsetzung der Ziele der Bologna-Reform werden als zu-
kiinftige nationale Herausforderungen unter anderem die Verbesserung des Studiener-
folgs sowie der weitere Ausbau des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte ge-
nannt. Die Anzahl beruflich qualifizierter Studienanfangerinnen und Studienanfinger
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung hat sich seit dem Jahr 2000 verzehnfacht
und es wird ein weiteres Anwachsen dieser Studierendengruppe in den kommenden Jah-
ren erwartet (Deutscher Bundestag, 2015). Welche Anforderungen, die unter anderem im
Rahmen der Bologna-Reform entstanden, gilt es aber aktuell vonseiten der Studierenden

zu bewiltigen?

In der Studie ,,Schwierigkeiten und Belastungen im Bachelorstudium — wie berechtigt
sind die studentischen Klagen?* untersuchten Bargel, Ramm und Multrus (2012) auf
Grundlage empirischer Daten die oft kritisierte ,,Studierbarkeit™ (S. 26) des Bachelorstu-
diums. Die Studie stiitzt sich dabei auf Ergebnisse des Studierendensurvey,? der mittler-
weile auf eine Datengrundlage von rund 95.000 Studierenden aus elf Erhebungen zu-
riickgreifen kann. Im Folgenden werden nur die Angaben von Studierenden an Universi-
tdten beriicksichtigt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich 27 % der befragten Bachelorstudie-
renden aus dem Wintersemester 2009/2010 oft Sorgen machen, das Studium bewiltigen
zu konnen. Demgegeniiber geben nur 18 % der Diplomstudierenden und 17 % der Magis-
terstudierenden an, diese Sorgen zu haben (Bargel et al., 2012). Ein sehr hoher Anteil der
Bachelorstudierenden erklirt, sich tiberfordert zu fiithlen. Dabei klagen die Studierenden

insbesondere iiber eine hohe Arbeitsintensitit (61 % der Bachelorstudierenden gegeniiber

2 Der Studierendensurvey erhebt seit dem Jahr 1982 Studiensituationen und studentische Orientierungen im
dreijdhrigen Rhythmus auf Grundlage der Aussagen von Studierenden (circa 29.000) an 25 Hochschu-
len.

18



44 9% der Diplomstudierenden) und die regelméBigen Leistungsnachweise (53 % der Ba-
chelorstudierenden gegeniiber 25 % der Diplomstudierenden). Von den Bachelorstudie-
renden werden auch die Unklarheit beziiglich des Studienaufbaus sowie ein Mangel an
Wahlméglichkeiten im Studium kritisiert. Sehr deutlich wird der Unterschied in der Be-
wertung von Bachelorstudierenden und Diplomstudierenden aus dem Wintersemester
2009/2010 hinsichtlich priifungsrelevanter Studienbedingungen. Hier geben 40 % der
Bachelorstudierenden an, zu viele Einzelpriifungen pro Semester absolvieren zu miissen.
Diese Aussage bestitigen hingegen nur 17 % der Diplomstudierenden. 42 % der Befrag-
ten in Bachelorstudiengéngen klagen dariiber hinaus iiber einen zu hohen Lernaufwand
fiir die Prifungen, wihrend dieser Aussage nur 27 % der in Diplomstudiengéngen Einge-
schriebenen zustimmen (Bargel et al., 2012). Die Priifungsvorbereitung wird von den
Bachelorstudierenden ebenfalls als grofle Schwierigkeit wahrgenommen (67 %). Insge-
samt wird deutlich, dass die Menge an Stoff sowie das Priifungssystem die entscheiden-
den Ausloser von Stress fiir die Studierenden im Bachelor darstellen. Im Hinblick auf den
zeitlichen Aufwand kommen allerdings mehrere Studien (u. a. Schulmeister & Metzger,
2011) zu dem Ergebnis, dass sich dieser im Laufe der Umsetzung der Studienreform

nicht entscheidend verdndert hat.

Die Klagen der Bachelorstudierenden sind berechtigt, wenn sie sich auf fol-
gende Studienbedingungen beziehen: die iibertriebene, unzusammenhén-
gende Stoffmenge, die engen Regulierungen und die vielen Priifungen zum
Semesterende, bei zu wenig Freirdumen und Flexibilitit sowie bei ausblei-
benden Riickmeldungen und fehlender Orientierung iiber den Studienstand

und die weitere Planung des Studienfortgangs. (Bargel et al., 2012, S. 35)

Diese Bedingungen werden vermutlich verstdrkt von den Bachelorstudierenden als Belas-
tung wahrgenommen, weil sie der Umstellung der Studiengiinge auf das Bachelor-

Master-System sowie dem Kreditpunktesystem geschuldet sind.

In einer aktuellen empirischen Studie haben Bosse und Trautwein (2014) ein Spektrum
kritischer Studienanforderungen beschrieben. Sie unterscheiden auf Grundlage von Stu-
dierendenaussagen die vier Bereiche ,Inhaltlich®, ,Personal‘, ,Sozial* und ,Organisato-
risch‘. Die Ergebnisse zeigen, dass ,,organisatorische und personale Schwierigkeiten von
herausragender Bedeutung sind, wihrend inhaltliche Herausforderungen ein mittleres
Gewicht haben und soziale Probleme eine eher marginale Rolle spielen* (Bosse &
Trautwein, 2014, S. 55). Im personalen Bereich werden von den Studierenden das Finden
eines Lernmodus sowie das zeitliche Strukturieren der Lernaktivititen als die grofiten
Herausforderungen bezeichnet. Im organisatorischen Bereich empfinden die Studieren-
den das Arrangieren mit der Lehr- und Beratungsqualitit an Hochschulen als grofite
Schwierigkeit (Bosse & Trautwein, 2014). Die Studie erfasst eine ganze Reihe kritischer
Anforderungen, die mit dem Ubergang in den tertiziren Bildungssektor bewiltigt werden
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miissen, und bestitigt dabei die Bedeutsamkeit personaler und organisatorischer Kompe-

tenzen.

Die Bedingungen des Lehrens und Lernens an Hochschulen, mit denen sich die Studie-
renden auseinandersetzen miissen, unterscheiden sich von den Erfahrungen des Lehrens
und Lernens, die Studierende aus der Schulzeit mitbringen. Ein erheblicher Unterschied
zwischen Schule und Hochschule besteht in Bezug auf den Umfang der geforderten
Selbstlernzeit. Als Selbstlernzeit wihrend der Schulzeit, die zumeist in Form von Haus-
aufgaben erfolgt, sind beispielsweise in Nordrhein-Westfalen 75 Minuten pro Tag fiir die
Klassen acht bis zehn vorgesehen (BASS 12 — 63 Nr. 3, Abs. 4.4). An einem Tag mit
sechs Stunden Unterrichtszeit beliefe sich die Selbstlernzeit damit auf 12,5 Minuten pro
45-miniitiger Schulstunde. Im Rahmen von Ganztagsmodellen findet die Bearbeitung der
Hausaufgaben dariiber hinaus wéhrend betreuter Lernzeiten in der Schule statt und nicht
mehr auBerhalb der Umwelt Schule (BASS 12 — 63 Nr. 3, Abs. 4.2). Fiir die gymnasiale
Oberstufe gibt es keine Vorgabe fiir die zeitliche Dauer der Hausaufgaben.

Fiir die Sekundarstufe II soll ein Konzept so gestaltet sein, dass es eine Ba-
lance zwischen den Anforderungen zur Erreichung der allgemeinen Hoch-
schulreife und einer Entlastung der Schiilerinnen und Schiiler erméoglicht. Es
beriicksichtigt unter den Bedingungen individualisierter Stundenpléine in
angemessener Weise die Belastbarkeit von Schiilerinnen und Schiilern.
(BASS 12 — 63 Nr. 3, Abs. 4.6)

An der Hochschule wird der zeitliche Aufwand fiir Veranstaltungen vor dem Hintergrund
eines einheitlichen europidischen Hochschulraumes mithilfe des European Credit Transfer
and Accumulation System (ECTS) berechnet (HRG §15 Abs. 3). Ein Credit umfasst 30
Arbeitsstunden, die sich sowohl auf Prisenz- als auch Selbststudium verteilen. Bei einer
Veranstaltung pro Semester ist in der Regel von 13 bis 15 Pridsenzterminen auszugehen,
die sich aus jeweils zwei Semesterwochenstunden zusammensetzen. Das heilit, dass Stu-
dierende, wenn sie an einer Veranstaltung teilnehmen, damit umgerechnet einen Credit
erwerben (15 Priasenztermine mal 2 Semesterwochenstunden). Insgesamt sollen pro Se-
mester 30 Credits erworben werden — das entspricht 900 Arbeitsstunden. Pro Semester
belegen Studierende im Durchschnitt 10 Veranstaltungen, in denen sie durch ihre Prisenz
10 Credits erwerben. Weitere 20 Credits und damit 600 Stunden sind im Selbststudium
zu erbringen. Die Selbstlernzeit wihrend der Schulzeit macht ungefihr ein Drittel der
gesamten Lernzeit aus, zwei Drittel des Lernens finden wihrend der Prisenzzeit statt.
Diese Verteilung kehrt sich wihrend der Hochschulzeit um, die Présenzzeit betragt dann
nur noch ungefihr ein Drittel der Lernzeit. Fiir einige Studierende bedeutet dies eine er-
hebliche Umstellung im Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Allerdings zeigte
sich in der ZEITLast-Studie (Schulmeister & Metzger, 2011), dass im Mittel nur etwa
70 % der geforderten 40 Stunden je Woche von den Studierenden fiir das Studium auf-
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gewendet werden. Auffillig ist, dass die empfundene Belastung der Studierenden teilwei-
se stark von dem realen zeitlichen Aufwand abweicht. ,,Eine Ursache fiir diese Diskre-
panz sehen wir in der kleinteiligen Semesterorganisation und der gegeniiber fritheren
Studiengingen erhohten Anzahl an Priifungen (Schulmeister & Metzger, 2011, S. 119).
In der Studie wird dementsprechend die Umstrukturierung der Studiengénge im Rahmen
der Bologna-Reform als Ursache fiir die wahrgenommene Belastung gesehen. Studieren-

de fiihlen sich folglich durch bestimmte Studienanforderungen belastet.

In einer Untersuchung des Hochschul-Informations-Systems (HIS) wurde das Stress- und
Belastungserleben von Bachelorstudierenden niher erforscht (Ortenburger, 2013). Die
Ergebnisse der Untersuchung stiitzen sich auf die Aussagen von 4.087 Bachelorstudie-
renden, die sich zum Zeitpunkt der Befragung im Erststudium befanden. In der Studie
wurden zusitzlich zum Studium Lebensbereiche auBerhalb der Hochschule beriicksich-
tigt, die eine Kompensationsfunktion erfiillen, ebenso aber auch Belastungsfaktoren dar-
stellen konnen. Abbildung 5 fiihrt die Haufigkeit von wahrgenommenem Stress nach ver-
schiedenen Lebensbereichen auf (Ortenburger, 2013).

Wahrgenommener Stress in verschiedenen Lebensbereichen
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Abbildung 5: Wahrgenommener Stress in verschiedenen Lebensbereichen

Anmerkungen. Bachelorstudierende im Erststudium. Anteile der Werte 1+2 und 4+5 (1 =,,gar nicht“ bis
5 = ,,sehr stark®, ohne , trifft nicht zu*) in Prozent.

Aus Beratung von Bachelorstudierenden in Studium und Alltag. Ergebnisse einer HISBUS-Befragung zu
Schwierigkeiten und Problemlagen von Studierenden und zur Wahrnehmung, Nutzung und Bewertung
von Beratungsangeboten (S. 23) von A. Ortenburger, 2013, Hannover: HIS Hochschul-Informations-
System GmbH.
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Die Darstellung zeigt, dass der Lebensbereich Studium den groften Stressfaktor fiir die
Studierenden darstellt (68 %). Nur 12 % geben an, keinem besonderen Stress in diesem
Bereich ausgesetzt zu sein. In Bezug auf die finanzielle Situation und die Bereiche Arbeit
und Freizeit sind die Meinungen der Studierenden gespalten. Diese Lebensbereiche wer-
den jeweils etwa von der Hilfe als Stressfaktoren bewertet, wihrend die andere Hilfte in
diesen Bereichen keinen Stress wahrnimmt. Aufschlussreich ist auch, dass die wahrge-
nommene Belastung mit der Semesterzahl zunimmt. ,,Die Hilfte der Bereiche werden
von Studierenden, die bereits mehr als sieben Semester eingeschrieben sind, teilweise
deutlich héufiger als stressend oder belastend eingeschitzt™ (Ortenburger, 2013, S. 23).
Die Untersuchung macht zudem Aussagen dazu, in wie vielen Lebensbereichen die Stu-
dierenden gleichzeitig Belastungen erleben. Hier zeigt sich, dass mit 56 % mehr als die
Halfte der Studierenden mindestens drei Lebensbereiche gleichzeitig als belastend erlebt.
Die Ergebnisse werfen die Frage auf, inwiefern sich dieses Belastungserleben in Studien-
leistungen bemerkbar macht. Die Untersuchung ergibt, dass sich die Studierenden umso
starker in ihren Studienleistungen beeintriachtigt fithlen, je mehr Lebensbereiche sie als
belastend bewerten (Ortenburger, 2013). In Abbildung 6 ist zusammenfassend dargestellt,
wie sich das Stress- und Belastungserleben der Studierenden auf Bereiche innerhalb und
auBerhalb des Studiums verteilt. Die grofite Gruppe empfindet Stress und Belastungen
sowohl im Studium als auch auBlerhalb des Studiums (41 %).

Stress- und Belastungserleben von Studierenden

W nur im Studium (25,6%) min und auflerhalb des Studiums (41,5%)
W nur aufSerhalb des Studiums (13,3%) ohne (grofSere) Belastungen (19,6%)

Abbildung 6: Stress- und Belastungserleben von Studierenden

Anmerkungen. Bachelorstudierende im Erststudium, in Prozent.

Aus Beratung von Bachelorstudierenden in Studium und Alltag. Ergebnisse einer HISBUS-Befragung zu
Schwierigkeiten und Problemlagen von Studierenden und zur Wahrnehmung, Nutzung und Bewertung von
Beratungsangeboten (S. 31) von A. Ortenburger, 2013, Hannover: HIS Hochschul-Informations-System
GmbH.

22



Damit Hochschulen zielgerichtete Angebote und Maflnahmen implementieren konnen,
muss bekannt sein, welche Faktoren es sind, die bei Studierenden Stress auslosen. In der
Untersuchung wurden die Studierenden gebeten, ihr Stressempfinden bestimmten Begrif-
fen zuzuordnen (Abbildung 7). Als wesentliche Stress- und Belastungsfaktoren bewerten
die Studierenden Zeitnot (75 %) und Leistungsdruck (64 %).

"Welche der nachfolgenden Begriffe wiirden Sie am ehesten mit
Stressempfinden assoziieren?"

Zeitnot | IR 18
Leistungsdruck |G 64
Zukunftsangst |G 37
Oberforderung [ 36

Unsicherheit [ 30
Orientierungslosigkeit [N 13
Einsamkeit [ 15
Konkurrenzdruck [ 14
Hilflosigkeit [ 14
anderes [ ©

Abbildung 7: Begriffliche Assoziationen mit dem personlichen Stressempfinden

Anmerkungen. Bachelorstudierende im Erststudium, bis zu drei Nennungen moglich, Anteile der gewihl-
ten Begriffe in Prozent.

Aus Beratung von Bachelorstudierenden in Studium und Alltag. Ergebnisse einer HISBUS-Befragung zu
Schwierigkeiten und Problemlagen von Studierenden und zur Wahrnehmung, Nutzung und Bewertung
von Beratungsangeboten (S. 17) von A. Ortenburger, 2013, Hannover: HIS Hochschul-Informations-
System GmbH.

Um negative Auswirkungen dieser Aspekte auf das Studium zu mindern, konnten Unter-
stiitzungsangebote zum Zeitmanagement und zum Umgang mit Leistungsdruck geschaf-
fen werden. In der ZEITLast-Studie (Schulmeister & Metzger, 2011) wird die Umstruktu-
rierung der Studiengénge im Rahmen der Bologna-Reform als Ausloser fiir das erhohte
Belastungserleben gesehen. Somit konnten eventuell auch Angebote zum Umgang mit
der Studienstruktur und -organisation das Empfinden von Zeitnot und Leistungsdruck

und somit die Studienleistungen beeinflussen.

Auch der Studienqualitidtsmonitor (SQM) erfasst jedes Jahr mithilfe von Studierenden-
aussagen die Studienqualitit und die Studienbedingungen (Willige, 2015). Im Jahr 2014
nahmen 5.430 Studierende an der Befragung teil. Beziiglich der Anforderungen schitzt
die Halfte der befragten Studierenden die Stofffiille als hoch beziehungsweise zu hoch
ein. Schwierigkeiten bei der Bewiltigung des Stoffumfangs werden von 35 % der Befrag-
ten angegeben, und 31 % sehen Probleme bei der effektiven Priifungsvorbereitung. Im
Bereich Anforderungen, Schwierigkeiten und Studienertrag wurde zudem nach Verbesse-
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rungswiinschen der Studierenden gefragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die befragten Stu-
dierenden den Erwerb wissenschaftlicher Arbeitstechniken (41 %) sowie Angebote zum
Erlernen von Lernstrategien und -techniken mit 37 % als am dringlichsten einschitzen.
Im Gegensatz dazu sehen nur 23 % Verbesserungsbedarf bei Briickenkursen zur Aufar-
beitung schulischer Wissensliicken. Die fachliche Forderung wird von den meisten Stu-
dierenden als positiv bewertet: 76 % sehen sich in diesem Bereich stark bis sehr stark
gefordert. Auch die Identifikation mit der eigenen Hochschule fallt insgesamt recht hoch
aus. 73 % der befragten Studierenden geben an, gerne bis sehr gerne an der eigenen
Hochschule zu studieren (Willige, 2015).

Die angefiihrten Studien zeigen, dass Studierende Schwierigkeiten vor allem im Bereich
personaler und organisatorischer Faktoren sehen. Durch die strukturellen Veranderungen
im Rahmen der Bologna-Reform erleben die Studierenden Belastungen insbesondere im
Bereich der Priifungsvorbereitung und beim Umgang mit der Menge an zu lernendem
Stoff (Bargel et al., 2012). In der Untersuchung von Bosse und Trautwein (2014) werden
beispielsweise das zeitliche Strukturieren des Lernens sowie das Finden eines Lernmodus
als Herausforderung wahrgenommen. In der HIS-Studie werden von den befragten Stu-
dierenden Zeitnot und Leistungsdruck als belastende Faktoren erlebt (Ortenburger, 2013).
Diese Aspekte bedingen sich vermutlich auch wechselseitig, da durch Uberforderungen
beim Lernen Zeitnot und Leistungsdruck entstehen konnen. Auch in dem aktuellen SQM
werden die Stofffiille und deren Bewiltigung von den Studierenden als problematisch
bewertet. Gleichzeitig wird von 37 % der Studierenden ein Bedarf an Lernstrategien und
-techniken geduBert (Willige, 2015). Eine Reaktion der Hochschulen auf diese Schwie-
rigkeiten konnte darin bestehen, insbesondere zu Studienbeginn Unterstiitzung im Be-
reich personaler und organisatorischer Fahigkeiten anzubieten.

Uberforderung und Belastung konnen zu Studienabbriichen fithren. Der nichste Ab-
schnitt widmet sich dem Verstidndnis von Abbriichen im Hochschulkontext sowie Moti-

ven und Griinden, ein Studium vorzeitig zu beenden.

1.1.3 Studienabbruch — Hintergriinde und Motive

Konnen — oder wollen — Studierende die Anforderungen im tertidren Bildungssektor nicht
erfiillen, wird das Studium zumeist abgebrochen. Ein Abbruch des Studiums wird ,,oft als
Ausdruck eines individuellen, biographischen Versagens oder eines Effizienzproblems im
Hochschulsystem gesehen* (Heublein & Wolter, 2011, S. 214). Andererseits konnen Stu-
dienabbriiche auch positive Effekte mit sich bringen, wenn Studierende sich beispielswei-
se bewusst fiir eine alternative Ausbildung entscheiden oder die Leistungsanforderungen

der Hochschule als Selektionsfunktion wirken. Abbruchmotive sind zum einen beim je-
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weiligen Studierenden in Form von entsprechender Motivation oder Eignung zu verorten,
zum anderen kann auch die Hochschule selbst dafiir verantwortlich sein, etwa in Bezug
auf die Bedingungen des Studiums (z. B. Finanzierung). Studienabbruchquoten fungieren
unter anderem in der Qualititssicherung sowie bei der Mittelverteilung an Hochschulen
als Leistungsindikatoren. Somit sind die Hochschulen bestrebt, die Quoten moglichst
gering zu halten (Heublein & Wolter, 2011). Aus wirtschaftlicher Sicht verliert ein Stu-
dierender durch einen Abbruch Zeit, Geld (z. B. in Form von Semesterbeitridgen) wie
auch Einkommen, das er stattdessen hitte beziehen konnen — es entstehen Opportunitts-
kosten. Aufseiten der Hochschulen entstehen Kosten durch Lehrveranstaltungen und Bil-
dungsangebote, deren Inhalte die Studierenden jedoch spiter mit hoher Wahrscheinlich-
keit nicht volkswirtschaftlich einbringen werden (Schiefele et al., 2007). Im Hochschul-
pakt II wird fiir ein Studienjahr pro Studierendem mit durchschnittlichen Kosten in Hohe
von 6.500 Euro gerechnet (BMBF, 2009). In einer Studie des Stifterverbandes wurde der
volkswirtschaftliche Schaden von Studienabbriichen berechnet. Pro Jahr betragen die
Kosten demnach 2,2 Milliarden Euro. Wird die gesamte Volkswirtschaft beriicksichtigt —
fehlgeschlagene private Investitionen und ausbleibendes Einkommen — belduft sich die
Summe auf 7,6 Milliarden Euro (Stegemann, 2007). Andersherum profitiert der Staat von
Personen mit entsprechendem Studienabschluss in Form von staatlichen Ertragsraten (van
Buer, 2011).

In offentlichen hochschulpolitischen Diskussionen werden héufig die zu hohen Studien-
abbruchquoten kritisiert. Dazu muss allerdings klar sein, wie diese Quoten zustande
kommen und was als Abbruch definiert ist. In der empirischen Forschung wird ein Studi-
enabbruch ,,als eine spezielle Form von Schwund definiert, die nur diejenigen umfasst,
die das Hochschulsystems [sic] ohne (ersten) Abschluss verlassen und ihr Studium nicht
zu einem spiteren Zeitpunkt wieder aufnehmen (Heublein & Wolter, 2011, S. 216).
Zwar konnen Studierende, die ihr Studium spéter wieder aufnehmen, aufgrund fehlender
Liangsschnittanalysen nicht ohne Weiteres erfasst werden, die Berechnungen von Studi-
enabbruchquoten des Statistischen Bundesamts sowie des HIS konnen jedoch zur Schiit-
zung von Abbruchquoten herangezogen werden (Heublein & Wolter, 2011). Das Statisti-
sche Bundesamt konzentriert sich bei der Berechnung auf einen Anfingerjahrgang. Da-
gegen ,,geht HIS von einem Absolventenjahrgang aus und trifft iiber die Neubildung ei-
nes korrespondierenden Studienanfingerjahrgangs Aussagen zum Umfang des Studien-
abbruchs bei mehreren Studienanfangerjahrgingen™ (Heublein & Wolter, 2011, S. 219).
Dabei bezieht sich das Statistische Bundesamt auf studierende Deutsche und Bildungsin-
landerinnen und Bildungsinldnder, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in Deutsch-
land erlangt haben. Bildungsausldnderinnen und Bildungsausldnder sowie Studierende,
die nicht beabsichtigen, das Studium mit einem Abschluss zu beenden, werden bei den
Berechnungen nicht beriicksichtigt. Beim HIS bleiben zusitzlich Studierende der Fern-

universitit Hagen, Studierende der Verwaltungsfachhochschulen und der Bundeswehr
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sowie Bildungsinldnderinnen und Bildungsinléinder unberiicksichtigt (Heublein & Wol-
ter, 2011). Zu beachten sind auch Personen, die nur wegen eines Semestertickets einge-
schrieben sind, da dieses die Nutzung offentlicher Verkehrsmittel erlaubt, sowie Perso-
nen, die aus versicherungstechnischen Griinden immatrikuliert sind. Diese Personen wer-
den mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht das Ziel eines Studienabschlusses verfolgen, be-

einflussen jedoch ebenfalls die Quote mit.

Bei der Erforschung von Studienabbriichen spielen Abbruchmotive und Einflussgrofien,
die zu Abbriichen fiihren, eine wesentliche Rolle. Durch das Wissen, welche Griinde in
der Vergangenheit zu Studienabbriichen gefiihrt haben, kann die Hochschule gezielt in-
tervenieren und priaventiv MaBnahmen etablieren. Laut den Berechnungen einer DZHW-
Studie aus dem Jahr 2017 (Heublein et al.) liegt die Studienabbruchquote in Bachelorstu-
diengingen der deutschen Studienanfidngerinnen und Studienanfidngern aller Hochschul-
arten und Fécher aus den Jahren 2010 bis 2011 bei 29 %. Damit unterscheidet sie sich nur
marginal von der Abbruchquote der Jahrgdnge 2008 bis 2009, die 28 % betrug. Bei einer
Betrachtung der Abbruchquoten der Bachelorstudiengénge der Jahrginge 2010 bis 2011
nach Hochschulart zeigt sich, dass Studienanfangerinnen und Studienanfinger an Fach-
hochschulen mit einer Quote von 27 % gegeniiber Studienanfangerinnen und Studienan-
fangern an Universititen mit 32 % besser abschneiden (Heublein et al., 2017). In einer
weiteren Untersuchung von Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und Besuch (2010)
wurden Abbruchmotive exmatrikulierter Personen genauer untersucht. In Abbildung 8 ist
zu erkennen, dass Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher des Jahrgangs 2008 drei
wesentliche Griinde fiir einen Abbruch des Studiums angeben. Als héufigsten Grund fiir
einen Studienabbruch nennen die Studierenden Leistungsprobleme, dicht gefolgt von
finanziellen Problemen und mangelnder Studienmotivation. Deutlich zu erkennen ist,
dass sich Leistungsprobleme zwischen 2000 und 2008 zu einem ausschlaggebenden Mo-
tiv fiir einen Studienabbruch entwickelt haben. In der aktuellen Studie von Heublein et al.
(2017) zeigt sich, dass auch die Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher aus dem
Jahr 2014 Leistungsprobleme als hédufigsten Abbruchgrund nennen. Gegeniiber den Stu-
dienabbrecherinnen und Studienabbrechern aus dem Jahr 2008 hat sich die Haufigkeit der
Nennung dieses Grundes als Abbruchkriterium um nur ein Prozent verringert. Somit
bleiben Leistungsprobleme die hiufigste Abbruchursache. Unter Leistungsproblemen
sind zu viel Studien- und Priifungsstoff, Zweifel an personlicher Eignung sowie zu hohe
Studienanforderungen zu verstehen. Die Studierenden fiihlen sich tiberfordert. Die An-
forderungs- und Leistungssituation fiihrte bei drei von vier Bachelorstudierenden des
Jahrgangs 2008 mit zu einem Abbruch des Studiums. Des Weiteren fiel den Studierenden
des Jahrgangs 2008 der Einstieg in das Studium im Vergleich zu den Studierenden des
Jahrgangs 2000 schwerer (Heublein et al., 2010).
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Ausschlaggebende Studienabbruchmotive der Studienabbrecher
2000 und 2008

eistungsprobleme 12

finanzielle Probleme

mangelnde Studienmotivation

berufiche Nevorientierune | —— 19
familire proberne | — 11
. 4

W Studienabbrecher 2008 ~ m Studienabbrecher 2000

Abbildung 8: Ausschlaggebende Studienabbruchmotive der Studienabbrecher 2000 und 2008
Anmerkungen. Angaben in Prozent.

Aus Ursachen des Studienabbruchs in Bachelor- und in herkémmlichen Studiengdngen. Ergebnisse einer
bundesweiten Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahres 2007/08 (S. 19) von U. Heublein, C.
Hutzsch, J. Schreiber, D. Sommer & G. Besuch, 2010, Hannover: HIS Hochschul-Informations-System
GmbH.

Teil der Untersuchung war zudem ein Vergleich bestimmter Studienvoraussetzungen
zwischen Abbrecherinnen und Abbrechern und Absolventinnen und Absolventen. Hier
schitzen 35 % der Abbrecherinnen und Abbrecher gegeniiber 28 % der Absolventinnen
und Absolventen ihre Fihigkeit im Bereich der selbststindigen Studienorganisation zu
Studienbeginn als nicht ausreichend ein (Angaben von 1 in hohem Mafie ausreichend bis
5 iiberhaupt nicht ausreichend, 1 + 2 = ausreichend, 3 = teils/teils und 4 + 5 = nicht aus-
reichend). Auch in der aktuellen Studie von Heublein et al. (2017) wird deutlich, dass die
eigenen iiberfachlichen Vorkenntnisse zu Studienbeginn von Absolventinnen und Absol-
venten der Bachelorstudiengénge hoher eingeschitzt werden. Das eigene Zeitmanage-
ment schitzen 49 % der Absolventinnen und Absolventen gegeniiber 36 % der Abbreche-
rinnen und Abbrecher als ausreichend beziehungsweise in hohem Mafe ausreichend ein.
Das selbststindige Arbeiten und Lernen wird von 53 % der Absolventinnen und Absol-
venten als ausreichend beziehungsweise in hohem Mafe ausreichend bewertet, wihrend
41 % der Abbrecherinnen und Abbrecher diese Einschitzung vornehmen (Heublein et al.,
2017).

In einer Studie von Schiefele et al. (2007) wurden soziodemografische und psychologi-
sche Merkmale Studierender sowie institutionelle Merkmale der Hochschule als Bedin-
gungsfaktoren fiir Studienabbriiche untersucht. Im Fokus der Studie stand die Frage, in-
wiefern sich Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher von Weiterstudierenden in den
Merkmalen unterscheiden. Die Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher wurden
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dabei in Frithabbrecherinnen und Frithabbrecher, die im ersten oder zweiten Semester
abgebrochen haben, und Spitabbrecherinnen und Spétabbrecher, deren Studienabbruch
ab dem dritten Semester erfolgte, unterteilt. In der Untersuchung wurde als psychologi-
sches Merkmal unter anderem die Nutzung von Lernstrategien mithilfe des
LIST-Fragebogens (Wild & Schiefele, 1994) erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass sich
Spétabbrecherinnen und Spitabbrecher hinsichtlich der Nutzung von Organisationstrate-
gien von den Weiterstudierenden unterscheiden. Die Spatabbrecherinnen und Spitabbre-
cher geben hier einen signifikant geringeren Einsatz solcher Strategien an. Beziiglich des
Merkmals ,Zeitmanagement® schnitten sowohl Frith- als auch Spitabbrecherinnen

und -abbrecher schlechter ab als die Weiterstudierenden.

Bliithmann, Lepa und Thiel (2012) ermittelten eine Typologie exmatrikulierter Personen
auf Grundlage der Aussagen von 375 exmatrikulierten Bachelorstudierenden, die ihre
subjektiven Griinde fiir den Abbruch angaben. Die Untersuchung fand im Jahr 2007 an
der Freien Universitdt Berlin statt und es ergaben sich vier Typen von Abbrecherinnen
und Abbrechern: verwihlt, tiberfordert, enttdauscht und strategisch-wechselnd. Studieren-
de des Clusters ,verwihlt‘ haben aufgrund verringerter Studienmotivation und beruflicher
Neuorientierung das Studium abgebrochen, wihrend sich ,iiberfordert* Studierende den
Anforderungen des Studiums nicht gewachsen sahen und ein Mangel an fachlichen sowie
allgemeinen Lernkompetenzen bestand. ,Enttiduscht® Studierende kritisierten die Studien-
organisation und eine starke Verschulung des Studiums. Dariiber hinaus haben diese Stu-
dierenden, haufiger als die Studierenden der ersten beiden Cluster, das Studium abgebro-
chen, um einen eigentlich vorrangig gewiinschten Studienplatz anzunehmen. Dieser
Grund stellte fiir die ,strategisch-wechselnden® Studierenden den ausschlaggebenden
Grund der Exmatrikulation dar. Weiterhin sahen diese Studierenden Probleme bei der
Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstitigkeit. Nach der Gruppe der Verwihlten
(36 %) bilden die Uberforderten mit 25 % die zweitgroBte Gruppe — bei einer Betrach-
tung der Befunde nach Fichergruppen machen die Uberforderten bei den Naturwissen-
schaftlerinnen und Naturwissenschaftlern sogar die groite Gruppe aus (32 %). Diesen
Studierenden fehlten neben fachbezogenen Fihigkeiten allgemeine Lernkompetenzen und
sie fithlten sich mit den Anforderungen des Studiums iiberfordert. ,,Exmatrikulierte, die
diesem Cluster zugeordnet wurden, fiihlten sich bei Lern- und Arbeitsschwierigkeiten im
Studium zu wenig unterstiitzt und hatten héufig das Gefiihl, an der Hochschule isoliert zu
sein“ (Bliithmann et al., 2012, S. 101). Um diesen Abbruchgriinden entgegen zu wirken,
empfehlen die Autorinnen und Autoren, die Eingangsselektion sowie Betreuungs- und
Unterstiitzungsangebote anzupassen. Neben einem verbesserten Informationsangebot vor
dem Beginn des Studiums wird eine Umstrukturierung der Studieneingangsphase vorge-
schlagen. Durch die zeitnah geforderten Leistungen im Rahmen der Bachelorstudiengéin-
ge verringert sich die Phase des Ankommens an der Universitit und einigen Studierenden

fehlt die Zeit, entsprechende Strategien zur effektiven Lern- und Arbeitsorganisation im
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Hochschulkontext zu entwickeln beziehungsweise bestehende Strategien an die neuen
Gegebenheiten anzupassen (Bliithmann et al., 2012).

Christensen und Meier (2014) entwickelten ein Prognosemodell zur Identifikation von
Einflussfaktoren auf den Studienabbruch. Sie konnten mithilfe einer logistischen Regres-
sion Faktoren ausfindig machen, die einen Einfluss auf den Studienerfolg ausiiben:
- das Geschlecht, hier sind minnliche Studierende im Vorteil,
- Beginn des Studiums, hier sinkt die Wahrscheinlichkeit fiir Studierende, die ihr
Studium nicht im ersten Fachsemester begonnen haben,
- Anzahl an Credits im ersten und zweiten Semester, hier gilt: je mehr, desto besser,
- Noten in ausgewihlten Modulpriifungen (im Beispiel Mathematik und Kosten-
und Leistungsrechnung), hier gilt: je besser, desto wahrscheinlicher der Studiener-
folg.
Dieses Modell ermoglicht es, Studierende mit Abbruchwahrscheinlichkeiten zu identifi-
zieren, und bietet den Hochschulen damit die Moglichkeit, rechtzeitig auf die entspre-
chenden Faktoren einzugehen (Christensen & Meier, 2014).

Zusammenfassend wird deutlich, dass die befragten Exmatrikulierten Leistungsprobleme
als hiufigste Ursache von Studienabbriichen angeben und ein groBer Teil der Abbreche-
rinnen und Abbrecher ihre Fiahigkeiten zur selbststidndigen Studienorganisation als unzu-
reichend einschitzt (Heublein et al., 2010; Heublein et al., 2017). In dhnlicher Weise zei-
gen Schiefele et al. (2007), dass Spétabbrecherinnen und Spitabbrecher im Gegensatz zu
Weiterstudierenden signifikant weniger Organisationsstrategien einsetzen. Ebenso zeigt
sich, dass Frith- und Spatabbrecherinnen und -abbrecher grofiere Defizite hinsichtlich
ihres Zeitmanagements aufweisen als die befragten Weiterstudierenden. Auch in der Stu-
die von Bliithmann et al. (2012) wird deutlich, dass die Lern- und Arbeitsorganisation

einen wesentlichen Faktor bei der Bewiltigung eines Studiums darstellt.

Die Ergebnisse legen nahe, dass Studierende mehr Unterstiitzung bei der Bewailtigung
des Studien- und Priifungsstoffs benotigen. Durch eine entsprechende Unterstiitzung und
Forderung konnte zudem Zweifeln an der personlichen Eignung entgegengewirkt und
diese Selbsteinschitzung gegebenenfalls revidiert werden. Angebote, in denen Studieren-
de Techniken und Methoden zur Studienorganisation kennen und anwenden lernen, konn-
ten helfen, den Einsatz entsprechender Organisationsstrategien zu stirken. Wie auch
Bliithmann et al. (2012) vorschlagen, konnte sich hier eine entsprechende Reform der
Studieneingangsphase positiv auswirken, indem Studierende Angebote zum Selbst- und
Zeitmanagement oder dem Einsatz von Lern- und Arbeitsstrategien wahrnehmen. An-
sonsten besteht die Gefahr, dass die Hochschule Studierende mit fachlicher Expertise
verliert, weil diesen Studierenden mit dem Ubergang in das Hochschulsystem einherge-
hende notwendige Organisationsstrategien fehlen. Die verkiirzte Studienzeit im Rahmen
der Bachelor-Master-Studienginge und die Verdichtung des Stoffes von Beginn an ber-
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gen fiir einige Studierende grofie Herausforderungen, auf die die Hochschulen entspre-
chend reagieren sollten.

Andererseits konnte eine bewusste Selektion zu Studienbeginn — volkswirtschaftlich und
individuell — auch als vorteilhaft bewertet werden. Im ersten Semester bestimmter Facher
finden hédufig Massenveranstaltungen auf hohem Niveau statt, die nur diejenigen bestehen
sollen, die ein tatsichliches Interesse am Fach sowie Ausdauer beweisen. Eine solche
Selektion findet zudem im Rahmen von zulassungsbeschriankten Fiachern bereits vor Stu-
dienbeginn statt. Abbruchquoten bestdtigen, dass in solchen Studiengéngen sehr wenige
Studierende ihr Studium vorzeitig beenden. Hier sind als entscheidende Parameter einer-
seits die Vorselektion von Personen mit guten schulischen Leistungen sowie andererseits
die hohere Studienmotivation zu nennen, die mit dem zusitzlichen Hindernis einhergeht
(Schmid, 2015).

Es stellt sich dariiber hinaus die Frage, inwieweit der 6ffentlichen Diskussion um Studi-
enabbruchquoten sowie -griinde politische Motive zugrunde liegen und inwiefern die
Quoten tatsdchlich als problematisch anzusehen sind. Dass die groflen Studien des
DZHW beziehungsweise des fritheren HIS zum Studienabbruch grofitenteils im Auftrag
des BMBF entstehen, scheint fiir sich zu sprechen (van Buer, 2011). Auch im Friihjahr
2016 gab es eine erneute Forderbekanntmachung des BMBF mit dem Titel ,,Studiener-
folg und Studienabbruch®, die einen Fokus auf Forschung zu den entstehenden Kosten
eines Studienabbruchs legt sowie auf Maflnahmen, um diese zu reduzieren. Als relevante
Stichprobe fiir mogliche Vorhaben verweist das BMBF auf unterreprisentierte Gruppen
wie Studierende mit Migrationshintergrund, ausldndische Studierende sowie gefliichtete
Personen (BMBF, 2016). Im Rahmen der Forderlinie werden 20 Projekte unterstiitzt
(BMBF, 2017). Werden die Studienabbruchquoten verschiedener Lander aus dem Jahr
2008 miteinander verglichen, liegt Deutschland mit 33 % im zentralen Mittelfeld. Die
hochsten Quoten zeigen die USA mit 54 % gefolgt von Neuseeland mit 47 %. Die nied-
rigsten Quoten sind in Japan (11 %) und Danemark (16 %) zu finden (OECD, n. d., zitiert
nach Statista, 2017b). Obwohl die USA Spitzenreiter bei den Abbruchquoten sind, spielt
der Studienerfolg dort im Bereich der Hochschulforschung eine wesentlich zentralere
Rolle als der des Studienabbruchs (van Buer, 2011).

Des Weiteren gilt es zu priifen, inwieweit die Hochschulen institutionell Einfluss auf die
Abbruchquoten nehmen konnen. Heublein und Wolter (2011) weisen darauf hin, dass die
Abbruchquote ,.eher auf Faktoren zuriickzufiihren ist, die von einer einzelnen Hochschule
institutionell kaum zu beeinflussen sind (z.B. auf Defizite in der 6ffentlichen Studienfor-
derung, auf eine hohe Erwerbsbelastung von Studierenden oder ungiinstige Berufsaus-
sichten)” (Heublein & Wolter, 2011, S. 215).
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1.1.4 Studienerfolg — Kriterien und Pradiktoren

Unter Studienerfolg wird zumeist verstanden, den in Kapitel 1.1.3 skizzierten Studienab-
bruch zu vermeiden und ein Studium erfolgreich abzuschliefen. In Deutschland existiert
allerdings kein allgemeingiiltiges Verstidndnis des Begriffs (Trapmann, 2008). Die drei
gingigsten formalen beziehungsweise objektiven Kriterien fiir den Erfolg eines Studiums
sind der Studienabschluss, die Studiendauer sowie Studiennoten. Auffillig ist, dass in
Deutschland vorrangig Studiennoten als objektives Kriterium fiir Studienerfolg definiert
werden (Schachtschneider, 2016). In den meisten anderen europdischen Léndern gilt da-
gegen die Studiendauer als wichtigster Indikator fiir Studienerfolg (Thomas, 2016). Die
Studiendauer wird allerdings durch die unterschiedliche Strukturierung von Studiengin-
gen oder auch durch Erwerbstitigkeit oder Elternschaft neben dem Studium beeinflusst
(u. a. Gawlitza, 2015).

Im Rahmen des Wettbewerbs ,,Qualitdtszirkel Studienerfolg™ des Stifterverbandes wur-
den iiber einen Zeitraum von zwei Jahren (beginnend im Juni 2013) Mafinahmen und
Strategien an deutschen Hochschulen untersucht, die das Ziel verfolgten, Studienerfolge
zu verbessern. Auf Grundlage der 88 Antrige zu dem Wettbewerb wurde das Verstdndnis
des Studienerfolgs ausgewertet. Dabei zeigte sich, dass der Grofiteil der Autorinnen und
Autoren im Bereich des Studienverlaufs den Abschluss (48) als zentrales Kriterium ver-
steht. Darauf folgt das Kriterium der Arbeitsmarktchancen (25) aus dem Bereich Berufs-
fahigkeit. Mit 23 Nennungen ist das Kriterium Dauer aus dem Bereich Studienverlauf
ebenso ein als relevant erachtetes Merkmal zur Identifikation von Studienerfolg. Im Be-
reich der Personlichkeitsentwicklung war die Selbststeuerung (10) der am hdufigsten ge-
nannte Aspekt (Berthold & Herdin, 2015). Ein Ergebnis des Wettbewerbs ist das ,,Hand-
buch Studienerfolg®, in dem unter anderem Best-Practice-Beispiele der teilnehmenden
Hochschulen zur Forderung des Studienerfolgs vorgestellt werden. Ziel ist es, die Diskus-
sion um Studienabbruch und Studienerfolg weiter zu forcieren und bewéhrte Mafinahmen
transparent zu machen. Beispielsweise werden als Maflnahmen zur Steigerung des Stu-
dienerfolgs Beratungs- und Betreuungsangebote, die Rolle von Priifungen und die Stu-
dieneingangsphase als elementare Ausgangslage fiir das weitere Studium diskutiert
(Berthold & Herdin, 2015).

Bei der Definition von Studienerfolg gilt es die jeweilige Perspektive zu beriicksichtigen,
aus der heraus Studienerfolg bestimmt wird. Wihrend in einer institutionellen Sichtweise
der Abschluss, die Dauer und Erfolgsquoten als zentral erachtet werden, sind aus einer
kompetenzorientierten Perspektive die im Studium erworbenen Kompetenzen relevant.
Demgegeniiber spielt aus Studierendensicht die Zufriedenheit mit dem Studium und des-
sen Bedingungen eine entscheidende Rolle. Aus einer anforderungsbezogenen Sicht ste-
hen hingegen die Anforderungen und deren Bewiltigung im Mittelpunkt (Dahm & Kerst,
2016).
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In der nationalen und internationalen Studienerfolgsforschung haben sich bestimmte Kri-
terien als bedeutsam fiir den Erfolg eines Studiums erwiesen. Als pragend gilt dabei das
Verstidndnis nach Tinto (1975), der in den Vereinigten Staaten eine erfolgreiche soziale
sowie akademische Integration in die Hochschule als relevant fiir den Erfolg eines Studi-

ums definierte und seine Annahmen in einem Integrationsmodell darstellte.

Given individual characteristics, prior experiences, and commitments, the
model argues that it is the individual’s integration into the academic and so-
cial systems of the college that most directly relates to his continuance in
that college. Given prior levels of goal and institutional commitment, it is
the person’s normative and structural integration into the academic and so-
cial systems that lead to new levels of commitment. Other things being
equal, the higher the degree of integration of the individual into the college
systems, the greater will be his commitment to the specific institution and to
the goal of college completion. (Tinto, 1975, S. 96)

Die Integration gilt seither in den Vereinigten Staaten als ein zentraler Faktor fiir den
Studienerfolg und fungiert beispielsweise bei der Ursachenforschung zu Studienabbrii-
chen als wichtiges Untersuchungskriterium. In den Vereinigten Staaten ist der Eintritt in
die Hochschule iiber standardisierte Tests und nicht iiber die Vergabe einer Hochschulzu-
gangsberechtigung durch Schulen geregelt. Damit unterstellt das amerikanische System
gerade nicht, ,,dass die Studienanfinger alle eine hohe Ubereinstimmung in ihrem Kom-
petenzniveau aufweisen” (Berthold & Herdin, 2015, S. 14). Demgegeniiber wird mit der
deutschen Hochschulreife die Studierfihigkeit attestiert. Ein weiterer wichtiger Gedanke
von Tinto ist die Relevanz der Studieneingangsphase fiir den weiteren Studienverlauf. Er
sieht den Ubergang in die Hochschule als fiir den Verbleib im Studium und fiir Studiener-
folge entscheidende Phase, in der die Studierenden dementsprechend besonders unter-
stiitzt beziehungsweise einbezogen werden sollten (Tinto, 2007). Weitere Studien aus
anderen nationalen Kontexten bestétigen diese Annahmen (u. a. Yorke & Longden, 2008
im UK). Auch deutsche Hochschulen werden sich vor dem Hintergrund hoher Studieren-
denzahlen und verschiedener Zugangswege zunehmend der Relevanz des Ubergangs be-
wusst. Neben einer erfolgreichen Integration in die Hochschule steht dabei auch die For-
derung studienrelevanter Kompetenzen im Zentrum. Immer mehr Hochschulen befassen
sich mit einer forderlichen Gestaltung der Studieneingangsphase, um heterogenen Vo-
raussetzungen Studierender gerecht zu werden (Meyer-Guckel, 2013). Ebenso spielen
falsche Erwartungen an das Studium eine bedeutende Rolle, da sie einen erheblichen Ein-
fluss auf die Studienmotivation und damit auf Abbruchwahrscheinlichkeiten haben
(Schmid, 2015). Um dem vorzubeugen, integrieren Hochschulen zunehmend ein soge-
nanntes Orientierungsstudium — insbesondere fiir naturwissenschaftliche Ficher. In die-
sem konnen Studierende sich zunichst ausprobieren und inhaltlich orientieren (z. B. Stu-
dium Naturale der TU Miinchen). Ziel ist es, dass Studierende eine bewusstere Entschei-
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dung fiir das zukiinftige Studium treffen konnen. So sollen mogliche Studienabbriiche

reduziert werden.

Die Wahrscheinlichkeit des Studienerfolgs lédsst sich iiber bestimmte Préadiktoren vorher-
sagen, wobei sich die Abiturnote als bester Einzelindikator durchgesetzt hat — sie hat sich
in verschiedenen Studien als valide Grofe erwiesen. In einer Metaanalyse von Trapmann,
Hell, Weigand und Schuler (2007) zur Validitdt von Schulnoten zur Prognose des Stu-
dienerfolgs zeigte sich, dass deutsche Schulnoten eine hohe Vorhersagekraft besitzen.

Die pridiktive Validitdt von durchschnittlichen Schulabschlussnoten liegt
mit p=.46 (korrigierter Wert fiir die Reliabilitit des Kriteriums) bzw.
p =.52 (reliabilitits- und selektionskorrigierter Wert) an der Spitze der Ein-
zelpradiktoren zur Vorhersage des Studienerfolgs. Fiir deutsche Schulab-
schlussnoten wurden sogar noch etwas hohere Validitdten von p = .47 bzw.
p = .53 errechnet. (Trapmann et al., 2007, S. 24)

In der Studie zeigt sich wie bereits in der Metaanalyse von Baron-Boldt, Schuler und
Funke (1988), dass Durchschnittsnoten bessere Pridiktoren darstellen als Einzelnoten.
Die Abiturnote setzt sich in Deutschland aus erbrachten Leistungen zusammen, die in-
nerhalb einer Zeitspanne von zwei Jahren in verschiedenen Priifungsformaten erbracht
wurden (z. B. in Klausuren und miindlichen Priifungen). Noten stellen dariiber hinaus
okonomische Pridiktoren fiir Auswahlverfahren an Hochschulen dar. Allerdings gibt es
auch kritische Stimmen, die beispielsweise die Unterschiedlichkeit von Bewertungsmaf3-
stiben zwischen Bundeslidndern als problematisch bewerten (Deidesheimer Kreis, 1997).
Ebenso gibt die Abiturnote ,keinerlei Hinweise auf profilbildende Stirken und Schwi-
chen, die als spezifische Studienvoraussetzungen fiir die einzelnen Fécher von groBer
Bedeutung sein konnen* (Gold & Souvignier, 2005, S. 215).

Auch Trautwein (2013) beschiftigte sich mit der Bestimmung von Faktoren, die den Stu-
dienerfolg beeinflussen. Sie fasst zusammen, dass zusitzlich zur Abiturnote ,,insbesonde-
re der Einfluss von Gewissenhaftigkeit, Selbstwirksamkeit sowie von Studierfertigkeiten
und -strategien nachgewiesen® (Trautwein, 2013, S. 3) werden konnte. Ebenso sprechen
Studien dafiir, dass das Interesse der Studierenden eine bedeutende Rolle in Bezug auf
Studienerfolge spielt, da es beispielsweise positive Zusammenhénge mit tiefenverarbeite-
ten Lernstrategien und Studienleistungen zeigt (Miiller, 2001). Neben diesen individuel-
len Eigenschaften der Studierenden sind auch die Rahmenbedingungen der jeweiligen
Hochschule von Relevanz. Trautwein (2013) verweist beispielsweise auf einen Zusam-
menhang zwischen der Studiendauer und den speziellen institutionellen Rahmenbedin-
gungen (z. B. Groe der Hochschule). Ein Ziel der Hochschulen sollte sein, die Studie-
renden zukiinftig in der Studieneingangsphase erfolgreich in die Hochschule zu integrie-
ren und damit Studienerfolge wahrscheinlicher zu machen. Treffend fasst Konegen-

Grenier (2001) zusammen: Studienerfolg ,,wird von individuellen Kompetenzen (Studier-
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fahigkeit), von institutionellen Rahmenbedingungen und von individuellen Studienstrate-
gien beeinflusst* (S. 36).

Da keine einheitliche Definition von Studienerfolg existiert, muss jeder empirischen Un-
tersuchung in diesem Bereich eine Bestimmung des Verstidndnisses von Studienerfolg
vorausgehen. In der vorliegenden Arbeit stehen individuelle Kompetenzen Studierender
im Fokus, die durch Unterstiitzungsmalinahmen mit dem Ziel einer erfolgreichen Bewil-
tigung von Studienanforderungen gestiarkt werden sollen. Dabei kann der erfolgreiche
Abschluss des Studiums als iibergeordnetes Ziel definiert werden. Im Mittelpunkt der
Arbeit steht auch die Frage, welche Faktoren sich durch eine Stirkung entsprechender
studienrelevanter Kompetenzen im weiteren Studienverlauf positiv verdndern. Als ein
wesentlicher Einflussfaktor werden lernrelevante Emotionen angenommen, die in direk-
tem Zusammenhang mit der Lernleistung stehen (Pekrun, 2006). Dementsprechend wer-

den hier Lernleistungen als Indikatoren fiir Studienerfolge definiert.

Kritisch anzumerken ist, dass, obwohl keine einheitliche Definition zum Begriff des Stu-
dienerfolgs vorhanden ist, dessen Verbesserung dennoch als ein Ziel auf der Agenda zur
Umsetzung der Ziele der Bologna-Reform formuliert ist.

1.2 Der Ubergang in die Hochschule - national und
international

Es ist deutlich geworden, dass die Studieneingangsphase angesichts der Schaffung viel-
faltiger Zugangswege zur Hochschule und hoher Studierendenzahlen eine wichtige Funk-
tion einnimmt. Ein erfolgreicher Ubergang in die Hochschullandschaft stellt eine wichti-
ge Voraussetzung fiir gelingendes Studieren dar (Webler, 2012a). Zudem profitieren auch
Lehrende im Studienverlauf von erfolgreich in das Hochschulsystem integrierten Studie-
renden. Personen durchlaufen in ihren Lebensliufen viele verschiedene Uberginge, die

auch als sogenannte Statuspassagen beschrieben werden konnen:

Wenn man von einer Statuspassage spricht, dann verweist dieser Begriff auf
ein breites Bedeutungsspektrum, denn damit wird die Verbindung zwischen
gesellschaftlicher oder institutioneller Herausforderung durch die Ankunft
der Neuankommlinge ebenso thematisiert wie die individuelle und biogra-
phische Dimension, die aus Ubergiingen von einem Status in einen anderen

im menschlichen Lebenslauf resultiert. (Friebertshauser, 2008, S. 611)

Studienanfangerinnen und Studienanfinger sind beim Studienstart mit neuen Herausfor-
derungen in verschiedenen Lebensbereichen konfrontiert. Zum Beispiel ist das Studium
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oftmals mit einem Wohnortwechsel verbunden, womit auch der Aufbau neuer sozialer
Netzwerke und eine unabhingige Lebensweise einhergehen. Ebenso gilt es, sich mit der
neuen Rolle als Studierender zu identifizieren (Wulff, 2013). Zur Bewiltigung des Uber-
gangs benotigen die angehenden Studierenden bestimmte Ressourcen und Kompetenzen,
damit der Ubergang nicht in Uberforderung endet. Hochschulen konnen dazu in der Pha-
se des Studieneingangs bestimmte MaBnahmen anbieten, die den Studienanfangerinnen
und Studienanfiangern den erfolgreichen Eintritt in die tertidre Bildungslandschaft erleich-
tern. Laut Webler (2012b) sollten in der Studieneingangsphase folgende Aspekte Beach-
tung finden, die er als sogenannte Funktionsfelder bezeichnet:

1. Orientierungen in Stadt und Hochschule, Orientierung iiber formale
Rechte und Pflichten im Studium, Organisation des All-
tags/Koordination der LV,

Rollenwechsel aus der Schule in die Hochschule,

Einfiihrung und Einiibung in die Selbstverstindnisse und Arbeitsweisen
der Wissenschaft,

eine fachliche Einfiithrung als Uberblick,

5. exemplarische Vertiefungen in Fachveranstaltungen,
Zeitmanagement, Finanzen, Priorisierung, Bewertung der ,Felder des
Lebens*,

7. (Selbst-)Uberpriifung der eigenen Fachwahl. (S. 67)

Wichtige Aspekte beim Ubergang ins Hochschulsystem sind dariiber hinaus eine Grund-
motivation zum Studium und fiir das Studienfach, die Befdhigung, mit der Art des Studi-
ums umzugehen (z. B. Arbeitsweisen, Standards, Aufbau), sowie ein generelles Interesse
an den sich durch das gewihlte Studium eréffnenden Berufen (Webler, 2012b).

Bei der Entscheidung fiir ein Studium sind die genannten Aspekte oft noch nicht hinrei-
chend erfiillt oder es existieren falsche Vorstellungen aufgrund fehlender Informationen.
Um erfolgreich zu studieren, sollten sich die Vorstellungen und Auffassungen dieser As-
pekte im Laufe des ersten Studienjahres der Realitdt der Organisation Hochschule anpas-
sen (Webler, 2012b). Bei der Beschreibung des ersten Funktionsfelds weist Webler auf
die Bedeutung des Angebots einer Lernberatung hin, die unter anderem das Ziel des
selbstorganisierten Lernens verfolgt. Studienanfingerinnen und Studienanfingern fehlen
oftmals relevante Lernstrategien zur Bewiltigung der Stoffmenge und -art an der Hoch-
schule (Webler, 2012b). Dies gilt es mit entsprechenden Mallnahmen auszugleichen, da
selbstorganisiertes Lernen fiir ein erfolgreiches Studium entscheidend ist. Die sechste
Funktion beschreibt ebenfalls Aspekte der Selbstorganisation. Die Studierenden miissen
die eigene Zeit managen und Aufgaben priorisieren, da sie das Studium mit Freizeitge-

staltung, Jobs und weiteren Aktivitidten in Einklang bringen miissen (Webler, 2012b).
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Diese ganzheitliche Organisation von Zeit und Aufgaben stellt fiir viele Erstsemester eine
neue Herausforderung dar und sollte dementsprechend unterstiitzt werden.

Beim Ubergang geht es also um einen Abgleich studentischer Voraussetzungen mit den
Anforderungen der Hochschulen. Lewin und Lischka (2004) fithrten im Zuge der Diskus-
sion um die Studierfahigkeit den Begriff der Passfihigkeit ein. Sie verstehen diese ,.als
maoglichst hohe Ubereinstimmung individueller Kompetenzen der Studienanfingerlnnen
mit den grundlegenden und spezifischen Anforderungen eines Studiums, differenziert
nach Inhalt und Profil [Hervorhebung v. Verf.]. Dimensionen der Passfahigkeit sind

e fachliche Kompetenzen

e methodische Kompetenzen

e soziale Kompetenzen einschlieBlich personale Eigenschaften® (Lewin & Lischka,
2004, S. 35-36).

Mit Passfihigkeit meinen die Autorinnen und Autoren, dass mindestens zwei Elemente
miteinander korrespondieren, sich demnach also entweder eines der Elemente oder beide
verdndern konnen, um eine Passung zu erreichen. Die zwei Elemente sind in diesem Fall
die Hochschule und die Studierenden. Mit diesem Verstidndnis nehmen sie Bezug auf die
Moglichkeit einer Anpassung der Hochschule an die Kompetenzen der Studierenden.
,.Der Begriff Studierfihigkeit fasste historisch bedingt die Hochschule als statisches Ele-
ment und damit die Notwendigkeit der einseitigen Anpassung der Studienanfinger an
diese statische Grofie” (Lewin & Lischka, 2004, S. 36). Bezug nehmend auf den Begriff
der Passfihigkeit konnte entweder eine Anpassung der Leistungsvoraussetzungen der
Studierenden, ein Anpassen der Anforderungen vonseiten der Hochschulen oder aber ein
beiderseitiges Anpassen der Studierenden und der Hochschulen erfolgen. Hierdurch
konnte sich der Wettbewerb zwischen den Hochschulen verstirken und die Profilbildung
der Hochschulen weiterentwickeln (Lewin & Lischka, 2004). Den Begriff der Passung
wihlte bereits der Deidesheimer Kreis (1997). Eine gute Passung zwischen den Voraus-
setzungen der Studierenden und den Anforderungen der Hochschulen konne erreicht
werden, indem Studienanforderungen sowie Fahigkeitstests zur Priifung der fachlichen
Eignung Orientierung und Hilfe bei der Studienwahl geben. Damit konne die Passung vor

Studienantritt gepriift und eventuellen Fehlentscheidungen vorgebeugt werden.

Die Bedeutung des Ubergangs in die Hochschule wird auch im Rahmen des Student Life-
cycle-Modells des ,,Enhancing Learner Progression Projects* (ELP) deutlich (Schulmeis-
ter, 2007). Das Modell bildet den gesamten Prozess eines Studiums ab und umfasst die
Phasen ,Raising aspirations®, ,Better preparation®, ,First steps in higher education®, ,Mo-
ving through* und ,Student success‘. Im Rahmen des Modells wird die Wichtigkeit der
Phase des Studieneingangs deutlich. Hanft und Brinkmann (2013) entwickelten vor dem
Hintergrund heterogener Studierendengruppen fiir jede der Phasen Empfehlungen zur
Gestaltung der Studienorganisation. Relevant fiir den Ubergang ist die Phase der Studi-
envorbereitung (Better preparation) und die des Studieneingangs (First steps in higher
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education). Zur Studienvorbereitung werden MaBnahmen zur Kompetenzeinschitzung
und Angebote zur Forderung der Studierfihigkeit (z. B. Access Studies) empfohlen. In
Bezug auf die Studieneingangsphase wird eine differenziert gestaltete Phase des Studien-
einstiegs angeregt. Dariiber hinaus wird ein sanfter Einstieg, zum Beispiel in Form von
Open Courses, empfohlen, aber auch wieder Angebote zur Forderung der Studierfahig-
keit. Hier allerdings sollen diese in Form von Lernzentren oder ebenfalls als Open Cours-
es erfolgen (Hanft & Brinkmann, 2013). Somit spielt die Studieneingangsphase in Bezug
auf einen erfolgreichen Ubergang in die Hochschule eine bedeutende Rolle.

Die verstarkte Aufmerksamkeit fiir die Studieneingangsphase zeigt sich auch in verschie-
denen Forderlinien und Projekten, die sich zurzeit an vielen Hochschulen in Deutschland
der Gestaltung der Studieneingangsphase widmen (Bargel, 2015). Eine nihere Beschrei-
bung solcher Projekte ist in Kapitel 1.3.5 ,,Maflnahmen der Hochschulen zur Stirkung der
Studierfahigkeit zu finden.

International wird die Studieneingangsphase unter dem Begriff ,First-Year Experience’
diskutiert und erforscht; sie stellt unter anderem in den Vereinigten Staaten, Australien
und Grofbritannien ein eigenes Forschungsgebiet dar. Beispielsweise gibt es an der Uni-
versitit South Carolina in den Vereinigten Staaten das Forschungsinstitut ,,National Re-
source Center for the First-Year Experience and Students in Transition (http://www.sc.
edu/fye/). Die Einrichtung beschiftigt sich bereits seit ihrer Griindung im Jahr 1986 mit
Untersuchungen und MaBinahmen im Zusammenhang mit der Studieneingangsphase. In
den Vereinigten Staaten werden an fast allen Hochschulen sogenannte First-Year Semi-
nars angeboten, die die Studierenden beim Ubergang von der Schule zur Hochschule un-
terstiitzen (Padgett, Keup & Pascarella, 2013). Viele Studien bestdtigen den positiven
Einfluss der First-Year Seminars auf den Studienverlauf: ,,The most commonly reported
correlation of seminar participation is improvement in first-to-second-year retention and
subsequent graduation” (Keup & Barefoot, 2005, S. 14). In den Vereinigten Staaten wur-
de das First-Year Seminar in den spiten 1970er und frithen 1980er Jahren ein zunehmend
wichtiger Bestandteil der Hochschullehre, da zu dieser Zeit viele Studierende an die
Hochschulen kamen, auf die diese nicht vorbereitet waren (Keup & Barefoot, 2005). Das
First-Year Seminar wurde in den Vereinigten Staaten als Reaktion auf hohe Abbruchquo-
ten nach dem ersten Studienjahr eingefiihrt und ist seit den 1980er Jahren fester Bestand-
teil der Hochschulausbildung. Die Seminare zdhlen zu den ,High-Impact Educational
Practices’. Das bedeutet, dass sie einen signifikanten Einfluss auf Studienerfolge haben
(Kuh & Schneider, 2008). Verschiedene Studien bestitigen positive Auswirkungen der
Teilnahme auf den Studienverlauf:

e  Persistence to the second year

e Grade point average

e Satisfaction with faculty, peers, and the institution
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e Use of campus services

e Interaction with faculty

e Development of academic, interpersonal, and communication skills* (Greenfield et al.,
2013, S. 89).

Die damaligen Umsténde in den Vereinigten Staaten sind vergleichbar mit der aktuellen
Situation in Deutschland. Im Zuge des demografischen Wandels und der sozialen Off-
nung der Hochschulen miissen sich die Hochschulen verstérkt auch auf nicht-traditionelle
Studierende einstellen. In diesem Zusammenhang sind die Rahmenbedingungen und In-
halte der First-Year Seminars relevant. Exemplarisch werden im Folgenden einige we-
sentliche Kriterien und Rahmenbedingungen der First-Year Seminars an der Universitit
South Carolina beschrieben, an denen 80 % bis 85 % der Erstsemesterstudierenden teil-

nehmen.?

Die Seminare werden von einem Lehrenden und einem Peer-Studierenden gemeinsam
geleitet. Die Lehrenden und Studierenden miissen fiir die Tatigkeit bestimmte Vorausset-
zungen erfiillen und sich formal bewerben. Zum Beispiel miissen die Studierenden einen
bestimmten Notendurchschnitt vorweisen, wihrend die Lehrenden an einem ,Teaching
Experience Workshop* teilgenommen haben miissen. Die Peer-Studierenden werden fiir
die Arbeit nicht entlohnt, erwerben jedoch Credits. Zur Vorbereitung auf die Seminare
durchlaufen die Lehrenden sowie die Peer-Studierenden eine Ausbildung, in der es auch
um die Interaktion und Passung zwischen dem Lehrenden und Peer-Studierenden geht.
Die Interaktion wird als wesentlicher Faktor fiir die erfolgreiche Durchfiihrung der Semi-
nare angesehen.

Die Seminare bestehen aus maximal 19 Erstsemesterstudierenden unterschiedlicher Dis-
ziplinen, wobei auch Kurse fiir bestimmte Studierendengruppen durchgefiihrt werden
(z. B. Studierende bestimmter Stipendienprogramme oder Studierende eines bestimmten
Studiengangs). Ein Vorteil der fachiibergreifenden Gruppen ist der Kontakt zwischen
Studierenden verschiedener Disziplinen zu Studienbeginn. Dieser erméglicht den lang-
fristigen Kontakt und Austausch zwischen Studierenden unterschiedlicher Ficher und
fordert damit direkt zu Beginn des Studiums den interdisziplindren Dialog. Die Seminare
finden dreimal wochentlich statt, wobei jede Sitzung 50 Minuten umfasst. Die Studieren-
den erwerben im Rahmen der Teilnahme an einem First-Year Seminar drei Credits. Die
Seminare finden — soweit moglich — in den Studentenwohnhéusern statt, die eine lockere
und familidre Atmosphére gewihrleisten. In allen Seminaren werden dieselben Lernziele
verfolgt, die sich aus den drei Oberzielen ,Foster Academic Success‘, ,Discover and
Connect with the University of South Carolina’ sowie ,Promote personal development,
wellbeing, and social responsibility’ zusammensetzen. Ein Lernziel aus dem Bereich

3 Die Informationen wurden im Rahmen eines Forschungsaufenthaltes im September 2015 am National
Resource Center for the First-Year Experience and Students in Transition an der Universitidt South
Carolina gewonnen.
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,Foster Academic Success’ lautet beispielsweise: ,,As a result of this course, students will
identify and apply strategies to effectively manage time and priorities” (University of
South Carolina, University 101 Programs, 2017, Abs. 3). Auf einer fiir die Lehrenden
zugénglichen Online-Plattform werden Arbeitsmaterialien zur Verfiigung gestellt, die die
Lehrenden zum Erreichen der Lernziele einsetzen konnen. Zudem finden organisierte
Treffen zwischen den Lehrenden statt, die den Austausch untereinander fordern. Die Leh-
renden sowie die Wirksamkeit der Seminare werden mithilfe verschiedener Instrumente
evaluiert. In Bezug auf die Wirksamkeit zeigt sich, dass der Faktor ,sense of belonging*
einen signifikanten Zusammenhang mit dem Ubergang in das zweite Studienjahr aufweist
(Friedman, 2015). Daraus kann abgeleitet werden, dass fiir Studienanfingerinnen und
Studienanfinger das Zugehorigkeitsgefiihl an der Hochschule einen wesentlichen Beitrag
zu einem erfolgreichen Studieneinstieg leisten kann. Dariiber hinaus zeigt sich, dass Se-
minare, in denen neben dem Lehrenden ein ausgebildeter Peer-Studierender anwesend ist,
hohere Werte in der Effektivitit zeigen als Seminare ohne einen Peer-Studierenden
(Friedman, 2015). Der positive Effekt des Einsatzes von Peer-Studierenden an Hochschu-

len zeigt sich auch in anderen empirischen Studien (u. a. Falchikov, 2001).

Da sich das Bildungssystem in Deutschland von dem in den Vereinigten Staaten in we-
sentlichen Aspekten unterscheidet, gilt es zu priifen, inwieweit die Moglichkeit einer
Umsetzung solcher First-Year Seminars an deutschen Hochschulen besteht. Allerdings
liefert die internationale Forschung zum Einfluss der Seminare auf den Studienverlauf
bedeutsame Anregungen in Bezug auf die Gestaltung der Studieneingangsphase. Zum
Beispiel sollte Wert darauf gelegt werden, die Betreuung durch und den Kontakt zu Peer-
Studierenden sicherzustellen.

Einen weiteren relevanten Unterschied in den Vereinigten Staaten hinsichtlich des Uber-
gangs in die Hochschule stellen allgemeine Studienfihigkeitstests dar, die als géingige
Instrumente zur Feststellung der Studieneignung eingesetzt werden (Heine, Briedis, Didi,
Haase & Trost, 2006). Die beiden bekanntesten Tests sind der SAT (Scholastic Assess-
ment Test) und ACT (American College Test), bei denen es sich um jeweils vierstiindige
Eignungstests handelt. Diese Tests erfassen unter anderem allgemeine kognitive Fihig-
keiten und haben sich in verschiedenen Studien als valide Instrumente zur Vorhersage der
Noten nach dem ersten Studienjahr erwiesen (fiir den SAT berichten Kobrin, Patterson,
Shaw, Mattern und Barbuti (2008) ein 7o = .53). In Deutschland werden solche Zulas-
sungstests zur Studieneignung zurzeit noch eher selten durchgefiihrt. In formaler Hinsicht
wird die Befdhigung zu einem Studium mit der Hochschulzugangsberechtigung beschei-
nigt. Im nichsten Abschnitt wird dargestellt, welche Fihigkeiten unter der sogenannten
Studierfahigkeit im deutschsprachigen Raum subsumiert werden.
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1.3 Studierfahigkeit

1.3.1 Der Begriff und seine Historie

In der Literatur existiert aktuell keine einheitliche Definition zum Begriff der Studierfa-
higkeit. ,,Vielmehr entpuppt sich der Begriff als eine historisch variable GroBe, die ihre
Basis in dem jeweiligen bildungspolitischen Zeitgeist findet™ (Schroter, 2003, S. 102). Es
gibt mittlerweile einige wissenschaftliche Untersuchungen zur Beschreibung und Defini-
tion von Studierfahigkeit, die hauptsdchlich unter Bezugnahme auf die Bediirfnisse und
Anforderungen an unterschiedlichen Hochschulen entstanden sind. Schwierigkeiten bei
der Definition ergeben sich nach Meidinger (2014) aus der mittlerweile sehr groien An-
zahl an Studiengéngen, die eine Bestimmung relevanter Fahigkeiten fiir ein Studium er-
schwert, sowie aus den vielfiltigen Zugangswegen zur Erlangung einer Hochschulzu-
gangsberechtigung. Insgesamt gab es beispielsweise im Wintersemester 2016/2017 in
Deutschland 18.467 Studiengidnge, davon 16.829 Bachelor- oder Masterstudiengédnge
(HRK, 2016). Das Abitur wurde im Jahr 2012 von mehr als 40 % der Hochschulzugangs-
berechtigten auf einem anderen Weg als dem des Gymnasiums erlangt (Meidinger, 2014).
Damit ist es nicht mehr das Gymnasium alleine, dass Personen ,studierfihig® entldsst,
sondern es obliegt gleich mehreren Institutionen, die Hochschulzugangsberechtigung zu
verleihen. Daraus ergibt sich die Schwierigkeit eines allgemeingiiltigen Verstindnisses
von Féhigkeiten, die mit der Hochschulzugangsberechtigung einhergehen und erfolgrei-
che Studienverldufe gewihrleisten sollen. Klitzing (2014) beschreibt Studierfahigkeit als
eine spezielle Auspragung von Hochschulreife. Sie zielt darauf ab, den Anforderungen
einer wissenschaftlich fundierten Spezialausbildung geniigen zu konnen. Sie konkretisiert
sich in einer breiten und vertieften Grundbildung, aber auch in Leistungsbereitschaft und
Leistungswillen (S. 24).

Der Begriff der Studierfdhigkeit ist insbesondere seit Beginn der 1970er Jahre in den Fo-
kus bildungspolitischer Diskussionen geriickt (Huber, 1998). Im Folgenden wird ein kur-
zer Uberblick iiber die Geschichte und das Verstindnis des Begriffs gegeben. Als Wegbe-
reiter im wissenschaftlichen Diskurs zu diesem Thema kann die Studie ,,Studierfdhigkeit*
von Heldmann aus dem Jahr 1984 angesehen werden. Ziel der Untersuchung war es, den
Stellenwert bestimmter Féhigkeiten und Erfahrungen sowie die Relevanz unterschiedli-
cher Schulfdcher fiir den Eintritt in bestimmte Studiengénge darzustellen (Heldmann,
1984). Im Rahmen der Studie wurden 11.267 Hochschullehrende befragt. Als Ergebnis
entstand ein Konstrukt zur Studierfahigkeit, das im Bereich der personalen und formalen
Bildung — und damit fachiibergreifend — die Aspekte der Auspriagung der Personlichkeit,
des Interesses und Engagements, der Ausbildungsbereitschaft, der Formen geistigen Té-
tigseins sowie des Vorhandenseins elementarer Voraussetzungen fiir wissenschaftliches

Arbeiten als bestimmende Faktoren enthélt. Aus diesen wurden acht Leistungskriterien
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fir ein erfolgreiches Studium abgeleitet: Lernbereitschaft und Leistungsbereitschaft,
Denkvermdogen, Selbststidndigkeit und Motivation, Ausdauer und Belastbarkeit, Auffas-
sungsgabe, Urteilsfahigkeit, intellektuelle Neugier und Arbeitsqualitit. Als zentraler
Ausgangspunkt der Studierfihigkeit sind in dem Modell im Bereich der materialen Bil-
dung Wissen und Kenntnisse in den gymnasialen Kern- und Wahlpflichtfichern enthalten
(Abbildung 9).
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Abbildung 9: Konstrukt ,Studierfahigkeit*
Anmerkungen. Aus Studierfiihigkeit. Mit Thesen des Hochschulverbandes (S. 63) von W. Heldmann, 1984,
Gottingen: Verlag Otto Schwartz & Co.

Heldmann sprach sich zudem bereits 1984 fiir eine stirker hochschuldidaktische Ausrich-
tung der Studieneingangsphase aus, um wissenschaftlichen Standards bei steigenden Stu-
dierendenzahlen gerecht werden zu konnen. Dabei betonte er die Wichtigkeit propadeu-
tisch zugeschnittener verpflichtender Veranstaltungen, in denen auf spezifische Arbeits-
techniken, die Methodik und Sprache des Faches eingegangen werden sollte, um den
Ubergang fiir Studienanfingerinnen und Studienanfinger zu erleichtern (Heldmann,
1984). In methodischer Hinsicht ist anzumerken, dass in der Studie nur Hochschullehren-
de befragt wurden und diese zudem alle Mitglieder des Deutschen Hochschulverbandes
waren. Die Riicklaufquote betrug 11 % womit sich die Stichprobe eventuell aus einer
bestimmten Gruppe von Lehrenden zusammensetzte (Heldmann, 1984). Kone-
gen-Grenier (2001) verweist aulerdem auf das hohe Abstraktionsniveau der von Held-
mann genannten Leistungskriterien sowie die teilweise uneindeutige Zuweisung der Fi-
higkeiten zu einer der drei Dimensionen.
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Im Jahr 1987 nahm das HIS insbesondere den Ubergang von der Schule zur Hochschule
in den Blick, da eine unzureichende Studierfahigkeit als Ausloser fiir Probleme an der
Schnittstelle zwischen Schule und Hochschule angesehen wurde (Kazemzadeh, Minks &
Nigmann, 1987). Die Autoren sahen Schwierigkeiten bei der Festlegung von Kriterien
einer Studierfahigkeit, da keine objektiven Merkmale fiir Studienerfolg vorliegen. Dar-
iiber hinaus wird das Studium als Lernprozess verstanden, wodurch eine konkrete Festle-
gung von Kiriterien, die zu Studienbeginn vorhanden sein miissen, erschwert ist. Die Au-
toren verweisen zudem auf die Problematik einer Generalisierung von Anforderungen an
die Studienanfidngerinnen und Studienanfinger ohne Beriicksichtigung der jeweiligen
Studiengénge. Zusitzlich zu Hochschullehrenden wurden in der HIS-Studie Gymnasial-
lehrkriifte sowie Studierende befragt. Ein erfolgreicher Ubergang wird in der Studie kon-
statiert, wenn Studierende in den drei Dimensionen Allokation, Qualifikation und Enkul-
turation erfolgreich sind (Kazemzadeh et al., 1987). Im Bereich der Qualifikation, wel-
cher Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zum erfolgreichen Absolvieren des Studi-
ums einschlieft, beziehen sich die Autoren bei der nidheren Beschreibung und Untertei-
lung auf die von Heldmann (1984) eingefiihrte Klassifikation in eine materiale, formale
und personale Dimension. Allerdings sind den einzelnen Dimensionen in der HIS-Studie
teilweise andere Fihigkeiten zugeordnet, was ein einheitliches Verstindnis sowie die
Verallgemeinerung von Fihigkeiten erschwert (Konegen-Grenier, 2001).

Einen weiteren wichtigen Beitrag hinsichtlich des Verstindnisses der Studierfihigkeit
lieferte Trost (1975) mit der Entwicklung des Tests der akademischen Befahigung
(TAB). Trost sah die Annahme der alleinigen Prognosefihigkeit der Abiturnote fiir Stu-
dienleistungen als ungerechtfertigt an und empfahl die gleichzeitige Beriicksichtigung
mehrerer Pridiktoren. Bei der Entwicklung des TAB orientierte er sich an amerikani-
schen Studierfdhigkeitstests. Trost und Bickel (1979) zeigten in ihrer Studie, dass der
TAB in Kombination mit der Abiturnote die Vorhersagekraft fiir den Examenserfolg sig-
nifikant erhohte. Damit konnen die inhaltlichen Bestandteile des Tests als relevante Fak-
toren fiir die Studierfihigkeit angesehen werden. Trost (1975) ermittelte mithilfe einer
Faktorenanalyse drei wesentliche inhaltliche Bereiche seines Tests: logische Operationen
im numerischen Bereich, logische Operationen im verbalen Bereich und ein Verstindnis
ibergreifender Zusammenhiénge. Dariiber hinaus zeigte er in seiner Studie zum Studien-
erfolg, dass es intellektuelle sowie nicht-intellektuelle Priadiktoren gibt, die den Erfolg
eines Studiums beeinflussen konnen. Dabei sind unter intellektuellen Priddiktoren zum
Beispiel Schulleistungen oder fachspezifische Fihigkeiten zu verstehen, wihrend unter
den nicht-intellektuellen die emotionale Stabilitit oder auch Ausdauer und Einstellungen
zum Studium gefasst werden. Konegen-Grenier (2001) sieht einen Vorteil in den For-
schungen von Trost in dessen empirischer Datengrundlage. Da die Studien jedoch in den
70er Jahren durchgefiihrt wurden, sei fraglich, inwieweit sie angesichts verdnderter Stu-

dienanforderungen auf den aktuellen Kontext {ibertragbar sind.
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Die verschiedenen Studien zeigen, dass kein Konsens beziiglich einer Operationalisie-
rung von Studierfihigkeit besteht. Allerdings kann auf Grundlage der Studien festgehal-
ten werden, dass Studierfdhigkeit eine materiale, personale und formale Dimension um-
fasst. Neben diesen wissenschaftlichen Ansitzen, dem Verstindnis von Studierfihigkeit
niherzukommen, gab es auch verschiedene bildungspolitische Ansitze zum Thema Stu-
dierfahigkeit (Konegen-Grenier, 2001). In Tabelle 1 sind die Stellungnahmen verschiede-

ner Bildungsinstitutionen chronologisch aufgefiihrt.

Tabelle 1: Bildungspolitische Ansitze zum Thema Studierfihigkeit

Jahr | Institution Stellungnahme zur Studierfihigkeit

1958 | Westdeutsche Im Tutzinger Maturitéitskatalog werden Fahigkeiten gebiindelt, tiber die
Rektoren- Studierende zu Studienbeginn verfiigen sollten. Es werden neun zentrale
konferenz Aspekte genannt: einwandfreies Deutsch, Kenntnis der Elementarmathema-
tik, Kenntnis und Verstéindnis fiir die geschichtliche Situation der Gegen-
wart seit der Franzosischen Revolution, Verstindnis der Meisterwerke der
deutschen Literatur, gute Einfithrung in einer Fremdsprache, wobei eine der
Sprachen Latein oder Franzosisch sein soll, in der Physik Einfiihrung in die
Hauptphdnomene, liebhabermifiges Betrachten der anschaulichen Natur
und Zugang zur biologischen Betrachtungsweise, Verstindnis fiir die philo-
sophischen Einleitungsfragen, Orientierung iiber die Christenlehre, die kir-
chengeschichtlichen Hauptereignisse und Einfithrung in die ethischen
Grundfragen (Lange, 1994 zitiert nach Konegen-Grenier, 2001).

1969 | Westdeutsche Die Westdeutsche Rektorenkonferenz verabschiedet die ,,Kriterien der
Rektoren- Hochschulreife* und nennt dabei drei relevante Bereiche: sprachlich-
konferenz literarisch, mathematisch-naturwissenschaftlich, gesellschaftlich (Scheuerl,

1969).

1993 | Deutscher Der Deutsche Hochschulverband formuliert die bis heute giiltige Stellung-
Hochschul- nahme ,,Zur Studierfihigkeit”. Der Hochschulverband fordert die KMK
verband dazu auf, die allgemeine Studierfahigkeit mit den folgenden Mafinahmen

zuriickzugewinnen:

- Leistungsanforderungen an das Abitur erhdhen,

- Einfithrung eines landesweiten Zentralabiturs,

- Moglichkeit des Aus- und Abwihlens einzelner Ficher reduzieren und auf
Nebenficher beschrinken,

- weitgehender Erhalt des Klassenverbandes bis zum Abitur,

- Zulassungs- und Hochschuleingangspriifungen sollten iiberfliissig sein.
Solange die Mallnahmen nicht umgesetzt sind, plidiert der Verband fiir eine
stirkere Verkniipfung zwischen schulischen Leistungen und Studienfach.
Die Anforderungen der Ficher sollen dabei von den Hochschulen selbst
formuliert werden (Deutscher Hochschulverband, 1993).

1995 | Hochschul- Die HRK nimmt in dem Positionspapier ,,Abitur, allgemeine Hochschulreife
rektoren- und Studierfahigkeit* Stellung zu zentralen Kriterien bei der Studienauf-
konferenz nahme:

- Das Abitur wird nicht als hinreichende Bedingung fiir die allgemeine Stu-
dierfahigkeit angesehen.

- Der Beschluss der KMK iiber einen Standard in den Fichern Deutsch,
Mathematik und erste Fremdsprache bei einem mittleren Schulabschluss
wird unterstiitzt (bessere Ankniipfung an gymnasiale Oberstufe, Ergebnisse
der Schulzeit konnen in Anforderungen an die Studierfahigkeit einflieen).
- Eine weitere Differenzierung der Hochschulzugangsberechtigung wird als
nicht sinnvoll erachtet.

- Die Abitur-Fachnoten (nach Studiengang gewichtet) sollten zusitzlich zur
Abiturnote bei NC-Fichern einfliefen.

- Bei keiner Besserung des Zusammenhangs zwischen Abitur und Studier-
fahigkeit sollen Hochschuleingangspriifungen eingefiihrt werden.
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Jahr | Institution Stellungnahme zur Studierfihigkeit

1995 | Hochschul- - Die folgenden Ficher sollten in einem Klassenverband bis zum Abitur
rektoren- unterrichtet werden:
konferenz Muttersprache (Deutsch), Mathematik, eine Fremdsprache aus der Sekun-

darstufe I, eine Naturwissenschaft aus der Sekundarstufe I, Geschichte.
- Deutsch und Mathematik sollen Teil jeder Abiturpriifung sein sowie ein
weiteres der eben genannten Ficher, dass durchgingig belegt wurde (HRK,

1995).
1972 | Kultusminister- | In der , Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Se-
i.d.F | konferenz kundarstufe 11 wird in Bezug auf die Studierfahigkeit folgende Zielsetzung
2013 formuliert:

,.Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte All-
gemeinbildung, allgemeine Studierfahigkeit sowie wissenschaftspropideuti-
sche Bildung. Von besonderer Bedeutung sind dabei vertiefte Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten in den basalen Fichern Deutsch, Fremdspra-
che und Mathematik* (KMK, 2013, S. 5).

Die verschiedenen Positionen zeigen, dass vornehmlich die Schulen in der Pflicht gese-
hen werden, fiir die allgemeine Studierfihigkeit der Studierenden zu sorgen. Aufseiten
der Hochschulen wird keine zusitzliche Zustindigkeit fiir die Testung der Eignung der
Studieninteressierten verortet. Die Ficher Deutsch, Mathematik und eine Fremdsprache
gelten als die zentralen Ficher zur Erreichung der allgemeinen Studierfihigkeit. Falls
sich das Abitur weiterhin als unzureichendes Kriterium zur Vorhersage der allgemeinen
Studierfahigkeit erweisen sollte, werden Hochschuleingangspriifungen zur Testung der
Studieneignung vorgeschlagen. Ebenso fillt auf, dass fiir eine stirkere Verkniipfung zwi-
schen den jeweiligen Studienfichern und den belegten Schulfichern geworben wird.

Studienanforderungen unterliegen immer einem gesellschaftlichen Wandel und somit
ergeben sich stdndig neue und sich verdndernde Anforderungen an Studienanfingerinnen
und Studienanfinger. Insbesondere vor dem Hintergrund der im Jahr 1999 verabschiede-
ten Bologna-Erkldrung ist der Kompetenzerwerb Studierender in den Fokus der Hoch-
schullehre geriickt. Die Ziele der Bologna-Erklirung werden seit dem Jahr 1999 schritt-
weise in den Hochschulen umgesetzt und wirken sich dabei auch auf das Verstdndnis der
Studierfahigkeit aus. Nachfolgend werden aktuellere Kompetenzmodelle und Studien zur

Studierfahigkeit dargestellt, die nach der Bologna-Erkldrung verdffentlicht wurden.

Konegen-Grenier (2001) fiihrte eine Studie zur Studierfdhigkeit durch, an der 1435 Pro-
fessorinnen und Professoren teilnahmen. Im Rahmen einer vorausgehenden Literaturana-
lyse zur Studierfahigkeit ergaben sich eine kognitive, personliche, soziale und fachliche
Dimension. Welche Merkmale unter der jeweiligen Dimension zusammengefasst werden,
ist in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2: Merkmale der vier Dimensionen zur Studierfihigkeit nach Konegen-Grenier (2001)

Kognitive Personliche Soziale Fachliche
Dimension Dimension Dimension Dimension
- analytische Fihigkeiten | - inhaltliches Interesse | - Zuverldssigkeit - Schulfécher
- Abstraktionsfihigkeit - Leistungsmotivation - Kommunikations- - Présentations-
- Differenzierungs- - Genauigkeit fahigkeit fahigkeit
vermogen - Zielstrebigkeit - Teamfihigkeit - Textverarbeitung
- Synthesefidhigkeit - Beharrlichkeit - Frustrationstoleranz - Recherchetechniken
- Transferfahigkeit - Eigeninitiative - Konfliktfahigkeit - Internetkenntnisse
- Kreativitit - Selbstorganisation - Fahigkeit, sich in der - Programmier-
- sprachliche - hohes intellektuelles Hochschule zurechtzu- kenntnisse
Ausdrucksfahigkeit Anspruchsniveau finden - labortechnische
- Fdhigkeit, inhaltliche Fahigkeiten
Unsicherheiten
auszuhalten
- Fahigkeit zur
Selbstreflexion

Die befragten Professorinnen und Professoren schitzten diese Merkmale hinsichtlich ih-
rer Bedeutung fiir ein Studium ein. In der Untersuchung zeigte sich, dass die Hochschul-
lehrenden die analytischen Fiahigkeiten sowie die Abstraktionsfahigkeit als wichtigste
Elemente der kognitiven Dimension erachteten. Bei der personlichen Dimension wurden
das inhaltliche Interesse sowie die Leistungsmotivation als die bedeutendsten Faktoren
angegeben. Zuverlédssigkeit und Kommunikationsfahigkeit waren laut den Hochschulleh-
renden im Bereich der sozialen Dimension die ausschlaggebenden Merkmale. Im Bereich
der fachlichen Dimension standen den Befragten fiir ihre Bewertung 16 Schulficher so-
wie sechs Arbeitstechniken zur Auswahl. Als die drei wichtigsten Schulficher wurden
Englisch, Mathematik und Deutsch eingeschitzt, wobei hier relativ hohe Streuungen je
nach Fachrichtung zu erkennen waren. Auch bei den iibrigen Schulfichern zeigten sich
deutliche Unterschiede in der Rangfolge in Abhingigkeit von der Fachrichtung. Recht
eindeutig wurde wiederum die Présentationsfahigkeit als wichtigste Arbeitstechnik ange-
geben (Konegen-Grenier, 2001). Nach der Bewertung der einzelnen Merkmale folgte
eine Einschitzung der Wichtigkeit der vier Dimensionen. Es zeigte sich, dass die kogniti-
ve Dimension von den Hochschullehrenden als die wichtigste angesehen wurde. 89 %
sprachen dieser Dimension eine grofie beziehungsweise sehr grole Bedeutung zu. Dicht
dahinter folgte die fachliche Dimension, der von 83 % der Befragten eine grofle bezie-
hungsweise sehr groe Bedeutung attestiert wurde. Die personliche Dimension wurde als
etwas weniger wichtig eingeschitzt und die soziale Dimension spielte fiir die Hochschul-
lehrenden eher eine mittlere bis geringe Rolle. Zwischen den Dimensionen ergaben sich
signifikante Unterschiede bei der Bedeutungszuschreibung je nach Fachrichtung. Die
fachliche Dimension wurde von den Ingenieurinnen und Ingenieuren als die wichtigste
der vier eingeschitzt, wihrend bei den anderen Fichergruppen die kognitive Dimension

iiberwog. Zusammenfassend formuliert Konegen-Grenier (2001):
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Analytische Fahigkeiten, Abstraktionsfahigkeit und Differenzierungsver-
mogen sind unabdingbare Voraussetzungen fiir ein Hochschulstudium. Sie
miissen kombiniert sein mit guten Kenntnissen in den Fichern Englisch,
Mathematik und Deutsch. Das Fachwissen ist durch Arbeitstechniken wie
Présentationsfihigkeit, Kenntnisse in der Textverarbeitung und Recherche-
techniken zu ergénzen. Um seine kognitiven Fahigkeiten und sein fachliches
Wissen anwenden zu konnen, muss der Studienanfinger eine personliche
Arbeitshaltung mitbringen, die inhaltliches Interesse mit Leistungsbereit-
schaft und Genauigkeit vereint. (S. 168)

Huber (2009) ndhert sich dem Begriff der Studierfihigkeit auf eine normative Weise.
Dazu zieht er die Rahmenbedingungen der folgenden Faktoren als Quellen fiir die Be-
stimmung der Studierfdhigkeit heran: Studienerfolg, Studienabbruch, Selbsteinschitzung
der Studierenden, Einschédtzung der Hochschullehrenden, Untersuchung der Curricula
und Riickschliisse aus der Studierendenforschung. Nach Huber (2009) wird unter Studier-
fahigkeit ,,die Fahigkeit, genauer: ein Ensemble von Fahigkeiten, verstanden, ein Studium
erfolgreich zu beginnen, durchzufithren und abzuschliefen® (S. 108). Auf Grundlage ei-
nes theoretischen Zugangs gehoren dazu neben den fachlichen Kompetenzen bedeutende
allgemeine Fahigkeiten wie beispielsweise Selbststidndigkeit, Motivation oder Beharr-
lichkeit, wie sie bereits bei Heldmann (1984) oder auch Konegen-Grenier (2001) zu fin-
den sind. Huber betont neben dem erfolgreichen Studieneinstieg vor allem auch die Be-
deutung der Entwicklungsfihigkeit von Studierenden im Studienverlauf. Das heifit, wie
Studierende unter anderem mit Herausforderungen wie Arbeitsorganisation, dem Beste-
hen von Priifungen, Auslandsaufenthalten oder auch dem Ertragen von Ungewissheiten
umgehen. Huber fragt danach, wie Studierende ausgestattet sein miissen, um den ver-
schiedenen Herausforderungen im Studium gerecht werden zu kénnen und zudem iiber
das eigene Fach hinaus zu denken und zu kommunizieren. Vor dem Hintergrund dieser
Fragen nennt Huber (2009) als relevante Komponenten einer allgemeinen Studierfihig-
keit:

1. Im Hinblick auf das Studium als Prozess und dessen Phasen
(gegenstandsbezogen)
Studienmotivation, Lernbereitschaft, Fachinteresse, Neugier;

(zukunftsbezogen)
Orientierung, Gewissheit in der Berufsperspektive (oder bewusstes vorldu-

figes Absehen von ihr) und in der Fachwahl;

(sozialitdtsbezogen)

Kontakt-, Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft und -fihigkeit;
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(selbstbezogen)

realistisches Selbstbewusstsein, mehr noch: Selbstvertrauen und geniigende
Ich-Stérke, sich auf Infrage-Stellungen einzulassen, entwickelte oder sich
entwickelnde Identitit, und:

Selbststandigkeit inhaltlich (Themenfindung etc.), organisatorisch (Raum,
Zeit, Koordination der Arbeit), methodisch (wissenschaftliche Arbeitstech-

niken i.w.S.) und lebenspraktisch.

2. Im Hinblick auf Fachkulturen und deren Uberschreitung

Denken in grofleren Zusammenhéngen, iiber den Fachhorizont und die in

ihm geltenden Problemdefinitionen hinaus;

Bewusstsein der Spezifizitit der fachlichen Konstruktionen und der Grenzen

wissenschaftlicher Aussagen iiberhaupt;

Féhigkeit (und Bereitschaft), die eigene Vorgehensweise erkenntnistheore-
tisch, wissenschaftshistorisch und -soziologisch zu reflektieren, mit anderen

Sichtweisen zu konfrontieren und einzuordnen;

Fahigkeit (und Bereitschaft), sich auf Verstindigung und Zusammenarbeit
mit Menschen, die anderes oder weniger wissen, einzulassen, also zu in-
ter’kultureller’ Kommunikation und Kooperation mit Angehorigen anderer
Kulturen, Fachkulturen (und Laien). (S. 115-116)

GroBes inhaltliches Interesse sieht Huber als einen der wichtigsten Faktoren an. Er ist der
Meinung, dass durch dieses sogar Defizite in anderen Bereichen ausgeglichen werden

konnen.

Die Historie des Begriffs der Studierfdhigkeit zeigt, dass Studierfihigkeit immer vor dem
Hintergrund aktueller bildungspolitischer sowie gesellschaftlicher Entwicklungen zu be-
trachten und zu definieren ist. Deutlich wurde, dass es verschiedene Ansichten zum Be-
griff der Studierfihigkeit gibt, die durch individuelle Betrachtungsweisen und Perspek-
tiveinnahmen sowie den historischen Hintergrund zu erkldren sind. Einigkeit besteht hin-
gegen in der Annahme, dass Studierfihigkeit fachliche, personale sowie soziale/kommu-

nikative Komponenten umfasst.

Eine lange Tradition hat auch die Diskussion um eine allgemeine im Gegensatz zu einer
spezifischen Studierfahigkeit. Diese Unterscheidung erschwert eine Definition des Be-
griffs Studierfahigkeit zusitzlich. Wihrend in den 70er Jahren ein Verstidndnis allgemei-
ner Studierfahigkeit vorherrschte, iiberwog in den 80er Jahren ein fachspezifisches Ver-
stindnis (Lewin & Lischka, 2004). Laut dem Deutschen Hochschulverband (1984) sollte
sich Studierfdhigkeit zum einen aus fachiibergreifenden Kriterien wie Motivation und

Belastbarkeit, Kenntnissen in den Fichern Deutsch, Mathematik sowie einer ersten und

47



zweiten Fremdsprache und zum anderen aus einer fachlichen Ausrichtung in Form von
Fidcherprofilen zusammensetzen. Der Deidesheimer Kreis (1997) bestitigte die fachspezi-
fische Sichtweise mithilfe empirischer Untersuchungen und zeigte, dass das Abitur nicht
die Befdhigung zu jedem Studium bescheinigen kann. In der Studie ,,Studienfeldbezoge-
ne Verfahren zur Feststellung der Studiereignung bei Hochschulzulassungsentscheidun-
gen in Numerus-clausus- und anderen Studienfdchern* wurde fiir den Einsatz entspre-
chender Verfahren zur Eignungsfeststellung pladiert. Die Zulassungsverfahren sollten auf
folgenden Kriterien beruhen: Hochschulreife als notwendige — nicht hinreichende — Be-
dingung, Durchschnittsnote als Indikator, studienfachbezogene Fihigkeitstests sowie In-
terviews zwischen Bewerberinnen und Bewerbern und der Institution (Deidesheimer
Kreis, 1997).

Aktuell wird mit der Vergabe des Abiturs eine Studierfahigkeit bescheinigt, bei der es
sich explizit um eine allgemeine und nicht fachspezifische Studierfihigkeit handelt
(KlomfaB, 2011). Diese ermdglicht es jedem Hochschulzugangsberechtigten ein Studium
jeden Faches aufzunehmen — abgesehen von bestimmten Fiachern mit Zulassungsverfah-
ren sowie Numerus-clausus-Bestimmungen. Problematisch ist dabei, dass nicht alle
Hochschuldisziplinen in den Schulfidchern abgebildet werden (konnen), und dariiber hin-
aus Unterschiede zwischen den einzelnen Fachkulturen zu verzeichnen sind (Klomfal3,
2011). Auch die Tatsache, dass je nach Fach sehr unterschiedliche Studienerfolgsquoten
vorherrschen, spricht eher gegen als fiir eine allgemeine Studierfahigkeit (Meidinger,
2014). Bis heute bestehen kontroverse Ansichten hinsichtlich einer allgemeinen oder spe-
zifischen Studierfahigkeit. In den Fokus riicken vor allem auch fachiibergreifende Kom-
petenzen und Einstellungen, die unter anderem die Motivation, die Lernorganisation und
das Zeitmanagement beeinflussen. Studien zeigen, dass solche personalen und organisa-
torischen Merkmale eine grofle Rolle im Studium spielen (u. a. Bosse & Trautwein,
2014). Immer mehr Hochschulen bieten Angebote zur Forderung dieser Merkmale an.
Diese sind dabei als Angebote der Vermittlung von Handwerkszeug zu verstehen, auf die
Studierende vor dem Hintergrund der Anforderungen an Hochschulen bei Beginn des
Studiums angewiesen sind. Als zentrale Komponente gilt das fachliche Wissen, dessen
Erwerb und Bearbeitung durch das Handwerkszeug erméglicht beziehungsweise erleich-

tert werden soll.

Schwierigkeiten bei der Bestimmung des Begriffs der Studierfihigkeit ergeben sich auch
aus der Tatsache, dass keine studienfach- oder hochschulspezifischen Anforderungskata-
loge existieren, anhand derer erforderliche Kompetenzen abgeleitet werden konnten. Al-
lerdings entwickeln mittlerweile immer mehr Hochschulen Interessenstests oder Kompe-
tenzprofile, damit Studieninteressierte Einblicke in Inhalte und Voraussetzungen erlangen
konnen. Als Beispiel ist der ,,Studienkompass Psychologie* der Universitit Hamburg zu
nennen, der mithilfe von Informationen zu Anforderungen und spéteren Berufsfeldern zu
einer bewussteren Studienentscheidung beitragen soll (Universitdt Hamburg, n. d.).
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Die Tatsache, dass keine allgemeingiiltige Definition zum Begriff der Studierfihigkeit
existiert, erschwert deren Messbarkeit und Priifung.

1.3.2 Studierfahigkeit als Kompetenz

Der Studierfahigkeit werden in der Literatur also bestimmte Kompetenzbereiche zuge-
ordnet, die ein Studierender benétigt, ,,um ein Studium erfolgreich zu beginnen, zu durch-
laufen und abzuschlieBen® (Pastohr, 2010, S. 5). Der Begriff der Kompetenz ist laut Er-
penbeck und von Rosenstiel (2007) ,,theorierelativ, d. h., er hat nur innerhalb der spezifi-
schen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz eine definierte Bedeutung™ (S. XX).
Im Folgenden wird kurz auf die Bedeutung und Entwicklung des Begriffs eingegangen.
Daran anschlieBend wird der Begriff definiert, um seine Verwendung in der vorliegenden

Arbeit transparent zu machen.

Die Formulierung einer Definition fiir den Begriff der Kompetenz ist aufgrund der Viel-
faltigkeit der Gebiete, in denen er Verwendung findet, sowie der Komplexitit dessen, was
er beschreibt, schwierig (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007). Der Kompetenzbegriff hat
eine lange und komplexe Geschichte. ,Competentia‘ ist der lateinische Terminus fiir
Kompetenz. Er leitet sich von dem Verb ,competere‘ ab, was so viel bedeutet wie ,zu-
sammentreffen®, ,zukommen‘, ,zustehen‘ (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007). In ver-
schiedenen wissenschaftlichen Disziplinen wird der Begriff sehr unterschiedlich be-
schrieben und verwendet, einige Definitionen hatten jedoch einen prigenden Einfluss.
GroBlen Einfluss auf den Begriff der Kompetenz nahm der Sprachwissenschaftler
Chomsky (1965), der in Bezug auf Sprache die Kompetenz von der Performanz unter-
scheidet. ,,Als Kompetenz bezeichnet er dabei die Fihigkeit von Sprechenden und Zuho-
renden, mithilfe eines begrenzten Repertoires von Regeln (z.B. Syntax, Grammatik) und
Grundelementen (z.B. Worten, Ziffern etc.) prinzipiell unendlich viele Sitze bilden und
verstehen zu konnen (Gnahs, 2010, S. 19). Kompetenz entspricht der genannten Fihig-
keit, und deren Anwendung bezeichnet Chomsky als Performanz. White (1959) be-
schreibt im Rahmen der Motivationspsychologie Kompetenz als etwas, das vom Indivi-
duum selbstorganisiert hervorgebracht und nicht genetisch oder durch Reife entstanden
ist. Bei White bezieht sich Kompetenz auf die Interaktion des Individuums mit seiner
Umwelt und ist damit notwendige Bedingung fiir kompetentes Handeln. Aus einer pida-
gogischen Sichtweise definiert Weinert (2002) Kompetenz als ,,die bei Individuen ver-
fiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu 18sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situa-

tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (S. 27-28). In der vorlie-
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genden Arbeit wird sich an diesem Verstdndnis orientiert, das die Studierenden als aktive
und lernende Subjekte versteht, die den Lehr- und Lernprozess und die Aneignung von
Kompetenzen mitgestalten und verantworten. Gleichzeitig kann somit im Rahmen von
Lehrveranstaltungen Einfluss auf die Entwicklung von Kompetenzen genommen werden,
da diese als erlernbar verstanden werden. Dieses Verstindnis steht damit auch im Gegen-
satz zu kontextunabhidngigen Konstrukten wie beispielsweise Intelligenz (Schaper, Reis,
Wildt, Horvath & Bender, 2012). Im Gegensatz zur Kompetenz wird Intelligenz als eine
relativ stabile Eigenschaft definiert (Kauffeld, 2006). Auf die weiteren Kompetenzansitze
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht niaher eingegangen werden. Eine umfassende Dis-
kussion zum Kompetenzbegriff ist bei Klieme und Hartig (2007) zu finden.

Fiir den Bildungsbereich ist auch die Diskussion um den Unterschied zwischen Kompe-
tenz und Qualifikation relevant. Wéhrend sich Kompetenz erst im selbstorganisierten
Handeln einer Person zeigt, werden Qualifikationen in normierten Priifungssituationen
erfasst und bestimmt. Nach dem Europiischen Qualifikationsrahmen (Kommission der
Europidischen Gemeinschaften, 2006) ist eine Qualifikation ,,das formale Ergebnis eines
Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem eine dafiir zustindige Stelle festge-
stellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen‘
(S. 17). Kompetenz ist hingegen ,,die nachgewiesene Fihigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten
sowie personliche, soziale und/oder methodische Fihigkeiten in Arbeits- oder Lernsitua-
tionen und fir die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Im Europii-
schen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Verantwor-
tung und Selbststindigkeit beschrieben* (Kommission der Europdischen Gemeinschaften,
2006, S. 18). Qualifikationen spiegeln somit in Form zertifizierbarer Ergebnisse ein aktu-
elles Niveau an Wissen, Fertigkeiten oder Fahigkeiten wider. Kompetenzen zeigen und

entwickeln sich hingegen erst in bestimmten Situationen.

Im Rahmen der Bologna-Reform riickte die Kompetenzorientierung in der Hochschulbil-
dung in den Fokus. Diese umfasst unter anderem die Umorientierung von einer Input- zur
Outputsteuerung. Im Zuge dessen entstand der Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hoch-
schulabschliisse (HRK, KMK & BMBEF, 2005), der Lernergebnisse, Kompetenzen und
Fertigkeiten sowie formale Aspekte (z. B. Arbeitsbelastung) der Hochschulausbildung
beschreibt. Weiterhin werden Qualifikationen dargestellt, die die Studierenden mit dem
Abschluss erworben haben sollten. Dabei wird der Erwerb von und der Umgang mit fach-
lichem Wissen der Kategorie ,Wissen und Verstehen’ zugeordnet, wihrend in der Kate-
gorie ,Konnen’ die Kompetenzen beschrieben werden, die es den Absolventinnen und
Absolventen ermoglichen sollen, das Wissen anzuwenden und zu transferieren. Diese
Kategorie umfasst unter anderem auch kommunikative Kompetenzen (HRK, KMK &
BMBF, 2005).
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Mit diesem Definitionsrahmen stellt sich die Frage nach der Messbarkeit der aufgefiihrten
Kompetenzen und Fertigkeiten. Zurzeit stehen — ganz im Gegensatz zum Schulbereich —
noch keine beziehungsweise wenige valide Instrumente zur Messung entsprechender
Kompetenzen im Hochschulbereich zur Verfiigung. Insbesondere ldngsschnittlich ange-
legte Untersuchungen, die Aussagen zur Entwicklung von Kompetenzen im Hochschul-
bereich erlauben, fehlen zurzeit noch weitgehend (Kuhn et al., 2016). Diese sind aller-
dings notwendig, sollen zum einen nationale und internationale Angebote vergleichbar
gemacht und damit die Moglichkeit einer Optimierung geschaffen und zum anderen die
Anerkennung entsprechender Kompetenzen an anderen nationalen und internationalen
Hochschulen moglich gemacht werden. Ebenso sind Informationen zur Ausprigung, zum
Erwerb und zur Entwicklung solcher Kompetenzen relevant, um Lernprozesse und Lehr-
methoden daran auszurichten (Kuhn et al., 2016). Im nichsten Abschnitt wird die Mess-
barkeit studentischer Kompetenzen diskutiert und es werden geeignete Methoden zu de-

ren Erfassung dargestellt.

1.3.3 Messung des Kompetenzerwerbs von Studierenden

Da die Kompetenzorientierung im Bildungsbereich eine immer wichtigere Rolle spielen
wird (siehe Kapitel 1.3.2) und sich zudem die Zusammensetzung der Studierendenschaft
verdndert (Hanft, 2015), sind Untersuchungen notwendig, die den Kompetenzerwerb
Studierender erfassen. Dariiber hinaus konnen im Rahmen solcher Untersuchungen Er-
kenntnisse zur Entwicklung oder Verdnderung studienrelevanter Kompetenzen gewonnen

werden, die eine hohe Bedeutsamkeit fiir die Gestaltung der Hochschullehre haben.

Wie aber lassen sich Kompetenzen im Bildungsbereich messen? Es ist bereits deutlich
geworden, dass sich Kompetenzen beim selbstorganisierten Handeln einer Person in ge-
eigneten Situationen zeigen und entwickeln. Kompetenzen stellen ein latentes Konstrukt
dar, das es mithilfe geeigneter Kriterien zu erfassen gilt. Bei der Entwicklung dieser Kri-
terien sind der theoretische Hintergrund der Kompetenzentwicklung beziehungsweise die
Frage zu beriicksichtigen: ,,kompetent wofiir?** (Klieme & Hartig, 2007, S. 17). Im Rah-
men der vorliegenden Arbeit geht es um das Erfassen fachiibergreifender Kompetenzen
aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation, die unabhingig von der jeweiligen
wissenschaftlichen Disziplin sind. In den letzten Jahren sind bereits einige Messverfahren
zur Erfassung fachspezifischer kognitiver Kompetenzen entwickelt und modelliert wor-
den. ,,Verfahren zur Messung fachiibergreifender Kompetenzen oder von professioneller
Handlungsfahigkeit sind vergleichsweise selten oder befinden sich derzeit noch in Ent-
wicklung* (Kuhn et al., 2016, S. 280).

51



Braun (2008) beschiftigte sich im Rahmen ihrer Arbeit ,,.Das Berliner Evaluationsinstru-
ment fiir selbsteingeschitzte studentische Kompetenzen* (BevaKomp) mit der Frage nach
der Messbarkeit studentischer Kompetenzen. Ziel war es, den im Zuge einer Lehrveran-
staltung erfolgenden Kompetenzerwerb von Studierenden zu messen. Sie diskutiert in
ihrer Arbeit die folgenden vier Erhebungsformate:

,,1) Beobachtungen

2) Standardisierte Leistungstests

3) Erhebung des Lernraumes

4) Selbsteinschitzung* (S. 60).

Im Rahmen von Beobachtungen konnen das Ausmaf relevanter Kompetenzen sowie
Veridnderungen in ihnen erkannt werden. Dafiir bieten sich realitdtsnahe Rollenspiele an,
in denen eine direkte Beobachtung der Kompetenzen iiber standardisierte Beobachtungs-
bogen moglich ist. Allerdings ist damit ein sehr hoher Aufwand verbunden, vor allem
wenn die entsprechenden Erhebungen an mehreren Standorten und mit einer relativ gro-
Ben Anzahl an Studierenden stattfinden sollen. Alleine die Schulung der Beobachterinnen
und Beobachter wiirde viel Zeit beanspruchen und hohe Kosten verursachen (Braun,
2008). Auch standardisierte Leistungstests erweisen sich bei der Erfassung fachiibergrei-
fender Kompetenzen als ungeeignet, da es beispielsweise unterschiedliche Techniken und
Strategien zur Bewiltigung von Studiensituationen gibt. Dadurch wird die Entwicklung
von Leistungsfragen erschwert, die mit richtigen und falschen Aussagen beantwortet
werden konnen (Braun, 2008). Ebenso erweisen sich Leistungstests fiir die Durchfithrung
langsschnittlicher Untersuchungen mit mehr als einem Messzeitpunkt und denselben
Items als problematisch, da zwischen den Erhebungszeitpunkten ein (teilweise gewollter)
Lerneffekt eintritt und damit die Daten zu spéteren Messzeitpunkten beeinflusst werden.
Daher miissten mindestens zwei verschiedene Tests mit unterschiedlichem Kompetenzni-
veau entwickelt werden, was einen hohen Aufwand bedeuten wiirde. Nach Braun (2008)
stellt die Erhebung des Lernraumes eine weitere Moglichkeit zur Messung des Kompe-
tenzerwerbs dar. Dabei spielt allerdings die Lehrveranstaltung als solche eine iibergeord-
nete Rolle, auf die in dieser Arbeit nur begrenzt eingegangen werden kann. Die Idee ist,
dass aufgrund des Einsatzes bestimmter Methoden, die sich in Studien als relevant fiir
den Kompetenzerwerb erwiesen haben, auf den Erwerb studentischer Kompetenzen ge-
schlossen wird. Allerdings wird dabei nicht erhoben, ob die Studierenden wirklich Kom-
petenzen erworben haben (Braun, 2008).

Der Einsatz der genannten Verfahren ist zumeist mit einem sehr hohen Aufwand verbun-
den, sodass diese nur selten Anwendung finden. In der Folge werden in der Forschung
zumeist Selbsteinschitzungsverfahren zur Kompetenzerfassung genutzt (Schaeper &
Spangenberg, 2008). Fraglich ist bei dieser Methode, inwieweit Studierende in der Lage
sind, ihre eigenen Kompetenzen realistisch einzuschitzen. Auch ein eventuell sozial er-

wiinschtes Antwortverhalten oder bestimmte Antworttendenzen konnen die Ergebnisse
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verfilschen (Bortz & Déring, 2006). In Anlehnung an Hartig und Jude (2007) ist auch zu
hinterfragen, ob mit einem solchen Verfahren iiberhaupt Kompetenzen gemessen werden,
da ,,Selbsteinschitzungen héufig als Mafle fiir ,wahrgenommene Kompetenz‘ (perceived
competence) oder ,Selbstkonzept® (self-concept) bezeichnet” (Hartig & Jude, 2007,
S. 25) werden. Laut den Autorinnen und Autoren werden also mit den Selbsteinschitzun-
gen nicht die Kompetenzen selbst gemessen, sondern das entsprechende Selbstkonzept
der Kompetenz. Dies sollte jedoch trotzdem zu vergleichsweise validen Ergebnissen fiih-
ren, ,,da in der Regel ein bedeutsamer positiver, wenngleich nicht sehr enger Zusammen-
hang zwischen Kompetenz und dem zugehdrigen Selbstkonzept angenommen werden
kann* (Hartig & Jude, 2007, S. 26). Dariiber hinaus wird das zukiinftige Handeln durch
das Selbstkonzept beeinflusst, womit dieses eine handlungsleitende Funktion iibernimmt.
.Selbstkonzepte sind im Sinne einer summativen Evaluation thematisch gebiindelte Ein-
stellungen einer Person zu sich selbst” (Grob & Maag-Merki, 2001, S. 223). Das Konzept
entsteht dabei unbewusst in Interaktion mit der wahrgenommenen Umwelt und hat ent-
scheidenden Einfluss auf spitere Handlungen. Bei Klieme, Neubrand und Liidtke (2001)
zeigt sich beispielsweise ein Effekt des fachspezifischen Selbstkonzepts in Mathematik
auf die Leistung in Mathematik. Selbsteinschétzungsverfahren konnen valide Instrumente
zur Erfassung entsprechender Kompetenzen bei Studierenden darstellen. In der Untersu-
chung von Schaeper und Spangenberg (2008) zeigte sich eine weitgehende Deckung der
Selbst- und Fremdeinschétzung bei der Erfassung fachiibergreifender Kompetenzen (wo-
bei die Abschlussnote als Mal} der externen Validitit fungierte). Ebenso zeigte sich, dass
das Niveau der Kompetenzen nicht beziechungsweise nur gering durch den Effekt der so-

zialen Erwiinschtheit beeinflusst wurde.

Studierende erfahren im Austausch mit Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie Leh-
renden, inwieweit entsprechende Kompetenzen, die fiir das Studium relevant sind, bei
ihnen — auch im Vergleich zu anderen Studierenden — ausgeprigt sind. Ebenso kann da-
von ausgegangen werden, dass Studierende ihre eigenen Kompetenzen relativ zuverlissig
einschétzen konnen, da sie in ihrer Bildungslautbahn schon Erfahrungen mit dem eigenen

Handeln sowie mit Erfolgen und Misserfolgen sammeln und reflektieren konnten.

Ein weiterer Autor, der sich mit der Kompetenzmessung Studierender befasste und ver-
schiedene Forschungsmethoden in seiner Arbeit diskutiert, ist Holle (2009). Sein Ziel ist
das Erfassen sozialer Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden. Dazu bewertet er quantita-
tive und qualitative Methoden aus der Sozialforschung hinsichtlich der Objektivitit, Va-
liditit, Eignung zur Kompetenzmessung, Stichprobeneignung und Okonomie. Tabelle 3
stellt die Ergebnisse seiner Ausfithrungen zusammenfassend dar. Er kommt zu dem
Schluss, dass sich vor dem Hintergrund seiner Forschungsfrage zur Messung sozialer
Kompetenzen quantitative Tests sowie schriftliche Befragungen besonders eignen. Als
zentrale Begriindung nennt er die Moglichkeit der konkreten Messung von Ausprigungen
in sozialen Kompetenzen sowie die Moglichkeit eines Vergleichs der Kompetenzen zwi-
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schen verschiedenen Gruppen. Weitere Vorteile dieser Methoden stellen ein hohes Maf
an Standardisierung sowie die Okonomie der Erhebung dar.

Tabelle 3: Vergleich verschiedener Forschungsmethoden zur Kompetenzmessung nach Holle (2009)

Paradigma Methode Objekti- Validitiit | geeignet fiir fiir welche Okono-
vitit K.messung Stichprobe misch
geeignet
L mittel bis mittel bis . o .
Quantitativ Beobachtung ja klein bis mittel nein
hoch hoch
Tests hoch hoch ja klein bis grof3 ja
miindl. X R . L. .
mittel mittel bedingt klein bis mittel nein
Befragung
schriftl. mittel bis mittel bis X Lo .
ja klein bis grof ja
Befragung hoch hoch
Assessment . . .
hoch hoch ja klein nein
Center
Qualitativ Beobachtung niedrig niedrig bedingt klein bis mittel nein
miindl. Lo o . S .
niedrig niedrig bedingt klein bis mittel nein
Befragung
biographie-
bezogene niedrig niedrig bedingt klein nein
Verfahren

Anmerkungen. Aus Soziale Kompetenzen von Studierenden — Eine explorative Untersuchung am Beispiel
verschiedener Studierendengruppen (S. 64) von J. Holle, 2009, Berlin: Rhombos-Verlag.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Erfassung studentischer Kompetenzen tiber
schriftlich erfasste Selbsteinschitzungen, eine valide und 6konomische Methode darstellt.
Wenn im Folgenden von Kompetenzen gesprochen wird, ist damit immer das Selbstkon-
zept der Kompetenzen gemeint. Die Arbeit erhebt nicht den Anspruch, die im Rahmen
der Schulzeit oder bisherigen Studienzeit erworbenen Kompetenzen von Studierenden
exakt mithilfe von Selbstauskiinften zu ermitteln. Jedoch erlauben die erfassten Aussagen
addquate und fiir die Praxis relevante Hinweise hinsichtlich der Ausprigung und Ent-
wicklung von Kompetenzen von Studierenden im Bereich der Selbst- und Studienorgani-

sation.

Im nachfolgenden Abschnitt werden einige Erhebungsinstrumente vorgestellt, die auf die
Messung fachiibergreifender Kompetenzen im Hochschulkontext zielen. Dabei konzent-
rieren sich die Autorinnen und Autoren immer auf einen vorher definierten Bereich stu-

dienrelevanter Kompetenzen.
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1.3.4 Instrumente zur Erfassung studienrelevanter Kompetenzen

Es existieren einige Studien, die sich nach der Verabschiedung der Bologna-Reform mit
der Erfassung fachiibergreifender Kompetenzen im Hochschulkontext beschiftigt haben.
Dabei konzentrieren sich die Studien auf ausgewihlte beziehungsweise fiir die jeweilige
Forschungsfrage relevante Kriterien. Dennoch liefern die Untersuchungen wichtige Hin-
weise hinsichtlich theoretischer Annahmen zum Begriff der Studierfihigkeit sowie der
Konstruktion geeigneter Erhebungsinstrumente. Im Folgenden werden zunichst ausge-
wihlte Studien und Erhebungsinstrumente vorgestellt, mit denen das Ziel verfolgt wird,
fachiibergreifende studienrelevante Kompetenzen abzubilden. Im Anschluss wird disku-
tiert, welche Instrumente beziehungsweise Items sich fiir die Erhebung von Kompetenzen
im Bereich der Selbst- und Studienorganisation eignen.

Nauerth et al. (2012) fiihrten eine kompetenzorientierte Untersuchung zum Ubergang von
der Schule zur Hochschule durch. Ziel war unter anderem die Entwicklung eines Kompe-
tenzmessinstruments, das Studierfihigkeit erfasst und Informationen zu relevanten Kom-
petenzen im Studienverlauf erlaubt. Auf Grundlage einer intensiven Literaturrecherche
ergaben sich bestimmte allgemeine Komponenten der Studierfahigkeit, die in Tabelle 4
dargestellt sind.

Tabelle 4: Komponenten der Studierfihigkeit nach Nauerth et al. (2012)

Fachlich-methodische Aktivitiits- und Personale Soziale
Komponenten umsetzungsorientierte Komponenten Komponenten
K "

- Disziplinire und interdis- | - Lernstrategien - Selbstorganisations- - Teamfihigkeit

iplindre Kenntnisse, Fer- fihigkeit I
Zpnr TIHSSE, Her - Engagement, Neu- 1eket - Kommunikations-
tigkeiten und Fihigkeiten . L . s 1

gier, Selbstmotivation - Zeitmanagement fahigkeit
- Informiertheit
- Verantwortungs-

- Informations- iibernahme
verarbeitung - Ambiguititstoleranz
. Wl;senschafthches - Reflexionsfahigkeit
Arbeiten

- Selbstbewusstsein in

- Prisentation und
allen Facetten

Argumentation

- Umgang mit der - Emotionale Stabilitit

Informationstechnologie

Anmerkungen. Aus Entwicklung von Kompetenzmessinstrumenten zur Erfassung der Studierfahigkeit so-
wie der Beschiftigungsfihigkeit im Rahmen des Forschungsprojektes Transitionen (S. 265) von A. Nau-
erth, U. Walkenhorst, R. von der Heyden, W.-D. Lettau, S. Rechenbach, I. Struckmann et al., 2012. In K.
Marzinzik, A. Nauerth & M. Stricker (Hrsg.), Kompetenzentwicklung basisnah. Forschungsprojekte im
Gesundheits- und Sozialbereich (S. 257-292). Berlin u. a.: Lit Verlag.
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Diese Komponenten bildeten die Grundlage fiir die Entwicklung von Items, die in das
Kompetenzmessinstrument aufgenommen wurden. Zusétzlich wurden relevante Kompe-
tenzen der Studierfahigkeit aus Gesprdchen und Diskussionen mit Lehrenden abgeleitet
(Nauerth et al., 2012). Darauthin ergaben sich fiir die Untersuchung die folgenden Kom-
petenzbereiche fiir Studierfihigkeit: ,die Fihigkeit, eigene Lernprozesse zu gestalten®,
,Reflexionsfahigkeit’, ,die Fahigkeit zur Selbstorganisation® und ,die Fahigkeit, wissen-
schaftlich zu denken und zu handeln‘. Da die Kompetenzen per Selbsteinschitzung er-
fasst werden sollten, wurden fiir die Itemkonstruktion konkrete Situationsbeschreibungen
Studierender zu den verschiedenen Kompetenzbereichen einbezogen. Die Situationsbe-
schreibungen wurden von 50 Studierenden vorgenommen, die auf Grundlage vorgegebe-
ner Kompetenzbereiche ihr Verstidndnis und ihre Erfahrungen wiedergaben. Mithilfe der
Beschreibungen wurden fast alle vorher definierten Kompetenzbereiche abgedeckt. Die
Beschreibungen konnten somit bei der Entwicklung von Items beriicksichtigt werden.
Nachdem ein Pool an Items erstellt wurde, konnten aus diesem die am besten geeigneten
in mehreren Bewertungsschritten ausgewéhlt werden. Das Instrument wurde daraufhin
auf Grundlage zweier Pretests testtheoretisch iiberpriift und modifiziert. Im Ergebnis
ergaben sich dabei die vier Kompetenzbereiche ,Fihigkeit, eigene Lernprozesse zu orga-
nisieren’ (12 Items), ,Fahigkeit, wissenschaftlich zu arbeiten’ (10 Items), ,Féhigkeit zur
kritischen Reflexion” (11 Items) und ,Fihigkeit, sich fachwissenschaftlich treffend aus-
zudriicken’ (14 Items). Eine Auflistung der konkreten Items ist bei Nauerth, Walkenhorst,
von der Heyden, Lettau, Rechenbach und Struckmann (2012, S. 340-342) zu finden. Die
Aussagen werden mithilfe einer sechsstufigen Likert-Skala von 1 trifft iiberhaupt nicht zu
bis 6 trifft voll und ganz zu erfasst.

An der Fachhochschule Koln gibt es den sogenannten KOMpetenzPASS, der es Studie-
renden anhand eines Online-Kompetenzchecks ermoglicht, eigene fachiibergreifende
Kompetenzen mithilfe von Selbsteinschédtzungen zu beurteilen, und Material bietet, um
diese weiterzuentwickeln (Gotzen, Kowalski & Linde, 2011). Am Zentrum fiir auerfach-
liche Kompetenzen konnen die Studierenden auBlerdem gezielt an Trainings zur Kompe-
tenzentwicklung teilnehmen. Relevant fiir die vorliegende Arbeit ist der genannte Kom-
petenzcheck, der mithilfe von Selbsteinschitzungen die Auspriagung einzelner Kompe-
tenzen erfasst und den Studierenden daraufhin eine Riickmeldung gibt. Entwickelt und
lizenziert wurde der Kompetenzcheck vom Institut fiir Zukunftsorientierte Kompetenz-
entwicklung (IZK) der Hochschule Bochum (Gotzen et al., 2011). ,,Als Online-
Assessment wurde es anhand eines Kompetenzkanons aus der Literatur (Wirtz 1997; Orth
1999) und Tests mit 500 Studierenden entwickelt” (Gotzen et al., 2011, S. 37). Diese ge-
wonnenen Daten dienen dabei als Bezugsnorm fiir die Ergebnisse, die die Studierenden
beim Ausfiillen erzielen. Gotzen et al. (2011) berufen sich auf das Kompetenzverstiandnis

56



nach Weinert (2002)* und definieren als relevante Komponenten fiir die Studierfahigkeit
eine methodische, sozial-kommunikative, personale und fachliche Komponente, wobei
die fachliche Komponente im Kompetenzcheck keine Beriicksichtigung findet. Den Be-
reichen werden im Kompetenzcheck festgelegte Kompetenzkomponenten zugeordnet, die
in Tabelle 5 aufgefiihrt sind.

Tabelle 5: Methodische, sozial-kommunikative und personale Kompetenzkomponenten nach Gotzen et al.
(2011)

Methodische Kompetenzen

Soziale/Kommunikative
Kompetenzen

Personliche Kompetenzen

- Arbeitstechniken

- Prisentationstechniken
- Moderation

- Problemlgsen

- Kreativitdtstechniken

- Teamfihigkeit/-orientierung
- Team-/Projektmanagement
- Sensitivitit (Empathie)

- Interkulturelle Sensibilitiit

- Selbstmanagement

- Eigeninitiative/
Gestaltungsmotivation

- Zielorientierung

- Entscheidungsfihigkeit

- Uberzeugungsfihigkeit

- Selbstsicherheit

- Zeitmanagement - Durchsetzungsfihigkeit

- Stressbewiltigung

- Selbstmarketing

Anmerkungen. Aus Der KOMpetenzPASS — Fachintegrierte Forderung von Schliisselkompetenzen (S. 37)
von S. Gotzen, S. Kowalski & F. Linde, 2011. In B. Behrendt, H.-P. Voss & J. Wildt (Hrsg.), Neues Hand-
buch Hochschullehre. Lehren und Lernen effizient gestalten (S. 33-52). Berlin: Raabe.

Fiir die Selbsteinschitzung der Kompetenzen wurden entsprechende Items in Statement-
form formuliert. Die Studierenden schitzen ihre Kompetenzen in einem Online-
Fragebogen auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 stimmt nicht bis 4 stimmt genau ein.
Zusitzlich werden Aussagen mit vier Antwortmoglichkeiten in den jeweiligen Kompe-
tenzbereichen prisentiert, aus denen die Studierenden die fiir sich passende Antwort aus-
wihlen. Im Bereich der sozialen und kommunikativen Kompetenzen sind 50 Items zu
bewerten, im Bereich der personalen Kompetenzen 48 und im Bereich der methodischen
Kompetenzen 71 Items (Stand 2014). Mit insgesamt 169 Items stellt der Kompetenz-
check damit ein sehr umfassendes Tool dar.

Maurer und Gurzeler (2005) verdffentlichten das ,,Handbuch Kompetenzen®, in dem
Strategien zur Forderung der eigenen iiberfachlichen Kompetenzen zu finden sind. Es
eignet sich als ein funktionales Arbeits- und Lerninstrument, das Kompetenzen nicht nur
theoretisch vermittelt, sondern auch praxisorientiert fordert. Es ist so angelegt, dass es in
allen Lebens- und Unterrichtslagen in der gesamten Aus- und Weiterbildungszeit genutzt
werden kann. In dem Handbuch werden unter iiberfachlichen Kompetenzen die Selbst-
und Sozialkompetenz, die Methodenkompetenz und die Sprachkompetenz gefasst. Die

Autoren beziehen sich wie auch Gotzen et al. (2011) auf das Kompetenzverstandnis nach

4 Mehr Informationen dazu sowie die Definition sind in Kapitel 1.3.2 ,,Studierfihigkeit als Kompetenz* zu
finden.
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Weinert (2002). Das Buch bietet der Nutzerin und dem Nutzer die Moglichkeit, mithilfe
von Selbsteinschidtzungen die eigenen iiberfachlichen Kompetenzen zu ermitteln. Die
Aussagen werden auf einer Skala von -- selten (0-25 %), - gelegentlich (26-50 %), +
vorwiegend (51-75 %) bis ++ meistens (76—100 %) bewertet. Die nachfolgende Tabelle
6 gibt eine Ubersicht dariiber, wie die jeweiligen Kompetenzen verstanden werden. Die
Selbst- und Sozialkompetenz wird mit 82 Items erfasst und die Methodenkompetenz mit
34 ITtems. Die Sprachkompetenz wird mithilfe eines vorgegebenen Rasters eingeschiitzt,

das an das Europdische Sprachenportfolio angelehnt ist.

Tabelle 6: Komponenten der Selbst- und Sozialkompetenz, Methodenkompetenz und Sprachkompetenz
nach Maurer und Gurzeler (2005)

Selbst- und Sozialkompetenz Methodenkompetenz Sprachkompetenz
- Selbstbewusstsein, Identitit - Arbeitstechnik - Hor- und Leseverstehen
- Charaktereigenschaften - Lerntechnik - Ausdrucksfahigkeit
- Denkfahigkeit - Informationsmanagement - Beherrschung verschiedener
- Urteils- und Entscheidungs- - Beherrschung grundlegender Grundformen des Sich-Mitteilens
fahigkeit Informationstechnologien - Fremdsprachen
- Reflexions- und Lernfihigkeit - Projektmanagement
- Konzentrationsfahigkeit - Problemldsungstechniken
- Kreativitidt/Flexibilitit - Priisentations- und

- Korperliche Gesundheit Darstellungstechnik

- Werthaltungen (Ethik, Moral) - Vortragstechnik
- Organisations- und
- Interkulturelle Kompetenz Fithrungstechnik
- Emotionale Kompetenz - Kommunikations- und

- Teamfihigkeit Verhandlungstechnik

Wild und Schiefele (1994) entwickelten den LIST-Fragebogen (Lernen Im Studium), der
ein empirisch gepriiftes Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium darstellt.
Das Kennen und Anwenden von Lernstrategien spielt im Studium eine bedeutende Rolle
(siehe auch Kapitel 1.3.6). Der standardisierte Fragebogen stiitzt sich auf den Motivated
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) von Pintrich, Smith, Garcia und
McKeachie (1991) und erfasst kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lern-
strategien. Insgesamt besteht der LIST-Fragebogen aus 77 Items, die auf einer fiinfstufi-
gen Likert-Skala von 1 sehr selten bis 5 sehr oft beantwortet werden (Wild, 2000). Die
Items verteilen sich dabei auf die folgenden elf Skalen: Organisieren, Elaborieren, Kriti-
sches Priifen, Wiederholen, Metakognitive Strategien, Anstrengung, Aufmerksamkeit,

Zeitmanagement, Lernumgebung, Lernen mit Studienkollegen und Literatur (Tabelle 7).
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Tabelle 7: Skalen zur Erfassung von Lernstrategien im Studium nach Wild und Schiefele (1994)

Kognitive Lernstrategien Metakognitive Lernstrategien Ressourcenbezogene
Lernstrategien

- Organisieren - Metakognitive Strategien - Anstrengung

- Elaborieren (darunter fallen Planung, - Aufmerksamkeit

- Kritisches Priifen Uberwachung, Regulation) - Zeitmanagement

- Wiederholen - Lernumgebung
- Lernen mit Studienkollegen
- Literatur

In allen vorgestellten Instrumenten sind die fachiibergreifenden Kompetenzen in jeweils
drei bis vier Komponenten aufgeteilt. Allen Instrumenten gemeinsam ist eine methodi-
sche, soziale und personale Komponente, wobei im LIST-Fragebogen durch die Begren-
zung auf Lernstrategie-Kategorien eine andere Art der Aufteilung gewihlt wurde. Den-
noch umfassen die elf Skalen auch hier methodische (z. B. Wiederholen), soziale (z. B.
Lernen mit Studienkollegen) und personale (z. B. Anstrengung) Komponenten. Als Erhe-
bungsmethode zur Erfassung fachiibergreifender Kompetenzen wihlen alle vier Arbeiten
die Methode der Selbsteinschitzung. Auffillig ist die relativ hohe Anzahl an Items zur
Erfassung der fachiibergreifenden Kompetenzen. Bis auf das Erhebungsinstrument von
Nauerth et al. (2012), das insgesamt 47 Items umfasst, liegt die Anzahl an Items bei den

anderen Instrumenten mit 169, 116 (plus Sprachkompetenzraster) und 77 weit dariiber.

Fiir die vorliegende Arbeit sind Items aus allen vorgestellten Studien relevant. Aus der
Studie von Nauerth et al. (2012), in der die Items auf Grundlage einer intensiven Ausei-
nandersetzung mit dem Konstrukt der Studierfahigkeit entstanden, sind Items aus dem
Kompetenzbereich ,Fihigkeiten, eigene Lernprozesse zu organisieren‘ relevant. Die an-
deren Bereiche konzentrieren sich eher auf wissenschaftliche Arbeitsweisen, auf die im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht eingegangen wird. Der KOMpetenzPASS der
Fachhochschule Koln stellt ein sehr umfassendes Instrument dar, das sich aus sehr vielen
Items zusammensetzt (Gotzen et al., 2011). Fiir die vorliegende Arbeit sind hier vor allem
Items von Bedeutung, die der personalen Kompetenz zugeordnet sind, da diese unter an-
derem Kompetenzen wie Selbstmanagement und Stressbewiltigung erfassen. Aus dem
,Handbuch Kompetenzen* (Maurer & Gurzeler, 2005) eignen sich Items aus dem Be-
reich der Methodenkompetenz, der Arbeits- und Lerntechniken umfasst. Aus dem
LIST-Fragebogen (Wild & Schiefele, 1994) sind Items aus den Kategorien der metakog-
nitiven und ressourcenbezogenen Strategien zentral. Zusammenfassend bieten die In-
strumente damit geeignete Items zur Erfassung der Selbst- und Studienorganisation. Im
Rahmen der Arbeit wird daher auf eine entsprechende Auswahl dieser Items zuriickge-

griffen.
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1.3.5 MaBnahmen der Hochschulen zur Starkung der Studierfahigkeit

Wollen die Hochschulen Qualitétsverluste vermeiden, sollten sie moglichst frithzeitig auf
die steigenden Studierendenzahlen, die Studienabbruchquoten sowie die neuen Zielgrup-
pen im tertidren Bildungssektor reagieren. Vor diesem Hintergrund kommt der Gestal-
tung der Studieneingangsphase eine entscheidende Bedeutung zu. Es ist bereits deutlich
geworden, dass Studienanfangerinnen und Studienanfianger insbesondere mit personalen
und organisatorischen Herausforderungen konfrontiert sind. Bei der Bewiltigung dieser
Herausforderungen konnen die Hochschulen die Studienanfidngerinnen und Studienan-

fanger unterstiitzen.

Wildt (2001) beschreibt aus einer hochschuldidaktischen Sicht Lern- und Entwicklungs-
aufgaben, bei denen Studierende in der Studieneingangsphase unterstiitzt werden sollten.
Hanft (2015) fasst diese treffend zusammen:
e Unterstiitzung bei der Entscheidungsfindung bei der Wahl des Studien-
fachs,
e Vermittlung von Strategien zur Organisation und Gestaltung von studen-
tischen Lernprozessen,
® MafBnahmen zur Forderung der intrinsischen Motivation der Studieren-
den, z.B. durch die Forderung der Wahrnehmung eigener Kompetenz und
Autonomie in der Gestaltung der Lernprozesse sowie akzeptierende sozi-
ale Umgebungen,
e Orientierung der Lernprozesse an beruflicher Praxis,
e Unterstiitzung von Selbstorganisation und -management der Studieren-
den,
e Soziale Integration der Studierenden in die Hochschule als Ort der post-
adoleszenten Identitdtsbildung. (S. 21)
Eine Moglichkeit, die Studierenden bei der Organisation und Gestaltung von Lernprozes-
sen, der Wahrnehmung eigener Kompetenz und Autonomie in der Lernprozessgestaltung
oder auch in der Selbstorganisation und dem Selbstmanagement zu unterstiitzen, bieten
fachiibergreifende Forderangebote zur Stirkung der Studierkompetenz (z. B. zum Zeit-
management, zur Lern- und Arbeitsorganisation). Konkrete Ma3nahmen zur Unterstiit-
zung der Studierenden in der Studieneingangsphase werden zurzeit unter anderem im
Rahmen des vom BMBF geforderten ,,Qualitdtspakt Lehre* (QPL) (Forderzeitraum 2011
bis 2020) an vielen Hochschulen in Deutschland durchgefiihrt und erprobt. Insgesamt
werden 253 Projekte an 186 Hochschulen unterstiitzt, von denen 125 thematisch der Stu-
dieneingangsphase beziehungsweise dem Ubergang von der Schule zum Studium zuge-
ordnet sind (BMBF, n. d.b). Somit steht bei knapp der Hilfte der Projekte die Studienein-
gangsphase im Mittelpunkt, was auf die Bedeutsamkeit und Aktualitit der Thematik hin-

weist. Auch der Stifterverband regte im Jahr 2014 mit dem Titel ,,Innovative Studienein-
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gangsphase® zu Forschungen im Bereich der Studieneingangsphase an (Stifterverband,
n. d.). Zu nennen ist auch der Ars legendi-Preis fiir exzellente Hochschullehre,” der im
Jahr 2013 Lehrkonzepte fiir die Studieneingangsphase pramierte. Die HRK (2013) beton-
te dabei die Bedeutsamkeit der Studieneingangsphase fiir den spiteren Studienerfolg.
Durch ihren priventiven Charakter eignen sich Mafinahmen in der Studieneingangsphase
insbesondere zur Vorbeugung spiterer Studienabbriiche (Schmid, 2015). Die Tatsache,
dass das Thema Studieneingang bildungspolitisch und gesellschaftlich eine so gro3e Be-
deutung hat, verdeutlicht auch die Notwendigkeit einer — bisher versdaumten — inhaltli-
chen Studienreform. Im Zuge des Bologna-Prozesses wurden viele strukturelle Verédnde-
rungen eingefiihrt, die jedoch in einigen Bereichen nicht mit einer gleichzeitigen Um-
strukturierung inhaltlicher Aspekte einhergingen.

Im Rahmen des 12. Studierendensurvey wurden Maflnahmen und Angebote, die in der
Studieneingangsphase an verschiedenen Hochschulen in Deutschland eingefiihrt wurden,
vonseiten Studierender hinsichtlich ihres Nutzens bewertet. Teil der Untersuchung waren
der Bekanntheitsgrad von und die Teilnahmebereitschaft an solchen Angeboten. Die Ana-
lysen beruhen auf reprisentativen Aussagen von 647 Studierenden, die sich im Winter-
semester 2012/2013 im ersten oder zweiten Hochschulsemester befanden (Bargel, 2015).
Im Folgenden wird dargestellt, welche Angebotsformate von den befragten Studierenden
an den Hochschulen vorgefunden wurden. Am héaufigsten werden ihnen zufolge ,,Orien-
tierungswochen, Camps oder studienvorbereitende Tage* angeboten (81 %). 77 % der
Studierenden bestitigen die Existenz von ,,Tutorenprogrammen und studentischen Ar-
beitsgemeinschaften®. ,,Briickenkurse zur Aufarbeitung von Wissensliicken* findet die
Hiilfte der Studierenden vor, wihrend das Vorhandensein von ,,Einfithrungen in die Me-
thoden des wissenschaftlichen Arbeitens* von 54 % der Studierenden bestitigt wird. Das
Angebot ,,Betreuung bei Studienaufnahme* geben 53 % der befragten Studierenden an.
47 % nennen zusitzlich eine ,,Einfiihrung in die fachlichen Grundlagen des Studiums®.
Mit 24 % ist das Vorhandensein von ,,Eingangstests oder -verfahren vor Studienbeginn®
das am seltensten genannte Format (Bargel, 2015). Dass solche Tests in Deutschland bis-
her eher selten eingesetzt werden, bestitigt sich auch mit Blick auf die Forschungslitera-
tur (u. a. Kuhn et al., 2016). Eine Ausnahme bildet hier der Test fiir Medizinische Studi-
enginge (TMS), an dem Studierende freiwillig zur Verbesserung der Chancen auf einen
Studienplatz teilnehmen konnen. Fiir die Entwicklung solch aufwendiger Testverfahren
fehlen jedoch oft die entsprechenden Mittel beziehungsweise Hochschulen sind nicht
bereit, sie dafiir aufzuwenden.

Die Angaben des Studierendensurvey zeigen, dass die Studienanfingerinnen und Studi-
enanfinger aus dem Wintersemester 2012/2013 auf mehr Angebote zuriickgreifen konn-

3 Der Ars legendi-Preis zeichnet seit 2006 jihrlich Projekte fiir exzellente Hochschullehre aus. Verliechen
wird der Preis vom Stifterverband auf Empfehlung der HRK.
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ten als noch die Studienanfingerinnen und Studienanfinger im Wintersemester
2010/2011. Interessant ist, welche Angebote die Studierenden wirklich nutzen, wenn sie
angeben, dass es sie gibt. Hier zeigt sich, dass mit 80 % die ,,Einfiihrung in die fachlichen
Grundlagen® und die ,,Orientierungswochen und studienvorbereitenden Tage* mit 78 %
am hidufigsten genutzt werden. Das Angebot ,,Betreuung bei Studienaufnahme* zeigt die
niedrigste Nutzungsquote (46 %) (Bargel, 2015). Zudem weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass der Nutzen der Angebote als hoher bewertet wird, wenn diese hdufiger besucht
wurden. Hinsichtlich der Bewertung der Angebote wird deutlich, dass zwei Drittel der
Befragten sie als grundsitzlich positiv beurteilen. Nur 11 % bewerten die Angebote als
eher schlecht bis sehr schlecht, 40 % hingegen als gut beziehungsweise sehr gut. Bei ei-
ner Betrachtung der Zusammenhinge zwischen Heterogenititsfaktoren und der Teilnah-
me an entsprechenden Angeboten zeigt sich, dass das Alter der Studierenden relevant ist.
Jiingere Studienanfingerinnen und Studienanfinger (bis 19 Jahre) besuchen die genann-
ten Unterstiitzungsangebote héufiger, wihrend éltere (ab 25 Jahren) seltener daran teil-
nehmen (Bargel, 2015). Da die Befragung im Wintersemester 2012/2013 erfolgte, knnen
noch keine Aussagen zu Ergebnissen der Angebote getroffen werden, die im Rahmen des
QPL entstanden, da die Forderphase erst im Jahr 2011 begann und sich entsprechende
Angebote erfahrungsgemil erst nach einigen Jahren an Hochschulen etablieren konnen.
Auch die vorgegebene Begrenzung auf acht Angebotsformate zur Studieneinfithrung
schlie3t eventuell vorhandene Angebote aus, die nicht in das Raster passen (z. B. fach-

iibergreifende Kurse zu Themen wie Zeitmanagement oder Studienorganisation).

Wie bereits erwihnt, sind im Rahmen des QPL viele MaB3nahmen entstanden, die auf eine
forderliche Gestaltung der Studieneingangsphase gerichtet sind. Als eine Form solcher
Unterstiitzungsmafnahmen sind fachiibergreifende Forderangebote zu nennen, die die
Studierenden im Bereich der Selbst- und Studienorganisation unterstiitzen. Diese Form
von Unterstiitzung findet bereits — unabhéngig vom QPL — an einigen Hochschulen in
zentralen Einrichtungen statt. Zumeist sind die Angebote in Einrichtungen zum Erwerb
sogenannter Schliisselkompetenzen angesiedelt. Dies ist zum Beispiel der Fall fiir die
Zentrale Einrichtung fiir Sprachen und Schlisselkompetenzen der Georg-August-
Universitdt Gottingen (ZESS) oder auch das Zentrum fiir Schlisselkompetenzen der
Leibniz Universitit Hannover (ZfSK). Im Folgenden werden die Besonderheiten und
Rahmenbedingungen sowie mogliche Einfliisse solcher Forderangebote auf den Studien-

verlauf beschrieben.
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1.3.6 Forderangebote zur Starkung der Selbst- und Studienorganisation

Ein gutes Zeitmanagement und die Anwendung von Organisationsstrategien konnen den
Studienverlauf positiv beeinflussen (u. a. Bliithmann et al., 2012). Das in diesem Zusam-
menhang wichtige selbststindige Gestalten weiterfithrender Lernprozesse wird auch im
Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse als ein Ziel des Bachelorab-
schlusses genannt (HRK, KMK & BMBF, 2005). Auch Hochschullehrende bestitigen die
Relevanz dieser Kompetenzen. Laut Befragungen von Lehrenden (N = 40), die im Rah-
men von Weiterbildungen stattfanden, sollten sich Studierende im ersten Semester be-
stimmte Arbeitstechniken aneignen. Dazu gehdren Entwicklungen bezogen auf (neue)
Lernstrategien, ein anspruchsvolles Zeitmanagement, die Fahigkeit zu strukturieren, Prio-
rititen zu setzen, Memotechniken anzuwenden und die Nutzung technischer Medien
(Webler, 2012b).

An einigen Hochschulen werden bereits fachiibergreifende Kurse zur Stirkung der
Selbst- und Studienorganisation angeboten. Viele solcher Angebote werden zurzeit an
den Hochschulen von zentralen Einrichtungen extracurricular durchgefiihrt. Neben einer
solchen additiven Form der Vermittlung gibt es aber auch Fachveranstaltungen, in denen
die entsprechenden Kompetenzen integrativ vermittelt werden. Durch die dadurch gege-
bene Anwendungsbezogenheit wird der Einsatz der entsprechenden Kompetenzen erhcht
(Schaper et al., 2012). Bei den additiven Angeboten treffen zumeist Studierende ver-
schiedener Disziplinen aufeinander, was wiederum die Forderung des interdisziplinidren
Denkens unterstiitzen kann. Durch die individuell zu treffende inhaltliche Auswahl zwi-
schen Angeboten werden zudem verschiedene Studierendenprofile beriicksichtigt. Auch
konnen Lehrende der Fachbereiche entlastet werden, indem speziell geschulte Dozentin-
nen und Dozenten zur Vermittlung eingesetzt werden, wodurch gleichzeitig eine Profes-
sionalitdt sichergestellt wird (Universitit Ziirich, 2010). Ein weiteres Merkmal solcher
Angebote ist, dass Probleme und Studienerfahrungen angesprochen und reflektiert wer-
den konnen. Die Studierenden erfahren im Austausch mit Kommilitoninnen und Kommi-
litonen, dass andere Studierende sich hiufig denselben Herausforderungen ausgesetzt
sehen. Die meisten Kurse sind (noch) nicht in den Studiengéngen verankert und finden
oft in Blockformaten statt. Dabei variiert die Dauer der Angebote von Kurzworkshops bis
hin zu ein- oder mehrtigigen Veranstaltungen. Als negativer Effekt fiir die Studierenden
ist der zusitzliche zeitliche Aufwand zu nennen, der insbesondere in Zeiten einer zuneh-
menden ,,Jagd nach Credit-Points* (Heinemann, 2005, Uberschrift) relevant sein kénnte.
Allerdings gibt es immer mehr Angebote im Bereich der Selbst- und Studienorganisation,
fur die Kreditpunkte vergeben werden. Dies ist insbesondere bei zentralen Einrichtungen,
die sich mit dem Erwerb von Schliisselkompetenzen befassen, die Regel. Die Kurse stel-
len fiir die Studierenden dann hiufig eine Wahlmoglichkeit im Bereich fachiibergreifen-
der Angebote dar. Schliisselkompetenzen sind insbesondere durch die Hochschulreform
1999 in den Fokus geraten. Im Rahmen der Reform sollen Veranstaltungen zur Vermitt-
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lung sogenannter Schliisselkompetenzen beziehungsweise allgemeiner berufsqualifizie-
render Kompetenzen stattfinden (Niinning, 2008). Diese Entwicklung hat dazu gefiihrt,
dass an immer mehr Hochschulen Einrichtungen entstehen, die sich mit der Vermittlung
solcher Schliisselkompetenzen befassen. Diese sollen die Studierenden zum einen ver-
starkt auf den Eintritt in den Arbeitsmarkt vorbereiten, indem beispielsweise Kompeten-
zen wie Teamfihigkeit oder Priasentationstihigkeit geschult werden. Zum anderen zielen
Schliisselkompetenzen aber insbesondere auch auf den Erfolg im Studium ab. Dabei geht
es um fachiibergreifende Kompetenzen wie Zeitmanagement, die Anwendung von Lern-
strategien oder auch wissenschaftliches Schreiben und Arbeiten. Die Bedeutung solcher
Kompetenzen spiegelt sich auch in der Literatur wider. In den letzten Jahren wurden im-
mer mehr Ratgeber verdffentlicht, die sich mit einer erfolgreichen Bewiltigung des Stu-
diums befassen. Dazu gehoren insbesondere Themen wie Motivation, Stressbewiltigung,

Zeitmanagement oder auch effektives Lernen.°

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit steht die Stiarkung fachiibergreifender Kompetenzen
aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation im Mittelpunkt. Angebote, die ex-
plizit berufsqualifizierende Kompetenzen stirken, sind nicht Teil der Untersuchung.
Selbst- und Studienorganisationskompetenzen spielen jedoch tiber den Kontext des Stu-
diums hinaus in vielen Bereichen des Lebens eine wichtige Rolle. Somit sind durch den
Erwerb der Kompetenzen auch positive Einfliisse in spiteren Berufssituationen anzu-
nehmen (z. B. Umgang mit Stress). Ebenso erfordert die Zunahme und Bedeutung von
Wissen ein stetiges Anpassen an neue Situationen und die ErschlieBung neuen Wissens
(Niinning, 2008). Dabei kann beispielsweise die Anwendung entsprechender Lernstrate-

gien unterstiitzend wirken.

Da im Studium der Umgang mit einem hohen Stoffumfang und oftmals komplexen Inhal-
ten bewiltigt werden muss, ist die Anwendung von Lernstrategien erforderlich. Zudem
gibt es im Gegensatz zur Schulausbildung deutlich seltener Feedback und Riickmeldun-
gen zum Leistungsstand, wodurch eine entsprechende Anpassung von Lernstrategien
oder Arbeitsweisen erschwert wird. Der Besuch von Lehrveranstaltungen erfolgt (in der
Regel) freiwillig und insgesamt sind die Lerninhalte im Studium weniger vorstrukturiert
als in der Schule (Streblow & Schiefele, 2006). Die Studierenden miissen den Lernstoff
hiufig selbststindig eingrenzen und strukturieren. Damit erfordert das Lernen im Studi-
um einen hohen Grad an Selbststeuerung. Weinstein und Mayer (1986) beschiftigten sich
vor dem Hintergrund des kognitiven Informationsverarbeitungsprozesses mit der Frage,
wie der Prozess des Lernens optimiert werden kann. Aus ihren Uberlegungen heraus ent-
stand ein Kategoriensystem, das die folgenden Lernstrategien unterscheidet: Wiederho-
lungsstrategien, Elaborationsstrategien, Organisationsstrategien, Monitoringstrategien

© Einige aktuelle Beispiele: Motiviert studieren! von Michaela Brohm (2016), Stressfrei studieren ohne
Burnout von Barbara Krautz (2014), Studieren — das Handbuch von Stella Cottrell (2011), Lernen zu
lernen: Lernstrategien wirkungsvoll einsetzen von Werner Metzig (2016).
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und affektive beziehungsweise motivationale Strategien. Die Wiederholungs-, Elaborati-
ons- und Organisationsstrategien stellen dabei kognitive Lernstrategien dar. Pintrich et al.
(1991) entwickelten vor dem Hintergrund dieser Kategorisierung den bereits in Kapitel
1.3.4 genannten MSLQ, ein bewihrtes und oft genutztes Instrument zur Erfassung der
Nutzung verschiedener Lernstrategien und motivationaler Orientierungen. In dem Frage-
bogen sind die Lernstrategien in kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Lern-
strategien kategorisiert. Zusitzlich werden in einer vierten Kategorie motivationale Ori-
entierungen der Lernenden erfasst. Die kognitiven Strategien umfassen bei Pintrich et al.
(1991) das effiziente Wiederholen von Wissen, das Herstellen von Zusammenhéngen, das
Organisieren und Strukturieren von Informationen sowie das kritische Hinterfragen dieser
Informationen. Die metakognitiven Strategien haben zum Ziel, den Lernprozess mithilfe
von Planung, Uberwachung und Steuerung zu optimieren. Mit ressourcenorientierten
Strategien sind ein effizientes Zeitmanagement, die Auswahl einer geeigneten Lernum-
gebung, ein forderliches Anstrengungsmanagement, das Lernen mit anderen und das
Aufsuchen weiterer Wissens- und Informationsquellen gemeint (Pintrich et al., 1991).
Neben diesen Lernstrategien dienen Motivationsstrategien unter anderem dazu, einen
positiven Einfluss auf Emotionen im Lernprozess zu nehmen. Emotionen ,,bewerten je-
den Lernprozess und fiarben ihn subjektiv ein* (Martin & Nicolaisen, 2015, S. 21). Moti-
vationsstrategien unterstiitzen eine forderliche Regulation der Emotionen. Dazu gehoren
zum einen Belohnungen, die sich Lernende selbst geben oder die im besten Fall aus der
Lerntitigkeit an sich hervorgehen. Auch das Bewusstmachen der sich erdffnenden Mog-
lichkeiten durch das Lernen kann positive Auswirkungen auf Lernprozesse haben. Au-
Berdem ist die Selbstwirksamkeit von Bedeutung, da das Erleben des eigenen Konnens
und Wissens einen Einfluss auf den Einsatz im Lernprozess ausiibt. Dies kann beispiels-
weise durch die Bewusstmachung vergangener positiver Erfahrungen beim Lernen unter-
stiitzt werden (Martin & Nicolaisen, 2015). Auch die Zuschreibung von Erfolg und Miss-
erfolg in Bezug auf Leistungen beeinflusst den eigenen Lernaufwand und damit verbun-
dene Anstrengungen. Erfolge sollten auf interne Faktoren wie Fahigkeiten und Konnen
zuriickgefiihrt werden. Bei Misserfolgen ist es dienlich, diese auf externe Faktoren zu-
riickzufiihren. Bei Motivationskrisen sollten Lernende sich vergangene erfolgreiche Be-
wailtigungsszenen vor Augen fiithren. Auflerdem hilft die Erkenntnis, dass andere Studie-
rende dieselben Krisen durchmachen und diese Teil jedes groferen Lernprojektes sind
(Martin & Nicolaisen, 2015). Eine Darstellung von Martin und Nicolaisen (2015, S. 34)
verdeutlicht, dass die Informationsaufnahme, -speicherung, -vernetzung und -wiedergabe
von Emotionen begleitet werden (Abbildung 10). Damit kommt der Emotionsregulation
im Lernprozess eine bedeutende Rolle zu. Die genannten Motivationsstrategien konnen
helfen, die Gefiihle beim Lernen positiv zu beeinflussen. In der Abbildung steht das A fiir
kognitive Strategien, das B fiir metakognitive Strategien, das C fiir ressourcenorientierte

Strategien und das D fiir interne Motivationsstrategien.
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Abbildung 10: Symbolische Ubersicht der Einflussbereiche der vier Lernstrategie-Kategorien
Anmerkungen. Aus Einfiithrung und Grundlagen (S. 34) von P.-Y. Martin & T. Nicolaisen, 2015. In P.-Y.
Martin & T. Nicolaisen (Hrsg.), Lernstrategien fordern. Modelle und Praxisszenarien (S. 9-69). Wein-
heim und Basel: Beltz.

Die Kategorien der Lernstrategien finden sich in unterschiedlichen Phasen des Arbeits-
und Lernprozesses wieder. Beispielsweise findet die Planung des Lernprozesses im bes-
ten Fall vor dem eigentlichen Lernprozess statt, wihrend die Uberwachung wihrend des

Prozesses erfolgt.

Inwiefern hat nun die Nutzung der genannten Strategien einen Einfluss auf den Lerner-
folg? In einer Studie von Martin (2012) zeigte sich, dass erfolgreich Studierende alle
Lernstrategien — bis auf das Lernen mit anderen — héufiger nutzten als erfolglos Studie-
rende. Erfolgreich oder erfolglos Studierende wurden iiber eine erfolgreich abgeschlosse-
ne oder abgebrochene berufliche oder universitidre Ausbildung operationalisiert. Aus der
Gesamtstichprobe wurden demnach nur diejenigen Studierenden beriicksichtigt, die vor
dem gegenwirtigen Studium bereits eine erste berufliche oder universitire Ausbildung
angefangen hatten. An dieser Operationalisierung ist allerdings zu kritisieren, dass ein
solcher Abbruch nicht notwendigerweise mit Lernerfolg zu tun haben muss. Die Lern-
strategien wurden in der Studie mithilfe des LIST-Fragebogens erfasst (Wild & Schiefele,
1994). Auf Grundlage der Ergebnisse wurden drei Kategorien von Lernenden identifi-
ziert, die in unterschiedlichem Male Lernstrategien nutzen: ,,Vielnutzer, ,,Durch-
schnittsnutzer und ,,Wenignutzer”. Es zeigte sich ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen Lernerfolg und der Nutzung von Lernstrategien. Die Vielnutzer erzielten mit 50 %
gegeniiber den Wenignutzern (16 %) eine wesentlich hohere Erfolgsquote. Dabei waren
die Unterschiede in Bezug auf das Anstrengungsmanagement und das Elaborieren am
groften. Insgesamt nutzten erfolgreich Studierende neben diesen beiden Strategien auch

die Gestaltung der Lernumgebung und die Organisation des Lernstoffs am hiufigsten.
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Diese Ergebnisse decken sich mit denen von Schiefele, Streblow, Ermgassen und Mosch-
ner (2003), in deren Studie Anstrengung und Uberwachung eine signifikant positive Kor-
relation mit der Studienleistung zeigten. Streblow und Schiefele (2006) resiimieren nach
ihrer Darstellung von Studien zum Zusammenhang von Lernstrategien und Lernleistung:
,Zumindest fiir das Lernen im Studium scheinen Uberwachung des eigenen Lernens und
Einsatz von Anstrengung und Zeit eine hervorgehobene Rolle zu spielen® (S. 359). Sie
verweisen in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit einer Beriicksichtigung der
Priifungsformate an Hochschulen, da diese den Einsatz von Strategien begiinstigen oder
benachteiligen. Der Gebrauch tiefergehender Strategien (Transfer von Wissen und Zu-
sammenhinge verstehen) lasse sich nicht hinreichend untersuchen, wenn Lernleistungen
iber Priifungen operationalisiert werden, in denen Faktenwissen abgefragt wird. In eini-
gen Studien zeigt sich zwischen der Nutzung von Lernstrategien und Leistungsindikato-
ren/Lernerfolg kein beziehungsweise nur ein geringer Zusammenhang (u. a. Schiefele
et al., 2003). Diese Ergebnisse konnten allerdings auch dem Erfassen von Lernstrategien
iiber Selbstberichte in nicht aufgabenbezogenen Kontexten oder aber dem gemessenen
Zusammenhang des Lernstrategieeinsatzes mit globalen Kriterien (z. B. Noten) geschul-
det sein (Artelt, 1999).

Bereits in Kapitel 1.1.2 ,,Studienanforderungen in Zeiten von Bologna® wurde deutlich,
dass sich Studierende zu Studienbeginn insbesondere mit Herausforderungen im Bereich
personaler und organisatorischer Kompetenzen konfrontiert sehen. Gleichzeitig zeigen
Studien, dass vor allem ein gutes Zeitmanagement und die Anwendung von Organisati-
onsstrategien zu Studienbeginn Einfluss auf Studienerfolge nehmen. Auch Studien aus
anderen nationalen Kontexten sprechen fiir die Wichtigkeit von Kompetenzen aus dem
Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Eine Studie von Asikainen, Parpala, Lind-
blom-Yldnne, Vanthournout und Coertjens (2014) kommt zu dem Schluss: ,,If students
organise their studies, manage their time well and put effort into their studies, they also
receive higher grades* (S. 32). Allerdings war die Stichprobe in der Studie relativ klein
und setzte sich nur aus Studierenden der Fakultit fiir Biologie und Umweltwissenschaften
zusammen. Henning und Manalo (2012) untersuchten in ihrer Studie, ob Studierende, die
an einem ,study skills course’ teilnehmen, hohere Werte in ihrer Motivation und der
Selbstregulation zeigen. Unter ,study skills courses’ wurden dabei solche Kurse verstan-
den, die zum Ziel hatten, studentisches Lernen und Studienstrategien zu entwickeln, die
auch Motivation und Selbstregulationsstrategien umfassten. Beispielsweise ging es da-
rum, Priifungen und Tests entsprechend vorzubereiten oder Strategien zum Gedéchtnis-
training zu entwickeln. In der Studie zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der
Motivation und Selbstregulation zwischen Studierenden, die an einem solchen Kurs teil-
genommen hatten und solchen, die keinen besuchten. Allerdings wiesen die Studieren-
den, die keinen Kurs besuchten, in der Folge hohere Angstwerte und niedrigere Werte in

der Anwendung von Uberpriifungs- und Verstindnistechniken sowie der Nutzung von
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Ressourcen zur Unterstiitzung des Lernens auf. Dariiber hinaus war festzustellen, dass
Studierende, die an einem Kurs teilgenommen hatten, im Vergleich zu Studierenden, die
keinen Kurs besucht hatten, eine stabilere Selbstwahrnehmung in Bezug auf den Einsatz

von Lern- und Studienstrategien iiber die Zeit aufwiesen (Henning & Manalo, 2012).

Forderangebote zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisation verfolgen das Ziel, die
oben genannten positiven Einfliisse auf den Lernprozess zu vermitteln und damit zu stér-
ken. Studien zeigen, dass eine derartige Forderung Einfluss auf den Studienerfolg neh-
men kann. Deutlich wurde auch, dass Lern- und Arbeitsprozesse immer von Emotionen
begleitet und damit individuell bewertet werden. Vor diesem Hintergrund ist davon aus-
zugehen, dass die Teilnahme an entsprechenden Kursen einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung der Selbst- und Studienorganisation sowie auf die Emotionen im Lernpro-
zess nehmen kann. Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem Zusammenhang zwi-

schen Emotionen und Lernen.

1.4 Emotionen und Lernen

Im letzten Abschnitt ist bereits deutlich geworden, dass Emotionen in allen Phasen des
Lernprozesses eine Rolle spielen. Emotionen prigen die Bewertung von Situationen und
dubern sich in angenehmen oder unangenehmen Gefiihlen. Lange Zeit wurden Emotionen
im Bereich der Lern- und Leistungsforschung vernachlissigt — einzig die Emotion (Prii-
fungs-)Angst wurde bereits in vielen Studien untersucht, wobei ihr Einfluss auf Leistun-
gen niher erforscht wurde (Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002). Vor allem seitdem Er-
kenntnisse aus den Neurowissenschaften zeigen, dass ,,Kognition und Emotion ... nicht
voneinander zu trennen [sind]“ (Martin & Nicolaisen, 2015, S. 18), wird deren Relevanz
in der Lehr-/Lernforschung stirker beriicksichtigt. Dabei gilt Damadsios (1994) Werk
,Descartes’ Irrtum* als Meilenstein; hierin zeigt Damasio, dass eine Trennung von Kor-
per und Geist nicht moglich ist. Bekannt ist seine Hypothese iiber somatische Marker: Er
geht davon aus, dass alle emotionalen Erfahrungen eines Menschen abgespeichert werden
und positiv beziehungsweise negativ markiert sind. Indem der Korper in entsprechenden
Handlungssituationen die gespeicherten Signale aussendet, helfen sie beim Treffen von
wichtigen Entscheidungen. Diese Riickmeldungen werden darauthin — zumeist — von
logischen Denkprozessen tiberpriift. Damasio (1994) vergleicht die somatischen Marker
mit einem ,,Tendenzapparat® (S. 239). Somit sind auch Lern- und Arbeitsprozesse standig
von Emotionen begleitet und positiv oder negativ konnotiert. Mittlerweile betonen viele
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die Relevanz von Emotionen bei der Entwick-
lung und dem Erwerb von Kompetenzen (eine Ubersicht solcher Ansitze ist bei
Greder-Specht, 2009, S. 32 zu finden).
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1.4.1 Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen

Emotionen haben eine affektive Komponente. , Affektives Erleben ist notwendig und
hinreichend fiir eine Emotion* (Frenzel, Gotz & Pekrun, 2015, S. 202). Weitere Kompo-
nenten von Emotionen sind die physiologische, die kognitive, die expressive und die mo-
tivationale Komponente (Frenzel et al., 2015). Emotionen werden von korperlichen Ver-
anderungen begleitet, beispielsweise steigen beim Angsterleben die Herzfrequenz und
Hautleitfahigkeit. Betroffen ist auch das zentrale Nervensystem. Je nach Emotion werden
bestimmte Areale im Gehirn aktiviert. Mit der kognitiven Komponente sind die Gedan-
ken gemeint, die je nach Emotion mit dieser einhergehen. Bei Angst sind dies beispiels-
weise Uberlegungen zu moglichem Versagen oder negative Konsequenzen einer Situati-
on. Die expressive Komponente bezieht sich auf die Korperhaltungen und Gesichtsaus-
driicke, die beim Erleben von Emotionen auftreten und diese damit fiir andere Personen
erkennbar machen. Emotionen 16sen zudem bestimmte Verhaltensweisen aus, die zum
Beispiel vor Gefahren schiitzen oder auch ermutigen, kreativ und experimentierfreudig zu
sein. Dementsprechend haben sie eine motivationale Komponente, die adaptives Verhal-
ten ermoglicht (Frenzel & Stephens, 2011).

Emotionen konnen momentane Zustinde in bestimmten Situationen darstellen (States)
oder aber auch stabilere Neigungen einer Person, in dhnlichen Situationen mit bestimm-
ten Emotionen zu reagieren (Traits). Im Rahmen des Trait-Verstindnisses konnen Emoti-
onen damit als Personlichkeitseigenschaften verstanden werden (Frenzel et al., 2015). In
diesem Zusammenhang ist auch die Regulation von Emotionen bedeutsam. Allgemein
strebt der Mensch danach, so oft es geht positive und so selten wie moglich negative
Emotionen zu erleben. ,,Emotionsregulation impliziert dabei nicht nur, wie man reagiert,
sobald eine emotionale Reaktion eingetreten ist, sondern auch, dass man sich iiber mogli-
che emotionsinduzierende Umstéinde bewusst ist und diese gezielt aufsucht oder vermei-
det, um das eigene emotionale Erleben zu optimieren* (Frenzel et al., 2015, S. 205).
Ubertréigt man dieses Verstindnis auf Lern- und Leistungssituationen, so ist es forderlich,
wenn Lernende ihre Emotionen entsprechend regulieren konnen. Emotionen gelten als
zentrale Prédiktoren fiir Lernleistungen, da sie Einfluss darauf nehmen, inwieweit An-

strengungen entstehen, aufrechterhalten und vermindert werden (Schutz & Pekrun, 2007).

Pekrun (2006) definiert Leistungsemotionen wie folgt: ,,Achievement emotions are de-
fined as emotions tied directly to achievement activities or achievement outcomes‘
(S.317). Um Leistungsemotionen besser einordnen und unterscheiden zu konnen, schligt
Pekrun (2006) eine Kategorisierung nach Valenz (positiv oder negativ), Objektfokus
(Augenmerk auf der Aktivitdt oder dem Ergebnis der Leistung) und zeitlichem Bezug
(prospektiv, aktuell oder retrospektiv) vor. Zudem wird eine Unterscheidung von selbst-
und fremdbezogenen Emotionen vorgenommen, die insbesondere bei vergangenen Situa-
tionen eine Rolle spielt: Erfolge und Misserfolge werden entweder auf die eigene Person
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oder aber auf externe Umstédnde zuriickgefiihrt (Frenzel et al., 2015). Leistungsemotionen
lassen sich mithilfe der vier Kategorien entsprechend einordnen (Tabelle 8).

Tabelle 8: Klassifikation von Leistungsemotionen

Valenz: Positiv (angenehm) | Valenz: Negativ (unangenehm)
Fokus: Aktivitit aktuell (Lern-)Freude Langeweile, Frustration, Arger
Fokus: Ergebnis prospektiv Hoffnung, Vorfreude Angst, Hoffnungslosigkeit
retrospektiv — (Ergebnis-)Freude, Erleich- Trauer, Enttduschung,
selbstbezogen terung, Stolz Scham/Schuld, Arger
retrospektiv — | Dankbarkeit, Schadenfreude Arger, Neid, Mitleid
fremdbezogen

Anmerkungen. Aus Emotionen (S. 31) von A. C. Frenzel & E. J. Stephens, 2011. In T. Gétz (Hrsg.), Emoti-
on, Motivation und selbstreguliertes Lernen (S. 15-77). Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh.

Wie aber lédsst sich erklidren, dass Menschen in relativ dhnlichen Situationen mit ver-
schiedenen Emotionen reagieren? Oder dass jemand in vergleichbaren Situationen einmal
mehr Arger und einmal weniger Arger empfindet? Erklirungsansitze liefert hier die Ap-
praisal-Theorie, der zufolge nicht die Situation an sich, sondern erst die Interpretation der
Situation Emotionen auslost. Das Verstidndnis von Appraisals wurde insbesondere durch
die transaktionale Stresstheorie nach Lazarus (1974) geprigt, in der dieser primédre und
sekunddre Appraisals unterscheidet. Auf diesen Annahmen beruht auch die Forschung
von Smith und Lazarus (1993), die den Zusammenhang zwischen Appraisals und Emoti-
onen niher untersuchten. Primére Appraisals umfassen die personliche Einschédtzung der
Bedeutung und der Relevanz der Situation sowie eine positive oder negative Bewertung
der Situation. Die sekunddren Appraisals beziehen sich dagegen darauf, ob die Situation
durch eigenes Handeln oder durch Handlungen anderer entstanden ist, ob die eigenen
Fihigkeiten ausreichen, die Situation mit eigenen Mitteln zu bewdltigen und eine Ande-
rung der Situation moglich scheint (Frenzel et al., 2015). Appraisals beziehen sich somit
auf die Einschitzung von Titigkeiten oder auch Situationen, wobei unterschiedliche
Kombinationen von Appraisals verschiedene Emotionen hervorrufen. Beispielsweise
wird Dankbarkeit in Situationen erlebt, denen eine Bedeutung beigemessen wird, die als
positiv bewertet werden und durch Handlungen anderer Personen entstanden sind (Fren-
zel et al., 2015).

In diesem Zusammenhang erwédhnenswert ist auch die Forschung von Weiner (1985), der
den Zusammenhang zwischen Emotionen und Attributionen vor dem Hintergrund von
Erfolg und Misserfolg erforschte. Er kommt zu dem Schluss, dass Freude bei Erfolg ein-
tritt und Frustration oder Traurigkeit durch Misserfolg hervorgerufen werden. Er definiert
diese Emotionen daher als ergebnisabhingig. Attributionsabhéngige Emotionen werden

erlebt, wenn daraufhin nach den Ursachen fiir Erfolg oder Misserfolg gesucht wird. Als
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zentrale Eigenschaften von Ursachen nennt Weiner ,,locus, stability, and controllability*
(Weiner, 1985, S. 566): Die Lokalitit unterscheidet, ob eine Person das Gefiihl hat, dass
sie Einfluss auf die Situation oder Titigkeit nehmen konnte oder ob stattdessen externe
Einflisse als Ursachen gesehen werden. Damit beeinflusst die Lokalitit das Selbstwertge-
fiihl und die Emotion Stolz. Die wahrgenommene Stabilitit eines Ereignisses hat Einfluss
darauf, ob auch in Zukunft Erfolge erwartet werden, womit die Emotionen Hoffnung oder
Hoffnungslosigkeit verbunden sind. Die wahrgenommene Kontrolle bei Téatigkeiten und
in Situationen beeinflusst soziale Emotionen. Bei Kontrollwahrnehmung und gleichzeiti-
gem Misserfolg wird Schuld erlebt, wohingegen bei geringer Kontrollierbarkeit der Ursa-
che Schamgefiihle entstehen. Mitleid wird empfunden, wenn andere einen Misserfolg
erleben und die Ursache unkontrollierbar war, Dankbarkeit hingegen, wenn andere fiir
Erfolge verantwortlich sind und die Ursache mit einer hohen Kontrolle derselben einher-
geht (Weiner, 1985).

Im Bereich der Leistungsemotionen entwickelte Pekrun (2000, 2006) die Kontroll-Wert-
Theorie, die sich auf die Appraisal-Annahmen stiitzt. Im Gegensatz zu der Attributions-
theorie beschrinkt sich Pekrun nicht nur auf Emotionen, die im Riickblick auf vergange-
ne Erfolge und Misserfolge erlebt werden. Stattdessen werden aktuelle Tatigkeiten und
erwartete Ergebnisse einbezogen, die bei Leistungsemotionen eine zentrale Rolle spielen.
Anders als die Attributionstheorie geht Pekrun im Rahmen der Kontroll-Wert-Theorie
davon aus, dass Lokalitit, Stabilitit und Kontrolle nicht grundsitzlich relevant sind, son-
dern dass diese Dimensionen die Hohe der erlebten Kontrolle iiber Aktivitdten und deren
Resultate beeinflussen (Pekrun, 2006). Pekruns Theorie zufolge sind zwei Appraisal-
Gruppen zentral fiir die Entstehung von Emotionen in Leistungssituationen:

(1) subjective control [Hervorhebung v. Verf.] over achievement activities
and their outcomes (e.g., expectations that persistence at studying can be en-
acted, and that it will lead to success); and (2) the subjective values
[Hervorhebung v. Verf.] of these activities and outcomes (e.g., the perceived
importance of success). (Pekrun, 2006, S. 317)

Subjektive Kontrolle meint hier den wahrgenommenen kausalen Einfluss auf Aktivititen
und deren Ergebnisse. Dabei sind prospektive, aktuelle und retrospektive Kausalerwar-
tungen zu unterscheiden. Der subjektive Wert umfasst den wahrgenommenen Wert der
Aktivitdten und Ergebnisse. Die Person bewertet zum einen, ob die Aktivitit oder auch
das Ergebnis als positiv oder negativ beurteilt wird, und zum anderen, wie wichtig der
Person das Ergebnis oder die Tatigkeit ist. Somit umfasst die Wert-Komponente eine
kategoriale (positiv oder negativ) und eine dimensionale (mehr oder weniger positiv oder
negativ) Bewertung (Frenzel et al., 2015). Der Zusammenhang zwischen den Beurteilun-

gen und den erlebten Leistungsemotionen wird in der nachfolgenden Tabelle 9 deutlich.
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Tabelle 9: Grundlegende Annahmen zu Kontrolle, Wert und Leistungsemotionen im Rahmen der Kontroll-
Wert-Theorie nach Pekrun (2006)

Appraisals
Object focus Value Control Emotion
Outcome/prospective  Positive (success) High Anticipatory joy
Medium Hope
Low Hopelessness
Negative (failure) High Anticipatory relief
Medium Anxiety
Low Hopelessness
Outcome/retrospective  Positive (success) Irrelevant Joy
Self Pride
Other Gratitude
Negative (failure) Trrelevant Sadness
Self Shame
Other Anger
Activity Positive High Enjoyment
Negative High Anger
Positive/Negative Low Frustration
None High/Low Boredom

Anmerkungen. Aus ,,The Control-Value Theory of Achievement Emotions: Assumptions, Corollaries, and
Implications for Educational Research and Practice* von R. Pekrun, 2006, Educational Psychology Review,
18, S. 320.

Ergebnisbezogene Leistungsemotionen beziehen sich auf vergangene oder erwartete Er-
gebnisse, aktivititsbezogene dagegen auf die aktuelle Titigkeit (Pekrun, 2006). Der
Wirkmechanismus der Appraisals auf die Emotionen kann wie folgt beschrieben werden:
Zuerst werden die aktuelle Titigkeit oder aber vergangene oder erwartete Ergebnisse po-
sitiv oder negativ bewertet. Daraufhin bestimmt die wahrgenommene Kontrolle die Qua-
litdat der Emotion. Die Intensitét der erlebten Emotionen ergibt sich aus dem Zusammen-
spiel des Kontrollerlebens und der personlichen Einschidtzung der Bedeutsamkeit der Ta-
tigkeit oder der Ergebnisse (Frenzel & Stephens, 2011). Beispielsweise erlebt eine Person
Angst oder Hoffnungslosigkeit, wenn sie fiir eine bedeutsame Priifung lernt und das Kon-
trollerleben gering ist. Wire die Priifung unwichtig, wiirde das niedrige Kontrollerleben
eher in Langeweile resultieren. Allgemein verstirkt die einer Handlung beigemessene
Bedeutsamkeit positive und negative Emotionen, wihrend die wahrgenommene Kontrolle
positive Emotionen verstirkt und negative abschwicht. Eine Ausnahme bildet hier die
Emotion Langeweile, die bei hoher Bedeutsamkeit der Titigkeit weniger stark empfun-
den wird und die sowohl bei hohem und niedrigem Kontrollerleben auftritt (Unterforde-
rungs- und Uberforderungslangeweile) (Frenzel & Stephens, 2011).

Titz (2001) konnte in seiner umfangreichen Studie iiber Emotionen von Studierenden in
Lernsituationen signifikant positive Zusammenhinge der Lernemotionen Freude, Hoff-
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nung und Stolz mit studiumspezifischer Selbstwirksamkeit, dem Studieninteresse, der
intrinsischen Studienmotivation, dem selbstgesteuerten Lernen, dem Einsatz flexibler
Lernstrategien und der Anstrengung zeigen. Ein signifikant negativer Zusammenhang
ergab sich zwischen diesen Emotionen und Aufmerksamkeitsstorungen beim Lernen.
Parallel dazu zeigten die Lernemotionen Arger, Angst, Hoffnungslosigkeit und Lange-
weile signifikant negative Korrelationen mit der wahrgenommenen priméren akademi-
schen Kontrolle, dem Studieninteresse, der intrinsischen Studienmotivation, dem Einsatz
flexibler Lernstrategien und der Anstrengung. Positive signifikante Zusammenhinge
wurden zwischen diesen Emotionen und dem fremdgesteuerten Lernen beziehungsweise
Aufmerksamkeitsstorungen beim Lernen festgestellt. Dariiber hinaus ergab sich ein signi-
fikant positiver Zusammenhang zwischen Scham und Aufmerksamkeitsstorungen beim
Lernen (Titz, 2001).

1.4.2 Einfluss der Umwelt auf Leistungsemotionen

Emotionen sind, wie dargestellt wurde, situationsabhidngig und werden insbesondere von
Kontroll- und Wertzuschreibungen beeinflusst. Pekrun (2006) erstellte eine umfassende
grafische Ubersicht zu der Kontroll-Wert-Theorie, in der er neben dem Zusammenhang
zwischen Appraisals und Emotionen auch Einfliisse der Sozialumwelt und Auswirkungen
der Emotionen auf Lernen und Leistung beriicksichtigt (Abbildung 11). Appraisals wer-
den durch bestimmte Umweltfaktoren beeinflusst, womit diese auch Einfluss auf Emotio-
nen in Lern- und Leistungskontexten nehmen und entsprechend forderlich gestaltet wer-
den konnen. Als beeinflussende Faktoren nennt Pekrun (2006) die Instruktion, Wertin-
duktion, Autonomiegewihrung, Zielstrukturen sowie Erwartungen und Riickmeldungen
zu sowie Konsequenzen aus Leistungen.

Eine klar strukturierte und verstindliche Présentation des Lernstoffs und von Aufgaben
fithrt zu positiven Kompetenziiberzeugungen und damit zu einer hohen Kontrollwahr-
nehmung. Auch die Art der Aufgaben nimmt Einfluss auf die Kontrolle, indem vertraute
Aufgabenformate die Kontrolle erhohen, wohingegen unbekannte Angst auslosen konnen
(Frenzel & Stephens, 2011). Die Bedeutsamkeit von Titigkeiten und Ergebnissen im
Leistungskontext kann direkt iiber Personen oder Medien vermittelt werden. Zusétzlich
spielen die ,,indirekten Botschaften zu Wertigkeiten von Verhalten* (Frenzel & Stephens,
2011, S. 44) eine entscheidende Rolle, die sich beispielsweise darin duflern, wie Bezugs-
personen auf Erfolge und Misserfolge reagieren. Eine weitere Moglichkeit ist, Aufgaben

und Titigkeiten mit bedeutungsvollem Inhalt zu fiillen (Frenzel et al., 2015).
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Abbildung 11: Die Kontroll-Wert-Theorie von Leistungsemotionen — Wechselseitige Ver-
kniipfungen zwischen Ursachen, Emotionen und Auswirkungen

Anmerkungen. Aus ,,The Control-Value Theory of Achievement Emotions: Assumptions,
Corollaries, and Implications for Educational Research and Practice* von R. Pekrun, 2006,
Educational Psychology Review, 18, S. 328.

Die Autonomiegewihrung ist ebenfalls von Bedeutung, da sich Kontrolliiberzeugungen
bei selbstgesteuerten und frei gewihlten Aufgaben entwickeln und ausbilden konnen.
Voraussetzung ist, dass die Aufgaben dem Kompetenzniveau und dem eigenen Hand-
lungsspielraum entsprechen. Ob ein Ergebnis als Erfolg oder Misserfolg gewertet wird,
wird von eigenen Erwartungen beeinflusst. Addquat hohe Erwartungen konnen die Kom-
petenziiberzeugung und Kontrollwahrnehmung positiv beeinflussen, wihrend iiberzogene
Erwartungen, auf die eventuell sogar Sanktionen folgen, zu negativen Emotionen fiihren
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(Frenzel et al., 2015). Zudem sind kooperative Zielstrukturen zu bevorzugen, um mit
Leistungszielstrukturen einhergehende Angst zu vermeiden (z. B. durch héufige 6ffentli-
che Leistungsbewertungen). Die bedeutendste Komponente hinsichtlich der Entwicklung
der Uberzeugung eigener Kompetenzen ist die Riickmeldung zu erbrachten Leistungen.
Das Erleben von Erfolg und Misserfolg bestimmt maBgeblich, wie eigene Fihigkeiten
eingeschitzt werden. Bei hdufigem Erfolg steigt auch die Kompetenziiberzeugung und
damit das Kontrollerleben. Die wahrgenommene Bedeutsamkeit der Titigkeiten wird von
den Konsequenzen beeinflusst, die nach Erfolgen und Misserfolgen eintreten. Sind die
Folgen fiir die eigene Person belangvoll, resultieren sie in intensiverem positiven oder
aber negativen Emotionserleben (Frenzel et al., 2015). In Abbildung 11 wird deutlich,
dass nicht nur die genannten Umwelteinfliisse die Emotionen iiber Appraisals beeinflus-
sen, sondern Emotionen umgekehrt auch auf Appraisals sowie die Umwelt zuriickwirken.
Gezeigte Emotionen beeinflussen, wie eine Person wahrgenommen und behandelt wird.
Zum Beispiel wird mehr Unterstiitzung angeboten, wenn jemand hilflos wirkt. Gleichzei-
tig sinkt das Kontrollerleben bei diesen Personen, wenn sie beispielsweise bei Priifungen
wiederholt Angst erleben (Frenzel et al., 2015). Zeigen in einer Lerngruppe viele Schiile-
rinnen und Schiiler Enthusiasmus, kann sich das wiederum positiv auf den Enthusiasmus

der Lehrperson auswirken (Pekrun et al., 2002).

1.4.3 Wirkung von Leistungsemotionen auf Lernen und Leistung

Um die Wirksamkeit von Leistungsemotionen zu beschreiben, sind die beiden Dimensio-
nen Valenz und Aktivitdt von besonderer Bedeutung. Mithilfe der zwei Dimensionen
konnen die Leistungsemotionen in folgende vier Kategorien eingeordnet werden: positiv-
aktivierende (Freude, Hoffnung, Stolz), positiv-deaktivierende (Erleichterung, Entspan-
nung), negativ-aktivierende (Arger, Angst, Scham) und negativ-deaktivierende (Lange-
weile, Hoffnungslosigkeit) Emotionen (Pekrun, Frenzel, Gotz & Perry, 2007). Pekrun
et al. (2002) konnten in ihrer Studie zeigen, dass positive Emotionen nicht automatisch
auch mit positiven Wirkungen auf Lernen und Leistung einhergehen und negative nicht
immer mit negativen Einfliissen auf Leistung verbunden sind. Sie schlussfolgern, dass
,.simplistic conceptions of negative emotions as bad and positive emotions as being good
should be avoided because positive emotions are sometimes detrimental and negative
emotions such as anxiety and shame beneficial*“ (Pekrun et al., 2002, S. 103). Zum Bei-
spiel kann Angst zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Lernstoff fiihren,
womit dieser Emotion eine aktivierende Funktion zukommt. Andererseits kann das Erle-
ben von Angst auch eine Vermeidungshaltung bewirken. Die Emotion Erleichterung kann

zur Folge haben, dass die aktuelle Motivation, den Lernprozess fortzufiithren, deaktiviert
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wird (Pekrun et al., 2002). Wihrend die Wirkungen von positiv-deaktivierenden und ne-
gativ-aktivierenden Emotionen auf Leistungen demnach mehrdeutig sein kénnen, wirken
sich positiv-aktivierende Emotionen vorteilhaft und negativ-deaktivierende Emotionen

nachteilig auf Lernen und Leistung aus (Pekrun, 2006).

Der Einfluss von Emotionen auf Lernen und Leistung erfolgt laut der Kontroll-Wert-
Theorie iiber kognitive Ressourcen, die Motivation zum Lernen sowie den Einsatz von
Lernstrategien und die Selbstregulation des Lernens (siche Abbildung 11). Lernrelevante
Emotionen beanspruchen kognitive Ressourcen. Negatives Emotionserleben kann dazu
beitragen, dass die Aufmerksamkeit von einer Aufgabe abgewendet wird. Das bedeutet,
dass die Losung der Aufgabe durch die Beanspruchung zusitzlicher kognitiver Ressour-
cen, z. B. durch das Erleben von Arger, negativ beeinflusst wird. Die Gedanken der Per-
son drehen sich dann verstirkt um den empfundenen Arger. Demgegeniiber konnen posi-
tive Emotionen (z. B. Lernfreude) den Fokus auf die Aufgabe und damit die Konzentrati-
on verstiarken (Frenzel et al., 2015).

For example, if a student is angry about failure, or worries about an upcom-
ing exam, she will experience difficulties in concentrating on learning. Posi-
tive emotions relating to the activity, on the other hand, are assumed to fo-
cus attention on the activity, thus benefiting performance. (Pekrun et al.,
2007, S. 26)

Forschungsergebnisse zeigen, dass positive Emotionen negativ mit aufgabenirrelevanten
Gedanken korrelieren, wihrend negative Emotionen positive Zusammenhénge mit aufga-
benirrelevanten Gedanken aufweisen (Go6tz, 2004; Pekrun et al., 2002). In einer Studie
von Gotz (2004), in der dieser Emotionen von Schiilerinnen und Schiilern wihrend eines
Tests in Mathematik untersuchte, zeigte sich, dass Lernfreude und Konzentration positiv
miteinander korrelieren, wihrend die Emotionen Langeweile und Arger negative Zu-
sammenhinge mit der Konzentration zeigen. Die Emotion Angst zeigt hingegen keinen

signifikanten Zusammenhang mit der Konzentration.

Die Motivation und das Interesse konnen ebenfalls iiber Emotionen ausgelost und regu-
liert werden. Positiv-aktivierende Emotionen (z. B. Lernfreude) verstirken die intrinsi-
sche und extrinsische Motivation, wihrend negativ-deaktivierende Emotionen (z. B. Lan-
geweile, Hoffnungslosigkeit) eher nachteilig wirken. Der Einfluss positiv-deaktivierender
und negativ-aktivierender Emotionen ist wie bereits erwihnt komplexerer Natur (Pekrun,
2006). Beziiglich des Einsatzes von Lernstrategien sind ebenfalls positiv-aktivierende
Emotionen forderlich, da sie in Zusammenhang mit flexiblen und kreativen Lernstrate-
gien stehen. Negativ-aktivierende Emotionen sind hingegen mit starren Lernstrategien
wie einfachem Wiederholen verbunden. Deaktivierende Emotionen fithren zu dem Ein-
satz oberfldchlicher Lernstrategien. Dem entspricht die Annahme, dass positive Emotio-

nen die Selbstregulation beim Lernen begiinstigen und negative Emotionen eher das Ver-
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trauen auf externe Anleitung und Beratung mit sich bringen (Pekrun, 2006). Der Einfluss
von Emotionen auf Lernleistungen ist von den Wechselwirkungen und Interaktionen zwi-
schen den genannten Mechanismen sowie den Aufgabenanforderungen abhéngig
(Pekrun, 2006). Auch Lern- und Leistungsergebnisse konnen wiederum Einfluss auf Ap-
praisals und Emotionen nehmen (Abbildung 11): ,,Furthermore, emotions are assumed to
affect learning and achievement, but success at learning influences students’ appraisals
and emotions” (Pekrun, 2006, S. 327). Beispielsweise verstéirken sich Lernfreude und das
Bewiltigen von Lernsituationen gegenseitig. Aufierdem kann Priifungsangst dazu moti-
vieren, ein schlechtes Abschneiden zu vermeiden, und Priifungserfolg kann wiederum
Priifungsangst verringern (Pekrun, 2006). In Abbildung 11 wird dariiber hinaus deutlich,
dass unabhiéngig von den genannten Wirkmechanismen auch ein Zusammenhang zwi-
schen Intelligenz, Kompetenzen und Lern- und Leistungsergebnissen besteht.

In einer Studie mit Studierenden, durchgefiihrt von Trigwell, Ellis und Han (2012), konn-
te bestitigt werden, dass der Einsatz tiefenorientierter Lernstrategien mit positiven Emo-
tionen korreliert, wohingegen der Einsatz oberfldchlicher Strategien beim Lernen mit
negativen Emotionen verbunden ist. Mithilfe einer Clusteranalyse zeigte sich, dass das
Erleben von positiven Emotionen mit tiefenorientierten Strategien beim Lernen sowie
signifikant hoheren Leistungen einhergeht. Studierende, die in hohem Mafe negative
Emotionen erlebten, setzten bevorzugt Oberflachenstrategien beim Lernen ein und erziel-
ten im Durchschnitt schlechtere Leistungen (Trigwell et al., 2012). Aus diesen Ergebnis-
sen leiten Hailikari, Kordts-Freudinger und Postareff (2016) ab, dass Emotionen den Stu-
dienverlauf beeinflussen, indem Selbstregulationsstrategien und der effektive Einsatz von
Studienstrategien mit einem schnelleren Voranschreiten im Studium zusammenhéngen.
In ihrer Studie untersuchten sie Erstsemesterstudierende und deren Emotionserleben im
ersten Studienjahr. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das erste Jahr an der Universi-
tit von vielen verschiedenen zumeist negativen Emotionen begleitet ist. Gleichzeitig
konnte gezeigt werden, dass negative Emotionen signifikant haufiger von langsam voran-
kommenden Studierenden erlebt werden als von Studierenden, die schnell Fortschritte
machen. Langsam vorankommende Studierende fiihlten sich zudem alleine und distan-
ziert von ihrem Studium und erlebten eine hohe Arbeitsbelastung. Uber die Hilfte dieser
Studierenden berichtete zudem von einem Gefiihl von Inkompetenz, wihrend dies von
keinem der schnell voranschreitenden Studierenden geschildert wurde (Hailikari et al.,
2016). Die Erkenntnisse unterstreichen die Wichtigkeit der Regulation negativer Emotio-
nen sowie der Verstirkung positiver Emotionen im Studienverlauf. Vor dem Hintergrund
der Kontroll-Wert-Theorie konnen die Erhohung des Kontrollerlebens sowie die wahrge-
nommene Bedeutsamkeit von studienrelevanten Téatigkeiten Einfluss auf das Emotionser-
leben und damit auf die Leistungen im Studium nehmen.
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1.4.4 Einfluss der Selbst- und Studienorganisation auf
Leistungsemotionen

Die Zusammenhinge und Wirkungen zwischen Emotionen, Lernen und Leistung wurden
deutlich. Die Abbildung 11 zeigt, dass die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Faktoren unterschiedlich sein konnen und beeinflussbar sind. Die beiden wichtigsten In-
terpretationen in lernrelevanten Situationen beziehen sich auf das Kontrollerleben und die
Wertzuschreibung, die iiber das Emotionserleben Einfluss auf Lernen und Leistung neh-
men. Somit sollte die Ausbildung dieser beiden Faktoren entsprechend unterstiitzt wer-
den. Insbesondere zu Studienbeginn ist dies sinnvoll, da das erste Studienjahr von Studie-
renden als ,,emotionally-charged experience” (Hailikari et al., 2016, S. 86) erlebt wird
und insgesamt eine breitere Vielfalt negativer Emotionen von Studierenden berichtet
wird. In der Studie von Hailikari et al. (2016) waren Unzufriedenheit, Angst und Verwir-
rung die am hiufigsten angegebenen negativen Emotionen. Auch in einer Studie von Ni-
culescu, Tempelaar, Dailey-Hebert, Segers und Gijselaers (2015), an der knapp 3500
Erstsemesterstudierende teilnahmen, bestitigte sich die bedeutende Rolle der Kontroll-
wahrnehmung im Hochschulkontext. Die Untersuchung beschiftigte sich mit dem Ent-
stehen der vier lernrelevanten Emotionen Freude, Angst, Langeweile und Hoffnungslo-
sigkeit im Rahmen eines Mathematik- und Statistikkurses. Mithilfe eines Strukturglei-
chungsmodells wurden Zusammenhénge zwischen den lernrelevanten Emotionen und der
akademischen Kontrolle mithilfe standardisierter Regressionskoeffizienten abgebildet.
Am groften war der Effekt zwischen der akademischen Kontrolle und der Emotion Hoff-
nungslosigkeit (-.65). Der zweitstirkste Zusammenhang von akademischer Kontrolle
ergab sich mit der Emotion Angst (-.54). Die Emotion Langeweile (-.24) zeigte einen
etwas geringeren negativen Zusammenhang und die Emotion Freude (.53) einen hohen
positiven Zusammenhang mit akademischer Kontrolle (Niculescu et al., 2015). Die Er-
gebnisse der Studie sprechen zudem dafiir, dass akademische Kontrolle der zentrale Pri-
diktor fiir das Entstehen der lernrelevanten Emotionen und fiir die Ergebnisse der Kurs-

teilnahme ist.

Eine Moglichkeit, mehr positive und weniger negative Emotionen zu erleben, bietet die
Regulation der eigenen Emotionen. Laut der Kontroll-Wert-Theorie kann die Emotions-
regulation in allen Phasen des Wirkprozesses erfolgen (Abbildung 11). Zum einen kann
eine direkte Regulation der Emotionen stattfinden (Emotion-Oriented Regulation), bei-
spielsweise durch die Anwendung von Entspannungstechniken (Pekrun, 2006). Weiterhin
konnen das Kontrollerleben und die Wertvorstellungen durch die Umstrukturierung der
eigenen Erwartungen und Zuschreibungen beeinflusst werden (Appraisal-Oriented Regu-
lation). Studierende konnen zudem versuchen, die Umstidnde einer entsprechenden Stu-
diensituation zu dndern, die die Kontrolle und Wertvorstellungen beeinflussen (z. B. Aus-
treten aus einem Seminar oder Bitte um die Reduktion der Aufgabenanforderungen).
Dariiber hinaus konnen das Lernen und die Leistung durch den Erwerb von ,study skills*
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verbessert werden (Problem-Oriented Regulation) (Pekrun, 2006). Im Rahmen der Kon-
troll-Wert-Theorie wird davon ausgegangen, dass die Stirkung von Kompetenzen einen
direkten Einfluss auf kognitive Ressourcen, die Motivation zum Lernen, die Anwendung
von Lernstrategien und die Selbstregulation beim Lernen ausiibt (Abbildung 11). Hier
stellt sich allerdings die Frage, wie die Kompetenzvermittlung gestaltet sein und welche
Inhalte sie umfassen sollte. Es kann angenommen werden, dass die Ausstattung mit stu-
dienrelevanten Kompetenzen wiederum Einfluss auf das Kontrollerleben und die Wertzu-
schreibung nehmen kann. Konkret ist davon auszugehen, dass sich die in Kapitel 1.3.6
beschriebenen Kurse zur Stiarkung der Selbst- und Studienorganisation dazu eignen, die
Kontrollwahrnehmung und Wertvorstellungen und dadurch die Emotionen von Studie-

renden zu beeinflussen.

Wihrend die Sozialumwelt iiber externe Faktoren (Instruktion, Wertinduktion, Autono-
miegewihrung, Zielstrukturen und Erwartungen sowie Riickmeldungen und Konsequen-
zen zu Leistungen) Einfluss auf die Kontrolle und den Wert von Tétigkeiten nimmt, bie-
ten entsprechende Kurse zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisation eine direkte
Ausstattung mit relevanten Kompetenzen, die das Kontroll- und Werterleben positiv be-
einflussen konnen. Kompetenzen im Bereich der Selbst- und Studienorganisation sind
besonders relevant, da sie Einfluss auf die Selbstregulation im Lern- und Studienprozess
nehmen. Selbstregulation meint hier, dass die Studierenden den Lernprozess bewusst
planen, tiberwachen und kontrollieren. Indem sie Strategien und Techniken zur Planung,
Kontrolle und Uberwachung kennen und anzuwenden lernen, wird ihnen auch die Be-
deutsamkeit dieser Téatigkeiten im Sinne eines effektiven Studiums deutlich. Das in Ab-
bildung 12 dargestellte theoretische Modell verdeutlicht in Anlehnung an das Modell von
Pekrun (2006) den Zusammenhang zwischen der Selbst- und Studienorganisation und
Lernen und Leistung sowie deren Vermittlung iiber lernrelevante Emotionen, die ihrer-

seits durch das Erleben von Kontrolle und Wert beeinflusst sind.

Die Vermittlung der Bedeutsamkeit eigener Belohnungen stirkt das Erleben von Motiva-
tion und Erfolg und damit wiederum das Erleben von Kontrolle. Die Identifikation und
Anwendung geeigneter Lernstrategien wirkt sich ebenfalls positiv auf die Kontrollwahr-
nehmung aus (siehe Kapitel 1.4.3). Indem in den Kursen verschiedene Lernstrategien mit
ihren Vor- und Nachteilen vorgestellt und erprobt werden, konnen die Studierenden diese
darauthin gezielter einsetzen. Die Selbst- und Studienorganisation umfasst auch die Re-
flexion der Studienmotivation, deren Bewusstmachung die Wahrnehmung der Relevanz
studienrelevanter Téatigkeiten erhoht und stirkt. Wenn Studierende sich immer wieder das
tibergreifende Ziel des Studiums vor Augen fithren, wird ihnen die Bedeutsamkeit der
aktuellen Titigkeit bewusst. Diese Wertzuschreibung kann dann wiederum — laut Kon-

troll-Wert-Theorie — Einfluss auf das positive Emotionserleben nehmen.
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Abbildung 12: Theoretisches Modell zum Zusammenhang zwischen der Selbst- und Studienorganisation,

Appraisals, lernrelevanten Emotionen und Lernen und Leistung in Anlehnung an die Kontroll-Wert-
Theorie von Leistungsemotionen von Pekrun (2006)

Zur Selbst- und Studienorganisation gehort auch, sich entsprechende Ziele zu setzen, de-
ren Erreichen wihrend studienrelevanter Tétigkeiten anspornend wirkt und damit Ein-
fluss auf die Motivation nehmen kann. In einer Studie von Daniels, Stupnisky, Pekrun,
Haynes, Perry und Newall (2009) zeigte sich, dass Emotionen den Effekt von sogenann-
ten ,Mastery goals‘ auf Leistungen vermitteln. ,Mastery goals‘ sind eine bestimmte Art
von Zielorientierung — Zielorientierungen definieren in Situationen, warum und wie Per-
sonen versuchen, ihre Ziele zu erreichen (Kaplan & Maehr, 2007). ,Mastery goals orien-
tation‘ meint, dass Studierende den Kompetenzerwerb als Ziel der durchgefiihrten Aktivi-
titen verstehen. Die Studierenden fokussieren somit auf das Lernen, das Verstehen, die
eigenen Entwicklungsfihigkeiten und die Informationsbewiltigung. Die sogenannte ,per-
formance goals orientation‘ hat demgegeniiber zum Ziel, die eigenen Kompetenzen zu
demonstrieren. Damit konzentrieren sich solche Studierende eher auf die Darstellung
ihrer Fihigkeiten gegeniiber anderen, wobei beim Gegeniiber der Eindruck entsprechend
hoher Befihigung entstehen soll (Kaplan & Maehr, 2007). In der Studie von Daniels et al.
(2009) zeigte sich, dass ,Mastery goals‘ positiv mit der Emotion Freude und negativ mit
den Emotionen Langeweile und Angst korrelieren, wiahrend die ,performance goals® ei-
nen positiven Zusammenhang mit Angst aufweisen. Zudem bestitigte sich, dass Emotio-
nen den Effekt von Zielorientierungen auf Leistung mediieren. ,,Mastery goals predicted
enjoyment, boredom, and anxiety, each of which significantly predicted achievement.
The indirect effects of mastery goals on achievement were significant for each emotion as
a mediator” (Daniels et al., 2009, S. 959). Somit kann die Stirkung und Unterstiitzung der
entsprechenden Entwicklung von Zielvorstellungen — vermittelt tiber die daraufhin erleb-
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ten Emotionen — die Studienleistung positiv beeinflussen. Einen hohen Einfluss auf das
Kontrollerleben hat auch das Managen der eigenen Zeit. Die bewusste Planung und Ein-
teilung von Zeit, zum Beispiel in Form von Wochen- oder Monatsplinen, kann einen
positiven Einfluss auf das Kontrollerleben ausiiben. Eine gezielte und damit kontrollierte
Bearbeitung von studienrelevanten Aufgaben kann zudem durch das Setzen von Prioritd-
ten unterstiitzt werden. Auch der Umgang mit Stress spielt eine grofle Rolle, da Stress
zumeist mit negativen Emotionen verbunden ist. Studierende, die sich die Ausloser von
Stress bewusst machen, konnen diesen daraufhin mit geeigneten Techniken regulieren.
Durch den Einsatz von Entspannungstechniken kann dem Stress bewusst entgegenge-
wirkt werden, wodurch aufkommende negative Emotionen reguliert werden konnen
(Emotion-Oriented Regulation in der Terminologie der Kontroll-Wert-Theorie). Die Re-
gulation von Emotionen kann zudem iiber den Austausch und das Teilen von Emotionen
mit anderen erfolgen (Jarvenoja & Jadrveld, 2009). Indem in den Kursen Raum fiir Dis-
kussionen und den Austausch untereinander zu erlebten Gefiihlen und Emotionen im Stu-
dium gegeben wird, erfahren die Studierenden, dass ihre Kommilitoninnen und Kommili-
tonen mit vergleichbaren Herausforderungen konfrontiert sind. Ebenso findet iiber den
Austausch von Emotionen wihrend gemeinsamer Gruppenarbeiten eine Emotionsregula-

tion statt (Jarvenoja & Jérveld, 2009).

Die Kompetenzsteigerung mithilfe der beschriebenen MaBinahmen {ibt also einen positi-
ven Einfluss auf das Kontroll- und Werterleben der Studierenden aus. Daraufhin erleben
die Studierenden im Lernprozess mehr positive und weniger negative lernrelevante Emo-
tionen. Das vorteilhafte Emotionserleben nimmt wiederum Einfluss auf kognitive Res-
sourcen, die Motivation, den Einsatz von Lernstrategien und die Selbstregulation des
Lernens. Diese Faktoren beeinflussen schlieBlich die Leistung der Studierenden in positi-
ver Weise. Anzunehmen ist, dass auch hier eine Riickkopplung von Lernen und Leistung,
erlebten Emotionen und den Appraisals auf die Selbst- und Studienorganisation stattfin-

den kann.

Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den Zusammenhang zwischen einer Steige-
rung der Selbst- und Studienorganisation und einer Verinderung lernrelevanter Emotio-

nen durch eine Verinderung des Kontroll- und Werterlebens.

1.4.5 Messung von Emotionen

Durch ihre affektive, physiologische, kognitive, expressive und motivationale Kompo-
nente konnen Emotionen auf unterschiedliche Art und Weise erfasst werden. Die Frage
ist allerdings, welche Voraussetzungen erfiillt sein miissen, damit das Instrument eine

reliable und valide Messung ermoglicht. Die Herausforderung bei der Messung von Emo-
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tionen ergibt sich insbesondere aus deren Subjektivitit. Angesichts der physiologischen
Komponente von Emotionen im Lernprozess konnte zu ihrer Erfassung beispielsweise
eine Herzfrequenzmessung bei Lernenden durchgefiihrt werden. Hier stellt sich jedoch
die Frage der Validitit einer solchen Messung (Greder-Specht, 2009). Die Herzfrequenz
bei Lernenden steigt vermutlich sowohl beim Angsterleben als auch beim Empfinden von
Freude an. Zudem wird nur die korperliche Reaktion erfasst und nicht das Ausmaf} der
gedanklichen Auseinandersetzung der Lernenden abgebildet. Dieselben Schwierigkeiten
ergeben sich beim Erfassen von lernrelevanten Emotionen tiber Verhaltensbeobachtun-
gen, da sich kognitive Anstrengungen nicht in jedem Fall dufierlich bemerkbar machen
(Greder-Specht, 2009). Daraus resultiert, dass die Lernenden zusétzlich um eine Interpre-
tation der jeweiligen physiologischen Reaktion gebeten werden miissten. Diese ist dabei
immer als subjektive Einschitzung zu verstehen. Vor dem Hintergrund der expressiven
Komponente von Emotionen wurde dariiber hinaus das ,,Facial Action Coding System*
(FACS) entwickelt, mit dem Emotionen anhand von Muskelbewegungen im Gesicht be-
stimmt werden. Je nach Kombination der Muskelbewegungen werden verschiedene Emo-
tionen kodiert. Des Weiteren werden bildgebende Verfahren genutzt, um die aktiven Are-
ale im Gehirn beim Erleben von Emotionen abzubilden (Frenzel & Stephens, 2011). Ne-
ben den genannten Schwierigkeiten stellen die beschriebenen Methoden sehr teure und
aufwendige Verfahren dar.

Da die affektive Komponente definitionsgemif} eine notwendige sowie hinreichende Be-
dingung von Emotionen darstellt (Frenzel et al., 2015), ermoglichen Befragungen eine
zuverldssige Erfassung von Emotionen (Frenzel & Stephens, 2011). Die Forschung ver-
fligt dazu tiber sprachliche, grafische sowie fragebogenbasierte Verfahren, wobei insge-
samt jedoch sehr wenige Instrumente existieren, die iiber die Emotion Angst hinaus lern-
relevante Emotionen im Hochschulkontext erfassen (Pekrun, Gotz, Frenzel, Barchfeld &
Perry, 2011). Emotionen stellen mitunter unbewusste Prozesse dar, sodass ,,der Lernende
hinsichtlich seiner Emotionen sensibilisiert werden* (Greder-Specht, 2009, S. 72) muss,
was unter anderem durch ein angemessenes Erhebungsinstrument unterstiitzt werden
kann. Fragebogen zur Erfassung von Emotionen beziehen sich zumeist auf Selbstein-
schitzungen, die mithilfe von Likert-Skalen erfasst werden. Diese ermdglichen es den
Lernenden, in Bezug auf geeignete Aussagen hinsichtlich erlebter Emotionen eine Zu-

stimmung beziehungsweise Ablehnung auszudriicken.

Mit dem ,,Achievement Emotions Questionnaire” (AEQ) (Pekrun, Gotz & Perry, 2005)
liegt ein gut untersuchtes Fragebogeninstrument zur Erfassung lernrelevanter Emotionen
im Hochschulbereich vor. Der AEQ wurde bereits in verschiedenen Studien bestitigt und
ist ein im Bildungsbereich vielfach angewendetes Instrument. Pekrun et al. (2011) konn-
ten in einer umfassenden Untersuchung die Reliabilitidt sowie die interne und externe

Validitdt des Instruments nachweisen sowie die Annahmen der Kontroll-Wert-Theorie
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(Pekrun, 2006) stiitzen. Den Grundstein fiir den AEQ legte Titz (2001) mit seiner um-

fangreichen Untersuchung zum Emotionserleben von Studierenden.

Der AEQ ist ein multidimensionaler Selbstbeurteilungsfragebogen zur Erfassung akade-
mischer Emotionen bei Studierenden. Bei der Konstruktion des Instruments stellte die
Kontroll-Wert-Theorie die Grundlage zur Bestimmung der Emotionen und Skalen sowie
zur Validierung des Instruments dar. Die Items und Skalen beruhen zudem auf Ergebnis-
sen aus quantitativen sowie qualitativen Studien, in denen Studierende von ihren erlebten
Emotionen in verschiedenen Hochschulkontexten berichteten (Pekrun et al., 2005). Bei
der Entwicklung wurde die hierarchische Struktur der Emotionen beriicksichtigt ,,with the
components comprising an emotion being first-order factors and the emotion itself being
represented by a second-order factor* (Pekrun et al., 2011, S. 37). Im AEQ werden Emo-
tionen als miteinander zusammenhingende psychologische Prozesse verstanden, die eine
affektive, kognitive, motivationale und physiologische Komponente beinhalten (Pekrun
et al., 2005). Zudem wurde die Einteilung von Leistungsemotionen in Bezug auf Valenz
und Aktivierung beriicksichtigt, sodass alle vier Kategorien von Emotionen in den AEQ
einbezogen wurden (positiv-aktivierend, positiv-deaktivierend, negativ-aktivierend und
negativ-deaktivierend). In dem Fragebogen wird davon ausgegangen, dass Leistungsemo-
tionen im Kontext der Hochschule in drei zentralen Situationen erlebt werden: in Vorle-
sungen und Seminaren, beim Lernen und Studieren und bei Priifungen und Tests. Da die
Funktionen und sozialen Strukturen der jeweiligen Situation verschieden sind, werden
auch die Emotionen in den drei Kontexten unterschiedlich erlebt (Pekrun et al., 2005).
Der AEQ beriicksichtigt dieses Verstiandnis mit drei separaten Skalen im Fragebogen, die
sich entweder auf erlebte Emotionen in Veranstaltungen, beim Lernen und Studieren oder
bei Priifungen und Tests beziehen. Das Instrument ermoglicht das Erfassen von acht ver-
schiedenen Emotionen pro Klassifikationsbereich, wobei im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nur die Emotionen hinsichtlich des Lernens und Studierens im Fokus stehen. Diese
lernrelevanten Skalen setzen sich aus 75 Items zusammen und erfassen die folgenden
acht Emotionen: Freude, Hoffnung, Stolz, Arger, Angst, Scham, Hoffnungslosigkeit und
Langeweile. Die Emotionen sind wiederum in die drei zeitlichen Blocke vor (Hoffnung,
Angst und Hoffnungslosigkeit), wihrend (Freude, Langeweile und Arger) und nach dem
Lernen (Stolz und Scham) unterteilt (Pekrun et al., 2011). Die Emotion Erleichterung als
positiv-deaktivierende Emotion wird nur im ,,Test Emotions Questionnaire” (TEQ) erho-
ben, der einen Teil des AEQ darstellt, aber bereits 2004 von Pekrun, Gotz, Perry, Kramer,
Hochstadt und Molfenter veroffentlicht wurde. Die Studierenden bewerten ihr Emotions-
erleben im AEQ auf einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 stimme iiberhaupt nicht zu bis
5 stimme voll und ganz zu. In der Originalversion des AEQ sind die Instruktionen zur
Emotionserfassung so formuliert, dass sie das generelle, typische Emotionserleben von
Studierenden in Vorlesungen und Seminaren, im Lernprozess oder in Testsituationen

erfassen (Trait). Bei entsprechender Anpassung der Instruktionen kann das Instrument
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auch zur Erfassung von Emotionen in einem bestimmten Kurs (kursbezogen) oder in ei-
ner bestimmten Leistungssituation an einem bestimmten Tag (State) eingesetzt werden.
Die State-Emotionen konnen iiber Selbstberichte entweder direkt in der Situation oder
aber riickblickend erfragt werden. Werden sie riickblickend erfasst, miissen die Items
entsprechend in die Vergangenheitsform umformuliert werden (Pekrun et al., 2005). In
dem AEQ User’s Manual (Pekrun et al., 2005) sind die jeweiligen Items der drei Skalen
dargestellt.
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2 Untersuchungsleitende Fragestellungen und
Hypothesen

Im theoretischen und empirischen Hintergrund wurde der Theoriediskurs gefiihrt, aus
dem sich die der Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen und Fragestellungen ableiten.
Zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Wirkung der Teilnahme an einem fach-
iibergreifenden Forderangebot aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation auf
den Studienverlauf zu untersuchen. Unter Selbst- und Studienorganisation wird ein gutes
Zeitmanagement, das Kennen und Anwenden von Motivations- und Lernstrategien, der
Umgang mit Stress und Belastung im Studium, die Planung und Steuerung des Lernpro-
zesses und eine effektive Priifungsvorbereitung verstanden. Verschiedene Studien zeigen,
dass diese personalen und organisatorischen Faktoren insbesondere zu Studienbeginn
grole Herausforderungen fiir Studienanfingerinnen und Studienanfinger darstellen
(u. a. Bosse & Trautwein, 2014). Gleichzeitig legen Studien zu Studienabbruchmotiven
nahe, dass die Anwendung von Organisationsstrategien sowie ein gutes Zeitmanagement
einen positiven Einfluss auf Studienverldufe haben konnen (u. a. Bliithmann et al., 2012).
Studierende duflern Bedarf an Lernstrategien und -techniken und wiinschen sich Unter-
stiitzung in diesem Bereich (Willige, 2015). In Anlehnung an Forschung zum Zusam-
menhang zwischen Lernen und Emotionen (u. a. Pekrun, 2006) kann davon ausgegangen
werden, dass eine Stiarkung im Bereich der Selbst- und Studienorganisation bei den Stu-
dierenden Einfluss auf die erlebten Emotionen im Lernprozess nehmen wird, wenn diese
in dem Bereich noch Nachholbedarf aufweisen. Durch die Optimierung der Kompetenzen
aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation (z. B. Zeitmanagement, Umgang
mit Stress) werden die Studierenden ein erhohtes Kontrollerleben im Lernprozess wahr-
nehmen und diesem eine hohere Bedeutsamkeit zuschreiben. Der Kontroll-Wert-Theorie
(Pekrun, 2006) folgend werden die Studierenden darauthin lernforderlichere Emotionen
erleben. Diese erlebten Emotionen spielen in Lernsituationen eine zentrale Rolle, da sie
unter anderem einen Einfluss auf den Einsatz kognitiver Ressourcen und die intrinsische
und extrinsische Studienmotivation haben. Somit beeinflussen Emotionen den Lern- und
Leistungsprozess und gelten damit als aussagekriftige Préadiktoren von Lernleistungen
(Frenzel et al., 2015).

Zurzeit werden bereits an einigen Hochschulen in Deutschland Unterstiitzungsangebote
in den genannten Bereichen durchgefiihrt. Diese werden dabei oftmals von entsprechen-
den Einrichtungen (z. B. Schliisselkompetenzzentren) angeboten. Wirkungsforschung zu
dem Einfluss solcher fachiibergreifenden Angebote auf den Studienverlauf — insbesonde-
re in Form von ldngsschnittlich angelegten Studien — fehlt allerdings in Deutschland noch
weitgehend (Kuhn et al., 2016). Vor dem Hintergrund der aktuell in besonderem Mafe

85



gegebenen Relevanz der Studieneingangsphase (siehe Kapitel 1.1) konnen Untersuchun-
gen zur Wirksamkeit fachiibergreifender Forderangebote zur Stirkung der Studierfdhig-
keit an Hochschulen einen wichtigen Beitrag leisten. Die Wirksamkeit der Kurse sollte
sich in empirischen Studien bestitigen. Entsprechende Untersuchungen konnen dariiber
hinaus wichtige Erkenntnisse liefern, die dazu beitragen konnen, den hohen Abbruchquo-

ten im akademischen Kontext entgegen zu wirken.

Die Teilnahme an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation wird
einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Kompetenzen in eben diesem Bereich
ausiiben. Studierende, die an einem entsprechenden Kurs teilnehmen, werden mithilfe der
im Kurs vermittelten Techniken und Strategien ihre Kompetenzen im Bereich der Selbst-
und Studienorganisation stirken. Indem die Studierenden nach der Teilnahme an einem
entsprechenden Kurs in relevanten Studiensituationen konkrete MaBnahmen ergreifen
konnen und ein Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit der Lerntétigkeiten entwickeln, wird
die Selbst- und Studienorganisation optimiert. Somit lautet die erste Hypothese:

Hypothese 1: Studierende, die an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst-
und Studienorganisation teilgenommen haben, zeigen im Vergleich zu Studie-
renden einer Kontrollgruppe zwei Monate nach der Teilnahme an dem Kurs

positive Verdnderungen in der Selbst- und Studienorganisation.

Gleichzeitig wird der Einfluss dieser Kompetenzsteigerung auf den Studienverlauf er-
forscht. Studien zu Leistungsemotionen zeigen, dass eine Steigerung positiver lernrele-
vanter Emotionen und die Regulation negativer Emotionen zu besseren Lernleistungen
fithren konnen (u. a. Pekrun, 2006; Titz, 2001). Vor dem Hintergrund der Kontroll-Wert-
Theorie nach Pekrun (2006) wird davon ausgegangen, dass Studierende, die sich in ihrer
Selbst- und Studienorganisation stirken, vorteilhaftere lernrelevante Emotionen erleben.
Da diese einen positiven Zusammenhang zu Lernen und Leistung aufweisen, werden die
Studierenden im Studienverlauf davon entsprechend profitieren. Im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit werden demnach vorteilhafte Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen
als ein positiver Einflussfaktor auf den Studienverlauf definiert. Im Zuge der Darstellung
des theoretischen Hintergrunds zum Zusammenhang zwischen Lernen und Emotionen ist
deutlich geworden, dass der Einfluss bestimmter lernrelevanter Emotionen zum Teil
mehrdeutig sein kann. Negativ-aktivierende und positiv-deaktivierende Emotionen zeigen
in einigen Studien sowohl positive als auch negative Effekte auf Lernen und Leistung
(Pekrun et al., 2002). In der vorliegenden Studie werden nur Items beriicksichtigt, die
negativ-aktivierende Emotionen erfassen, von denen negative Auswirkungen auf den
Lernprozess erwartet werden, beispielsweise das Erleben von Angst, den Anforderungen
nicht zu geniigen, oder der Arger dariiber, dass gelernt werden muss. Somit ist es im
Rahmen der Studie als forderlich zu interpretieren, wenn die Studierenden weniger
Angst, Arger oder Scham erleben. Die positiv-deaktivierende Emotion Erleichterung ist
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nicht Teil der vorliegenden Befragung, da diese nur bei der Erfassung von Emotionen bei
Priifungen und Tests Beriicksichtigung findet. In der vorliegenden Arbeit wird demnach
davon ausgegangen, dass positive Emotionen positiv mit den Kompetenzen der Selbst-
und Studienorganisation zusammenhingen und negative Emotionen negative Korrelatio-
nen mit den Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation zeigen.
Diese Zusammenhinge zwischen den Kompetenzen und Emotionen werden im Rahmen

der Arbeit zunichst tiberpriift. Die zweite Hypothese lautet:

Hypothese 2: Studierende, die an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst-
und Studienorganisation teilgenommen haben, zeigen im Vergleich zu Studie-
renden einer Kontrollgruppe zwei Monate nach der Teilnahme an dem Kurs
eine Zunahme in positiven lernrelevanten Emotionen und eine Abnahme in

negativen lernrelevanten Emotionen.

In Anlehnung an die Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006) wird davon ausgegangen,
dass vorteilhafte Verdanderungen in den lernrelevanten Emotionen iiber die positive Ent-
wicklung in der Selbst- und Studienorganisation erklidrt werden konnen. Kompetenzen im
Bereich der Selbst- und Studienorganisation nehmen Einfluss auf die Selbstregulation im
Lernprozess (u. a. Steuerung, Kontrolle, Zielvorstellungen) und beeinflussen damit das
Kontroll- und Werterleben im Lernprozess (siehe Kapitel 1.4.4). Dieses wiederum wirkt
sich auf die erlebten Emotionen im Lernprozess aus. Dieser Zusammenhang soll sich im
Rahmen der Studie bestitigen. Somit lautet Hypothese drei:

Hypothese 3: Vorteilhafte Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen kon-
nen tiber positive Verdnderungen in der Selbst- und Studienorganisation er-

kléirt werden.

Neben der Untersuchung der drei zentralen Hypothesen wird im Rahmen der Studie au-
Berdem die Anwendbarkeit und Eignung eines Erhebungsinstruments zur Messung stu-
dienrelevanter Kompetenzen sowie lernrelevanter Emotionen untersucht. Das Erhebungs-
instrument wird mithilfe testtheoretischer Analysen tiberpriift und die Moglichkeit seines

Einsatzes in der Hochschulforschung getestet.

Da die Arbeit zudem Zusammenhinge und Entwicklungen in den Blick nimmt, denen in
der Forschung bisher wenig Beachtung geschenkt worden ist, hat sie zum Teil eine hypo-
thesengenerierende Funktion. Es ergeben sich folgende weitere Forschungsfragen, die im
Rahmen der Arbeit untersucht werden:

1. Unterscheiden sich die Studierenden, die an einem Angebot aus dem Bereich
der Selbst- und Studienorganisation teilnehmen, von den Studierenden, die
nicht an einem entsprechenden Angebot teilnehmen, in bestimmten Merkma-

len?
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. Welche Griinde nennen Studierende der Experimentalgruppe fiir die Teilnah-

me an einem Angebot aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation?

. Wie werden die Angebote von den teilnehmenden Studierenden hinsichtlich

der Rahmenbedingungen, der Workshopleiterin beziehungsweise des Work-
shopleiters sowie insgesamt bewertet?

. Wie entwickeln sich die Studienabbruchgedanken der Studierenden beider

Gruppen zwischen den Messzeitpunkten?

. Welche Faktoren nehmen Einfluss auf die Verdnderung der Kompetenzen

zwischen den Messzeitpunkten? Untersucht wird der Zusammenhang mit den
Studierendenmerkmalen Geschlecht, Alter und Studienfach und den Rahmen-
bedingungen der Kurse Crediterwerb, Dauer des Kurses und inhaltlicher
Schwerpunkt. Zusitzlich wird der Einfluss der iibergreifenden psychologi-
schen Merkmale akademisches Selbstkonzept, Engagement, Beharrlichkeit,

Lernbereitschaft und Prokrastination untersucht.



3 Daten und Methode

Zu Beginn dieses Abschnittes werden nach der Beschreibung des Forschungsdesigns die
Stichprobe, der Untersuchungsgegenstand sowie die Durchfithrung der Untersuchung
dargestellt. Daran anschlieBend werden im néchsten Abschnitt die Datenauswertung
und -aufbereitung beschrieben. Dabei geht es insbesondere um Erlduterungen zu den an-
gewandten Analysemethoden und deren Voraussetzungen. Die Entwicklung des Frage-
bogens und die Operationalisierung der verschiedenen Konstrukte werden in Kapitel 3.6

beschrieben.

3.1 Forschungsdesign

Zur Uberpriifung der Hypothesen und Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine
quasi-experimentelle Fragebogenstudie mit einem Vorher-Nachher-Kontrollgruppen-
Design durchgefiihrt. Dieses Design wurde gewihlt, um die Entwicklung und Verinde-
rung der Kompetenzen und Emotionen moglichst zuverldssig abzubilden (Doring &
Bortz, 2016). Bei der Erforschung einer Intervention, deren Ziel die positive Verdanderung
studienrelevanter Kompetenzen und lernrelevanter Emotionen umfasst, bietet sich die
erste Messung kurz vor der Intervention und die zweite Messung einige Zeit nach der
Intervention an. Da sich die relevanten Kompetenzen erst in geeigneten Studiensituatio-
nen ausbilden und entwickeln miissen (sieche dazu auch Kapitel 1.3.2), ist eine direkte
Messung im Anschluss an die Intervention ungeeignet. Dadurch ergibt sich allerdings die
Problematik, dass speziell bei der Messung studentischer Kompetenzen der Prozess der
Reifung im Laufe der Zeit oder des Studiums zu beriicksichtigen ist. Um diesen Effekt
kontrollieren zu konnen, wurde eine Kontrollgruppe in das Untersuchungsdesign aufge-
nommen (Koller, 2009). Zur Erfassung der Kompetenzen und Emotionen wurde ein On-
line-Fragebogen entwickelt. Das Instrument wurde nach der Entwicklung einem Pretest
(N =103 Studierende) unterzogen und mithilfe der gewonnenen Daten testtheoretisch
iberpriift. Der Online-Fragebogen konnte darauthin auf Grundlage der Ergebnisse fiir die
Hauptuntersuchung gekiirzt und iiberarbeitet werden. Mit den Daten der Haupterhebung
(N =332) erfolgte eine erneute testtheoretische Priifung. Zur Testung der Qualitdt der
selbsteingeschitzten Kompetenzen wurden Reliabilitits- und Validititstests durchgefiihrt
(Braun, Woodley, Richardson & Leidner, 2012).

Die quasi-experimentelle Lingsschnittstudie startete im September 2014 und endete im
September 2015. Im Rahmen der Untersuchung fiillten Studierende von sieben verschie-
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denen Hochschulen in Deutschland, die an einem entsprechenden Kurs aus dem Bereich
der Selbst- und Studienorganisation teilgenommen haben, den Online-Fragebogen jeweils
vor Beginn der Veranstaltung sowie zwei Monate nach dem letzten Termin der Veran-
staltung aus. Die Studierenden meldeten sich freiwillig zu den Kursen an und wurden
nicht zugeteilt. Zudem wurden Studierende befragt, die an keinem Kurs teilgenommen
haben. Diese Studierenden der Kontrollgruppe fiillten den Fragebogen ebenfalls zweimal
in einem zeitlichen Abstand von zwei Monaten aus. Die Studierenden der Experimental-
gruppe fiillten zusitzlich zu dem Online-Fragebogen direkt nach der Teilnahme an dem
Angebot einen schriftlichen Riickmeldebogen aus, der Informationen zur Person, der
Teilnahmemotivation, den Rahmenbedingungen der Veranstaltung, Angaben zu der
Kursleiterin beziehungsweise dem Kursleiter sowie eine allgemeine Bewertung des Kur-
ses umfasste. Abbildung 13 stellt den zeitlichen Verlauf der Studie dar.

Ausfiillen Ausfiillen des Ausfiillen
des Online- schriftlichen des Online-
(i Fragebogens

| < 2 Monate —-------# |

Teilnahme an einem
Kurs zur Starkung der
Selbst- und
Studienorganisation
Entwwk.lung Pretest );?o
des Online-
Fragebogens
I - 2 Monate --------- > |
Ausfiillen Ausfiillen
des Online- des Online-
Fragebogens Fragebogens

Abbildung 13: Zeitlicher Verlauf der Forschungsstudie

3.2 Stichprobe der Lingsschnittstudie

Die Stichprobe setzt sich aus insgesamt 332 Studierenden zusammen, die zu beiden
Messzeitpunkten an der Befragung teilgenommen haben. Es wurden einerseits Studieren-
de befragt, die an einem entsprechenden Kurs zur Stirkung der Selbst- und Studienorga-
nisation teilgenommen haben. Andererseits wurden parallel dazu Studierende um das
Ausfiillen des Fragebogens gebeten, die an keinem entsprechenden Kurs teilgenommen

haben. Im Rahmen der Untersuchung wurden Studierende von sieben verschiedenen
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Hochschulen in Deutschland befragt. Im Folgenden sind die entsprechenden Einrichtun-

gen der jeweiligen Hochschule aufgefiihrt, die an der Untersuchung teilgenommen haben:

e Zentrum fiir Studium, Lehre, Karriere der Universitit Bielefeld

e Zentrale Einrichtung fiir Sprachen und Schliisselkompetenzen der Georg-August-

Universitit Gottingen

e Zentrum fiir akademische Qualifikationen und wissenschaftliche Weiterbildung

der Fachhochschule Koln

e Zentrum fiir Schliisselkompetenzen der Universitit Passau

e Starker Start ins Studium der Goethe-Universitéit Frankfurt am Main

e Zentrum fiir Schliisselkompetenzen der Leibniz Universitdt Hannover

e Servicecenter Lehre der Universitéit Kassel

In Tabelle 10 ist fiir jede Hochschule und unterschieden nach Experimental- und Kon-

trollgruppe dargestellt, wie viele der Studierenden, die den Fragebogen zum ersten Mess-

zeitpunkt ausgefiillt hatten, diesen auch zum zweiten Messzeitpunkt erneut ausfiillten. In

der letzten Spalte ist der Riicklauf in Prozent zum zweiten Messzeitpunkt abgebildet.

Tabelle 10: Anzahl der Studierenden nach Hochschule und Gruppe, die den Fragebogen zum ersten und

zweiten Messzeitpunkt ausgefiillt haben und Riicklauf zum zweiten Messzeitpunkt in Prozent

Hochschule 1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt Riicklauf zum
2. Messzeitpunkt
in Prozent
Experimentalgruppe
Universitit Kassel 102 41 40 %
Georg-August-Universitit Gottingen 43 26 51 %
Fachhochschule Koln 27 15 56 %
Goethe-Universitit Frankfurt 56 37 66 %
Universitit Bielefeld 33 25 76 %
Leibniz Universitit Hannover 40 24 60 %
Universitit Passau 23 17 74 %
Insgesamt 324 185 57 %
Kontrollgruppe
Universitit Kassel 274 126 46 %
Georg-August-Universitidt Gottingen 48 21 44 %
Universitit Passau 3 - 0 %
Insgesamt 325 147 45 %
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Prozentual am hochsten war der Riicklauf der Fragebogen von den Studierenden der Ex-
perimentalgruppe an der Universitit Bielefeld und am geringsten an der Universitit Kas-
sel. Der Riicklauf der Fragebogen von den Studierenden der Kontrollgruppe der Universi-
tit Kassel und jener der Georg-August-Universitidt Gottingen sind fast identisch. Studie-
rende der Kontrollgruppe der Universitit Passau beteiligten sich gar nicht an der zweiten
Befragungswelle, und an der ersten Befragung nahmen nur drei Studierende teil. Insge-
samt sind die Riicklaufquoten beider Gruppen recht dhnlich (57 % gegeniiber 45 %). Ta-
belle 11 zeigt die Zusammensetzung der Studierenden der Experimental- und Kontroll-
gruppe nach Geschlecht und Alter. Durchgefiihrte t-Tests bestétigen, dass die Gruppen
hinsichtlich dieser beiden Merkmale vergleichbar sind (fiir beide ergibt sich ein p > .40).

Tabelle 11: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Geschlecht und Alter

Experimentalgruppe Kontrollgruppe
Geschlecht n=159 n=118
Minnlich 33 % 37 %
Weiblich 67 % 63 %
Alter n=129 n=143
Durchschnittliches Alter M =25284 M =2545
SD =5.82 SD =575

3.3 Untersuchungsgegenstand

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind Forderangebote aus dem Bereich der
Selbst- und Studienorganisation, die an deutschen Hochschulen durchgefiihrt werden. Die
Angebote verfolgen das Ziel, das studentische Lernen, Studienstrategien sowie die
Selbstorganisation zu stirken. Dies umfasst die Motivation der Studierenden, den Um-
gang mit Stress im Studium, die Planung und Steuerung des Lernprozesses, den Umgang
mit Zeit, die effektive Priifungsvorbereitung und die Anwendung geeigneter Lernstrate-
gien. Zur Erreichung der Ziele werden in den Kursen beispielsweise Instrumente zur Pla-
nung, Kontrolle und Steuerung des Lernprozesses vorgestellt und erprobt, Strategien zum
Umgang mit Demotivation und Stressoren entwickelt, die Wichtigkeit der Uberwachung
des eigenen Lernprozesses vermittelt oder auch das Setzen von Priorititen aufgrund fest-

gelegter Kriterien (ein)getibt.

Die Untersuchung beriicksichtigte dementsprechend nur Kurse, die einen oder mehrere
der genannten Schwerpunkte behandelten. Diese Voraussetzung wurde iiber die Kursaus-

schreibungen sichergestellt, in denen unter anderem Lernziele der Kurse beschrieben
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sind. Ein weiteres Auswahlkriterium bestand darin, dass die Kurse fachiibergreifend
durchgefiihrt wurden und somit Studierende unterschiedlicher Disziplinen daran teilnah-
men. Das bedeutete zugleich, dass die Kurse von zentralen Einrichtungen an den Hoch-
schulen und nicht von einem Fachbereich durchgefiihrt wurden. Es sind somit keine Kur-
se einbezogen worden, die fachliche Inhalte vermitteln. Ebenso wurden keine Kurse be-
riicksichtigt, die explizit die Vermittlung allgemeiner Kompetenzen zur Berufsqualifizie-
rung zum Ziel haben. Die Teilnahme an den Kursen war kostenfrei und die Studierenden
meldeten sich freiwillig zu den Kursen an. In der vorliegenden Untersuchung wurden 34
verschiedene Kurse beforscht. Einige Kurse wurden in dem Untersuchungszeitraum von
einem Jahr mehrfach angeboten, sodass eine mehrmalige Befragung durchgefiihrt werden
konnte. Somit liegen studentische Riickmeldungen zu beiden Messzeitpunkten aus insge-
samt 59 Kursen vor. In der folgenden Tabelle 12 sind die Kurse nach Hochschule, Anzahl
der Teilnehmenden an der Befragung sowie nach Kurstitel und Dauer des Kurses darge-
stellt.

Tabelle 12: Angebote nach Hochschule, Anzahl der Teilnehmenden an der Befragung, Kurstitel und Dauer

des Kurses in Stunden

Hochschule Anzahl Kurstitel Dauer
der Teil- (Stunden)
nehmen-

den an der
Befragung
Zeitmanagement
Universitit Priifungsvorbereitung
- 41 Lern- und Arbeitsorganisation 8-16
Kassel £1rn- un T org.
Stressmanagement
Georg- Lernstrategien
August- Work-Learn-Life-Balance 24 bzw. 2
: . 26 Zeitmanagement SWS pro
U?lv'ersnat Stressmanagement Semester
Gottingen Success and Motivation

Ziele erreichen durch konsequentes Zeit- und

Fachhoch- Selbstmanagement

Rund um die Uhr — mein Umgang mit der Zeit im Studium
Effektive Priifungsvorbereitung

14-18
schule Koln

Konzentriert lernen
Zeitmanagement im Studium
Stressmanagement im Studium
Erfolgreiches Selbstmanagement im Studium
Lernen — effektiv und effizient
Goethe- Lernstrategien fiir den Umgang mit groen Stoffmengen
Universitit 37 Zeitmanagement im Studium fiir Studierende mit vollen 4-12
Stundenplidnen
Zeitmanagement im Studium fiir Studienstarter/innen
Priifungen erfolgreich meistern
Lernen lernen fiir Studienstarter/innen
Effektiv und effizient Lernen: Merk- und Konzentrations-
fahigkeit steigern

Frankfurt

93



Hochschule Anzahl Kurstitel Dauer

der Teil- (Stunden)
nehmen-
den an der
Befragung
Zeitmanagement 4bzw. 2
Universitit Merkwiirdig lernen
Bielefeld 25 Motivation SWS pro
Lernen — Seminar Semester

Zeitmanagement und Selbstorganisation
Einsatz professioneller Lernstrategien im Unialltag

Leibniz Go for it! Ziele kliren, Motivation stirken, Konzentration
Universitit 24 lenken 24
Hannover Zeit- und Selbstmanagement

Selbstorganisiert zum Erfolg: mit Zeitmanagement und
Lerntechniken zielsicher durchs Studium

Universitit 17 Zeit- und Selbstmanagement

Passau Selbst- Zeit- und Lernmanagement fiir Jura-Studierende* 16

* In dem Kurs werden keine fachspezifischen Inhalte fiir Jura-Studierende vermittelt.

Fiir ein besseres Verstindnis der in den Kursen vermittelten Inhalte werden im Folgenden
die Lernziele, die Inhalte und die Methodik eines typischen Kurses dargestellt, der an der
Universitit Kassel im Servicecenter Lehre durchgefiihrt wird und Teil der Untersuchung
war. Der Titel des Workshops lautet ,,Priifungsvorbereitung® und er findet an einem Tag
mit acht Stunden Présenzzeit statt. Im Anschluss an den Workshop miissen die Teilneh-
menden — zum Erwerb eines Credits im Bereich additiver Schliisselkompetenzen’ — noch
einen schriftlichen Leistungsnachweis erbringen und an einem Reflexionstreffen teilneh-
men. Der schriftliche Leistungsnachweis setzt sich aus einer Reflexion der eigenen Prii-
fungsvorbereitung sowie der Anwendung und Bewertung einzelner Lerntechniken im
Hinblick auf anstehende Priifungen zusammen. In Tabelle 13 sind die Lernziele, die In-

halte und die entsprechende Methode zur Erreichung des jeweiligen Lernziels dargestellt.

Tabelle 13: Ubersicht der Lernziele, Inhalte und der jeweiligen Methode zur Erreichung der Lernziele des
Kurses ,,Priifungsvorbereitung*

Lernziel Inhalt Methode

Die Studierenden konnen die eigenen Maogliche Fehler beim Lernen Kleingruppen-
Lernsiinden erkennen und benennen. arbeit

Die Studierenden stimmen der Wichtigkeit Rolle der Zeitplanung bei der Prisentation,
einer frithzeitigen Planung und Organisation | Priifungsvorbereitung Plenums-
ihrer Priifungsvorbereitung zu. diskussion

7 Das Servicecenter Lehre der Universitit Kassel spricht Empfehlungen fiir den Erwerb von Credits im
Bereich additiver Schliisselkompetenzen aus.
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Lernziel Inhalt Methode

Die Studierenden konnen ihre aktuelle Liste eigener Priifungsleistungen, Prisentation,

Priifungsvorbereitung planen. Priorisierung der Priifungsleistungen, Einzelarbeit
Lernzeiten im Gantt-Diagramm

Die Studierenden sind in der Lage ihre ak- Wochenplan Einzelarbeit

tuell anstehenden Priifungen nach Prioriti-

ten zu gliedern und darauf basierend ihre

Lernzeiten zu verteilen.

Die Studierenden werden sich der Wichtig- | Bedeutsamkeiten einer Lernkontrolle Prisentation

keit einer Lernkontrolle bewusst.

Die Studierenden konnen ein individuelles Rolle von Belohnungen, individuelle Plenums-

Repertoire an mdglichen Belohnungen fiir Belohnungen diskussion,

das Erreichen von Lernzielen erstellen. Einzelarbeit

Die Studierenden bejahen die Wichtigkeit, Rolle von Belohnungen, individuelle Prisentation,

das Erreichen von Lernzielen mit individu- | Belohnungen Plenums-

ellen Belohnungen zu unterstiitzen. diskussion

Die Studierenden identifizieren verschiede- | Definition von Lernen, Vorwissen, Prisentation,

ne motivierende Maflnahmen, um sich bei Funktion des Gehirns, gehirngerechtes | Einzelarbeit

Durchhéngern neu zum Lernen motivieren und selbstgesteuertes Lernen, motivie-

zu konnen. rende MaBnahmen, Motivationstipps

Die Studierenden konnen verschiedene Organisationsstrategien: Helikopterler- | Pridsentation,

Organisationsstrategien an eigenem nen, Reduzieren, Skizzen/Tabellen, Kleingruppen-

Lernmaterial anwenden.

Diagramme, Mindmap, Clustern

arbeit, Einzel-

arbeit
Die Studierenden konnen verschiedene Techniken der Textarbeit: reziprokes Prisentation,
Methoden der Textarbeit an eigenem Lernen, SQ3R-Methode, Fragen an den | Kleingruppen-

Lernmaterial anwenden.

Text, rationelles Lesen

arbeit, Einzel-

arbeit
Die Studierenden kdnnen verschiedene Elaborationsstrategien: Alltagsbeispie- | Prisentation,
Elaborationsstrategien an eigenem le, Analogien, Fragen, Bedeutsamkei- Kleingruppen-

Lernmaterial anwenden. ten arbeit, Einzel-
arbeit

Die Studierenden kdnnen verschiedene Wiederholungsstrategien: Schliisselbe- | Prisentation,

Wiederholungsstrategien an eigenem griffe, Loci-Methode, Lernkartei, Kleingruppen-

Lernmaterial anwenden. Auswendiglernen arbeit, Einzel-
arbeit

Die Studierenden konnen unterschiedliche Unterschiedliche Lerntechniken Einzelarbeit

Lerntechniken auf ihre konkrete Priifungs-

vorbereitung anwenden.

Die Studierenden erinnern Regeln fiir Regeln fiir Lerngruppen Prisentation

Gruppenarbeit.
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Lernziel Inhalt Methode
Die Studierenden erinnern und beriicksich- Vor- und Nachteile von Lerngruppen Kleingruppen-
tigen die Vor- und Nachteile von arbeit,
Gruppenarbeit. Plenums-
diskussion

Die Studierenden kénnen Methoden wie- Stressdefinition, Stressmodelle, Adre- Prisentation,
dergeben, mit denen sie auf Stresssituatio- nalin und Lernen, Strategien gegen Plenumsarbeit
nen reagieren konnen. Adrenalin, Atemiibung als Methode
Die Studierenden sind in der Lage, auftre- Dysfunktionale Gedankenmuster, Prisentation,
tende dysfunktionale Gedanken umzufor- Regeln zum Umformulieren, negative Einzelarbeit
mulieren. Gedanken, Gedanken umformulieren
Die Studierenden erinnern Techniken, um Techniken bei Priifungsangst: Umfor- Prisentation
auf Priifungsangst zu reagieren. mulierung negativer Gedanken,

Gedankenstopp, Entspannung,

Perspektivenwechsel
Die Studierenden konnen sich mit dem Tag | Die Priifung: Notfallplan, Priifungssi- Prisentation,
der Priifung auseinandersetzen. tuation, vor der Priifung, die Priifung Plenums-

selbst, Denkblockade diskussion

Im Rahmen der Beschreibung wird deutlich, dass die Kursinhalte nicht immer trennscharf
voneinander abzugrenzen sind, da Themen wie beispielsweise Motivation und Zeitma-
nagement in verschiedenen Studienkontexten relevant sind und in Angeboten zum Thema
Stressmanagement oder auch Priifungsvorbereitung in unterschiedlicher Weise aufgegrif-
fen werden. Somit ist festzuhalten, dass sich die Kurse jeweils auf einen bestimmten

Schwerpunkt der Selbst- und Studienorganisation konzentrieren.

3.4 Untersuchungsdurchfiihrung

Im Rahmen der Untersuchung erfolgte zunichst eine Recherche zu der Frage, an welchen
Hochschulen in Deutschland entsprechende Angebote im Bereich der Selbst- und Studi-
enorganisation durchgefiihrt werden. Darauthin wurden die Hochschulen telefonisch oder
per E-Mail kontaktiert und um ihre Teilnahme gebeten. Zusiatzlich wurde eine E-Mail
iber den Verteiler der Gesellschaft fiir Schliisselkompetenzen in Lehre, Forschung und
Praxis e.V. versendet, in der auf die Studie aufmerksam gemacht wurde. Insgesamt sechs
Hochschulen bekundeten zusitzlich zur Universitit Kassel ihr Interesse an der Studie und
stimmten einer Teilnahme zu. Daraufthin wurde die Durchfiihrung der Befragung mit den

entsprechenden Ansprechpersonen der externen Hochschulen abgesprochen. Den Studie-
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renden, die sich zu einem Forderangebot im Bereich der Selbst- und Studienorganisation
angemeldet hatten, wurde jeweils mindestens eine Woche vor Beginn der Veranstaltung
eine Einladung mit entsprechenden Informationen und dem Link zu dem Online-
Fragebogen zugeschickt. Aufgrund datenschutzrechtlicher Bestimmungen erfolgte das
Versenden der E-Mails mit dem entsprechenden Link an den kooperierenden Hochschu-
len iiber die jeweiligen Ansprechpersonen vor Ort. Diese wurden immer mindestens eine
Woche vor Beginn der Veranstaltung an das Versenden der E-Mail erinnert. An der Uni-
versitidt Kassel wurden die Studierenden ebenfalls in einer Einladungsmail zu dem ent-
sprechenden Angebot gebeten, im Vorhinein den Online-Fragebogen auszufiillen. Am
Ende der jeweiligen Veranstaltung wurden zudem schriftliche Riickmeldebdgen ausge-
teilt und freiwillig von den Studierenden ausgefiillt. Dieser Ablauf funktionierte an der
Universitdt Kassel reibungslos, da die Lehrenden vor Ort personlich erreicht werden
konnten. An den externen Hochschulen erwies sich dieses Verfahren zwischenzeitlich als
problematisch. Der schriftliche Riickmeldebogen wurde per Post an die externen teilneh-
menden Hochschulen versendet und in einer Erinnerungsmail wurden die Ansprechper-
sonen zusitzlich noch einmal darauf hingewiesen, wann die Fragebogen verteilt werden
sollten. Da die Informationen iiber Ablaufe und Zeiten in diesen Féllen oftmals tiber Drit-

te erfolgten, konnte das Austeilen in einigen Veranstaltungen nicht realisiert werden.

Um Studierende fiir eine Kontrollgruppe zu gewinnen, wurden Lehrende der Universitit
Kassel angeschrieben, die grofe Einfiihrungsveranstaltungen fiir Bachelorstudierende in
den ersten Semestern anbieten. Somit sollten im Sinne einer Parallelisierung moglichst
viele Studierende erreicht werden, die sich noch am Anfang des Studiums befanden, da
sich die meisten Kurse zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisation an Studierende
in der Studieneingangsphase richten. Die Lehrenden wurden darum gebeten, ihren Ba-
chelor- beziehungsweise Lehramtsstudierenden den Link zu der Online-Befragung zuzu-
senden (Beginn der Akquise: Wintersemester 2014/15). Dariiber hinaus wurden Face-
book-Gruppen genutzt, um Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir die Kontrollgruppe zu
gewinnen (erster Post: 21.11.14). Bei Facebook gibt es fiir fast jeden Studiengang der
Universitit Kassel eigene Gruppen, in denen sich die Studierenden austauschen und dis-
kutieren, sodass zur Ansprache von potenziellen Teilnehmenden auf diese Gruppen zu-
riickgegriffen werden konnte. Es war dariiber hinaus moglich, iiber die entsprechenden
Ansprechpersonen an den externen Hochschulen Studierende der Georg-August-

Universitdt Gottingen und der Universitit Passau fiir die Kontrollgruppe zu rekrutieren.

Verwaltet wurde die Befragung mithilfe von Excel-Tabellen, in denen jede Veranstaltung
als ein Reiter angelegt wurde. Gleichzeitig wurden die Termine der Kurse in einem Ka-
lender erfasst. Diese Form der Verwaltung ermdoglichte es, jeweils genau zwei Monate
nach dem letzten Termin der Intervention den entsprechenden Link zum zweiten Mess-
zeitpunkt an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu senden. Da in der ersten Befragung
die E-Mail-Adressen der teilnehmenden Studierenden abgefragt wurden, konnte die zwei-
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te Erhebungswelle ohne erneutes Einbeziehen der externen Ansprechpartnerinnen und
Ansprechpartner durchgefiihrt werden. Es wurden also gezielt nur die Studierenden kon-
taktiert, die den Fragebogen bereits einmal ausgefiillt hatten. Nach einer ersten Einladung
zur zweiten Befragungswelle wurden jeweils in einem zweiwochigen Abstand zudem
zwei Erinnerungsmails versendet. Dies erhohte den Riicklauf zum zweiten Messzeit-
punkt. Da einige Veranstaltungen an einem Tag und andere an mehreren, nicht unmittel-
bar aufeinander folgenden Tagen stattfanden, stellte die Verwaltung der Online-
Befragung eine wichtige Grundlage dar, um die korrekte Durchfithrung der Befragung zu
zwei Messzeitpunkten zu gewdhrleisten.

3.5 Datenauswertung und -aufbereitung

Der finale Datensatz wurde aus dem Fragebogenprogramm SoSci Survey in das Statis-
tikprogramm SPSS 22 exportiert. Es wurden nur die Daten von Personen beriicksichtigt,
die an beiden Messzeitpunkten an der Befragung teilgenommen hatten. Daraufhin wurde
der Rohdatensatz einer Datenbereinigung unterzogen. Dazu wurden Plausibilititstests
durchgefiihrt, unter anderem das Sichten von Héufigkeitsverteilungen und Extremwerten
(Liick, 2008). Ein personlicher Code im Fragebogen stellte sicher, dass die Daten beider
Messzeitpunkte der jeweiligen Person zugeordnet werden konnten. Da selbst generierte
Codes hidufig eine recht hohe Fehlerquote aufweisen (u. a. Poge, 2011), wurden die
Codes beider Messzeitpunkte zusétzlich mit den erfassten E-Mail-Adressen abgeglichen
und bei Bedarf korrigiert. Zusitzlich zu den beiden Online-Befragungen wurden direkt
nach der Kursteilnahme — dementsprechend nur an Studierende der Experimentalgrup-
pe — schriftliche Fragebogen ausgeteilt, in denen Angaben zur Person und zur Teilnah-
memotivation, eine Bewertung der Rahmenbedingungen des Kurses, eine Bewertung der
Workshopleiterin beziehungsweise des Workshopleiters und eine allgemeine Bewertung
des Kurses abgefragt wurden. Diese Angaben wurden hidndisch in das Statistikprogramm
SPSS 22 eingepflegt. Da auch in diesem Fragebogen der personliche Code abgefragt
wurde, konnten die Daten ebenfalls in den finalen Datensatz aufgenommen und mit den

entsprechenden Personen in Verbindung gebracht werden.

Die Datenauswertung erfolgte mit dem Statistikprogramm R und dem Paket ,lavaan‘ so-
wie mit SPSS in der Version 22. Das Statistikprogramm R eignet sich insbesondere fiir
die Priifung der Hypothesen und Fragestellungen, da das Programm die Berechnung von
latenten Verdnderungsmodellen (Latent-Change-Modellen) erméglicht und kostenfrei zur
Verfiigung steht. Mit dem Statistikprogramm SPSS in der Version 22 wurden die Daten-
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bereinigung und -aufbereitung sowie deskriptive Analysen und Zusammenhangsanalysen
durchgefiihrt.

Im Folgenden werden zuerst die bei der Datenauswertung eingesetzten Methoden darge-
stellt, um daraufhin bestimmte Schritte der Datenaufbereitung, die im Rahmen der Be-

rechnungen beriicksichtigt werden miissen, zu erldutern.

3.5.1 Faktorenanalysen

Das entwickelte Erhebungsinstrument erfasst unter anderem Kompetenzen aus dem Be-
reich der Selbst- und Studienorganisation. Zu deren Erfassung wurden zum Teil neue
Items und Skalen konstruiert und zusammengesetzt. Diese werden mithilfe der Daten
eines Pretests sowie mit den Daten der Haupterhebung testtheoretisch iiberpriift. Mithilfe
der Daten aus dem Pretest werden explorative Analysen zur Uberpriifung der Faktoren-
struktur sowie Reliabilitdtsanalysen zur Bestimmung der internen Konsistenz berechnet.
Zur Priifung der Faktorenstruktur werden eine Parallelanalyse nach Horn (1965) und da-
raufhin eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation durchgefiihrt. Mit den
Daten der Haupterhebung werden explorative Analysen auf Grundlage der Daten des
ersten Messzeitpunktes und konfirmatorische Faktorenanalysen basierend auf den Daten
des zweiten Messzeitpunktes gerechnet. Auch hier werden im Rahmen der explorativen
Analyse eine Parallelanalyse nach Horn (1965) und im Anschluss eine Hauptkomponen-
tenanalyse mit orthogonaler Rotation durchgefiihrt. Zur Bestimmung der internen Konsis-
tenz der Skalen wird Cronbachs Alpha berechnet. Zusitzlich wird eine konfirmatorische
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Dabei werden die Parameter mit der Maximum-
Likelihood-Methode geschitzt und es werden die folgenden Giitekriterien zur Bestim-
mung des Modells herangezogen: 3>, Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index
(TLI), Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA) und Standardized-Root-
Mean-Square-Residual (SRMR). Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Kriterien erfolgt
im Abschnitt ,,Giitekriterien der Modellanpassung* in Kapitel 3.5.4.

3.5.2 Deskriptive Statistik

Studienbezogene Angaben zur Person werden mithilfe von Hiaufigkeitsverteilungen in
Diagrammen dargestellt. Somit konnen Unterschiede in den Merkmalen der Experimen-
tal- und Kontrollgruppe abgebildet werden (Forschungsfrage 1). Daran anschlieBend
werden mithilfe der Daten der Experimentalgruppe ausgewihlte Rahmenbedingungen der
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beforschten Kurse dargestellt. Diese umfassen die Kursdauer, die Moglichkeit des Er-
werbs von Credits sowie den inhaltlichen Schwerpunkt der Kurse. Zusitzlich dazu wer-
den die Teilnahmemotivation, die Einschdtzung der Rahmenbedingungen des Kurses, die
Einschitzung der Workshopleiterin beziehungsweise des Workshopleiters und eine all-
gemeine Bewertung des Kurses — ebenfalls in Form von Héufigkeitsverteilungen — be-
richtet (Forschungsfragen 2 und 3). Zudem wird untersucht, ob Studierende der Experi-
mentalgruppe, die zum ersten Messzeitpunkt angaben, Studienabbruchgedanken zu ha-
ben, diese auch noch zum zweiten Messzeitpunkt dufiern. Die Ergebnisse, zusammenge-
fasst in Form einer Hiufigkeitstabelle, werden dann in Bezug zu den entsprechenden An-
gaben der Studierenden der Kontrollgruppe gesetzt (Forschungsfrage 4). Die Verinde-
rungen in den Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation und
der lernrelevanten Emotionen werden in einer Tabelle dargestellt, in der die Mittelwerte
und Standardabweichungen der Kompetenzen und Emotionen der Experimental- und

Kontrollgruppe zu beiden Messzeitpunkten abgebildet werden.

3.5.3 Zusammenhangsanalysen

Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den Kompetenzen aus dem Bereich der
Selbst- und Studienorganisation und den lernrelevanten Emotionen werden die Interkor-
relationen der entsprechenden Skalen berechnet. Daraufhin kann einerseits der erwartete
Zusammenhang zwischen negativen Emotionen und Kompetenzen der Selbst- und Studi-
enorganisation und andererseits der Zusammenhang zwischen positiven Emotionen und

Kompetenzen der Selbst- und Studienorganisation bestimmt werden.

3.5.4 Latent-Change-Modelle

Typische Fragestellungen in der Pddagogischen Psychologie beschiftigen sich mit intra-
individuellen Verdnderungen. Solche Untersuchungen erlauben beispielweise die Erfor-
schung langfristiger Effekte verschiedener Interventionen. Allerdings sind mit der Wie-
derholung von Messungen einige methodische Schwierigkeiten verbunden. So unterlie-
gen die Messungen zum einen einem hohen Messfehler und zum anderen muss die Ge-
nauigkeit der Messungen zu mehreren Messzeitpunkten gewihrleistet sein. Eine Mog-
lichkeit, der Problematik von Messfehlern zu begegnen, bieten latente Differenzvariab-
len, die um den Messfehler bereinigt sind. Solche Differenzvariablen konnen im Rahmen
von Latent-Change-Modellen modelliert werden (Steyer, Eid & Schwenkmezger, 1997).
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Die Zuverlédssigkeit der Messungen zu mehreren Messzeitpunkten kann mithilfe von
Messinvarianzanalysen bestimmt werden, die eine Voraussetzung fiir die Interpretation
der Latent-Change-Modelle darstellen. Generell gelten Analysen von Differenzwerten im
Gegensatz zu kovarianzanalytischen Ansitzen als konservativere Verfahren (Becker,
Liidtke, Trautwein & Baumert, 2006).

Zur Priifung der Hypothesen 1 und 2, in denen angenommen wird, dass signifikante Un-
terschiede zwischen den Verdnderungen der Experimental- und der Kontrollgruppe hin-
sichtlich der Kompetenzen und lernrelevanten Emotionen zu den beiden Messzeitpunkten
vorliegen, werden Latent-Change-Modelle gerechnet. Diese eignen sich insbesondere zur
Messung von Verdnderungen latenter Konstrukte. Das Modell wurde von Steyer et al.
(1997) entwickelt und ermoglicht es, Verdnderungen zwischen Messzeitpunkten in Form
von latenten Differenzvariablen auf messfehlerfreier Ebene abzubilden. Die Grundan-
nahme besteht dabei darin, dass sich die latente Differenzvariable aus dem Ausgangswert
der entsprechenden Variablen (T1) und dem Wert der Differenz zwischen dem Aus-
gangswert und dem Wert der zweiten Messung (T2 — T1) zusammensetzt. Reuter et al.
(2010) bilden diese Grundannahme in folgender Formel ab, wobei ,,S* fiir den zeitspezi-
fischen latenten Faktor steht:

»32 =81+ (S2— S)*“ (S. 938)

Die Differenzvariable modelliert damit interindividuelle Unterschiede der intraindividuel-
len Veridnderung auf messfehlerfreier Ebene. Die latenten Differenzvariablen konnen wie
alle anderen Faktoren in einem Strukturgleichungsmodell behandelt werden und zum
Beispiel mit anderen Variablen korrelieren oder durch diese vorhergesagt werden (Reuter
et al., 2010). Zur Interpretierbarkeit der latenten Differenzvariablen muss mindestens
starke Invarianz vorliegen, also ,,gleiche Ladungen und gleiche Intercepts der Indikato-
ren“ (Geiser, 2011, S. 152). Damit wird die Vergleichbarkeit der Faktorausprigungen zu
mehreren Messzeitpunkten kontrolliert und durch entsprechende Restriktionen im Latent-
Change-Modell selbst hergestellt (eine ndhere Beschreibung dazu findet sich unter dem
Punkt ,,Messinvarianzanalysen* weiter unten in diesem Kapitel). In Abbildung 14 ist als
Beispiel das Latent-Change-Modell fiir den Faktor Kompetenz dargestellt, der zu zwei
Messzeitpunkten mit sechs Items erfasst wird. Die Modelle werden identifiziert, indem,
wie bei konfirmatorischen Modellen {iiblich, jeweils die erste Faktorladung auf eins ge-
setzt wird (Arzheimer, 2016). Dadurch werden die weiteren Faktorladungen im Verhalt-
nis zu diesem Faktor skaliert. Um die indikatorspezifischen Effekte zu modellieren, wer-

den die Korrelationen der Residuen derselben Items zugelassen (Geiser, 2011).
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Abbildung 14: Latent-Change-Modell mit dem Faktor Kompetenz, der zu zwei Messzeitpunkten mit

jeweils sechs Items erfasst wurde

Zur Untersuchung, ob sich zwei verschiedene Gruppen in ihrer Kompetenzentwicklung
(oder Emotionsveridnderung) signifikant voneinander unterscheiden, kann ein Pradiktor in
das Modell aufgenommen werden, der die entsprechende Information iiber die Zugeho-
rigkeit zu einer der Gruppen enthélt. In Abbildung 15 ist das Latent-Change-Modell mit
dem Pridiktor Gruppe beispielhaft abgebildet. Ebenso konnen weitere Pradiktoren in das
Modell aufgenommen und deren Zusammenhénge mit anderen Faktoren untersucht wer-
den. Im Rahmen der vorliegenden Studie kann somit der Einfluss unterschiedlicher Fak-

toren auf die Verdnderung der Kompetenzen erforscht werden (Forschungsfrage 5).
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Abbildung 15: Latent-Change-Modell mit dem Faktor Kompetenz, der zu zwei Messzeitpunkten mit

jeweils sechs Items erfasst wurde, und dem Faktor Gruppe als Pradiktor

Mithilfe von Differenzvariablen kann dariiber hinaus untersucht werden, inwieweit die
Verdnderung einer Variablen Einfluss auf die Verdnderung in einer anderen Variablen

nimmt. Zur Uberpriifung der dritten Hypothese, die annimmt, dass Verinderungen in
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lernrelevanten Emotionen iiber die Verdnderungen in der Selbst- und Studienorganisation
erkldrt werden, konnen dementsprechend ebenfalls Latent-Change-Modelle gerechnet
werden. Indem ein Kompetenzmodell mit einem Emotionsmodell kombiniert wird, kann
der Zusammenhang zwischen den beiden latenten Differenzvariablen abgebildet werden.
Dabei fungiert die latente Differenzvariable der lernrelevanten Emotion als abhidngige
Variable, die durch die latente Differenzvariable der jeweiligen Kompetenz erklirt wird.
Ebenso kann ein moglicher Einfluss der Auspriagung der jeweiligen Kompetenz zum ers-
ten Messzeitpunkt abgebildet werden. In die Modelle wird zusitzlich der Pradiktor Grup-
pe aufgenommen, um dessen Einfluss auf beide Verdnderungsfaktoren zu testen. Wenn
sich zeigt, dass der Zusammenhang zwischen dem Veridnderungsfaktor der Kompetenz
und der Gruppenvariable signifikant wird (indirekter Pfad) und gleichzeitig der Zusam-
menhang zwischen dem Verdnderungsfaktor der Emotion und der Gruppenvariable keine
Signifikanz zeigt (direkter Pfad), spricht dies dafiir, dass die Verdnderung in der Emotion
iiber die Verdnderung in der Kompetenz erklédrt werden kann (Bithner & Ziegler, 2009).
Voraussetzung dafiir ist, dass sich die Gruppen signifikant sowohl in ihrer Kompetenz-
entwicklung als auch Emotionsverdnderung unterscheiden (Hypothesen 1 und 2). In Ab-
bildung 16 ist das Latent-Change-Modell mit dem jeweiligen Messmodell (eingerahmt in
durchgezogenen schwarzen Linien) und dem Strukturmodell (eingerahmt in gestrichelter
Linie) beispielhaft dargestellt. Auch hier werden die Ladungen des ersten Items zur Iden-

tifikation jeweils auf 1 gesetzt und die Autokorrelationen der Residuen zugelassen.
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Abbildung 16: Latent-Change-Modell mit den Faktoren Kompetenz und Emotion, die jeweils zu zwei Mess-
zeitpunkten erfasst wurden, und dem Pridiktor Gruppe
Anmerkungen. Messmodelle in durchgezogenen schwarzen Linien und Strukturmodell in gestrichelter Linie.
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Bei der Berechnung von Latent-Change-Modellen miissen bestimmte Schritte der Daten-
aufbereitung beriicksichtigt werden. Zum einen muss der Umgang mit fehlenden Werten
geklédrt werden. Zum anderen sollte mithilfe von Messinvarianzanalysen die Vergleich-
barkeit der Skalen gepriift werden, die zu den verschiedenen Messzeitpunkten eingesetzt
wurden. Ebenso muss entschieden werden, welche Giitekriterien zur Modellanpassung

herangezogen werden. Im Folgenden werden diese Schritte ndher erldutert.

Fehlende Werte

Empirische Studien auf Fragebogenbasis kommen selten ohne den Verlust von Daten aus.
Im Rahmen der Datenbereinigung wurden bereits diejenigen Personen aus dem Datensatz
entfernt, die nicht an der zweiten Erhebung teilgenommen haben. Unter den in der vorlie-
genden Untersuchung einbezogenen Variablen zu den Kompetenzen und lernrelevanten
Emotionen gibt es keine Variable, die mehr als 6 % fehlende Werte aufweist. Zum Um-
gang mit fehlenden Werten im finalen Datensatz wurde das Full-Information-Maximum-
Likelihood-Verfahren (FIML) verwendet. Dieses Verfahren ist in den meisten Statistik-
programmen bereits implementiert und bietet sich insbesondere zur Schitzung von Mo-
dellen und zur Beriicksichtigung fehlender Werte bei Strukturgleichungsmodellen an. Bei
dem Verfahren werden keine fehlenden Werte geschitzt oder imputiert, ,,vielmehr wird
eine Schitzung der Populationsparameter und ihrer Standardfehler auf der Basis der beo-
bachteten Daten unter der Annahme MAR vorgenommen* (Liidtke, Robitzsch, Trautwein
& Kaoller, 2007, S. 112). MAR (Missing at Random) bedeutet, dass ein fehlender Wert
mit der Auspriagung anderer beobachteter Variablen zusammenhingt, aber nicht von der
Ausprigung der Variablen selbst beeinflusst ist. Diese Annahme stellt eine wichtige Vo-
raussetzung fiir die Anwendung des FIML-Verfahrens dar. Zudem sollte eine multivariate
Normalverteilung der Variablen im Modell vorliegen (Ludtke et al., 2007). In dem Statis-
tikprogramm R wird das Verfahren mit dem Paket ,lavaan‘ iiber den Befehl missing =

,.fiml* angegeben.

Messinvarianzanalysen

Werden dieselben latenten Konstrukte zu mehreren Messzeitpunkten eingesetzt, miissen
sie zur Sicherstellung ihrer Vergleichbarkeit auf Messinvarianz getestet werden. Zusam-
menhidnge oder Mittelwertverdnderungen konnen nur sinnvoll interpretiert oder mitei-
nander verglichen werden, wenn die entsprechende Messinvarianz gegeben ist. ,,Nur
wenn sich das Konstrukt iiber die Zeit nicht dndert, kann ein latenter Differenzwert als
Ausmal} quantitativer Verdnderung interpretiert werden™ (Eid, Gollwitzer & Schmitt,
2011, S. 946). Bei der Messinvarianz werden verschiedene Arten unterschieden, bei de-

nen unterschiedliche Restriktionen beriicksichtigt werden. Diese stehen dabei in einer
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hierarchischen Beziehung zueinander. Die konfigurale Messinvarianz ist die schwichste
Form und ,,liegt vor, wenn die Anzahl an Faktoren und das Ladungsmuster zwischen ma-
nifesten und latenten Variablen in den Substichproben identisch sind* (Christ & Schliiter,
2012, S. 59). Wenn zusitzlich auch die Faktorladungen gleichgesetzt sind, wird von met-
rischer beziehungsweise schwacher Invarianz gesprochen. Bei starker Invarianz sind zu-
dem die Intercepts gleichgesetzt, bei strikter Invarianz zusétzlich auch die Residuen. Eine
notwendige Bedingung zur Berechnung und Auswertung von Latent-Change-Modellen
ist starke Invarianz (Christ & Schliiter, 2012). Die einzelnen Modelle werden schrittweise
zuerst auf konfigurale, dann auf schwache und schlieBlich auf starke Invarianz getestet
und mithilfe eines y>-Differenzentests auf signifikante Unterschiede gepriift. Unterschei-
den sich die Modelle nicht signifikant, kann das jeweils restriktivere Modell beriicksich-
tigt werden. Der y>-Differenzentest wird mithilfe der Funktion CHIVERT in Microsoft
Excel auf Signifikanz gepriift (u. a. Radke, 2006). Da der y*-Differenzentest jedoch stich-
probenabhingig ist, wird als zusitzlicher Wert der CFI betrachtet. Cheung und Rensvold
(2002) leiten aus Simulationsstudien ab, dass dieser bei einer Verdnderung um mehr als

.01 als auffillig interpretiert werden sollte.

Giitekriterien der Modellanpassung

Die Modellanpassung von Latent-Change-Modellen und konfirmatorischen Faktorenana-
lysen wird anhand bestimmter Giitekriterien, auch Fit-Indizes genannt, iiberpriift. Dabei
gilt es zu beriicksichtigen, dass die Kriterien immer nur einen Hinweis auf die Passung
des Modells geben und unterschiedliche Mafie verschiedene Aspekte des Modells priifen.
Schwellenwerte (Cut-Off-Werte) fiir die Kriterien werden im Rahmen von Simulations-
studien festgelegt und sind als Anhaltspunkte zu betrachten (Kline, 2011). Im Folgenden
sind die in der Arbeit beriicksichtigten Giitekriterien dargestellt.

Wie gut das Modell zu den Daten passt, wird klassischerweise mit einem y>-Test iiber-
priift, der im Falle einer Passung nicht signifikant werden sollte. Der Test priift die Uber-
einstimmung zwischen der empirischen und der modellimplizierten Kovarianzmatrix
(Biihner, 2011). ,,Nach einer Daumenregel sollte der aus dem Modelltest resultierende
y>-Wert moglichst klein und fiir einen guten Modellfit jedenfalls kleiner als zweimal die
Anzahl der Freiheitsgrade sein (x> < 2df)* (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012,
S. 337). Eine akzeptable Passung wird laut Schermelleh-Engel, Moosbrugger und Miiller
(2003) auch noch bei einem Verhiltnis des ¥* zu den Freiheitsgraden von kleiner gleich
drei erreicht (x*> < 3df). Da der y>-Wert jedoch abhingig von der StichprobengroBe ist
(insbesondere bei groBeren Stichproben wird der Test fast immer signifikant), werden
weitere Fit-Indizes zur Priiffung des Modells herangezogen. Schermelleh-Engel et al.
(2003) empfehlen, die Bedeutung des ¥*Tests nicht zu iiberschitzen. Bei den weiteren

Fit-Indizes sind zwei Arten zu unterscheiden: zum einen die komparativen Fit-Indizes,
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die das Modell mit einem Null-Modell vergleichen, und zum anderen die absoluten Fit-
Indizes, die das Modell mit einem ,saturierten, also perfekten Modell vergleichen (Biih-
ner, 2011). Bei der Auswahl der Giitekriterien ist demnach zu beachten, dass beide Arten
von Kriterien einbezogen werden. In der vorliegenden Studie werden der CFI und der
TLI als komparative Fit-Indizes beriicksichtigt. Als absolute Fit-Indizes werden der
RMSEA und SRMR einbezogen. Bei den komparativen Fit-Indizes sprechen Werte nahe
1 fiir einen guten Modellfit und bei den absoluten Indizes zeigen Werte nahe 0 eine gute
Modellanpassung an (Biihner, 2011). In Tabelle 14 sind die Cut-Off-Werte — eingeteilt in
gute und akzeptable Werte — fiir die genannten Fit-Indizes nach Schermelleh-Engel et al.
(2003) dargestellt. In der Praxis werden auch noch CFI-Werte bis zu der Untergrenze .90
akzeptiert (Hoyle, 2011), sodass Modelle, die einen CFI unter .95 zeigen, nicht automa-
tisch verworfen werden sollten. In der vorliegenden Arbeit erfolgt eine Orientierung an

dieser Untergrenze von .90.

Tabelle 14: Cut-Off-Werte der genannten Fit-Indizes nach Schermelleh-Engel et al. (2003)

Fit Index Guter Fit Akzeptabler Fit
v 0<y?<2df 2df < * < 3df
p-Wert .05 <p<1.00 01<p=<.05
CFL .97 <CFI <1.00 95<CFI< .97
TLI (oder NNFI) .97 <TLI<1.00 95<TLI< .97
RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA < .08
SRMR 0<SRMR < .05 .05 <SRMR <.10

Anmerkungen. Aus ,Evaluating the Fit of Structural Equation Models: Tests of Significance and Descrip-
tive Goodness-of-Fit Measures™ von K. Schermelleh-Engel, H. Moosbrugger & H. Miiller, 2003, Methods
of Psychological Research Online, 8(2), S. 52.

Die Autorinnen und Autoren verweisen darauf, dass die Cut-Off-Werte von verschiede-
nen Umstinden abhédngig sind. Wenn ein Fit-Index von den vorgegebenen Werten ab-
weicht, heifit das nicht automatisch, dass das Modell nicht auf die Daten passt (Schermel-
leh-Engel et al., 2003). Kline (2011) schreibt dazu:

The real goal of the analysis is not to find a model that fits the data. Instead,
it is to test a theory [Hervorhebung v. Verf.] then to consider the implica-
tions for that theory of whether or not the model is consistent with the data.
(S.228)
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3.6 Fragebogenentwicklungs

Als Erhebungsinstrument wurde ein Online-Fragebogen konstruiert, um eine einfache
und 6konomische Handhabung der Befragung zu beiden Messzeitpunkten sowie die Er-
reichbarkeit der Studierenden an den externen Hochschulen zu ermoglichen. Die Studie-
renden konnten innerhalb eines vorgegebenen Zeitrahmens wihlen, wann und wo sie den
Fragebogen ausfiillten. Damit entfiel eine mogliche Beobachtersituation. Allerdings be-
stand somit auch keine Moglichkeit, auf eventuelle Fragen der Studierenden wéhrend des
Ausfiillens zu reagieren. Bei der Konstruktion des Online-Fragebogens dienten die Emp-
fehlungen von Grif (2010) als Orientierung. Ihm zufolge ist es wichtig, dass mithilfe von
Titeln, Logos und Informationen zu Ansprechpersonen eine Einordnung der Umfrage
seitens der Teilnehmenden moglich wird. Fortschrittsbalken und Weiter-Buttons erleich-
tern die Orientierung innerhalb des Fragebogens. Ein entsprechendes Layout mit einer
tibersichtlichen Gestaltung und angenehmen Farben unterstiitzt die Lesbarkeit und sollte
die Aufmerksamkeit auf den zentralen Inhalt lenken (Grif, 2010). Matrixfragen ermogli-
chen eine schnelle Bearbeitung von Aussagen und sollten so auf einer Seite angeordnet
werden, dass die Befragten nicht scrollen miissen. Eine Verbalisierung der Endpunkte
von Skalen erleichtert das Ausfiillen fiir die Befragten zusitzlich (Grif, 2010). Studien
zeigen auch, dass Items, die gemeinsam dargestellt werden, miteinander korrelieren.
Items derselben Skalen wurden demgeméll bewusst gemischt und, soweit moglich, ge-
trennt aufgefiihrt. Auf der letzten Seite der Befragung wurde den Teilnehmenden fiir die
Unterstiitzung gedankt (Grif, 2010).

Die erhobenen Daten konnten nach Abschluss der Befragung in das Statistikprogramm
SPSS 22 exportiert werden und standen direkt zur Verfiigung. Ein Vorteil schriftlicher
Befragungen und damit auch von der hier durchgefiihrten Online-Befragung ist die hohe
Durchfithrungs- und Auswertungsobjektivitit sowie die Vergleichbarkeit der Daten (Eid
et al., 2011). Mittlerweile existiert eine groBe Auswahl an Software zur Erstellung von
Online-Befragungen. Im Rahmen der Untersuchung wurde das — fiir wissenschaftliche
Untersuchungen kostenfreie — Softwarepaket SoSci Survey verwendet.

3.6.1 Aufbau und Struktur des Online-Fragebogens

Der Fragebogen beginnt mit einer kurzen Einfithrung, in der das Ziel und die Relevanz
der Untersuchung dargestellt sind. Zusitzlich finden die Studierenden eine Angabe zur

veranschlagten zeitlichen Dauer fiir das Ausfiillen des Fragebogens, einen Anreiz zur

8 Teile dieses Kapitels sind bereits in dem folgenden Artikel verdffentlicht: Schmied, V. & Hinze, M.
(2016). Testtheoretische Uberpriifung eines Fragebogens zu Kompetenzen der Selbst- und Studienorga-
nisation und lernrelevanten Emotionen bei Studierenden. die hochschullehre, Jahrgang 2/2016.
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Teilnahme (Verlosung eines Apple iPad) und die Kontaktdaten der Untersuchungsleiterin
bei Fragen und Anregungen. Darauthin wihlen die Studierenden der Experimentalgruppe
den Titel des Workshops, an dem sie teilnehmen, aus einer der jeweiligen Hochschule
angepassten Drop-Down-Auswahl. Zu Beginn wird ein personlicher Code generiert, da-
mit die Fragebogen beider Messzeitpunkte derselben Person zugeordnet werden konnen.
Bei der Erstellung von Codefragen miissen bestimmte Aspekte beriicksichtigt werden. Es
muss sich zum einen um zeitstabile Faktoren handeln, die einen personlichen Bezug auf-
weisen. Klassischerweise werden daher oft Buchstaben des eigenen Namens oder der
Namen von Familienangehorigen abgefragt oder Daten wie der eigene Geburtstag
oder -ort. Zum anderen muss die Linge der Codes sicherstellen, dass moglichst wenige
Studierende dieselben Zeichenkombinationen aufweisen. Zumeist umfasst ein Code sechs
bis zehn Zeichen (Schnell, Bachteler & Reiher, 2006). In der hier vorliegenden Untersu-
chung wurde der Code aufgrund der eher geringen Stichprobengrofe mithilfe von vier
Angaben abgefragt: mit dem ersten Buchstaben des eigenen Geburtsortes, dem dritten
Buchstaben des eigenen Vornamens, dem Tag des eigenen Geburtsdatums und dem ers-
ten Buchstaben des Vornamens der Mutter. Ein Code setzt sich somit aus insgesamt fiinf
Zeichen zusammen und sieht beispielsweise folgendermaBen aus: AEO7R. Die Angaben
zum ersten Buchstaben des Vornamens der Mutter und dem Tag des eigenen Geburtsda-
tums zeigten sich in der Studie ,,Personliche Codes bei Liangsschnittuntersuchungen ITI*
von Poge (2011) als wenig fehleranfillig. Zum Zwecke einer einfachen Erstellung des
Codes wurden Drop-Down-Listen angeboten, aus denen die Studierenden die entspre-
chenden Angaben auswihlen konnten.

Der erste Teil des Fragebogens umfasst die Items zur Erfassung der fachiibergreifenden
Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Danach sollen sich
die Studierenden mithilfe angeleiteter Fragen (z. B. wofiir und wie lange wurde gelernt)
in ihre letzte typische Lernsituation hineinversetzen, um darauthin Aussagen zu lernrele-
vanten Emotionen einzuschitzen. AnschlieBend wird um Angaben zur aktuellen Studien-
situation und iibergreifenden psychologischen Merkmalen gebeten. Die Items zu den
Kompetenzen, lernrelevanten Emotionen und psychologischen Merkmalen sind in State-
mentform formuliert und werden iiber Selbsteinschitzungen erfasst. Es wurden Beurtei-
lungsaufgaben gewihlt, die den Grad der Zustimmung mithilfe einer Ratingskala messen.
Dabei wurden diskret gestufte Ratingskalen mit bipolarer Antwortskala von stimme iiber-
haupt nicht zu bis stimme voll und ganz zu gewihlt (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt,
2012). Zu beiden Messzeitpunkten wurden dieselben Statements erfasst. Es wurde also
nicht riickblickend gefragt, ob der Besuch eines entsprechenden Kurses zu einer Verbes-
serung der Selbst- und Studienorganisation aufseiten der Studierenden gefiihrt habe. Die-
ses Verfahren minimiert ein erwiinschtes beziehungsweise rechtfertigendes Antwortver-
halten im Rahmen der Teilnahme an einem Unterstiitzungsangebot. Ebenso erlaubt es den

Vergleich der Beurteilung der Statements zu mehreren Messzeitpunkten. Wihrend in der
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Version des Fragebogens fiir die Studierenden der Kontrollgruppe zum Schluss soziode-
mografische Angaben erfasst wurden, gaben die Studierenden der Experimentalgruppe
diese Angaben im schriftlichen Riickmeldebogen direkt nach der Teilnahme an einem
entsprechenden Kurs an. Dadurch sollte die Dauer zum Ausfiillen des Online-
Fragebogens (circa 15 Minuten) fiir die Studierenden der Experimentalgruppe moglichst

gering gehalten werden, um eventuelle Abbriiche zu verringern.

Der Aufbau und Inhalt des Online-Fragebogens sind zusammenfassend in Tabelle 15
dargestellt. In Anhang A ist der vollstindige Online-Fragebogen abgebildet. Der schriftli-
che Riickmeldebogen, den die Studierenden der Experimentalgruppe zusitzlich ausgefiillt

haben, ist in Anhang B zu finden.

Tabelle 15: Aufbau und Inhalt des Online-Fragebogens

Gliederung Inhalt Quelle
Einfithrun Ziel und Relevanz, Dauer, Anreiz, Kontaktdaten, Eicenentwicklun
& personlicher Code, Workshoptitel & g
Nauerth et al. (2012),
Gotzen et al. (2011),
Fachiibergreifende | Selbsteinschitzung zur Lernorganisation, Motivation, Maurer & Gurzeler
Kompetenzen Planung und Arbeitshaltung und zum Umgang mit Stress (2005), Wild &

Schiefele (1994),
Eigenentwicklung

Beschreibung einer typischen Lernsituation im Studium
(wofiir, wo, wie lange wurde gelernt; wurde mit anderen
oder alleine gelernt; wie lange liegt die Situation zuriick)

Lernsituation Eigenentwicklung

Achievement Emo-
tions Questionnaire
(AEQ) (Pekrun et al.
2005)

Selbsteinschitzung zu den Emotionen Freude, Stolz, .
Scham, Hoffnung, Langeweile, Hoffnungslosigkeit, Arger
und Angst — vor, wihrend und nach der Lernsituation

Emotionen im
Lernprozess

Allgemeine

Merkmale zur
Studiensituation

Studienabbruchgedanken, Wunschstudienfach,
Crediterwerb, Schliisselkompetenz-Workshops

Eigenentwicklung

Ubergreifende
psychologische
Merkmale

Selbsteinschitzung zum akademischen Selbstkonzept,
zum Engagement, zur Lernbereitschaft, zur Beharrlichkeit
und zur Prokrastination

Hocker et al. (2013),
Schuler & Prochaska
(2001),

Schone et al. (2002)

Angaben zur

Geschlecht, Alter, Studienfach, Fachsemester etc.

Eigenentwicklung

Person*

*nur in der Version fiir die Kontrollgruppe

Der Online-Fragebogen wurde einem Pretest unterzogen. Ziele des Pretests waren die
Uberpriifung der dimensionalen Strukturen der eingesetzten Skalen sowie die Reduzie-
rung von Daten. Der Pretest wurde im Sommersemester 2014 an der Universitit Kassel
durchgefiihrt. Der Fragebogen wurde als Paper-Pencil-Version in der Lehramtsvorlesung
,.Einfithrung in die Entwicklung von Schulen. Teil II* an der Universitidt Kassel am
07.07.2014 von 95 Studierenden ausgefiillt. Zusitzlich konnten in der Woche darauf wei-

tere acht Studierende aus einem anderen Seminar fiir Lehramtsstudierende befragt wer-
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den. Die Stichprobe des Pretests setzt sich damit aus 103 Studierenden aus Lehramtsstu-
diengdngen zusammen. 67 % der befragten Studierenden sind weiblich. Die meisten Stu-
dierenden waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 20 und 24 Jahre alt (78 %) und
mit 25 % waren die meisten der befragten Studierenden 22 Jahre alt (M = 23.66,
SD =4.38). 47 % der Studierenden befanden sich zum Befragungszeitpunkt im vierten
Fachsemester, jeweils 21 % im zweiten und sechsten Fachsemester. Da es sich um einen
Pretest des Instruments handelte, gab es am Ende des Fragebogens ein offenes Feld fiir
Anmerkungen, in das die Studierenden Kommentare und Verbesserungsvorschlédge ein-
tragen konnten. Die Daten wurden daraufhin héndisch in das Statistikprogramm SPSS 22
iibertragen und einer Datenbereinigung unterzogen. Ebenso wurden Items mit negativer
Faktorladung umgepolt. Weiterhin wurden Héaufigkeitsverteilungen iiber alle Variablen
hinweg erzeugt, um auffillige oder fehlerhafte Daten direkt erkennen und unter Umstin-

den korrigieren zu konnen (Biihner, 2011).

Der Umstand, dass die Stichprobe des Pretests relativ klein war und sich fast ausschlief3-
lich aus Personen einer Lehramtsvorlesung zusammensetzte, sprach fiir weitere testtheo-
retische Uberpriifungen des Instruments mit groBeren und heterogener zusammengesetz-
ten Stichproben. Daher wurden erneute testtheoretische Untersuchungen mit den Daten
der Haupterhebung durchgefiihrt. In der Haupterhebung setzte sich die Stichprobe aus
Studierenden von sieben verschiedenen Hochschulen aus verschiedenen Fachbereichen

zusammen, sodass hier eine entsprechend heterogene und grofiere Gruppe erfasst wurde.

Im Folgenden werden die Operationalisierung und testtheoretisch begriindete Anderun-

gen der verschiedenen Konstrukte dargestellt.

3.6.2 Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation

Zur Erfassung der Selbst- und Studienorganisation konnte zum einen auf bereits beste-
hende und bewihrte Instrumente zuriickgegriffen werden (siehe Kapitel 1.3.4). Zum an-
deren wurden zusitzlich dazu neue Items auf Grundlage theoretischer Annahmen, der
Lernziele der Kurse und nach Riicksprache mit Lehrenden entsprechender Kurse entwi-
ckelt. Bei der Konstruktion neuer Testitems zur Erfassung der Selbst- und Studienorgani-
sation wurde sich der sogenannten rationalen Konstruktion bedient (Jonkisz et al., 2012),
wodurch theoretische Annahmen iiber die Verschiedenartigkeit von Studierenden im
Hinblick auf die Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation be-
riicksichtigt wurden. Diese wurden bereits im Zuge der Darstellung des theoretischen
Hintergrunds beschrieben. Ziel der Entwicklung der Items war es, konkrete Verhaltens-
weisen in Bezug auf die Selbst- und Studienorganisation mithilfe von Items abzubilden,

bei denen hohe und niedrige Ausprigungen Aussagen iiber das zu erhebende Konstrukt
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zulassen. Dazu wurden die Lernziele der Kurse an allen teilnehmenden Hochschulen zu-
sammengetragen und einbezogen. Dariiber hinaus wurden weitere Informationen durch
Riicksprache mit Lehrenden der Angebote eingeholt. Insgesamt ergaben sich fiir den Be-
reich der Selbst- und Studienorganisation die vier iibergreifenden Anforderungsbereiche
Motivation, Lernorganisation, Umgang mit Stress sowie Planung und Arbeitshaltung.
Vor dem Hintergrund bestehender Kompetenzmodelle zur Studierfahigkeit ist davon aus-
zugehen, dass die vier Komponenten gut geeignet sind, die Kompetenzen zur Selbst- und
Studienorganisation in einem Modell abzubilden. Aus den Lernzielen und Gesprichen
wurden daraufhin konkrete Aussagen abgeleitet, die die Auspridgungen in den vier An-
forderungsbereichen moglichst zuverlédssig abbilden. Diese Aussagen, zu denen die Be-
fragten ihre Zustimmung oder Ablehnung ausdriicken sollten, beziehen sich auf konkrete
Studiensituationen und die Anwendung von Strategien und Techniken, die in den Kursen
vermittelt werden. Bei der Entwicklung und Formulierung der Aussagen wurden Empfeh-
lungen zur sprachlichen Verstindlichkeit, zur Eindeutigkeit der Iteminhalte sowie zur
Itemschwierigkeit beriicksichtigt (u. a. Jonkisz et al., 2012). Zusitzlich dazu wurden rele-
vante — teilweise modifizierte — Items aus bereits bestehenden und bewéhrten Erhebungs-
instrumenten (beschrieben in Kapitel 1.3.4) einbezogen, die sich den vier Bereichen zu-
ordnen lassen. So wurden von Gotzen et al. (2011) Items aus dem Bereich der personalen
Komponente tibernommen, von Nauerth et al. (2012) flossen Items aus der Skala ,Fahig-
keit, eigene Lernprozesse zu organisieren® ein, von Maurer und Gurzeler (2005) wurden
Items aus dem Bereich der Methodenkompetenz beriicksichtigt und von Wild und Schie-
fele (1994) Items aus den Skalen ,Anstrengung‘ und ,metakognitive Strategien®.

Insgesamt wurden 54 Kompetenz-Items formuliert sowie teilweise aus den genannten
Erhebungsinstrumenten iibernommen. Die theoretische Einteilung in vier Anforderungs-
bereiche wird mithilfe faktoranalytischer Verfahren iiberpriift. In dem Pretest-Fragebogen
wurden die Aussagen von den Studierenden auf einer sechsstufigen Likert-Skala von
1 stimme iiberhaupt nicht zu bis 6 stimme voll und ganz zu eingeschitzt, wihrend in dem
finalen Online-Fragebogen eine 5-stufige Likert-Skala von 1 stimme iiberhaupt nicht zu
bis 5 stimme voll und ganz zu verwendet wurde. Somit wurde unsicheren Studierenden
die Alternative einer mittleren und somit neutralen Kategorie ermoglicht. Die Ra-
tingskalen konnen bei den spiteren Berechnungen als intervallskaliert interpretiert wer-
den (Bortz & Déring, 2006). Vor der Durchfiihrung des Pretests wurden der geschitzte
Zeitaufwand fiir das Ausfiillen sowie die Funktionalitit des Online-Fragebogens von

mehreren unabhingigen Personen getestet und bestétigt.
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3.6.2.1 Testtheoretische Uberpriifung der Kompetenz-ltems auf Grundlage der
Daten aus dem Pretest

Zur testtheoretischen Uberpriifung auf Grundlage der Daten aus dem Pretest wurden zu-
néchst die Haufigkeitsverteilungen der 54 Kompetenz-Items im Hinblick auf ihre jeweili-
gen Streuungen iiberpriift. Drei Items wurden aufgrund sehr niedriger Itemschwierigkeit
entfernt. Weitere acht Items wurden ausgeschlossen, da sie sich als wenig trennscharf im
Hinblick auf die vier angezielten Bereiche Lernorganisation, Motivation, Planung und

Arbeitshaltung sowie Umgang mit Stress erwiesen.

Faktorielle Struktur

Zur Uberpriifung der Struktur der verbleibenden 43 Kompetenz-Items wurden explorative
Faktorenanalysen gerechnet. Die Anzahl relevanter Faktoren wurde mithilfe einer Paral-
lelanalyse (Horn, 1965) bestimmt. Bei der Parallelanalyse werden die Eigenwertverldufe
der empirischen Daten mit denen von normalverteilten Zufallsvariablen verglichen. Es
wird dann die Anzahl der Faktoren extrahiert, bei der der empirische Eigenwertverlauf
iiber dem zufilligen Eigenwertverlauf liegt. Es wurden 1000 zufillige Datensétze mit
derselben Stichproben- sowie Itemanzahl wie bei den empirischen Daten erzeugt. Als
Grenze wurde ein Konfidenzintervall von 95 % definiert. Der Vergleich der empirisch
beobachteten mit den zufillig generierten Eigenwerten legte eine vierfaktorielle Struktur
nahe. Daraufhin wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation und
einer Begrenzung auf vier Faktoren durchgefiihrt. Hier zeigten einige Items entweder
sehr geringe Ladungen oder Doppelladungen auf mehrere Faktoren. Diese wurden da-

raufhin aussortiert.

Die Wiederholung der Parallelanalyse mit den finalen 30 Items bestitigte eine vierfakto-
rielle Struktur, wobei bei dem vierten Faktor der empirische Eigenwertverlauf nur knapp
iiber dem zufilligen Eigenwertverlauf lag. Tabelle 16 zeigt eine Ubersicht der Eigen-

wertverldufe.

Insgesamt konnte mit den vier Faktoren 49 % der Varianz erklirt werden. Auf den ersten
Faktor laden Items, die Informationen zur Motivation Studierender enthalten. Der zweite
Faktor bildet Items ab, die den Bereich Planung und Arbeitshaltung abdecken, wihrend
der dritte Faktor Items zur Lernorganisation der Studierenden enthilt. Der vierte Faktor
umfasst Items, die den Umgang der Studierenden mit Stress abbilden. Final setzt sich die
Skala Motivation aus elf Items zusammen, die Skala Planung und Arbeitshaltung aus
sieben Items, die Skala Lernorganisation ebenfalls aus sieben und die Skala Umgang mit

Stress aus fiinf Items.
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Tabelle 16: Eigenwertverldufe der Parallelanalyse auf Grundlage der Daten aus dem Pretest

Faktor Empirischer Eigenwertverlauf Zufilliger Eigenwertverlauf
1 7.546 2.400
2 2.861 2.144
3 2.530 1.984
4 1.892 1.849
5 1.508 1.743

Anmerkungen. N = 99; Anzahl an Items = 30; Anzahl an Datensitzen = 1000; Konfidenzintervall = 95 %.

Reliabilitdt

Es wurden Reliabilitdtsanalysen gerechnet, um die interne Konsistenz der jeweiligen Ska-
la mithilfe von Cronbachs Alpha abzubilden. Die Werte sind als gut beziehungsweise
zufriedenstellend zu bewerten (Bortz & Doring, 2006). In Tabelle 17 sind das jeweilige
Cronbachs Alpha sowie die Anzahl der Items der vier Skalen aufgefiihrt.

Tabelle 17: Cronbachs Alpha und Anzahl der Items der Kompetenzskalen mit den Daten des Pretests

Skala Cronbachs Alpha Anzahl der Items
Lernorganisation 75 7
Motivation .85 11
Planung und Arbeitshaltung 81 7
Umgang mit Stress 74 5

Ebenso wurden die offenen Anmerkungen der befragten Studierenden ausgewertet und
relevante Verbesserungsvorschlige umgesetzt. In den Anmerkungen der Studierenden
wurde kritisiert, dass das Item ,,Ich kenne meine personlichen Zeitdiebe (z. B. Handy,
Internet) und wirke diesen bewusst entgegen zwei verschiedene Aussagen beinhaltet —
zum einen, die personlichen Zeitdiebe zu kennen, und zum anderen, diesen entgegen zu
wirken. Das Item wurde bereits zu Beginn der Analysen entfernt, da es sich als wenig
trennscharf herausstellte. Da fiir die Untersuchung jedoch die Handlung des Entgegen-
wirkens relevant ist, wurde stattdessen das folgende Item in den Fragebogen der Haupter-
hebung aufgenommen: ,JIch versuche meinen personlichen Zeitdieben (z. B. Handy, In-

ternet) bewusst entgegenzuwirken®.

Da die Stichprobe des Pretests eine relativ kleine und sehr homogene Gruppe Studieren-
der darstellte, wurden die Kompetenz-Items zusitzlich mit den Daten der Haupterhebung
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testtheoretisch tiberpriift. Dazu wurden die 44 Kompetenz-Items, die sich nach der Ent-
fernung der Items, die sich aufgrund der Schwierigkeit oder Trennschirfe nicht beweisen
konnten, und dem Hinzufiigen des oben genannten Items, in die Hauptuntersuchung mit

aufgenommen und daraufhin erneut testtheoretisch tiberpriift.

3.6.2.2 Testtheoretische Uberpriifung der Kompetenz-ltems auf Grundlage der
Daten aus der Haupterhebung

Zur Uberpriifung der Struktur und Konsistenz der Kompetenz-Items wurden erneute test-
theoretische Verfahren auf Grundlage der Daten aus der Haupterhebung gerechnet
(N =332). Dazu wurde zuerst mit den Daten des ersten Messzeitpunktes eine explorative
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die sich dabei ergebenden Faktoren wurden dann zur
Konstruktvalidierung mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse mit den Daten des
zweiten Messzeitpunktes iiberpriift. So konnten die Erkenntnisse der explorativen Analy-
se im Rahmen einer Modellspezifizierung getestet werden.

Explorative Faktorenanalyse

Es erfolgte zunichst wieder eine Kontrolle der Héufigkeitsverteilungen der 44 Kompe-
tenz-Items auf ihre jeweiligen Streuungen. Aufgrund zu geringer Itemschwierigkeit wur-
den zwei Items ausgeschlossen. Daran anschlieBend wurde eine Parallelanalyse (Horn,
1965) mit 1000 Simulationen und einem 95-Prozent-Perzentil gerechnet. Der Vergleich
der empirisch beobachteten mit den zufillig generierten Eigenwerten legte entgegen den
theoretischen Annahmen eine dreifaktorielle Struktur nahe. Wie bereits die Ergebnisse
der Parallelanalyse aus dem Pretest angedeutet hatten, lagen nur die empirischen Eigen-
werte der ersten drei Faktoren deutlich iiber den zufilligen Eigenwerten. Es wurde daher
eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation und der Begrenzung auf drei
Faktoren erzeugt. Hier zeigten einige Items entweder sehr geringe Ladungen oder Dop-
pelladungen auf mehrere Faktoren, sodass diese aussortiert wurden. Die Wiederholung
der Parallelanalyse mit den finalen 25 Items bestitigte eine dreifaktorielle Struktur. In

Tabelle 18 sind die Eigenwertverldufe abgebildet.
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Tabelle 18: Eigenwertverldufe der Parallelanalyse auf Grundlage der Daten des ersten Messzeitpunktes der

Haupterhebung
Faktor Empirischer Eigenwertverlauf Zufilliger Eigenwertverlauf
1 7.773 1.649
2 2.248 1.529
3 1.619 1.454
4 1.185 1.393

Anmerkungen. N = 306; Anzahl an Items = 25; Anzahl an Datensétzen = 1000; Konfidenzintervall = 95 %.

Insgesamt konnte mit den drei Faktoren 47 % der Varianz erkldart werden. Dabei laden
auf den ersten Faktor Items, die Aussagen zur Planung und Arbeitshaltung der Studieren-
den abbilden (11 Items). Auf den zweiten Faktor laden Items, die als Motivation und
Lernorganisation zusammengefasst werden konnen (8 Items) und auf den dritten Faktor
laden Items, die den Umgang der Studierenden mit Stress abbilden (6 Items). Im Gegen-
satz zu den faktoranalytischen Untersuchungen mit den Daten aus dem Pretest ergibt sich
somit eine Skala, die Items zur Motivation und zur Lernorganisation von Studierenden
gemeinsam abbildet. Die Reduktion auf drei Skalen fiihrt nicht zu einem Verlust von in-
haltlichen Informationen. Eine Ubersicht der Items mit den entsprechenden Faktorladun-

gen ist in Anhang C zu finden.

Reliabilitdt

Die interne Konsistenz der Skalen wurde mithilfe von Cronbachs Alpha abgebildet (Ta-
belle 19). Die Werte der Skalen Planung und Arbeitshaltung sowie Motivation und Lern-
organisation sind als gut zu bewerten. Der Wert der Skala Umgang mit Stress weist hin-
gegen eher auf eine unterdurchschnittliche Konsistenz hin (Bortz & Déring, 2006). Da
Cronbachs Alpha jedoch abhiingig von der Itemanzahl ist, wird die interne Konsistenz der

Skala als zufriedenstellend angenommen.

Tabelle 19: Cronbachs Alpha und Anzahl der Items der Kompetenzskalen mit den Daten des ersten Mess-
zeitpunktes der Haupterhebung

Skala Cronbachs Alpha Anzahl der Items
Planung und Arbeitshaltung .85 11
Motivation und Lernorganisation .87 8
Umgang mit Stress .67 6
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Konfirmatorische Faktorenanalyse

Mit den sich aus der explorativen Analyse ergebenden Faktoren wurde eine konfirmatori-
sche Faktorenanalyse mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes gerechnet. Der Um-
gang mit fehlenden Werten erfolgte mithilfe des FIML-Verfahrens. In dem Modell wur-
den die Residualkorrelationen zwischen inhaltlich sehr @hnlichen Items freigesetzt, da

diese dasselbe abbilden und sich damit von den anderen Items unterscheiden. In Tabel-

le 20 sind die entsprechenden Items einander gegeniibergestellt.

Tabelle 20: Gegeniiberstellung der Items, bei denen die Residualkorrelation freigesetzt wurde

Es fillt mir schwer, anstehende Lernaufgaben
tatsdchlich zu beginnen.

Ich schiebe das Lernen fiirs Studium hiufig vor
mir her und lenke mich ab.

Es fillt mir schwer, anstehende Lernaufgaben

tatsdchlich zu beginnen.

Ich plane meine Studienaufgaben im Semester
frithzeitig, so dass ich am Ende nicht vor einem

riesigen Berg an Aufgaben stehe.

Ich schiebe das Lernen fiirs Studium hiufig vor mir

her und lenke mich ab.

Ich plane meine Studienaufgaben im Semester
frithzeitig, so dass ich am Ende nicht vor einem

riesigen Berg an Aufgaben stehe.

Ich weil3, wie ich mit Denkblockaden wihrend

einer Priifung umgehen kann.

Ich kenne Techniken, die ich bei Priifungsangst
anwenden kann.

Muss ich mich auf mehrere Priifungen vorbereiten,
erstelle ich einen genauen Plan, um alles zu schaf-
fen.

Bei der Planung und Steuerung meiner Studien-
aufgaben setze ich bestimmte Instrumente ein
(z. B. Wochen- oder Monatsplan).

Zur Priifung der Faktorenstruktur, die sich im Rahmen der explorativen Analyse ergab,
wurde zuerst ein Modell gerechnet, bei dem alle Items auf einen Faktor laden (Referenz-
modell). Daran anschlieBend wurde ein Modell gerechnet, dass die drei Faktoren im Sin-
ne der explorativen Analyse abbildet (Dreifaktorenmodell). Der Vergleich der Modellgii-
te beider Modelle erlaubt Aussagen dazu, welche Strukturierung die Kompetenzen besser
erfasst. In Tabelle 21 sind die Fit-Indizes beider Modelle aufgefiihrt.

Tabelle 21: Fit-Indizes der konfirmatorischen Faktorenanalysen fiir das Referenzmodell und das Dreifakto-
renmodell mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes der Haupterhebung

Modell P CF1 TLI RMSEA | SRMR
Referenzmodell ¥2(270, N = 332) = 792.447, p < .01 .81 79 .08 .07
Dreifaktorenmodell ¥2(267, N = 332) = 529.007, p < .01 91 .89 .05 .06

Die Giitekriterien zeigen, dass das Dreifaktorenmodell besser geeignet ist, die entspre-
chenden Kompetenzen abzubilden. Der y?-Wert ist bei dem Modell mit den drei Faktoren
akzeptabel, da y* < 2df ist (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Der RMSEA und
SRMR zeigen laut Schermelleh-Engel et al. (2003) akzeptable Fit-Indizes. Die Werte des
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CFI und TLI fallen unter die von Schermelleh-Engel et al. (2003) empfohlenen Cut-Off-
Werte. Allerdings wird in der Praxis oftmals ein CFI-Wert von .90 als ausreichend erach-
tet, sodass das Modell als akzeptabel angenommen wird (Hoyle, 2011). Alle Ladungsko-
effizienten sind signifikant und in Abbildung 17 dargestellt. Die konkreten Formulierun-
gen der Items sind Anhang C zu entnehmen.
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Abbildung 17: Ergebnis der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Dreifaktorenmodells
mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes der Haupterhebung

Anmerkungen. standardisierte Losung; ** p < .01.
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3.6.3 Lernrelevante Emotionen

Zur Erfassung lernrelevanter Emotionen wurden die Studierenden zunichst gebeten, sich
in ihre letzte typische Lernsituation im Studium hineinzuversetzen. Dazu gaben die Stu-
dierenden an, wofiir sie gelernt hatten (Ziel des Lernens und Fach), wo sie gelernt hatten
und wie lange sie gelernt hatten. Zusitzlich wurde erfragt, ob sie alleine oder mit anderen
zusammen gelernt hatten und wie lange die Lernsituation zuriicklag. Indem die Studie-
renden diese Fragen beantworteten, versetzten sie sich erneut in die Lernsituation hinein,
womit die realistische Einschdtzung der Aussagen zu den Emotionen vor, wihrend und
nach dem Lernprozess erhoht werden sollte. Somit wurden die Emotionen im Rahmen

der vorliegenden Untersuchung als State-Emotionen erfasst (Pekrun et al., 2005).

Zur Messung der Emotionen im Lernprozess wurden 27 teilweise modifizierte Items aus
dem AEQ von Pekrun et al. (2005) iibernommen, der insgesamt acht lernrelevante Emo-
tionen erfasst. In dem AEQ werden die emotionalen Erfahrungen in die Zeitpunkte vor,
wihrend und nach dem Lernprozess kategorisiert. Damit wird der zeitliche Bezug der
Leistungsemotionen beriicksichtigt (Pekrun, 2006). Die Skalen Hoffnung, Angst und
Hoffnungslosigkeit messen die Emotionen vor dem Lernen. Die Emotionsskalen Freude,
Langeweile und Arger werden wihrend des Lernprozesses erlebt und die Emotionen
Stolz und Scham nach dem Lernprozess. Aufgrund der retrospektiven Erfassung der
Emotionen wurden die 27 Items in die Vergangenheitsform umformuliert (Pekrun et al.,
2005). In den einleitenden Beschreibungen zu den drei zeitlichen Blocken wurden die
Studierenden darum gebeten, sich vor der Bewertung der Aussagen moglichst genau in
die angegebene Lernsituation hineinzuversetzen. Konkret wurde folgende Formulierung
gewihlt:

Bitte versetzen Sie sich fiir die folgenden Aussagen moglichst genau in die Lernsituation
hinein und geben Sie an, wie es Ihnen vor dem Lernen der eben beschriebenen Lernsitua-

tion ging.

Das Wort ,vor® wurde dann dementsprechend durch die Begriffe ,wéhrend® und ,nach*
ersetzt. Die acht Emotionsskalen wurden mithilfe der Daten aus dem Pretest sowie mit
den Daten der Haupterhebung einer Reliabilititsanalyse unterzogen. Die Items zeigten
alle entsprechend hohe Trennschirfen. Tabelle 22 gibt eine Ubersicht iiber das jeweilige
Cronbachs Alpha und die Anzahl an eingesetzten Items der acht Emotionsskalen. Bei den
Skalen Hoffnungslosigkeit, Langeweile und Stolz liegt das Cronbachs Alpha teilweise
knapp unter dem Wert .70. Aufgrund der recht geringen Anzahl an Items pro Skala sowie
des jeweils hoheren Cronbachs Alpha mit den anderen Datensitzen, werden die Werte als
zufriedenstellend angenommen.
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Tabelle 22: Cronbachs Alpha und Anzahl der Items der acht Emotionsskalen

Emotion Cronbachs Alpha Cronbachs Alpha | Cronbachs Alpha Anzahl der
(Pretest) (1. MZP (2. MZpP Items
Haupterhebung) Haupterhebung)
Freude .76 .82 .79 4
Hoffnung 73 77 75 3
Hoffnungslosigkeit .69 .80 18 3
Langeweile 16 .68 .66 3
Stolz .69 .82 .79 3
Scham 79 .83 .82 4
Arger .83 .76 .76 3
Angst .85 .87 .84 4

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt.

3.6.4 Studienabbruch

Als objektives Studienerfolgsmerkmal wurden die Studienabbruchgedanken der Studie-
renden erfasst. Dazu wurde zu beiden Messzeitpunkten die Zustimmung beziehungsweise
Ablehnung zu der Aussage ,,Ich denke zurzeit dartiber nach, mein Studium abzubrechen*
erfasst. Die Studierenden konnten die Frage entweder verneinen oder bejahen, sodass
eine dichotome Variable mit dem Wert O alle Studierenden abbildet, die die Frage ver-
neinten, und mit dem Wert 1 alle Studierenden erfasst, die der Frage zustimmten. Die
Studienabbruchgedanken stellen ein Merkmal dar, dass direkten Einfluss auf den Stu-
dienverlauf und damit unter anderem auf den Studienerfolg der Studierenden nimmt.

3.6.5 Ubergreifende psychologische Merkmale als Kontrollvariablen

Zusitzlich wurden iibergreifende psychologische Merkmale erhoben, die eventuell Ein-
fluss auf die Entwicklung entsprechender fachiibergreifender Kompetenzen nehmen: Es
ist zum Beispiel denkbar, dass Studierende, die sehr engagiert und lernbereit sind, eher
die entsprechenden Kompetenzen entwickeln als Studierende, bei denen diese Merkmale
schwicher ausgeprigt sind. Zur Untersuchung eines solchen Einflusses wurden folgende
Merkmale in den Fragebogen aufgenommen: Prokrastination, Engagement, Lernbereit-

schaft, Beharrlichkeit und das akademische Selbstkonzept. Die Zustimmungsrate zu den
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Aussagen wurde mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 stimme iiberhaupt nicht zu
bis 5 stimme voll und ganz zu erfasst. Auch diese Skalen wurden sowohl auf Grundlage
der Daten aus dem Pretest als auch auf Grundlage der Daten der Haupterhebung jeweils

einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen.

Prokrastination

Es konnen vier theoretische Zugénge fiir das Verstidndnis und die Erforschung von Pro-
krastination unterschieden werden (Klingsieck, 2013): die differentialpsychologische, die
motivationale/volitionale, die klinische und die situationale Perspektive. Bei der klini-
schen Perspektive liegt der Fokus auf den negativen Konsequenzen und Korrelaten von
Prokrastination (Klingsieck, 2013). Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden
Items aus dem Allgemeinen Prokrastinations-Fragebogen (APROF) (Hocker, Engberding
& Rist, 2013) tibernommen, der im Bereich der klinischen Forschung zu verorten ist.
Neben dem APROF existieren weitere bekannte Erhebungsinstrumente aus dem péadago-
gischen Bereich, beispielsweise die Aitken Procrastination Scale (APS) und das Acade-
mic Procrastination State Inventory (APSI), die beide von Helmke und Schrader (2000)
ins Deutsche iibersetzt wurden. Wihrend das Ziel der APS die Erfassung der generellen
Tendenz zur Prokrastination ist, geht es beim APSI insbesondere um das Erfassen der
State-Prokrastination. Der APSI ist stark emotionsbezogen und die Items beriicksichtigen
unter anderem Gefiihle, die wihrend des Lernens oder der Aufgabenbewiltigung auftre-
ten (z. B. Angst und Langeweile). Klingsieck und Fries (2012) iibersetzten und unter-
suchten auBerdem die General Procrastination Scale, die die allgemeine Prokrastination
erfasst. Deren Items sowie die der APS und APSI eignen sich jedoch nicht fiir die vorlie-
gende Untersuchung, da sie teilweise zu unkonkret formuliert sind und sich groftenteils
auf alltdgliche Situationen beziehen. Der Vorteil des APROF-Fragebogens liegt demge-
geniiber zum einen darin, dass er neben der Skala Prokrastination zusétzlich Skalen zur
Erfassung der Aufgabenaversivitit und Alternativenpriferenz enthdlt (Hocker et al.,
2013). Ein weiterer Vorteil des Instruments ist, dass die Items kurz und priagnant sowie
als Statements formuliert sind. Somit konnen die Aussagen direkt in das Erhebungs-
instrument integriert werden. Die Items werden in der Originalversion iiber eine sieben-
stufige Skala erfasst (nie, fast nie, selten, manchmal, hdufig, fast immer, immer). Der
APROF wurde mehrfach inhaltlich getestet und die dimensionale Struktur mithilfe von
faktoranalytischen Verfahren gepriift (Hocker et al., 2013).

In der vorliegenden Untersuchung wurden zur Messung der Prokrastination sieben Items
aus dem APROF eingesetzt, davon fiinf aus der Kategorie Prokrastination und zwei aus
der Kategorie Alternativenpriferenz. Die Items wurden vor dem Hintergrund ausgewihlt,
dass sie Tendenzen beschreiben, Aufgaben beziehungsweise Tétigkeiten bewusst aufzu-

schieben, die Erledigung weniger wichtiger Tédtigkeiten vorzuziehen oder erst unter er-
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heblichem Zeitdruck mit der Aufgabenerledigung zu beginnen. Im Fragebogen wurden
die Aussagen zur Vergleichbarkeit mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 stimme
iiberhaupt nicht zu bis 5 stimme voll und ganz zu erfasst. Alle sieben Items besitzen hohe
Trennschirfen und die Skala zeigt mit den Daten des Pretests ein Cronbachs Alpha von
.93, mit den Daten des ersten Messzeitpunktes der Haupterhebung ein Cronbachs Alpha
von .92 und mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes der Haupterhebung ein Cron-
bachs Alpha von .91.

Lernbereitschaft, Engagement und Beharrlichkeit

Um das leistungsorientierte Handeln beziehungsweise die Motivation zur Leistung der
Studierenden abzubilden, wurden die Lernbereitschaft, das Engagement und die Beharr-
lichkeit erfasst. Die Items dazu wurden aus dem Leistungsmotivationsinventar (LMI)
iibernommen, das im Jahr 2001 von Schuler und Prochaska entwickelt wurde. Insgesamt
erfasst das LMI 17 Dimensionen, die die berufsbezogene Leistungsmotivation messen.
Zur Messung der Lernbereitschaft wurden zwei Items aus dem LMI eingesetzt. Das
Cronbachs Alpha — berechnet auf Grundlage der Daten des Pretests — liegt bei .43. Da die
Items das Merkmal damit nur unzureichend erfassten, wurden zusitzlich drei weitere
Items zum Erfassen der Lernbereitschaft in den Fragebogen der Haupterhebung aufge-
nommen: ,,Ich lese gerne wissenschaftliche Biicher und Abhandlungen®, ,,Ich kann eine
Vielzahl von Weiterbildungen nachweisen, zu denen ich nicht verpflichtet gewesen wire*
und ,,Einen groBen Teil meiner Zeit verbringe ich damit, Neues zu lernen. Die interne
Konsistenz der Skala konnte durch die Aufnahme der genannten Items verbessert werden.
Mit den Daten des ersten Messzeitpunktes der Haupterhebung ergibt sich ein Cronbachs
Alpha von .59 und mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes ein Cronbachs Alpha von
.65. Das Merkmal Engagement wurde ebenfalls mithilfe zweier Items aus dem LMI er-
fasst und zeigt auf Grundlage der Daten aus dem Pretest ein zufriedenstellendes Cron-
bachs Alpha von .80. Zur Messung der Beharrlichkeit wurden vier Items aus dem LMI in
den Fragebogen aufgenommen. Die Items zeigen mit den Daten des Pretests ein Cron-
bachs Alpha von .47. Das Item ,,Wenn ich mir etwas vorgenommen habe, dann setze ich
alles daran, es zu schaffen®, wies auf eine geringe Passung hin (-.22). Es wurde jedoch
nicht entfernt, da es sich bereits in anderen Studien beweisen konnte (u. a. Fischer, Bi-
anchy, Biehler, Hinze & Hochmuth, 2012). Eine mégliche Erkldrung dafiir ist, dass das
Item das einzige der vier Items ist, das eine positive Richtung aufweist. Die Reliabilitts-
analysen mit den Daten der Haupterhebung ergeben zufriedenstellende Werte fiir die in-
terne Konsistenz der Skala (.73 und .71).
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Akademisches Selbstkonzept

Die Aussagen zum akademischen Selbstkonzept wurden in modifizierter Form aus den
Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO) (Schone, Dickhéuser,
Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002) iibernommen (Fischer et al., 2012). Die Aussagen
wurden fiir die Zielgruppe der Studierenden entsprechend angepasst und umformuliert.
Insgesamt wurden drei Aussagen modifiziert und aufgenommen. Die Skala zeigt mit den
Daten des Pretests ein Cronbachs Alpha von .54. Aufgrund der geringen internen Konsis-
tenz wurden zwei weitere Items — angepasst an den Kontext der Hochschule — zur Erfas-
sung des akademischen Selbstkonzeptes in den Fragebogen der Haupterhebung aufge-
nommen: ,,Ich kann in der Uni wenig/ Ich kann in der Uni viel und ,,In der Uni fallen
mir viele Aufgaben schwer/ In der Uni fallen mir viele Aufgaben leicht”. Gleichzeitig
wurde das Item zur Einschitzung der Intelligenz entfernt, da es im Rahmen der Untersu-
chung nicht relevant erschien. Das Item war nicht prizise genug formuliert und hatte kei-
nen unmittelbaren Bezug zur Hochschule. Cronbachs Alpha konnte durch die Aufnahme
beziehungsweise Entfernung der entsprechenden Items verbessert werden. Es betrdgt auf
Grundlage der Daten des ersten Messzeitpunktes der Haupterhebung .81 und mit den Da-
ten des zweiten Messzeitpunktes .85. Die Einschidtzungen zum akademischen Selbstkon-
zept werden von den Studierenden mithilfe eines Schiebereglers erfasst, der zum negati-
ven oder positiven Pol geschoben werden kann. Der Wertebereich liegt zwischen 1 und
101.

Tabelle 23 stellt das jeweilige Cronbachs Alpha der Skalen zur Erfassung der iibergrei-
fenden psychologischen Merkmale sowie die Anzahl an eingesetzten Items vor und nach
dem Pretest dar.

Tabelle 23: Cronbachs Alpha und Anzahl der Items der tibergreifenden psychologischen Merkmale

Skala Cronbachs Anzahl Cronbachs Cronbachs Anzahl
Alpha Items Alpha (1. MZP Alpha (2. MZP Items
(Pretest) Pretest Haupterhebung) | Haupterhebung) Haupter-
hebung
Prokrastination 93 7 92 91 7
Akademisches
54 3 .81 .85 4
Selbstkonzept
Beharrlichkeit A7 4 73 71 4
Lernbereitschaft 43 2 .59 .65 5
Engagement .80 2 .66 72 2

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt.
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3.6.6 Soziodemografische Angaben

Das Geschlecht wurde itiber die Vorgaben weiblich und minnlich erhoben. Weibliche
Studierende wurden mit dem Wert O kodiert und ménnliche Studierende mit dem Wert 1.
Das Alter wurde mithilfe des Geburtsjahres erfragt. Nach der Durchfiihrung eines Medi-
ansplits wurde eine dichotome Variable gebildet, die mit dem Wert O alle Studierenden
abbildet, die 24 Jahre alt oder jiinger sind und mit dem Wert 1 solche, die dlter als 24
Jahre sind. Das Studienfach wurde in der Untersuchung tiber eine offene Antworteingabe
erfasst. Es erfolgte eine hidndische Kodierung der angegebenen Studienficher in die von
der HRK (2016) eingeteilten Kategorien:

- Agrar-, Forst und Erndhrungswissenschaften
- Gesellschafts- und Sozialwissenschaften

- Ingenieurwissenschaften

- Kunst, Musik, Design

- Lehramt

- Mathematik, Naturwissenschaften

- Medizin, Gesundheitswesen

- Sprach- und Kulturwissenschaften

- Wirtschafts- und Rechtswissenschaften

Eine dichotome Variable mit dem Wert 1 enthélt alle Studierenden der MINT-
Studienficher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik). Des Weiteren
wurde der aktuell angestrebte Abschluss erfasst, indem zwischen Bachelor (1), Master
(2), Staatsexamen (3) und Kiinstlerischer Abschlusspriifung (4) ausgewihlt werden konn-
te. Zur Bestimmung des Bildungshintergrunds wurden die Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung und die Frage, auf welchem Bildungsweg diese erworben wurde, mit aufge-
nommen. Zur Erfassung der Hochschulzugangsberechtigung trafen die Studierenden aus
den folgenden fiinf Kategorien die fiir sie passende Auswahl: ,allgemeine Hochschulreife
(Abitur)*, ,Fachhochschulreife’, ,Fachgebundene Hochschulreife®, ,Meisterpriifung oder
gleichgestellte Aufstiegsfortbildung* und ,abgeschlossene Berufsausbildung mit mehrjah-
riger Berufserfahrung‘. Der Bildungsweg wurde iiber die drei Alternativen ,Erster Bil-
dungsweg’, ,Zweiter Bildungsweg’ und ,Habe keine Hochschulreife’ erfasst. Zusétzlich
wurde gefragt, wie viel Zeit zwischen dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung
und der Erstimmatrikulation (in Monaten) lag.
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3.6.7 Rahmenbedingungen und Evaluation der Kurse
Kursdauer, Crediterwerb und Kursthema

Die zeitliche Dauer der Kurse wurde mithilfe der Kursausschreibungen dokumentiert und
in Stunden angegeben. Die Dauer variiert insgesamt zwischen vier- und vierundzwanzig-
stiindigen Angebotsformaten, die ein- oder mehrtigig beziechungsweise semesterbeglei-
tend durchgefiihrt wurden. Nach der Durchfiihrung eines Mediansplits, der den Wert 15
ergab, wurde eine dichotome Variable erstellt, die mit dem Wert O alle Studierenden ab-
bildet, die an einem Kurs teilgenommen haben, der sich auf 15 oder weniger als 15 Stun-
den erstreckte. Mit dem Wert 1 werden alle Studierenden erfasst, deren besuchter Kurs
langer als 15 Stunden dauerte. Die Studierenden der Experimentalgruppe wurden dariiber
hinaus gefragt, ob sie im Rahmen der Teilnahme an dem Kurs relevante Credits erwer-
ben. Die entsprechende dichotome Variable ist so kodiert, dass der Wert O die Vernei-
nung und der Wert 1 die Zustimmung der Studierenden abbildet. Die Auswahl des The-
mas der Kurse erfolgte mithilfe eines Drop-Down-Meniis, in dem je nach Hochschule die
entsprechenden Workshoptitel vorgegeben waren. Insgesamt wurden Workshops mit 34
unterschiedlichen Titeln beriicksichtigt, sodass zwecks weiterer Berechnungen eine Ein-
teilung in inhaltliche Schwerpunkte sinnvoll erschien. Je nach Schwerpunkt der Kurse
wurden diese in die vier Bereiche Selbst- und Zeitmanagement, Lernen, Umgang mit
Stress und Lern- und Arbeitsorganisation eingeteilt.

Die Kurse wurden zusitzlich mithilfe schriftlicher Riickmeldebogen von den teilnehmen-
den Studierenden evaluiert. Dabei wurden die Teilnahmemotivation, die Bewertung der
Rahmenbedingungen des Kurses, die Bewertung der Kursleiterinnen und Kursleiter so-

wie eine allgemeine Einschétzung des Kurses erfasst.

Teilnahmemotivation

Die Teilnahmemotivation wurde mithilfe von acht geschlossenen Aussagen gemessen.
Mehrfachnennungen waren moglich. Zudem bestand die Option, sonstige Griinde in ei-
nem Freitextfeld anzugeben. Den Studierenden wurden folgende Alternativen zur Aus-

wahl angeboten: ,,Ich habe an dem Workshop teilgenommen, weil...

e ..ich meine Leistungen (Noten) im Studium verbessern mochte.

¢ ...es mir von Lehrenden/Dozenten empfohlen wurde.

e ..ich hier Credits erwerben kann.

¢ ..bald wichtige Priifungen anstehen.

e ..ich hier (Handlungs-)Kompetenzen erwerben mochte.

e ..meine erste Hausarbeit ansteht.

¢ ...ich den Workshop als wertvoll und relevant fiir mein Studium einschitze.
e ..es mir von Freunden/Kommilitonen empfohlen wurde.*

124



Rahmenbedingungen, Kursleiterin/Kursleiter, Allgemeine Bewertung

Die Einschitzung der Rahmenbedingungen der Kurse, die Beurteilung der Workshoplei-
terin beziehungsweise des Workshopleiters und die allgemeine Bewertung des Kurses
wurden mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 stimme iiberhaupt nicht zu bis
5 stimme voll und ganz zu erfasst. Nur die Bewertung des Kurses insgesamt erfolgte iiber
eine Skala von 1 sehr gut bis 5 nicht gut. Die Bewertung der Rahmenbedingungen um-
fasste Aussagen zu der Grofle der Lerngruppe, der Ausstattung des Raumes, dem zeitli-
chen Rahmen, dem im Kurs verwendeten Arbeitsmaterial, den Hilfsmitteln zur Unterstiit-
zung des Lernens, dem Stoffumfang im Kurs und zu einer eventuellen Steigerung des

Interesses am Studium durch die Kursteilnahme.

Zur Einschitzung der Kursleiterin beziehungsweise des Kursleiters wurden folgende

Aussagen von den Studierenden bewertet: ,,Der/die Workshopleiter/in...

e ..ist gut strukturiert.
e ..stellt eine angenehme Arbeitsatmosphire her.
e ..motiviert mich dazu, mich aktiv einzubringen.

e ..legt Wert auf den Transfer der Workshopinhalte in den Studienalltag.

* ..teilt die Seminarzeit sinnvoll ein.

e ..nimmt mich und meine Fragen/Anregungen ernst.

e ..veranschaulicht den Inhalt in angemessener Art und Weise (z. B. durch Beispiele, Visualisierungen).
e ..greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmer/innen auf.

e ..ist offen fiir Kritik.
e ..wirkt auf mich fachlich kompetent.*

Die allgemeine Bewertung des Kurses erfolgte iiber die Aussagen, ob die Studierenden
den Kurs weiterempfehlen wiirden, ob sie in dem Kurs viel gelernt haben, ob das erwor-
bene Wissen im weiteren Studienverlauf angewendet werden kann und wie die Studie-
renden den Kurs insgesamt bewerten.

3.6.8 Zusammenfassung zur Entwicklung des Fragebogens

Der Pretest des Fragebogens ermoglichte eine Verbesserung und Kiirzung des Erhe-
bungsinstruments. Die Priifung des Fragebogens zeigte, dass dieser die Untersuchung von
fachiibergreifenden Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation
sowie die gleichzeitige Erfassung lernrelevanter Emotionen ermoglicht. Wegen seiner
Kiirze und der inhaltlichen Schwerpunktsetzung ist er gut fiir den Einsatz im Bereich der

Hochschulforschung geeignet. Das Instrument ermoglicht es zum einen, Auskunft iiber
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den aktuellen Stand der eigenen fachiibergreifenden Kompetenzen und lernrelevanten
Emotionen zu geben. Zum anderen konnen Wirkungsweisen verschiedener Interventio-

nen evaluiert werden, indem der Fragebogen zu mehreren Zeitpunkten eingesetzt wird.

Interessant ist auch die schriftliche Anmerkung einer Studentin im Rahmen des Pretests,
die die Relevanz fachiibergreifender Angebote an Hochschulen erkennen lésst: ,,Viel-
leicht konnten die ganzen Aussagen als Tipps verpackt als verpflichtende Veranstaltung
fuir alle 1.-/2. Semester angeboten werden? Alleine iiber diese Sachen mal nachzudenken
hat mich grade schon etwas weiter gebracht. Natiirlich wusste ich, dass man sich einen
Wochenplan o.4. machen kann, es geht bei mir nur immer im allgemeinen Gewusel zwi-
schen Jobs und Uni unter. Also ich werde es vor der nidchsten Klausur u./o. Hausarbeit in
Angriff nehmen einen Plan zu machen. Puh, das klingt doch schon mal gut. Ich wiinschte,

ich hitte in der Schule mal gelernt zu lernen... .
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4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst studienrelevante Merkmale der Studierenden der Experi-
mental- und Kontrollgruppe dargestellt, um eventuelle Unterschiede in den Merkmalen
beider Gruppen identifizieren zu konnen (Forschungsfrage 1). Als Merkmale werden die
Studienform, das Fachsemester, das Studienfach, die Art der Hochschulzugangsberechti-
gung, der Bildungsweg, auf dem die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde,
und die Zeit zwischen dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und der Erstimm-
atrikulation beriicksichtigt. Danach werden die Rahmenbedingungen der Kurse darge-
stellt, die abbilden, wie stark die Kursdauer variierte, ob im Rahmen der Kurse relevante
Credits erworben wurden und welche inhaltlichen Schwerpunkte die Kurse hatten. Daran
anschliefend werden die Angaben der Studierenden der Experimentalgruppe hinsichtlich
der Teilnahmemotivation (Forschungsfrage 2), der Beurteilung der Rahmenbedingungen
der Kurse, der Einschitzung der Workshopleiterin beziehungsweise des Workshopleiters
sowie der allgemeinen Bewertung des Kurses dargestellt (Forschungsfrage 3). Zur Be-
antwortung der vierten Forschungsfrage wird in Kapitel 4.1.4 aufgezeigt, wie sich die
Studienabbruchgedanken der Studierenden der Experimental- beziehungsweise der Kon-
trollgruppe zwischen den Messzeitpunkten verdndert haben. Danach werden die Mittel-
werte und Standardabweichungen der Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und
Studienorganisation und den lernrelevanten Emotionen beider Gruppen zu beiden Mess-
zeitpunkten in einer Tabelle dargestellt (Tabelle 28).

4.1.1 Studierendenprofile

Abbildung 18 zeigt, dass sich der grofite Teil der Studierenden der Experimental- wie
auch der Kontrollgruppe zum Zeitpunkt der Befragung in einem Bachelorstudiengang
befand (68 % und 84 %). In einem Masterstudiengang waren 20 % der Studierenden der
Experimentalgruppe und 12 % der Studierenden der Kontrollgruppe eingeschrieben. Stu-
dierende mit dem Ziel ,Staatsexamen‘ machen nur einen geringen Teil der Stichprobe aus
—9 % in der Experimentalgruppe und 3 % in der Kontrollgruppe. Uber die vorgegebenen

Abschlussformate hinaus gab 1 % der befragten Studierenden an, sich in einem Diplom-
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oder Magisterstudiengang zu befinden. Mit 2 % sind dariiber hinaus drei Promotionsstu-

dierende in der Experimentalgruppe vertreten.

Studierende nach Studienform

100%
84%
80%
68%

60%

40%

20%

20% 12%
. - - 3% 1% 1% 0% 1% 2% 0%
0% e — —

Bachelor Master Staatsexamen Diplom Magister Promotion

B Experimentalgruppe (n=132) M Kontrollgruppe (n=143)
Abbildung 18: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Studienform

Abbildung 19 zeigt die Studierenden der Experimental- und Kontrollgruppe nach ihrem
jeweiligen Fachsemester in einem Bachelorstudiengang. Mit 52 % befindet sich iiber die
Halfte der Bachelorstudierenden in der Kontrollgruppe im ersten Fachsemester. Der grof3-
te Anteil der Bachelorstudierenden der Experimentalgruppe studierte zum Zeitpunkt der
Befragung im fiinften Fachsemester (22 %), wobei sich die Bachelorstudierenden der
Experimentalgruppe insgesamt sehr stark iiber die Semester verteilen. Diese Verteilung
steht der Intention zahlreicher Angebote entgegen, Studierende in der Studieneingangs-
phase mit relevanten Studierkompetenzen auszustatten.

Fachsemester Bachelorstudierende

60%

52%
50%
40%

30%
22%

11%
- n Ig% II
- N Al . -

1 2 3 4 5 6 7 8 9 >10

20% 16%
7% 9% 7% . 9%
3% . 3% . % 0 1% 1% 2%
m EE e Bl =" - E.

M Experimentalgruppe (n=88) M Kontrollgruppe (n=118)

Abbildung 19: Bachelorstudierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Fachsemester
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Abbildung 20 zeigt die Studierenden der Experimental- und Kontrollgruppe nach Stu-
dienfachern. Der Anteil Studierender der Gesellschafts- oder Sozialwissenschaften ist in
den Gruppen mit 22 % gegeniiber 23 % fast identisch. Mit 31 % im Vergleich zu 19 %
sind mehr Studierende der Wirtschafts- und Rechtswissenschaften in der Kontrollgruppe
vertreten, wihrend der Anteil Studierender der Ingenieurwissenschaften wieder recht
dhnlich ist (16 % und 11 %). In einem Lehramtsstudium befinden sich mit 28 % gegen-
iiber 8 % mehr Studierende der Kontrollgruppe. Eine Sprach- oder Kulturwissenschaft
studieren hingegen mit 18 % mehr Studierende der Experimentalgruppe; in der Kontroll-
gruppe trifft dies nur auf 4 % zu. Die Fichergruppe Kunst, Musik, Design ist in der
Stichprobe nicht vertreten.

Studierende nach Fachergruppe
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W Experimentalgruppe (n=133) ® Kontrollgruppe (n=143)
Abbildung 20: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Fichergruppe

Abbildung 21 verdeutlicht, dass in der Experimentalgruppe mit 90 % mehr Studierende
die allgemeine Hochschulreife als Hochschulzugangsberechtigung aufweisen als in der
Kontrollgruppe, wo sich der Anteil auf 65 % belduft. In der Kontrollgruppe sind 29 % der
Studierenden mit der Fachhochschulreife als Hochschulzugangsberechtigung an die
Hochschule gekommen.
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Art der Hochschulzugangsberechtigung

. . . 90%
a”gememe Hochschulrefe (Abltur) m
. 7%
Fachhochschulreife h 29%

Fachgebundene Hochschulreife I 2;;
b

Meisterpriifung oder gleichgestellte 0%
Aufstiegsfortbildung | 1%

Abgeschlossene Berufsausbildung mit mehrjahriger =~ 0%
Berufserfahrung | 1%

| 1%

Sonstiges 0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Experimentalgruppe (n=132) M Kontrollgruppe (n=143)

Abbildung 21: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Art der Hochschulzugangsberech-
tigung

Die Hochschulzugangsberechtigung wurde von dem GroBteil der befragten Studierenden

beider Gruppen auf dem ersten Bildungsweg erworben (Abbildung 22).

Bildungsweg, auf dem die Hochschulreife
erworben wurde

Erster Bildungsweg (direkt nach der 10. Klasse)

Zweiter Bildungsweg (alle anderen)

|
habe keine Hochschulreife

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Experimentalgruppe (n=126) M Kontrollgruppe (n=140)

Abbildung 22: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Bildungsweg, auf dem die Hoch-
schulreife erworben wurde
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Die Zeit (in Monaten) zwischen dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und der
Erstimmatrikulation ist in beiden Gruppen &hnlich lang gewesen (Abbildung 23). Die
meisten Studierenden haben ihr Studium entweder innerhalb der ersten vier Monate nach
dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung oder aber nach einem Zeitraum von iiber
einem Jahr begonnen. Hierbei spielen sicherlich auch die Fristen zur Immatrikulation

eine grofe Rolle, da die meisten Studiengénge nur zum Wintersemester beginnen.

Zeit (in Monaten) zwischen dem Erwerb der HZB
und der Erstimmatrikulation

100%
80%

60%

44% 45%
40% 37% 35%
21% 18%
- -
0% -
0 bis 4 Monate 5 bis 12 Monate Uber 12 Monate

W Experimentalgruppe (n=132) u Kontrollgruppe (n=142)

Abbildung 23: Studierende der Experimental- und Kontrollgruppe nach Zeit (in Monaten) zwischen dem
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) und der Erstimmatrikulation

Die Ergebnisse zeigen Unterschiede nach Gruppenzugehorigkeit in den ausgewihlten
Merkmalen. Beispielsweise sind Studierende, die sich in einem Lehramtsstudium befin-
den, mit nur 8 % in der Experimentalgruppe vertreten, aber mit 28 % in der Kontroll-
gruppe. Auffillig ist auch, dass sich nur 8 % der Bachelorstudierenden der Experimental-
gruppe (gegeniiber 52 % in der Kontrollgruppe) im ersten Fachsemester befinden, ob-
wohl sich viele Kurse zur Selbst- und Studienorganisation insbesondere an Studienanfin-
gerinnen und Studienanfidnger richten (z. B. finden die Angebote an der Goethe-
Universitdt Frankfurt im Rahmen des Projektes ,,Starker Start ins Studium® statt). Mit
22 % befindet sich der grofite Anteil Bachelorstudierender der Experimentalgruppe im
fiinften Fachsemester. Die Kurse werden somit eher von Studierenden nachgefragt und
wahrgenommen, die schon einige Studienerfahrungen gesammelt haben. Mit 90 % sind
fast alle Studierenden, die an einem Kurs teilgenommen haben, tiber den Erwerb der all-
gemeinen Hochschulreife an die Hochschule gekommen. 7 % der Studierenden der Expe-
rimentalgruppe kamen mit der Fachhochschulreife und 2 % mit fachgebundener Hoch-
schulreife. Im Vergleich dazu sind 65 % der Studierenden der Kontrollgruppe mit der
allgemeinen Hochschulreife und 29 % mit der Fachhochschulreife an der Hochschule
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aufgenommen worden. Somit sind deutlich mehr Studierende, die an keinem Kurs teilge-
nommen haben, mit der Fachhochschulreife an die Hochschule gekommen. Die vielfilti-
gen Zugangswege an die Hochschulen (z. B. abgeschlossene Berufsausbildung mit mehr-

jahriger Berufserfahrung) spiegeln sich in den Ergebnissen nicht wider.

Der augenfillige Unterschied zwischen den beiden Gruppen hinsichtlich der Anzahl stu-
dierter Fachsemester der Bachelorstudierenden wird bei den weiteren Berechnungen ent-
sprechend beriicksichtigt.

4.1.2 Rahmenbedingungen der Kurse

Im Folgenden geht es um den Anteil Studierender in Bezug auf die Dauer, den Crediter-
werb und den inhaltlichen Schwerpunkt des von ihnen jeweils besuchten Kurses. Die
untersuchten Kurse stellen ein- oder mehrtéigige Angebote dar und wurden zumeist im
Blockformat durchgefiihrt. Zwei Kurse fanden semesterbegleitend statt. Abbildung 24
verdeutlicht, dass der relativ grote Teil der Studierenden an einem 24-stiindigen Kurs
teilgenommen hat (30 %). Mit 1 % beziehungsweise 2 % haben die wenigsten Studieren-
den an einem Kurs teilgenommen, der sich iiber insgesamt 12, 14 oder 18 Stunden er-

streckte.

Anteile Studierender nach Kursdauer (n = 184)

40%

30%

30%
19%

20% . ;

15% 16%
10%
10% %
2% 2% 1%
0% . —

4 Stunden 6 Stunden 8 Stunden 12 Stunden 14 Stunden 15 Stunden 16 Stunden 18 Stunden 24 Stunden

Abbildung 24: Anteile Studierender nach Kursdauer (Stunden) in Prozent

Knapp iiber die Hilfte der Studierenden (54 %) gaben an, im Rahmen der Teilnahme an
einem Kurs relevante Credits zu erwerben. Der Grofteil der Kurse behandelte den inhalt-
lichen Schwerpunkt Selbst- und Zeitmanagement (57 %). Der Schwerpunkt Lern- und
Arbeitsorganisation ist mit 15 % vertreten und die Schwerpunkte Lernen und Stressma-

nagement jeweils mit 14 %.
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4.1.3 Teilnahmemotivation und Bewertung der Kurse

In den folgenden Abbildungen und Tabellen werden die Riickmeldungen der Studieren-
den, die an einem Kurs zur Starkung der Selbst- und Studienorganisation teilgenommen
haben, hinsichtlich der Teilnahmemotivation (Forschungsfrage 2), der Beurteilung der
Rahmenbedingungen des Kurses, der Einschitzung der Workshopleiterin beziehungswei-
se des Workshopleiters sowie einer allgemeinen Bewertung des Kurses dargestellt (For-
schungsfrage 3).

In Abbildung 25 sind die Zustimmungsraten der Studierenden der Experimentalgruppe zu
verschiedenen Aussagen zur Teilnahmemotivation dargestellt (Mehrfachnennungen mog-
lich). Der Grund ,,...weil ich den Workshop als wertvoll und relevant fiir mein Studium
einschitze” wird von den Studierenden der Experimentalgruppe am héufigsten genannt
(74 %). Dicht dahinter folgt der von 68 % der befragten Studierenden gedufierte Wunsch
nach dem Erwerb von (Handlungs-)Kompetenzen. Mit 43 % strebt ein recht groBer Teil
der Studierenden zudem den Erwerb von Credits im Rahmen der Teilnahme an. Die Ver-
besserung der eigenen Leistungen im Studium spielt fiir 37 % der Studierenden eine
wichtige Rolle. Die Griinde ,,...weil meine erste Hausarbeit ansteht* und ,,...weil es mir
von Lehrenden/Dozenten empfohlen wurde* werden von nur jeweils 3 % der Studieren-
den angegeben. Diese Ergebnisse bestitigen den Bedarf der Studierenden an Angeboten
zur Selbst- und Studienorganisation. Gleichzeitig zeigt sich, dass bisher nur wenige Leh-
rende die Angebote an den verschiedenen Hochschulen gezielt weiterempfehlen und da-

mit unterstiitzen.

Teilnahmemotivation (n = 113)

...weil ich den Workshop als wertvoll und relevant _ 70%
fiir mein Studium einschétze. ’
...weil ich hier (Handlungs-)kompetenzen erwerben
mdochte.
...weil ich hier Credits erwerben kann. _ 43%
...weil ich meine Leistungen im Studium verbessern
mochte.

...weil bald wichtige Priifungen anstehen. 35%

...weil es mir von Freunden/Kommilitonen - 7%
empfohlen wurde. N

...weil meine erste Hausarbeit ansteht. l 3%

...weil es mir von Lehrenden/Dozenten empfohlen

o
wurde. l 3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 25: Teilnahmemotivation der Studierenden der Experimentalgruppe

Anmerkungen. Prozentwerte addieren sich aufgrund von Mehrfachnennungen nicht zu 100 %.
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In Tabelle 24 sind die Einschétzungen der befragten Studierenden beziiglich verschiede-
ner Rahmenbedingungen der Kurse dargestellt.

Tabelle 24: Bewertung der Rahmenbedingungen der Kurse vonseiten der Studierenden

Aussage Mittelwert Standard- Anteil
(1 = stimme abweichung | Zustimmung
iiberhaupt nicht zu (Kategorie
bis 5 = stimme voll 4+5)
und ganz zu) in Prozent

Die GroBe der Lerngruppe ist fiirr den Work-

shop angemessen (n = 111). 469 75 94 %

Die Ausstattung des Raumes (Medien, Tech-
nik, Raumgrofe, etc.) ist fiir diesen Workshop 4.59 81 90 %
gut geeignet (n = 111).

Der Workshop findet in einem angemessenen

zeitlichen Rahmen statt (n = 111). 41 1.03 79 %

Das Arbeitsmaterial im Workshop ist tiber-

(%)
sichtlich und gut strukturiert (n = 111). 433 30 84 %

Die Hilfsmittel zur Unterstiitzung des Lernens
(z. B. Folien, Handouts) sind ausreichend und 4.14 81 89 %
in guter Qualitdt vorhanden (n = 111).

Der Stoffumfang des Workshops ist angemes-

v
sen (n=110). 4.35 5 89 %

Der Workshop fordert mein Interesse am

Studieren (n = 110). 3.65 1.23 57 %

Die Rahmenbedingungen der Kurse werden von den Studierenden insgesamt als positiv
bewertet. Insbesondere den beiden Aussagen, dass die Grofe der Lerngruppe fiir den
Workshop angemessen und die Ausstattung des Raumes gut geeignet seien, stimmt mit
94 % beziehungsweise 90 % der Grofteil der befragten Studierenden zu oder voll und
ganz zu. Ebenso stimmen jeweils 89 % der Studierenden zu beziehungsweise voll und
ganz zu, dass die Hilfsmittel zur Unterstiitzung des Lernens ausreichend und in guter
Qualitidt vorhanden seien und dass der Stoffumfang des Workshops angemessen sei. Kein
Studierender wihlte bei diesen beiden Items die Kategorie stimme iiberhaupt nicht zu.
Der Aussage, ,,Der Workshop findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen statt*
stimmen 79 % der Studierenden zu beziehungsweise voll und ganz zu. 84 % der Studie-
renden stimmen zu beziehungsweise voll und ganz zu, dass das Arbeitsmaterial im Kurs
iibersichtlich und gut strukturiert sei. Dass der Workshop das Interesse am Studieren for-
dere, wird von 57 % der Studierenden mit der Kategorie vier oder fiinf bewertet. 17 %
der Studierenden stimmen dieser Aussage nicht beziehungsweise iiberhaupt nicht zu und
26 % sind unentschieden. Das Ergebnis, dass die Kursteilnahme bei tiber der Hilfte der
Studierenden — laut Selbstauskunft — Einfluss auf das Interesse am Studieren nimmt, ist
bemerkenswert. Interesse wird als ein bedeutender Faktor in Bezug auf Studienerfolge
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angesehen (u. a. Miiller, 2001). Konnen die Angebote das Studieninteresse durch die
Teilnahme erhohen, ist damit also ein Mehrwert hinsichtlich des Studienprozesses ver-

bunden.

Tabelle 25 bietet einen Uberblick dariiber, wie die Workshopleiterin beziehungsweise der
Workshopleiter hinsichtlich ausgewéhlter Kriterien von den Studierenden bewertet wur-
de.

Tabelle 25: Bewertung der Workshopleiterinnen und Workshopleiter vonseiten der Studierenden

Aussage Mittelwert Standard- Anteil
(1 = stimme abweichung | Zustimmung
iiberhaupt nicht zu (Kategorie
bis 5 = stimme voll 4+5)
und ganz zu) in Prozent
Der/die Workshopleiter/in ist gut strukturiert 459 73 91 %
(n=111).
Der/die Workshopleiter/in stellt eine ange-
nehme Arbeitsatmosphire her (n = 111). 4.63 65 93 %
Der/die Workshopleiter/in motiviert mich 434 89 36 %

dazu, mich aktiv einzubringen (n = 110).

Der/die Workshopleiter/in legt Wert auf den
Transfer der Workshopinhalte in den 4.54 .63 93 %
Studienalltag (n = 110).

Der/die Workshopleiter/in teilt die Seminar-

zeit sinnvoll ein (n = 109). 446 67 90 %

Der/die Workshopleiter/in nimmt mich und

meine Fragen/Anregungen ernst (n = 109). 473 56 9% %

Der/die Workshopleiter/in veranschaulicht den
Inhalt in angemessener Art und Weise (z. B. 4.61 .64 96 %
durch Beispiele, Visualisierungen) (n = 109).

Der/die Workshopleiter/in greift inhaltliche

Anregungen und Fragen der Teilnehmer/innen 4.69 52 98 %
auf (n = 109).

Der/die Workshopleiter/in ist offen fiir Kritik 453 7 91 %
(n=109).

Der/die Workshopleiter/in wirkt auf mich 4.55 80 89 %

fachlich kompetent (n = 110).

Insgesamt werden die Workshopleiterinnen und Workshopleiter sehr gut von den Studie-
renden bewertet. Nur jeweils 1 % der befragten Studierenden stimmt drei Aussagen iiber-
haupt nicht zu (,,motiviert mich dazu, mich aktiv einzubringen®, ,,veranschaulicht den
Inhalt in angemessener Art und Weise* und ,,wirkt auf mich fachlich kompetent). Auch
die zweite Kategorie wird im Hinblick auf die genannten Aussagen von sehr wenigen
Studierenden gewihlt (maximal 5 %). Die neutrale Antwortoption wird bei der Aussage
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motiviert mich dazu, mich aktiv einzubringen* von 9 % und bei der Aussage ,.teilt die
Seminarzeit sinnvoll ein“ von 10 % der befragten Studierenden gewdhlt. Mindestens
86 % der Studierenden stimmen allen Aussagen zu beziehungsweise voll und ganz zu.
Mit 96 % entfillt die deutlichste Zustimmung der Studierenden (Bewertung mit 4 oder 5)
auf die beiden Aussagen ,,nimmt mich und meine Fragen/Anregungen ernst” und ,,veran-
schaulicht den Inhalt in angemessener Art und Weise*. Insgesamt kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Workshopleiterinnen und Workshopleiter qualifiziert sind, die ent-

sprechenden Kurse durchzufiihren.

In Tabelle 26 sind die von den Studierenden vorgenommenen allgemeinen Bewertungen

der Kurse aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation abgebildet.

Tabelle 26: Allgemeine Bewertung der Kurse vonseiten der Studierenden

Aussage Mittelwert Standard- Anteil
(1 = stimme abweichung | Zustimmung
iiberhaupt nicht zu (Kategorie
bis 5 = stimme voll 4+5)
und ganz zu) in Prozent
Ich kann den Workshop weiterempfehlen 435 1.00 84 %
(n=110).
Ich habe in dem Workshop viel gelernt 389 121 63 %
(n=110).
Das hier erworbene Wissen kann ich gut in
meinem weiteren Studienverlauf anwenden 4.03 1.11 77 %
(n=110).
Anteil
Mittelwert Zustimmung
(1 = sehr gut bis aitv?:ii;:ﬂ; (Kategorie
5 = nicht gut) 8 1+2)
in Prozent
Insgesamt fand ich den Workshop (n = 107). 1.65 .83 87 %

84 % der Studierenden, die an einem Kurs zur Stirkung der Selbst- und Studienorganisa-
tion teilgenommen haben, stimmen zu beziehungsweise voll und ganz zu, den Kurs wei-
terempfehlen zu wollen. Der Aussage, in dem Kurs viel gelernt zu haben, stimmen 68 %
der Befragten zu beziehungsweise voll und ganz zu. Allerdings stimmen auch 7 % dieser
Aussage iiberhaupt nicht zu. 77 % der befragten Studierenden sind der Meinung, das im
Workshop erworbene Wissen im weiteren Studienverlauf anwenden zu konnen (Katego-
rie 4 + 5). Dieser Aussage stimmen 10 % nicht beziehungsweise iiberhaupt nicht zu. Ins-
gesamt bewerten 87 % der Studierenden den Workshop, an dem sie teilgenommen haben,
als gut beziehungsweise sehr gut. Die Kurse wurden in keinem Fall als nicht gut bewer-
tet.

136



4.1.4 Veranderung der Studienabbruchgedanken

Im Rahmen der Untersuchung konnten keine objektiven Leistungsmerkmale wie Noten
oder der Studienabschluss erhoben werden. Allerdings wurden die Studienabbruchgedan-
ken der befragten Studierenden zu beiden Messzeitpunkten erfasst. Der Abbruchgedanke
wird als ein objektives Merkmal definiert, das einen Zusammenhang mit dem Studienver-
lauf aufweist. In der folgenden Tabelle 27 sind die Abbruchgedanken der Studierenden
beider Gruppen zu beiden Messzeitpunkten abgebildet (Forschungsfrage 4).

Tabelle 27: Abbruchgedanken der Studierenden der Experimental- und Kontrollgruppe zu beiden Mess-

zeitpunkten
Abbruchgedanken 2. Messzeitpunkt
nein ja
Kontroll- Abbruchgedanken nen 123 4
gruppe (n = 135) | 1. Messzeitpunkt a 5 3
Experimental- Abbruchgedanken netn 147 3
gruppe (n =171) | 1. Messzeitpunkt ia 13 3

Die Ergebnisse zeigen, dass der grofite Teil der Befragten zu beiden Messzeitpunkten
angab, keine Abbruchgedanken zu haben — 123 Studierende der Kontrollgruppe und 147
Studierende der Experimentalgruppe. Drei Studierende der Experimentalgruppe und vier
Studierende der Kontrollgruppe gaben zum ersten Messzeitpunkt an, keine Abbruchge-
danken zu haben, wihrend sie die Frage zum zweiten Messzeitpunkt bejahten. Bemer-
kenswert ist, dass 13 Studierende der Experimentalgruppe, die zum ersten Messzeitpunkt
der Frage nach den Abbruchgedanken zustimmten, diese zum zweiten Messzeitpunkt
verneinten. Bei diesen Studierenden fand innerhalb des Zeitraums von zwei Monaten ein
positives Umdenken statt. Im Vergleich dazu wurde die Frage von nur fiinf Studierenden
der Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt bejaht und zum zweiten Messzeitpunkt
verneint. Das Fachsemester hat dabei keinen erkennbaren Einfluss auf die Angabe von
Studienabbruchgedanken. Die Anzahl bereits studierter Semester der 13 Studierenden

variiert zwischen zwei und 14 Fachsemestern.

Inwieweit ein solches Umdenken bei den Studierenden der Experimentalgruppe auf Ver-
anderungen in den Kompetenzen und lernrelevanten Emotionen zuriickzufiihren ist, sollte
in weiteren Studien untersucht werden. Aufgrund der insgesamt zu geringen Fallzahl
konnen auf Grundlage der vorliegenden Daten keine aussagekriftigen Signifikanzpriifun-

gen vorgenommen werden.
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4.1.5 Veranderungen in den Kompetenzen und lernrelevanten Emotionen

In Tabelle 28 sind zusammenfassend die Mittelwerte und Standardabweichungen der
Werte zu den Kompetenzen und lernrelevanten Emotionen nach Gruppe und Messzeit-
punkt abgebildet.

Tabelle 28: Mittelwerte und Standardabweichungen der Kompetenzen und lernrelevanten Emotionen beider
Gruppen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt
Kompetenz Experimental- Kontroll- Experimental- Kontroll-
gruppe gruppe gruppe gruppe

M SD M SD M SD M SD
Lemorgunsaton | o185 | 1 | wetan | S5 | wetss) | | eran | O
e T I L e e e
Umgang mit Stress o 2:'61585) .69 n 3:'01347) .68 n 3:'21685) 78 o 3= 1117) .69
Emotion
Angst n 3='01179) 108 1, 2='71541) LI18 ), 2='61779) 1.01 (n2=‘81::’lO) 1.06
Arger n 2:'41(;9) 9B 2:'31£t1) B e 2:'31679) 96| 2='41538) 93
Hoffnungslosigkeit o 121979) 1.08 o ]:‘91341) 98 o 2:‘(;]79) .88 (nzz.llftO) .98
Langeweile n 22'61679) .88 n 22'35“) 95 n 2:'41579) .82 o 2:.512;8) .90
oo ENEIEAIEAEIENE
st ENARIERE AN
Hoffnung (n 3=‘21279) Sl 3:'4& n| B e 3:'51779) 301 3:.41420) 81
Freude - 3='°1579) ) (n3='11341) 8|, 1'31‘;9) 82 (n3='11138) 84

Die Ergebnisse zeigen, dass die Mittelwerte der Kompetenzen der Studierenden der Ex-
perimentalgruppe im Vergleich zu den Mittelwerten der Kompetenzen der Kontrollgrup-
pe stérker gestiegen sind. Die Mittelwerte der Studierenden der Experimentalgruppe sind
zum zweiten Messzeitpunkt bei allen drei Kompetenzskalen hoher als zum ersten Mess-
zeitpunkt. Demgegeniiber verringern sich die Mittelwerte der Kontrollgruppe bei den
beiden Skalen Motivation und Lernorganisation sowie Planung und Arbeitshaltung ge-
ringfiigig. Die Skala Umgang mit Stress zeigt eine leichte Erhohung des Mittelwerts bei
den Studierenden der Kontrollgruppe. Gleichzeitig ist zu erkennen, dass die Mittelwerte
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der Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt bei jeder gemessenen Kompetenz hoher
ausfallen, als die der Experimentalgruppe.

In Bezug auf die lernrelevanten Emotionen ist festzustellen, dass sich die Mittelwerte der
negativen Emotionen Angst, Arger, Hoffnungslosigkeit, Langeweile und Scham bei der
Experimentalgruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten verringern. Im Vergleich da-
zu zeigen die Mittelwerte der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt eine leichte
Zunahme negativer Emotionen. Wihrend die Studierenden der Kontrollgruppe im Ver-
gleich zu den Studierenden der Experimentalgruppe zum ersten Messzeitpunkt noch ei-
nen geringeren Wert hinsichtlich der erlebten negativen Emotionen angeben, erleben sie
zum zweiten Messzeitpunkt — mit Ausnahme der Emotion Scham — mehr negative Emo-
tionen als die Studierenden der Experimentalgruppe. In Bezug auf die positiven Emotio-
nen geben die Studierenden der Experimentalgruppe an, dass sie zum zweiten Messzeit-
punkt mehr Stolz, Freude und Hoffnung erleben als zum ersten Messzeitpunkt. Die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe zeigen eine leichte Verringerung erlebter positiver Emotio-
nen zum zweiten Messzeitpunkt. Wihrend die Studierenden der Kontrollgruppe zum ers-
ten Messzeitpunkt hohere Werte als die Studierenden der Experimentalgruppe erreichen,
zeigen sie zum Zeitpunkt der zweiten Messung ein geringeres Erleben der Emotionen

Stolz, Freude und Hoffnung als die Studierenden der Experimentalgruppe.

Inwieweit die Verdnderungen in den Mittelwerten zwischen den beiden Gruppen signifi-
kant sind, wird in Kapitel 4.3 mithilfe von Latent-Change-Modellen untersucht.

4.2 Zusammenhangsanalysen

Die Priifung des erwarteten Zusammenhangs zwischen den Kompetenzen und den lernre-
levanten Emotionen erfolgt bezugnehmend auf die in Tabelle 29 dargestellten Interkorre-
lationen der drei Kompetenzskalen und der acht Skalen zur Messung lernrelevanter Emo-
tionen. Die Berechnungen wurden jeweils mit den Daten des ersten und zweiten Mess-
zeitpunktes durchgefiihrt. Die Ergebnisse mit den Daten des ersten Messzeitpunktes sind
unterhalb der Diagonalen zu finden, wihrend die Ergebnisse auf Grundlage der Daten des
zweiten Messzeitpunktes oberhalb der Diagonalen abgebildet sind. Die Interkorrelationen
zwischen den drei Kompetenzskalen ergeben signifikant positive Zusammenhénge. Die
Korrelationen zwischen den drei Kompetenzskalen mit den Emotionsskalen Angst, Ar-
ger, Langeweile, Hoffnungslosigkeit und Scham sind signifikant negativ. Eine Ausnahme
bildet der negative Zusammenhang zwischen der Kompetenz Planung und Arbeitshaltung
und der Emotion Scham. Dieser zeigt mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes keine
Signifikanz.
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Tabelle 29: Korrelationen zwischen den Kompetenzskalen und den Emotionsskalen mit den Daten des

ersten und zweiten Messzeitpunktes

Skala ML PA us AN AR HO LA HL sc Sz FR
ML
627
PA
59
520 | N\ 40w
us
Adre\ | 37
d6Er | N4 | N\ 27
AN

-25%N | -30%\ | -.28%+

20%% 18%% 20%% S4xk

AR
220N | - 21N | =210\ | 457+
30 [N 275 | N\ 428 | N\ 54 |\ 35
HO A4 36k RIE .50 _3Q
307 [ N30 | N\ 18% | N\ 475 | N\ 57 |\ 34+
A 238N =335\ | - 210N | 37 N\ | 627 \ | -.38%*
B [ NQ20% [N 25% | N 71RO\ 8% | N\ 55 |\ 54
H 360N =207\ =20\ | 707 N[ .54 \_| .66+ | 48+
5% 206 | N4 | NS | N A | N\ 325 | N\ 42 |\ 58
5¢ L3N =235 - 27N |52 N\ | 410 N\ | 410N\ | 450\ | 57
285 [N 370 | N 355 | N 19 | NG 175 | N 31 | N\ 2705 | N\ 195 | N\ 227+
S 350N | 35% 307 N\ | -.06 -07 280 N[ -.24% N\ |- 1695\ | -36%*
307 [ N26%% | N335 | N30 | N\dd | N\ 46 | N\ 435 | N\ 320 | N\ 165 |\ 397+
FR

38N | 287 N\ |27 N[ 2208\ [ -5\ | 4700 N\ [ 500N | 380N\ [ -2100\ | 307

Anmerkungen. Motivation und Lernorganisation (ML), Planung und Arbeitshaltung (PA), Umgang mit
Stress (US), Angst (AN), Arger (AR), Hoffnung (HO), Langeweile (LA), Hoffnungslosigkeit (HL), Scham
(SC), Stolz (SZ), Freude (FR); Ergebnisse mit den Daten des ersten Messzeitpunktes jeweils unterhalb der
Diagonalen und Ergebnisse mit den Daten des zweiten Messzeitpunktes jeweils oberhalb der Diagonalen;
*p<.05, ** p<.0l.

Die hochste negative Korrelation besteht zwischen der Skala Motivation und Lernorgani-
sation und der Skala Langeweile mit den Daten des ersten Messzeitpunktes (-.38). Mit
den Daten des zweiten Messzeitpunktes ist der negative Zusammenhang zwischen der
Skala Motivation und Lernorganisation und Hoffnungslosigkeit am stirksten ausgeprigt
(-.31). Signifikant positive Zusammenhinge zeigen die Kompetenzskalen mit den Emoti-
onsskalen Hoffnung, Stolz und Freude. Die hochste positive Korrelation auf Grundlage
der Daten des ersten Messzeitpunktes ist zwischen der Skala Motivation und Lernorgani-

sation und der Skala Hoffnung gegeben (.44). Die Ergebnisse mit den Daten des zweiten
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Messzeitpunktes zeigen den stirksten positiven Zusammenhang zwischen der Skala Um-
gang mit Stress und der Emotion Hoffnung (.42). Erwartungsgemif findet sich also ein
Zusammenhang zwischen hohen Werten in den berichteten Kompetenzen zur Selbst- und
Studienorganisation und hohen Werten in den angegebenen positiven Emotionen. Gleich-
zeitig sind negative Zusammenhinge zwischen den Kompetenzskalen und negativen

Emotionen wie Angst und Arger festzustellen.

Die Ergebnisse bestitigen damit den erwarteten positiven Zusammenhang zwischen posi-
tiven Emotionen und hohen Auspridgungen in der Selbst- und Studienorganisation und
den negativen Zusammenhang zwischen negativen Emotionen und hohen Ausprigungen

in der Selbst- und Studienorganisation.

4.3 Langsschnittanalysen

Die Untersuchung der Veridnderungen in den Kompetenzen und lernrelevanten Emotio-
nen nach Gruppe und Messzeitpunkt erfolgt mithilfe von Latent-Change-Modellen. Dazu
wird in einem ersten Schritt die Messinvarianz der Kompetenz- und Emotionsskalen iiber
beide Messzeitpunkte hinweg tiberpriift. Wird die Voraussetzung starker Invarianz (glei-
che Faktorladungen und Intercepts) erfiillt, kann daraufhin untersucht werden, inwiefern
sich die Verdnderung in den drei Kompetenzbereichen zwischen der Experimental- und
Kontrollgruppe unterscheidet (Hypothese 1). Zusitzlich wird vor der Analyse der Verin-
derungen beriicksichtigt, dass die Studierenden der Experimentalgruppe an verschiedenen
Kursen teilgenommen haben. Dementsprechend wird zunéchst ein moglicher Einfluss der
Kurszugehorigkeit auf die Auspragung in den Kompetenzen zu beiden Messzeitpunkten
mithilfe der Intraklassenkorrelation (ICC) berechnet. In einem nichsten Schritt wird der
Einfluss ausgewihlter Pradiktoren auf die Kompetenzentwicklung untersucht, indem die-
se als Faktoren in die jeweiligen Latent-Change-Modelle aufgenommen werden (For-
schungsfrage 5). Daran anschliefend wird in Kapitel 4.3.5 untersucht, ob sich die Verin-
derung der lernrelevanten Emotionen zwischen den beiden Messzeitpunkten je nach Zu-
gehorigkeit zur Experimental- oder Kontrollgruppe signifikant unterscheidet (Hypothe-
se 2). Zum Schluss wird die Annahme iiberpriift, dass die Verdnderungen in lernrelevan-
ten Emotionen iiber die Verdnderungen in den erfassten Kompetenzen vermittelt sind
(Hypothese 3). In den Modellen wird als Methode zur Parameterschitzung der Maxi-
mum-Likelihood-Schitzer angewandt (Urban & Mayerl, 2011). Stellen die Préadiktoren
metrische Variablen dar, werden die standardisierten Regressionskoeffizienten angege-
ben. Bei dichotomen Variablen werden zunéchst die unstandardisierten Regressionskoef-

fizienten abgebildet, da eine dichotome Variable nicht um eine Standardabweichung er-
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hoht werden kann (Urban & Mayerl, 2011). Die unstandardisierten Regressionskoeffi-
zienten werden darauthin zwecks einer besseren Interpretierbarkeit an der Streuung des

jeweiligen Ausgangsniveaus standardisiert (Biihner & Ziegler, 2009).

4.3.1 Analyse der Messinvarianz

Bei wiederholten Messungen muss sichergestellt werden, dass die eingesetzten Konstruk-
te zu beiden Messzeitpunkten vergleichbar sind (Geiser, 2011). Es kann keine sinnvolle
Interpretation von Zusammenhédngen oder Verdnderungen stattfinden, wenn die Daten
durch die Unterschiedlichkeit in der Messstruktur beeinflusst sind. Auf das Thema der
Messinvarianz ist in Kapitel 3.5.4 bereits nédher eingegangen worden. Die Priifung der
Messinvarianz erfolgt mithilfe von Modellvergleichen fiir jede Kompetenz- und Emoti-
onsskala. Dazu wird der Modellfit mit konfiguraler, schwacher und starker Invarianz fiir
die jeweiligen Skalen in den Tabellen 30 bis 40 abgebildet. Die jeweiligen Modelle wer-
den schrittweise mithilfe des y*-Differenzentests verglichen. Dementsprechend wird zu-
erst das konfigurale mit dem schwachen Modell verglichen, bevor im Anschluss ein Ver-
gleich des schwachen Modells mit dem Modell erfolgt, das die Restriktionen der starken
Messinvarianz beriicksichtigt. Zusitzlich wird der CFI-Wert als Kriterium der Vergleich-
barkeit der Modelle herangezogen (Cheung & Rensvold, 2002). Die Modelle mit strikter
Invarianz werden nicht zusitzlich aufgefiihrt, da die Voraussetzung fiir die Berechnung
von Latent-Change-Modellen mit starker Invarianz erfiillt ist.

Tabelle 30: Priifung der Messinvarianz der Skala Motivation und Lernorganisation

© CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (¢*-Differen-
test)
konfigural | %295, N =1332)=152.022,p<.01 | .97 | .96 .04 .05
schwach ¥2(102, N=332)=165.835,p< .01 | .97 | .96 .04 .06 0.055
stark $X(108, N=332)=179.859, p<.01 | .96 | .96 .05 .06 0.029

Tabelle 31: Priifung der Messinvarianz der Skala Planung und Arbeitshaltung

e CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (¢*-Differen-
test)
konfigural | 42(189, N =332)=411.663,p<.01 | .92 91 .06 .07
schwach $2(199, N = 332) = 433.820, p < .01 | 92 | 91 .06 .07 0.014
stark $3(209, N = 332) =470.701, p < .01 | 91 .90 .06 .08 0.000
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Tabelle 32: Priifung der Messinvarianz der Skala Umgang mit Stress
i CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
zentest)
konfigural | 247, N =332) =102.069, p<.01 | .94 | .92 06 05
schwach ¥¥(52, N=332)=106.219, p< .01 | 94 | .93 .06 .05 0.528
stark $3(56, N=332)=123.328,p<.01 | 93 | .92 .06 .06 0.002
Tabelle 33: Priifung der Messinvarianz der Skala Angst
a CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
zentest)
konfigural ¥3(15, N = 332) =32.905, p < .01 99 | 97 .06 .04
schwach ¥2(18, N = 332) = 33.859, p < .05 99 | 98 .05 .04 0.812
stark Y321, N = 332) = 34.628, p < .05 99 | .99 .04 .04 0.856
Tabelle 34: Priifung der Messinvarianz der Skala Arger
P CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
zentest)
konfigural (5, N=332)=8.434,p=.134 1.00 | .98 .05 .02
schwach ¥3(7, N = 332) = 12.580, p = .083 99 | 98 .05 .03 0.125
stark ¥¥(9, N =332) = 18.936, p < .05 98 | .97 .06 .03 0.041
Tabelle 35: Priifung der Messinvarianz der Skala Freude
| CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
test)
konfigural ¥*(15,N=332)=15.517, p= 415 | 1.00 | 1.00 .01 .02
schwach (18, N=1332)=17.477,p = 491 | 1.00 | 1.00 .00 .03 0.580
stark (21, N=332) =21.126, p = 451 | 1.00 | 1.00 .00 .03 0.301
Tabelle 36: Priifung der Messinvarianz der Skala Hoffnung
e CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
test)
konfigural Y35, N=332)=9.199, p=.101 99 | .98 .05 .02
schwach $*(7,N=332)=9.971, p =.190 99 | .99 .04 .02 0.698
stark ¥*(9, N =332) = 14.553, p = .104 99 | 98 .04 .02 0.098
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Tabelle 37: Priifung der Messinvarianz der Skala Hoffnungslosigkeit

i CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (¢*-Differen-
zentest)
konfigural ¥X(5,N=332)=8.350,p=.138 | 1.00 | .99 .05 .02
schwach ¥X(7,N=332)=8.375,p=.301 | 1.00 | 1.00 .02 .02 0.987
stark (9, N=332)=10.324,p =325 | 1.00 | 1.00 .02 .03 0.377

Tabelle 38: Priifung der Messinvarianz der Skala Stolz

7 CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
zentest)
konfigural $(5,N=332)=1.982, p = .852 1.00 | 1.01 .00 .01
schwach ¥2(7, N =332) =5.823, p = .561 1.00 | 1.00 .00 .02 0.146
stark (9, N =332) = 6.572, p = .682 1.00 | 1.01 .00 .02 0.687

Tabelle 39: Priifung der Messinvarianz der Skala Langeweile

pa CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
test)
konfigural ¥X(5, N =332) = 1.964, p = .854 1.00 | 1.02 .00 .01
schwach Y7, N=332)=10.970,p=.140 | 99 | 98 .04 04 0.011
stark Y9, N=332)=12.687,p=.177 | 99 | .99 04 04 0.423

Tabelle 40: Priifung der Messinvarianz der Skala Scham

e CFI | TLI | RMSEA | SRMR | p (y*-Differen-
test)
konfigural (15, N =332) =35.282, p < .01 98 | .96 .06 .03
schwach $2(18, N = 332) = 39.493, p < .01 98 | .97 .06 .04 0.239
stark 1*(21, N =332) =44.635, p < .01 98 | .97 .06 .04 0.161

Die Ergebnisse zeigen, dass nur die Modellvergleiche schwacher und starker Invarianz
der Skalen Planung und Arbeitshaltung und Umgang mit Stress ein p < .01 des
¥*-Differenzentests aufweisen. Kein Modellvergleich ergibt eine Verinderung des CFI-
Wertes um mehr als .01, sodass die Modelle die Voraussetzung starker Invarianz erfiillen
(u. a. Cheung & Rensvold, 2002). In einem nichsten Schritt konnen somit die Latent-
Change-Modelle mit den Restriktionen starker Invarianz berechnet und auf latente Mit-

telwertverdanderungen untersucht werden.
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4.3.2 Intraklassenkorrelation

Es gibt zwei verschiedene Arten der ICC: die ICC(1) und die ICC(2). Relevant fiir die
vorliegende Studie ist die ICC(1). Mit dieser ICC wird der Anteil der Gesamtvarianz be-
rechnet, der durch eine bestimmte Gruppenzugehorigkeit erklart wird. ,,Whereas the
ICC(1) refers to individual students’ ratings, the ICC(2) provides an estimate of the relia-
bility of class-mean ratings (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009, S. 122).
Mithilfe der ICC(1) wird im Rahmen der vorliegenden Untersuchung tiberpriift, ob die
Kompetenzauspriagung der Studierenden der Experimentalgruppe zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt von der Kurszugehorigkeit abhingig ist. Die ICC basiert auf einer einfak-
toriellen Varianzanalyse (ANOVA) mit zufilligen Effekten (Liidtke et al., 2009). Dabei
fungiert die jeweilige Kompetenzskala zum ersten und zweiten Messzeitpunkt als abhén-
gige Variable und die Kursvariable (59 Kurse) als unabhiingige Variable (Zufallsfaktor).
Die in Tabelle 41 aufgefiihrten Ergebnisse der jeweiligen ANOVA zeigen keine signifi-
kanten Effekte (alle p > .24) und die Werte der ICC fallen relativ klein aus (alle
ICC <.05). Die ICC gibt hier an, wie viel Varianz der Kompetenzausprigung zu beiden
Messzeitpunkten dadurch aufgekldart werden kann, dass sich die Studierenden in ver-
schiedenen Kursen befanden beziehungsweise dass sich bestimmte Studierende im glei-
chen Kurs befanden. Die Werte in Tabelle 41 sprechen fiir eine Unabhingigkeit der
Kompetenzauspragungen von der Kurszugehorigkeit. Die Kurszugehorigkeit findet daher
in den weiteren Analysen keine Beriicksichtigung. Bei der Interpretation der Ergebnisse
ist dartiber hinaus zu beriicksichtigen, dass sich 183 Studierende auf 59 Kurse verteilen,

sodass in einigen Kursen nur sehr wenige Studierende vertreten sind.

Tabelle 41: Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) und Werte der Intraklassenkorrelation
(ICC)

Variable ANOVA ICC
Umgang mit Stress T1 F(58,124)=0.90, p = .672 -.03
Umgang mit Stress T2 F(58,124)=1.10,p = .324 .03
Motivation und Lernorganisation T1 F(58,124)=1.17,p = 239 .05
Motivation und Lernorganisation T2 F(58,124)=0.99,p = 516 -.00
Planung und Arbeitshaltung T1 F(58,124) =0.89, p = .686 -.04
Planung und Arbeitshaltung T2 F(58,124)=1.13,p = 286 .04

Anmerkungen. T1 = Erster Messzeitpunkt, T2 = Zweiter Messzeitpunkt.

145



4.3.3 Veranderungen in den Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst-
und Studienorganisation

In Tabelle 42 ist zusammenfassend die jeweilige Modellgiite mit den Restriktionen star-
ker Invarianz fiir die Latent-Change-Modelle der drei Kompetenzskalen mit dem Pridik-
tor Gruppe abgebildet. Die Fit-Indizes der drei Modelle zeigen alle gute beziehungsweise
akzeptable Werte (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003).

Tabelle 42: Fit-Indizes der Latent-Change-Modelle der drei Kompetenzskalen mit dem Prédiktor Gruppe

Kompetenz ? CFI1 TLI | RMSEA | SRMR
Umgang mit Stress | 4%(65, N = 332) = 131.355, p < .01 93 92 .06 .06
Motivation und
Lemorgmisation | £(123,N=332)=197497.p< 01 | 96 | 96 | .04 06
Planung und

$A(229, N =332) =506.959, p< .01 | .91 90 .06 .08

Arbeitshaltung

Die Kompetenz Umgang mit Stress wurde zu zwei Messzeitpunkten mit jeweils sechs
Items erhoben. Der latente Differenzwert iiber alle Studierenden hinweg ist positiv und
signifikant (M = .37, p < .01), es kommt also zu einem allgemeinen Zuwachs in der
Stressbewiltigung. Die Standardabweichung des Ausgangsniveaus im Umgang mit Stress
iiber alle Studierenden hinweg (.56) kann zum Standardisieren der Verdnderung genutzt
werden. Damit wird deutlich, um wie viele Standardabweichungen des Ausgangsniveaus
sich der Wert verédndert. Bei der allgemeinen Verinderung im Umgang mit Stress ergibt
dies .66 Standardabweichungen des Ausgangsniveaus. Zur Untersuchung, ob sich die
Veridnderungen im Umgang mit Stress bei den Studierenden der Experimental- und Kon-
trollgruppe unterscheiden, wird der Pridiktor Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experi-
mentalgruppe) in das Modell aufgenommen (Abbildung 26). Mit dem Pridiktor kann
dariiber hinaus kontrolliert werden, ob zum ersten Messzeitpunkt ein Unterschied im

Umgang mit Stress zwischen den beiden Gruppen besteht.

Mit einem unstandardisierten Regressionskoeffizienten von b = .47 zeigt sich ein signifi-
kanter Einfluss der Gruppe auf die Verdnderung im Umgang mit Stress. Die Studierenden
der Experimentalgruppe verbessern sich demnach zwischen den Messzeitpunkten im
Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe signifikant in ihrem Umgang mit
Stress. Die latente Mittelwertverdnderung liegt bei den Studierenden der Experimental-
gruppe bei .57 und bei den Studierenden der Kontrollgruppe bei .10. Zum ersten Mess-
zeitpunkt zeigen die Studierenden der Kontrollgruppe signifikant hohere Werte in der
Stressbewiltigung, als die Studierenden der Experimentalgruppe (b = -.33). Durch Divi-
sion der Regressionskoeffizienten durch die Standardabweichung des Ausgangsniveaus
(.56), ergibt sich ein Wert von .84 Standardabweichungen des Ausgangsniveaus fiir die

Verdnderung und ein Wert von -.59 Standardabweichungen beim Ausgangsniveau selbst.
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Somit verdndern sich die Studierenden der Experimentalgruppe im Umgang mit Stress im
Schnitt um .84 Standardabweichungen positiver als die Studierenden der Kontrollgruppe.
Gleichzeitig zeigen Studierende der Experimentalgruppe zum ersten Messzeitpunkt im
Schnitt um -.59 Standardabweichungen weniger Kompetenz im Umgang mit Stress als
die Studierenden der Kontrollgruppe.

- —— ——

—

Kse Kag
T T1

’ Kso H Ky
T ||_T1

‘ Ko ‘ Ksq
T ™

Umgang mit Stress T2

Umgang mit Stress T1

Umgang mit Stress T1

Gruppe

Abbildung 26: Latent-Change-Modell mit der Kompetenz Umgang mit Stress und dem Prédiktor Gruppe
Anmerkungen. Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe); unstandardisierte Regressionskoef-
fizienten; ** p < .01.

Die Kompetenz Motivation und Lernorganisation wurde mit acht Items erfasst. Der laten-
te Differenzwert iiber alle Studierenden hinweg ist positiv und signifikant (M =.11,
p <.01). Es zeigt sich also ein allgemeiner Zuwachs, der .16 Standardabweichungen des
Ausgangsniveaus entspricht. Abbildung 27 stellt das Latent-Change-Modell zur Berech-
nung des Unterschieds in der Motivation und Lernorganisation zwischen den Gruppen
und Messzeitpunkten grafisch dar. Der Préadiktor Gruppe zeigt einen signifikanten Ein-
fluss auf die Verdnderung in der Motivation und Lernorganisation (b = .45). Die Studie-
renden der Experimentalgruppe entwickeln sich also signifikant positiver als die Studie-
renden der Kontrollgruppe in ihrer Motivation und Lernorganisation. Die Studierenden
der Experimentalgruppe weisen eine latente Mittelwertveridnderung von .31 und die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe von -.14 auf. Der unstandardisierte Regressionskoeffizient
von b = -.42 spricht dafiir, dass sich die Kontrollgruppe zum ersten Messzeitpunkt in der
Motivation und Lernorganisation signifikant von der Experimentalgruppe unterscheidet.
Die Studierenden der Kontrollgruppe beginnen im Durchschnitt mit einem signifikant
hoheren Ausgangsniveau als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen der Experimen-
talgruppe. Standardisiert belduft sich der Unterschied der Entwicklungen auf .64 Stan-
dardabweichungen des Ausgangsniveaus zugunsten der Experimentalgruppe, wihrend ihr
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durchschnittliches Ausgangsniveau um -.60 Standardabweichungen niedriger liegt als das

der Kontrollgruppe.
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Abbildung 27: Latent-Change-Modell mit der Kompetenz Motivation und Lernorganisation und dem Pré-
diktor Gruppe
Anmerkungen. Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe); unstandardisierte Regressionskoeffi-

zienten; ** p < .01.

Die Kompetenz Planung und Arbeitshaltung wurde zu beiden Messzeitpunkten mit je elf
Items erfasst. Der latente Differenzwert iiber alle Studierenden hinweg ist positiv und
signifikant (M = .23, p < .01). Es kommt somit zu einem allgemeinen Zuwachs in der
Planung und Arbeitshaltung, der .31 Standardabweichungen des Ausgangsniveaus ent-
spricht. Abbildung 28 zeigt, dass sich auch die Verdnderung in der Planung und Arbeits-
haltung zwischen den Gruppen signifikant unterscheidet. Die Studierenden der Experi-
mentalgruppe erhohen laut Selbstauskunft ihre Kompetenzen in diesem Bereich signifi-
kant gegeniiber den Studierenden der Kontrollgruppe (b = .58). Die mittlere latente Ver-
dnderung betrdgt bei den Studierenden der Experimentalgruppe .48 und bei den Studie-
renden der Kontrollgruppe -.10. Zum ersten Messzeitpunkt zeigen die Studierenden der
Kontrollgruppe signifikant hohere Werte in der Planung und Arbeitshaltung als die Stu-
dierenden der Experimentalgruppe (b = -.40). Werden die Koeffizienten an der Streuung
des Ausgangsniveaus standardisiert, ergibt sich ein Wert von .77 Standardabweichungen
des Ausgangsniveaus fiir die Verdnderung und ein Wert von -.54 Standardabweichungen

fiir das Ausgangsniveau selbst.
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Abbildung 28: Latent-Change-Modell mit der Kompetenz Planung und Arbeitshaltung und dem Pradiktor
Gruppe
Anmerkungen. Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe); unstandardisierte Regressionskoef-

fizienten; ** p < .01.

Die signifikanten Zusammenhinge zwischen dem Pridiktor Gruppe und dem Verédnde-
rungsfaktor der jeweiligen Kompetenzskala bleiben auch nach dem Herausrechnen von
Studierenden bestehen, die sich bereits in einem Masterstudiengang oder in einem hohe-
ren als dem sechsten Semester in einem Bachelorstudiengang befinden. Die Stichproben-
groBe belduft sich dann auf 252 Studierende. Die Ergebnisse bestitigen die erste Hypo-

these:

Studierende, die an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und Studienorga-
nisation teilgenommen haben, zeigen im Vergleich zu Studierenden einer Kon-
trollgruppe zwei Monate nach der Teilnahme an dem Kurs positive Verdnde-

rungen in der Selbst- und Studienorganisation.

Bei den Interpretationen gilt es zu beriicksichtigen, dass die Studierenden der Kontroll-
gruppe zum ersten Messzeitpunkt signifikant hohere Werte in allen drei Kompetenz-
skalen aufweisen als die Studierenden der Experimentalgruppe. Somit wire denkbar, dass
die Hohe der Veridnderung bei diesen Studierenden deshalb geringer ausfillt, weil sie
nicht mehr so viele Moglichkeiten haben, sich nach oben hin zu verbessern. Damit ent-
stiinde ein Deckeneffekt (Schermelleh-Engel & Werner, 2012). Allerdings zeigen die
Mittelwerte beider Messzeitpunkte fiir die Studierenden der Kontrollgruppe (Tabelle 28
in Kapitel 4.1.5), dass sich die Werte bei einer fiinfstufigen Likert-Skala alle unter dem
Wert vier befinden. Zusitzlich ist bei den Mittelwerten iiber die Zeit nur eine marginale
Verinderung zu verzeichnen, die Mittelwerte der Skalen Motivation und Lernorganisati-
on und Planung und Arbeitshaltung zeigen sogar eine leichte Verringerung zwischen den
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Messzeitpunkten (von 3.84 auf 3.71 und 3.39 auf 3.33). Die Mittelwerte der Skala Um-
gang mit Stress zeigen eine leichte Verbesserung zwischen den Messzeitpunkten von
3.03 auf 3.13. Die Mittelwerte sprechen in Verbindung mit der verwendeten fiinfstufigen
Likert-Skala dafiir, dass sich die Kompetenzen der Studierenden der Kontrollgruppe zum
einen nicht wesentlich veréndert haben und zum anderen noch Moglichkeiten zur Verbes-

serung bestehen.

Untersuchungen, in denen Verinderungen mithilfe des Zusammenhangs zwischen Aus-
gangs- und Differenzwert bestimmt werden, weisen negative Korrelationen zwischen
diesen Werten auf. Geringere Ausgangswerte gehen mit hoheren Veridnderungswerten
einher (Rost, 2004). Dieses Phdanomen zeigt sich auch in den vorliegenden Modellen.
Nach Rost (2004) konnen die Griinde dafiir entweder psychologischer, technischer oder
algebraischer Natur sein. Aus psychologischer Perspektive haben Personen mit niedrigen
Ausgangswerten mehr Chancen, sich in die positive Richtung zu verdndern und damit
hohere Verdnderungswerte zu erzielen. In der vorliegenden Studie konnte demzufolge
geschlussfolgert werden, dass sich die richtigen Studierenden zu den Kursen anmelden
und in den Kursen ihre Kompetenzen entsprechend verbessern. Aus technischer Sicht ist
ein erster Test oftmals schwieriger als der Test nach der Intervention (Rost, 2004). In
dem Selbsteinschitzungsfragebogen geben die Studierenden an, inwieweit sie einem Kri-
terium zustimmen oder nicht. Grundsitzlich ist nicht davon auszugehen, dass mit dieser
subjektiven Einschitzung ein Lerneffekt verbunden ist. Die technische Ursache kann so-
mit in der vorliegenden Arbeit weitgehend ausgeschlossen werden. Als drittes weist Rost
auf die algebraische Ursache hin. Laut derer liegt das Problem darin, ,,dass hier eine Va-
riable mit einer Funktion von sich selbst [Hervorhebung v. Verf.] korreliert wird, und
somit eine Art von ,Autokorrelation® (dt. etwa Selbstkorrelation) erzeugt wird. Der Diffe-
renzwert ist eine lineare Funktion [Hervorhebung v. Verf.] vom Anfangswert, in der der
Anfangswert mit negativem Vorzeichen enthalten ist™ (Rost, 2004, S. 277). Das fiihrt zu
einem negativen Einfluss auf die Korrelation zwischen Verinderungs- und Ausgangswert
(Rost, 2004).

In Langsschnittstudien muss ferner der Effekt der Regression zur Mitte beriicksichtigt
werden. Dieser spielt in der vorliegenden Untersuchung eine bedeutende Rolle, da sich
die Kompetenzausprigungen der Experimental- und Kontrollgruppe zum ersten Mess-
zeitpunkt signifikant voneinander unterscheiden. Somit muss auch im vorliegenden Fall
bei der Auswertung der Ergebnisse der Effekt der Regression zur Mitte beachtet werden.
Dieser besagt folgendes: ,,Extreme Pretestwerte haben die Tendenz, sich bei einer wie-
derholten Messung zur Mitte der Merkmalsverteilungen hin zu verdndern (Regression zur
Mitte) bzw. — genauer — zur groften Dichte der Verteilung™ (Bortz & Doring, 2006,
S. 554). Studierende, die zum ersten Messzeitpunkt extrem hohe oder extrem niedrige
Werte angeben, werden demnach zum zweiten Messzeitpunkt durchschnittlich weniger
extreme Werte zeigen. Eine Moglichkeit, den Effekt der Regression zur Mitte nachtrig-
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lich zu kontrollieren, stellt eine Parallelisierung der Ausgangswerte der Kompetenzen dar
(Zwingmann & Wirtz, 2005). Der Datensatz wurde dementsprechend um Studierende der
Experimentalgruppe reduziert, die sehr geringe Werte in den drei Kompetenzen angege-
ben haben. Zusitzlich wurden vier Studierende der Kontrollgruppe entfernt, die extrem
hohe Werte zeigen. Die parallelisierte Variante beruht demnach im Wesentlichen auf der
Reduzierung der Experimentalgruppe, da diese in der absoluten Zahl mehr Studierende
umfasst. Nach der Parallelisierung setzen sich beide Gruppen aus jeweils 143 Studieren-
den zusammen (n = 286). Die erneuten Berechnungen der Latent-Change-Modelle mit
der parallelisierten Stichprobe ergeben, dass der signifikante Zusammenhang zwischen
der Gruppenvariable und dem jeweiligen Veridnderungsfaktor der Kompetenz auf einem
Niveau von p < .01 bestehen bleibt. Der Zusammenhang zwischen dem Ausgangsfaktor
der jeweiligen Kompetenz und der Gruppenvariable zeigt nur noch bei der Kompetenz
Umgang mit Stress ein Signifikanzniveau von p = .045. In Bezug auf die beiden anderen
Kompetenzen unterscheiden sich die Gruppen nicht mehr signifikant in ihrem Ausgangs-
niveau. Zusammenfassend ldsst sich damit schlussfolgern, dass der Einfluss der Grup-
penzugehorigkeit auf die Verdnderung in den Kompetenzen nicht durch die unterschied-

lichen Ausgangswerte verfalscht wird.

4.3.4 Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung

Die Analysen in Kapitel 4.3.3 zeigen, dass sich die Studierenden, die an einem Kurs zur
Starkung der Selbst- und Studienorganisation teilgenommen haben, im Vergleich zu den
Studierenden der Kontrollgruppe signifikant in den drei Kompetenzbereichen verbessern.
In einem nichsten Schritt wird untersucht, inwieweit bestimmte Faktoren die Kompeten-
zentwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten beeinflussen (Forschungsfrage 5).
Als mogliche Einflussfaktoren werden zum einen Studierendenmerkmale in die Modelle
aufgenommen. Zum anderen werden ausgewihlte Rahmenbedingungen der Kurse auf
Zusammenhinge mit der Kompetenzsteigerung untersucht. Zusitzlich werden iibergrei-
fende psychologische Merkmale einbezogen, um deren Einfluss auf die Verdnderung in
den drei Kompetenzbereichen bei den Studierenden der Experimentalgruppe niher zu
untersuchen. Da zum Einfluss der Faktoren auf die Kompetenzentwicklung keine theore-
tischen Vorannahmen bestehen, erfolgt die Herangehensweise explorativ.

Studierendenmerkmale als Einflussfaktoren

Um den Einfluss von Studierendenmerkmalen auf die Kompetenzentwicklung zu unter-
suchen, werden folgende studienrelevante Merkmale in die Latent-Change-Modelle der

Kompetenzen aufgenommen: Geschlecht (0 = weiblich, 1 = minnlich), Alter (0 = 24 Jah-
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re alt oder jiinger, 1 = dlter als 24 Jahre) und Studienfach (0 = kein MINT, 1 = MINT). In
einem ersten Schritt wurden Modelle berechnet, in denen die Faktorladungen und Inter-
cepts der Experimental- und Kontrollgruppe als gleich vorausgesetzt und die Effekte pro
Gruppe berechnet wurden. Diese Modelle mussten allerdings aufgrund der unbefriedi-
genden Modellgiite verworfen werden. Die Gruppen unterscheiden sich demnach zu stark
in den ausgewdhlten Merkmalen. Im Folgenden wird daher ein Modell fiir die gesamte
Stichprobe gerechnet, in dem die Gruppenzugehorigkeit iiber den Pradiktor Gruppe abge-
bildet wird. Die Zusammenhénge zwischen der Verinderung in dem jeweiligen Kompe-
tenzbereich und den genannten Prédiktoren sind in Tabelle 43 in Form der unstandardi-

sierten Regressionskoeffizienten dargestellt.

Tabelle 43: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit den Pradiktoren Gruppe,
Geschlecht, Alter und Studienfach

Prédiktor Motivation und Umgang mit Planung und
Lernorganisation (b) Stress (b) Arbeitshaltung (b)
(x¥(165, N=332) = (Y95, N=332) = (%(289, N=332) =
244.374,p < .01; CFI = | 183.215,p <.01; CFI = | 586.030, p <.01; CFI =
.96; TLI = .96; RMSEA | .91; TLI = .90; RMSEA | .90; TLI = .89; RMSEA

=.04; SRMR = .05) =.05; SRMR =.06) =.06; SRMR = .07)
Verianderungsfaktor Verdnderungsfaktor Verinderungsfaktor

Gruppe

(0 = Kontrollgruppe, A9k A8k 59%*

1 = Experimentalgruppe)

Geschlecht

(0 = weiblich, .02 -.03 -13

1 = ménnlich)

Alter

(0 =24 Jahre alt oder

. -.03 .09 .07

junger, 1 = dlter als 24

Jahre)

Studienfach

(0 = kein MINT, -23% -.09 -11

1 = MINT)

Anmerkungen. Unstandardisierte Regressionskoeffizienten; * p < .05, ** p < .01.

Der signifikant positive Zusammenhang zwischen der Veridnderung in den Kompetenzen
und dem Prédiktor Gruppe bleibt in allen Modellen bestehen und erhoht sich sogar leicht
im Vergleich zu den Modellen ohne die drei weiteren Pradiktoren. Zusitzlich zeigt das
Studienfach einen signifikant negativen Zusammenhang mit der Verdnderung in der Mo-

tivation und Lernorganisation. Studierende, die kein MINT-Fach studieren, veridndern
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sich demnach stirker hinsichtlich ihrer Motivation und Lernorganisation als Studierende
eines MINT-Faches. Abbildung 29 zeigt beispielhaft das Latent-Change-Modell mit der
Kompetenz Motivation und Lernorganisation und den Prédiktoren Gruppe, Geschlecht,
Alter und Studienfach.
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Abbildung 29: Latent-Change-Modell mit der Kompetenz Motivation und Lernorganisation und den Pri-
diktoren Gruppe, Geschlecht, Alter und Studienfach

Anmerkungen. Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe), Geschlecht (0 = weiblich, 1 = minn-
lich), Alter (0 = 24 Jahre alt oder jiinger, 1 = ilter als 24 Jahre), Studienfach (0 = kein MINT, 1 = MINT);

unstandardisierte Regressionskoeffizienten; * p < .05, ** p < .01.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Alter und das Geschlecht der Studierenden
keinen signifikanten Zusammenhang mit der Veranderung in den drei Kompetenzskalen
aufweisen. Das Studienfach zeigt hingegen einen signifikant negativen Zusammenhang
mit der Verdnderung in der Motivation und Lernorganisation. Fiir die Verénderungen in
den beiden anderen Kompetenzskalen ergibt sich kein signifikanter Zusammenhang mit
dem Studienfach. Der signifikant positive Zusammenhang zwischen der Gruppenzugeho-
rigkeit und der Veridnderung in den drei Kompetenzen wird weder durch das Geschlecht
noch das Alter oder Studienfach der Studierenden beeinflusst. Die Pridiktoren Ge-
schlecht, Alter und Studienfach zeigen zudem keinen signifikanten Zusammenhang mit
der Ausprigung der Kompetenzen zum ersten Messzeitpunkt. Der signifikant negative
Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und der Ausprigung der jeweiligen
Kompetenz zum ersten Messzeitpunkt bleibt bestehen.
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Kursbedingungen als Einflussfaktoren

Als weitere mogliche Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden
der Experimentalgruppe werden ausgewihlte Rahmenbedingungen der Kurse einbezo-
gen. Die Berechnungen erfolgen dementsprechend auf Grundlage der Daten der Experi-
mentalgruppe (n = 185). Da somit das Verhiltnis zwischen der Stichprobengrofie und der
Anzahl zu schitzender Parameter kritisch wird, werden die Priadiktoren jeweils einzeln in
die Modelle aufgenommen. Als mogliche Einflussfaktoren werden die Kursdauer
(0 =15 Stunden oder weniger, 1 =ldnger als 15 Stunden), der Crediterwerb (0 = kein
Erwerb, 1 = Erwerb) und der inhaltliche Schwerpunkt beriicksichtigt. Zur Berechnung
des Einflusses der Kursinhalte (Selbst- und Zeitmanagement, Lernen, Stressmanagement,
Lern- und Arbeitsorganisation) werden vier Dummy-Variablen gebildet, die jeweils an-
geben, ob der Kurs den entsprechenden Schwerpunkt behandelte oder nicht (0 = nein,

1 =ja).

Die Ergebnisse in Tabelle 44 zeigen, dass die Kursdauer keinen signifikanten Einfluss auf

die Verinderung in den drei Kompetenzbereichen nimmt.

Tabelle 44: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit Kursdauer als Pridiktor

Kompetenz a CFI | TLI | RMSEA | SRMR Diff_
Dauer
)

U it

St’r‘g:“gm‘ (65, N = 185)=97.586,p< .01 | 94 | .93 05 07 09

Motivation und

Le‘:,;gfg;‘;‘;;gon (123, N = 185) = 160.696, p < .05 | 96 | 96 | .04 07 01

Pl d

Al?bnel::;%l:lrt]ung (229, N = 185)=368.084, p< 01 | 91 | 91 | .06 08 ~14

Anmerkungen. Diff_Dauer = Zusammenhang zwischen dem Pradiktor Dauer und dem Veridnderungsfaktor
der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffizienten.

Auch der Crediterwerb hat keinen signifikanten Einfluss auf die Veridnderung in den drei
Kompetenzskalen (Tabelle 45).

Tabelle 45: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit Crediterwerb als Pradiktor

Kompetenz 7 CFI | TLI | RMSEA | SRMR Diff_
Credit
(b)

Umgang mit

Shreang (65, N = 185) = 105.884, p< .01 | .92 | 91 06 07 14

Motivation und

Lemorganisation | (123, N=185)= 152081, p<.05 | 97 | 97 | .04 06 08

Pl d

Af;’;fsi:]‘:ung (229, N = 185) = 370.878, p< .01 | 91 | .90 .06 08 12

Anmerkungen. Diff_Credit = Zusammenhang zwischen dem Pridiktor Crediterwerb und dem Verédnde-
rungsfaktor der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffizienten.
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Zur Berechnung eines moglichen Einflusses des inhaltlichen Schwerpunktes der Kurse
auf die Kompetenzentwicklung werden die Dummy-Variablen einzeln in das jeweilige
Kompetenzmodell aufgenommen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Verdnderung in den
Kompetenzen Motivation und Lernorganisation sowie Planung und Arbeitshaltung mit
keinem der thematischen Schwerpunkte der Kurse einen signifikanten Zusammenhang
aufweist (Tabellen 46 bis 49). Demgegeniiber zeigt der inhaltliche Schwerpunkt Selbst-
und Zeitmanagement einen signifikant negativen Einfluss auf die Veridnderung im Um-
gang mit Stress (b = -.23) und der inhaltliche Schwerpunkt Lern- und Arbeitsorganisation
zeigt einen signifikant positiven Einfluss auf die Verdnderung im Umgang mit Stress
(b = .41). Bei Studierenden, die an einem Workshop mit dem thematischen Schwerpunkt
Selbst- und Zeitmanagement teilgenommen haben, ergibt sich somit eine signifikant ge-
ringere Verdnderung im Umgang mit Stress als bei Studierenden, die an einem Kurs mit
einem der drei anderen Schwerpunkte teilgenommen haben. Studierende, die an einem
Workshop aus dem Bereich Lern- und Arbeitsorganisation teilgenommen haben, zeigen
hingegen eine signifikant hohere positive Verdnderung im Umgang mit Stress als Studie-

rende, die an einem Kurs mit einem der anderen Schwerpunkte teilgenommen haben.

Tabelle 46: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit dem inhaltlichen Schwer-
punkt Selbst- und Zeitmanagement als Pradiktor

Kompetenz » CFI | TLI | RMSEA | SRMR Diff_
Zeit (b)

U it

sg:;i?ngml 1265, N=185)=113384,p< .01 | 91 | .89 .06 .07 -23%

Motivation und

Le‘;ﬂ‘gfg;‘;‘:s‘;‘t‘ion (123, N = 185) = 159.555, p< .05 | 96 | .96 04 07 -10

Pl d

aruae u (229, N = 185)=371.304,p<.01 | 91 | 90 | .06 08 -07

Arbeitshaltung
Anmerkungen. Diff_Zeit = Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Schwerpunkt Selbst- und Zeitma-
nagement und dem Verdnderungsfaktor der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffi-

zienten; * p < .05.

Tabelle 47: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit dem inhaltlichen Schwer-
punkt Lernen als Pridiktor

Kompetenz 2 CFI | TLI | RMSEA | SRMR Diff_
Lernen
®)

U it

St‘r‘;ij“gm‘ (65, N=185) = 104.303, p<.01 | 93 | 91 06 07 _15

Motivation und

L;;ngﬂs‘:t‘ion (123, N=185) = 157.540, p< .05 | 97 | 96 | .04 07 05

Plz d

anung o 14229, N=185) = 368.946, p< .01 | 90 | 89 | .06 08 06

Arbeitshaltung

Anmerkungen. Diff_Lernen = Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Schwerpunkt Lernen und dem

Verinderungsfaktor der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffizienten.

155



Tabelle 48: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit dem inhaltlichen Schwer-

punkt Stressmanagement als Prédiktor

Kompetenz " CFI | TLI | RMSEA | SRMR | Diff_
Stress
(b)

Umgang mit

Soreang (65, N = 185) = 110.998, p<.01 | 91 | 90 | .06 07 21

Motivation und

Lernorganisation $2(123, N=185)=151.226,p< .05 | 97 | 97 .04 .06 .01

Planung und
Arbeitshaltung

¥2(229, N = 185) = 385.754,p< .01 | .90 | .89 .06 .08 -07

Anmerkungen. Diff_Stress = Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Schwerpunkt Stressmanagement
und dem Verinderungsfaktor der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffizienten.

Tabelle 49: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen mit dem inhaltlichen Schwer-
punkt Lern- und Arbeitsorganisation als Pradiktor

Kompetenz P CFI | TLI | RMSEA | SRMR Diff_
Orga (b)

U > 't "

Soanem! (65, N = 185) = 114.406,p< 01 | 91 | .89 | .06 07 | Are

Motivati d

lﬁ(;;;sgﬁ;':ion (123, N = 185) = 154,922, p< .05 | 97 | .97 04 .06 14

Pl d

Arbeitshaltung | 0229 N=185)=365.589, p< .01 | 92 | 91 | 06 08 15

Anmerkungen. Diff_Orga = Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Schwerpunkt Lern- und Arbeitsor-
ganisation und dem Verinderungsfaktor der jeweiligen Kompetenz; unstandardisierte Regressionskoeffi-
zienten; ** p < .01.

Psychologische Merkmale als Einflussfaktoren

Zusitzlich wird tiberpriift, inwiefern tibergreifende psychologische Merkmale einen Zu-
sammenhang mit der Kompetenzentwicklung der Studierenden der Experimentalgruppe
zeigen. Damit soll gepriift werden, ob die Verdnderungen in den Kompetenzen eventuell
von recht stabilen Merkmalen der Teilnehmenden abhéngen. Dazu werden die Merkmale
Lernbereitschaft, Engagement, Prokrastination, Beharrlichkeit und akademisches Selbst-
konzept in die Kompetenzmodelle aufgenommen. In einem ersten Schritt wird tiberpriift,
ob sich die Merkmale zwischen den Messzeitpunkten verdndert haben. Dazu werden kon-
firmatorische Faktorenanalysen mit dem Faktor des ersten Messzeitpunktes und dem des
zweiten Messzeitpunktes berechnet und die Korrelation zwischen den beiden Faktoren
iberpriift. Die Korrelation zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt betrégt fiir
das akademische Selbstkonzept .72, fiir die Lernbereitschaft .83, fiir das Engagement .76,
fiir die Beharrlichkeit .81 und fiir das Merkmal Prokrastination .79. Daraus kann abgelei-
tet werden, dass die Merkmale recht stabile Faktoren iiber die Zeit darstellen und sich die

Studierenden hinsichtlich dieser Merkmale nicht wesentlich verindert haben. In einem
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zweiten Schritt wird untersucht, inwieweit das jeweilige Merkmal Einfluss auf die Ver-
dnderung der Kompetenzen bei den Studierenden der Experimentalgruppe nimmt. Dazu
wird jeweils der Ausgangswert des psychologischen Merkmals herangezogen und einzeln

als latenter Faktor in die Latent-Change-Modelle der Kompetenzskalen aufgenommen.

Auch hier wurden zuerst Modelle berechnet, bei denen gleiche Faktorladungen und Inter-
cepts iiber die Gruppen hinweg angenommen wurden. Diese Modelle mussten allerdings
ebenfalls aufgrund der unbefriedigenden Modellgiite verworfen werden. Die Gruppen
unterscheiden sich somit zu stark in den genannten Merkmalen. Im Folgenden wird daher
nur mit den Daten der Experimentalgruppe (n = 185) gerechnet, da bei dieser der Einfluss
psychologischer Merkmale auf die Kompetenzentwicklung fiir zukiinftige Angebote rele-

vant ist.

Die Ergebnisse in Tabelle 50 zeigen, dass die Merkmale Prokrastination und Beharrlich-
keit einen signifikanten Zusammenhang mit der Verinderung in der Motivation und
Lernorganisation aufweisen. Der Zusammenhang zwischen der Verdnderung in der Moti-
vation und Lernorganisation und dem Merkmal Prokrastination ist signifikant positiv.
Dies spricht dafiir, dass sich eher diejenigen Studierenden in ihrer Motivation und Lern-
organisation verstiarken, die hohe Werte in dem Merkmal Prokrastination angeben. Der
Zusammenhang zwischen der Verdnderung und dem Merkmal Beharrlichkeit ist signifi-
kant negativ. Studierende, die sich zwischen den Messzeitpunkten stirker in der Motiva-
tion und Lernorganisation verbessern, sind also eher Studierende, die geringe Werte in
der Beharrlichkeit aufweisen. Die anderen Merkmale zeigen keine signifikanten Zusam-

menhinge mit der Verdnderung in der Motivation und Lernorganisation.

Tabelle 50: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Motivation und Lernorganisation
und den Pridiktoren Prokrastination, akademisches Selbstkonzept, Lernbereitschaft, Beharrlichkeit und

Engagement
Pridiktor e CFI | TLI | RMSEA | SRMR | MoLe
Diff_

Psy (B)

Prokrastination T1 $2(239, N=185)=370.811,p< .01 | .93 | .93 .06 .09 23%E

Akademisches

Selbstkonzept T1 $2(176, N = 185) = 265.896, p< .01 | .93 | .92 .05 .07 =12

Lernbereitschaft T1 | x2(196, N=185)=249.108,p< .01 | .95 | .95 .04 .07 -.15

Beharrlichkeit T1 (176, N=185)=271.912,p< .01 | .92 | .91 .05 .08 -24%

Engagement T1 $2(139, N=185)=196.662, p< .01 | .95 | .94 .05 .07 -.16

Anmerkungen. MoLeDiff_Psy = Zusammenhang zwischen dem jeweiligen psychologischen Merkmal und
dem Verinderungsfaktor der Kompetenz Motivation und Lernorganisation; standardisierte Regressionsko-
effizienten; * p < .05, ** p < .01.
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In Tabelle 51 ist der Einfluss der psychologischen Merkmale auf die Verdnderung im
Umgang mit Stress abgebildet. Diese steht in keinem signifikanten Zusammenhang mit

den erfassten psychologischen Merkmalen.

Tabelle 51: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Umgang mit Stress und den Pri-
diktoren Prokrastination, akademisches Selbstkonzept, Lernbereitschaft, Beharrlichkeit und Engagement

Priidiktor 2 CFI | TLI | RMSEA | SRMR | UmS-
Diff_
Psy (B)
Prokrastination T1 | 12156, N = 185)=294.174, p<.01 | 90 | 90 | .07 10 | -07
Akademisch
Selbstkongept T1 | €106, N=185)=192.720,p< 01 | 89 | 87 | .07 07 | -15
Lernbereitschaft T1 | (122, N = 185) = 176430, p<.01 | 92 | 91 | .05 07 09
Behartlichkeit T1 | (106, N = 185) = 201.586, p<.01 | 86 | 85 | .07 08 | -0l
Engagement T1 277N =185 =120.643. p< .01 | 92 | 91 | .06 07 02

Anmerkungen. UmSDiff_Psy = Zusammenhang zwischen dem jeweiligen psychologischen Merkmal und
dem Verinderungsfaktor der Kompetenz Umgang mit Stress; standardisierte Regressionskoeffizienten.

Tabelle 52 sind die Zusammenhinge zwischen den erfassten psychologischen Merkmalen
und der Verdnderung in der Planung und Arbeitshaltung zu entnehmen. Die Veridnderung
in der Planung und Arbeitshaltung zeigt einen signifikant positiven Zusammenhang mit
dem Merkmal Prokrastination und einen signifikant negativen Zusammenhang mit dem
Merkmal akademisches Selbstkonzept. Studierende mit hoher Auspridgung in der Pro-
krastination sowie Studierende, die ein niedriges akademisches Selbstkonzept haben, ha-
ben sich demnach eher in ihrer Planung und Arbeitshaltung verbessert.

Tabelle 52: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Planung und Arbeitshaltung und
den Prédiktoren Prokrastination, akademisches Selbstkonzept, Lernbereitschaft, Beharrlichkeit und Enga-

gement
Priidiktor 1 CFI | TLI | RMSEA | SRMR | PlAr-
Diff_

Psy (B)

Prokrastination T1 | (381, N=185) =806.144,p< .01 | .85 | .84 .08 11 38

Akademisches N

Selbstkonzept T1 x3(300, N = 185)=494.719, p< .01 | .90 | .89 06 .09 27

Lernbereitschaft T1 | %326, N=185)=538.478,p<.01 | .88 | .87 06 .09 04

Beharrlichkeit T1 | ¥%(300, N=185)=531.227,p<.01 | .87 | .86 07 09 -19

Engagement T1 $3(251, N=185)=397.166, p< .01 | 91 | 91 .06 08 02

Anmerkungen. PIArDiff_Psy = Zusammenhang zwischen dem jeweiligen psychologischen Merkmal und
dem Verdnderungsfaktor der Kompetenz Planung und Arbeitshaltung; standardisierte Regressionskoeffi-

zienten; ** p < .01.
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Die Fit-Indizes zeigen in manchen Modellen teilweise unbefriedigende Werte. Ein Grund
dafiir konnten die Korrelationen zwischen den Items der latenten Faktoren darstellen.

4.3.5 Veranderungen in den lernrelevanten Emotionen

In Tabelle 53 ist zusammenfassend die jeweilige Modellgiite der Latent-Change-Modelle
fiir die acht Emotionsskalen mit den Restriktionen fiir starke Invarianz und dem Pridiktor
Gruppe dargestellt. Alle Modelle zeigen gute Fit-Indizes (Hu & Bentler, 1999; Schermel-
leh-Engel et al., 2003).

Tabelle 53: Fit-Indizes der Latent-Change-Modelle der acht Emotionsskalen mit dem Prédiktor Gruppe

Emotion e CFI TLI | RMSEA | SRMR
Langeweile $¥*(13, N = 332) =20.359, p = .087 98 .98 .04 .04
Angst ¥3(27, N =332) = 39.745, p = .054 99 99 04 04
Arger ¥3(13, N =332) =22.088, p = .054 99 98 .05 03
Hoffnung ¥(13, N =332) =21.491, p = .064 98 97 04 03
Hoffnungslosigkeit | y*(13, N =332) = 12.741, p = .468 1.00 1.00 .00 02
Stolz $(13, N=332) = 10.649, p = .640 | 1.00 1.01 .00 02
Scham ¥2(27, N =332) =58.510, p < .01 97 .96 .06 .04
Freude ¥(27, N=332)=26362,p=.499 | 1.00 1.00 .00 03

Im Folgenden wird untersucht, ob sich die Emotionen zwischen den Gruppen und den
beiden Messzeitpunkten signifikant unterscheiden. Dazu wird zunéchst ermittelt, wie sich
die Emotionen der Studierenden insgesamt iiber die Zeit verdndern. Darauthin wird tiber-
priift, inwiefern die Gruppenzugehorigkeit Einfluss auf die Verdnderung in der jeweiligen
Emotion nimmt. Die Ergebnisbeschreibung erfolgt zunichst beispielhaft fiir die Emotion
Langeweile. Die Ergebnisse fiir die weiteren Emotionen sind in den Tabellen 54 und 55

zusammenfassend abgebildet.

Der latente Differenzwert fiir die Emotion Langeweile iiber alle Studierenden hinweg ist
geringfiigig negativ und zeigt zudem keine Signifikanz (M = -.02, p = .795). Somit ver-
andern sich die Studierenden insgesamt nicht signifikant im Hinblick auf ihr Erleben der
Emotion Langeweile iiber die Zeit. Zur Untersuchung der Frage, ob die Gruppenzugeho-
rigkeit einen Einfluss auf die Verénderung in der Emotion Langeweile nimmt, wird der
Pridiktor Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe) in das Modell aufge-
nommen (Abbildung 30). Der unstandardisierte Regressionskoeffizient zeigt, dass sich

das Erleben der Emotion Langeweile bei den Studierenden der Experimentalgruppe im
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Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe signifikant verringert (b = -.44). Die
latente Mittelwertveranderung liegt bei den Studierenden der Kontrollgruppe bei .24 und
bei den Studierenden der Experimentalgruppe bei -.20. Demnach verstirkt sich das Erle-
ben der Emotion Langeweile bei den Studierenden der Kontrollgruppe tiber die Zeit so-
gar. Zum ersten Messzeitpunkt zeigen die Studierenden der Experimentalgruppe signifi-
kant hohere Werte in der Emotion Langeweile, als die Studierenden der Kontrollgruppe
(b = .35). Die Standardisierung an der Streuung des Ausgangsniveaus der Emotion Lan-
geweile tiber alle Studierenden hinweg ergibt einen Wert von -.52 Standardabweichungen
des Ausgangsniveaus fiir die Verdnderung und einen Wert von .42 Standardabweichun-

gen beim Ausgangsniveau selbst.

N
’7

Langeweile T2

Langeweile T1

Abbildung 30: Latent-Change-Modell mit der Emotion Langeweile und dem Pridiktor Gruppe
Anmerkungen. Gruppe (0 = Kontrollgruppe, 1 = Experimentalgruppe); unstandardisierte Regressionskoef-

fizienten; ** p < .01.

In Tabelle 54 sind zusammenfassend fiir jede Emotionsskala die latenten Mittelwertver-
dnderungen iiber alle Studierenden hinweg aufgefiihrt. Zusitzlich sind die latenten Mit-

telwertverdnderungen pro Gruppe dargestellt.

In der darauf folgenden Tabelle 55 sind die unstandardisierten Regressionskoeffizienten
des Zusammenhangs zwischen dem Pridiktor Gruppe und der Verdnderung in den acht
lernrelevanten Emotionen zwischen den Messzeitpunkten (Diff Emotion_Gruppe) sowie
der Ausprigung der jeweiligen Emotion zum ersten Messzeitpunkt (Emotion T1_Gruppe)
abgebildet. Dariiber hinaus sind die an der Streuung des Ausgangsniveaus standardisier-

ten Werte in Klammern angegeben.
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Tabelle 54: Latente Mittelwertveranderungen der Emotionen iiber alle Studierenden und latente Mittelwert-

verdnderungen der Emotionen nach Gruppe

Emotion Latente Latente Mittelwertverinderung

Mittelwertverinderung pro Gruppe

iiber alle Studierenden

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Langeweile -.01 -.20 24
Angst -.14 -.30 .06
Arger .00 -.08 11
Hoffnung 20 37 -.02
Hoffnungslosigkeit -.06 -.26 .20
Stolz 17 29 .02
Scham -.06 -.14 .04
Freude 17 .30 .01

Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01.

Tabelle 55: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der acht Emotionsskalen

Emotion Diff Emotion_Gruppe (b) Emotion T1_Gruppe (b)
Langeweile - 44+ (-.52) 35%% (.42)

Angst -.36%* (-.40) .22% (.24)

Arger -19% (-27) 14 (.19)
Hoftnung 38%% (.43) -27% (-.30)
Hoffnungslosigkeit - 45%% (-.49) 34%% (37)

Stolz 27% (.28) -26% (-.28)
Scham -.18 (-.20) 22 (24)

Freude 29%% (.33) -.09 (-.11)

Anmerkungen. Diff Emotion_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pridiktor Gruppe und dem Verénde-
rungsfaktor der jeweiligen Emotion; Emotion T1_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pridiktor
Gruppe und der Ausprigung in der jeweiligen Emotion zum ersten Messzeitpunkt; unstandardisierte Re-
gressionskoeffizienten; an der Streuung des Ausgangswerts standardisierte Werte in Klammern; * p < .05,
*p <01,

Die Zusammenhinge zwischen dem Pridiktor Gruppe und den Veridnderungen in den
positiven lernrelevanten Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude sind signifikant positiv.
Die Studierenden der Experimentalgruppe verdndern sich im Erleben dieser positiven
Emotionen im Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe signifikant stirker. Den
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stiarksten Zusammenhang zeigt die Gruppenzugehdrigkeit mit der Verdnderung der posi-
tiven Emotion Hoffnung (b = .38). Gleichzeitig sind die Zusammenhinge zwischen dem
Gruppenfaktor und den Verinderungen der negativen Emotionen Angst, Arger, Hoff-
nungslosigkeit und Langeweile signifikant negativ. Das Erleben dieser negativen Emoti-
onen verringert sich zwischen den Messzeitpunkten bei den Studierenden der Experimen-
talgruppe im Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe signifikant. Den stérks-
ten negativen Zusammenhang zeigt die Gruppenzugehorigkeit mit dem Verdnderungsfak-
tor der Emotion Hoffnungslosigkeit (b = -.45), gefolgt von dem Verinderungsfaktor der
Emotion Langeweile (b = -.44). Die Verdnderung der Emotion Scham zeigt hingegen
keinen signifikanten Zusammenhang mit der Gruppenzugehorigkeit. Somit wird die

zweite Hypothese — mit Einschrinkung der Emotion Scham — bestitigt:

Studierende, die an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und Studienor-
ganisation teilgenommen haben, zeigen im Vergleich zu Studierenden einer
Kontrollgruppe zwei Monate nach der Teilnahme an dem Kurs eine Zunah-
me in positiven lernrelevanten Emotionen und eine Abnahme in negativen

lernrelevanten Emotionen.

Die Auspriagungen der negativen Emotionen Angst, Hoffnungslosigkeit und Langeweile
zeigen zum ersten Messzeitpunkt signifikant positive Zusammenhénge mit dem Préidiktor
Gruppe. Die Studierenden der Experimentalgruppe erlebten zum Zeitpunkt der ersten
Messung signifikant mehr Angst, Hoffnungslosigkeit und Langeweile als die Studieren-
den der Kontrollgruppe. Ebenso zeigten die Studierenden der Kontrollgruppe zum ersten
Messzeitpunkt signifikant hohere Werte in den positiven Emotionen Hoffnung und Stolz.
Hier gilt es wie bei der Interpretation der Verinderungen in den Kompetenzskalen zu
beriicksichtigen, dass sich die Studierenden der Kontrollgruppe eventuell aufgrund der
Hohe der Werte zum ersten Messzeitpunkt nicht mehr so stark verdndern. Allerdings ge-
ben die Mittelwerte zu beiden Messzeitpunkten keinen konkreten Anlass zu einer solchen
Annahme (Tabelle 28): Bei Angst steigt der Mittelwert von 2.75 auf 2.83, bei Hoffnungs-
losigkeit von 1.93 auf 2.14 und bei Langeweile von 2.38 auf 2.58. Auch die Mittelwerte
der Emotionen Stolz und Hoffnung sprechen nicht dafiir, dass die Studierenden der Kon-
trollgruppe aufgrund der Hohe der Ausgangswerte keine bedeutsame Verdnderung zeigen
(bei Stolz von 3.31 zu 3.33 und bei Hoffnung von 3.49 zu 3.44). Das Erleben der Emoti-
onen Arger, Scham und Freude unterscheidet sich zum Zeitpunkt der ersten Messung

nicht signifikant zwischen den Gruppen.

Aufgrund der zwischen den Gruppen signifikant unterschiedlichen Ausgangswerte in den
Emotionen Angst, Hoffnungslosigkeit, Langeweile, Hoffnung und Stolz werden die Be-
rechnungen auch mit der an den Ausgangswerten der Kompetenzen parallelisierten
Stichprobe (n = 286) durchgefiihrt. Damit wird der Effekt der Regression zur Mitte kon-
trolliert. Mit den Daten der parallelisierten Stichprobe ergeben sich keine signifikanten
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Unterschiede in den Ausgangswerten der Emotionen zwischen den Gruppen (Tabelle 56).
Gleichzeitig zeigen jedoch auch die Zusammenhinge zwischen der Gruppenzugehorig-
keit und den Verinderungsfaktoren der Emotionen Arger, Hoffnung, Stolz und Freude
keine Signifikanz mehr. Ein Grund fiir den verdnderten Signifikanzwert bei der Emotion
Arger konnte die verringerte Stichprobengrofe sein, da sich der numerische Regressions-
koeffizient nur marginal verdndert (von -.19 zu -.18). Die Regressionskoeffizienten der
positiven Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude zeigen mit den Daten der parallelisier-
ten Stichprobe eine auffillige Verringerung. Die signifikanten Zusammenhénge zwischen
der Gruppenvariablen und den Verinderungsfaktoren der Emotionen Langeweile, Angst
und Hoffnungslosigkeit bleiben auch mit den Daten der parallelisierten Stichprobe beste-
hen, obwohl sich die Gruppen mit den Daten der Hauptstichprobe zum ersten Messzeit-
punkt in den Emotionen Langeweile und Hoffnungslosigkeit am stérksten unterscheiden

(» < .01).

Tabelle 56: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der acht Emotionsskalen mit den Daten der Hauptstich-
probe (N = 332) und den Daten der parallelisierten Stichprobe (n = 286)

Emotion Diff Diff Emotion Emotion
Emotion_Gruppe | Emotion_Gruppe T1_Gruppe (b) | T1_Gruppe (b)
(b) Hauptstich- (b) parallelisierte | Hauptstichprobe | parallelisierte
probe Stichprobe Stichprobe
Langeweile _44%% _34%% 35 21
Angst -.36%* =27 22% .10
Arger -.19% -18 .14 11
Hoffnung 38k 22 =27 -.08
Hoffnungslosigkeit _45%% _34%% By 17
Stolz 27 .07 -.26%* -.05
Scham -18 -.06 22 .10
Freude 29k 18 -.09 .06

Anmerkungen. Diff Emotion_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pridiktor Gruppe und dem Verinde-
rungsfaktor der jeweiligen Emotion; Emotion T1_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pradiktor
Gruppe und der Ausprigung in der jeweiligen Emotion zum ersten Messzeitpunkt; unstandardisierte Re-
gressionskoeffizienten; * p < .05, ** p < .01.

Bei einer Berechnung der Latent-Change-Modelle ohne die Daten der Studierenden, die
sich bereits in einem Masterstudiengang oder in einem Bachelorstudiengang in einem
hoheren Semester als dem sechsten befinden (n = 252), dndern sich ebenfalls einige signi-
fikante Zusammenhinge (Tabelle 57). Der Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor
und der Verinderung der Emotion Angst zeigt dann ein Signifikanzniveau von p < .05
statt p < .01. AuBlerdem weist die Auspragung der Emotion Angst zum ersten Messzeit-
punkt keinen signifikanten Zusammenhang mehr mit der Gruppenzugehorigkeit auf. Fiir
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die Verinderungen und Ausgangswerte der Emotionen Arger und Stolz ergeben sich zu-
dem gar keine signifikanten Zusammenhinge mehr mit dem Gruppenfaktor. Auch zeigt
der Gruppenfaktor keinen signifikanten Zusammenhang mehr mit der Auspriagung der
Emotion Hoffnung zum ersten Messzeitpunkt, und der signifikante Zusammenhang zwi-
schen dem Faktor Gruppe und der Verdnderung in der Emotion Freude ist bei dieser Be-
rechnung auf dem Niveau p < .05 statt p < .01 signifikant. Die signifikanten Zusammen-
hinge des Gruppenfaktors mit den Verdnderungen der Emotionen Hoffnungslosigkeit
und Langeweile bleiben bestehen. Interessant ist, dass die Beziehung zwischen dem Fak-
tor Gruppe und der Verinderung der Emotion Scham mit p = .051 (b = -.27) fast signifi-
kant wird. Das negative Vorzeichen spricht dafiir, dass sich die Studierenden der Experi-
mentalgruppe in ihrem Schamerleben im Vergleich zu den Studierenden der Kontroll-
gruppe verringern. Der Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Auspri-
gung der Emotion Scham zum ersten Messzeitpunkt ist mit diesen Daten signifikant
(b =.28, p < .05). Studierende der Experimentalgruppe erlebten zum ersten Messzeit-
punkt signifikant mehr Scham als die Studierenden der Kontrollgruppe.

Tabelle 57: Ergebnisse der Latent-Change-Modelle der acht Emotionsskalen ohne die Daten der Bachelor-
studierenden, die sich bereits in einem hoheren als dem sechsten Semester befinden sowie ohne die Daten
der Masterstudierenden

Emotion Diff Emotion_Gruppe | Emotion T1_Gruppe
b) ()

Langeweile

OA(13, N = 252) = 18.442, p = .141; CFI = .98; - 427 (-51) ALF*(49)

TLI = .97; RMSEA = .04; SRMR = .04)

Angst

(A7, N =252) = 44.334, p < .05; CFI = .98; ~28%(-33) 18(21

TLI = .97; RMSEA = .05; SRMR = .04)

Arger

(OA(13, N=252) = 17.540, p = .176; CFI = .99; ~14¢21) 14020

TLI = .99; RMSEA = .04; SRMR = .03)

Hoffnung

(A(13, N = 252) = 12.260, p = .506; CFI = 1.00; 37+ (A1) ~24(-27)

TLI = 1.00; RMSEA = .00; SRMR = .03)

Hoffnungslosigkeit

OA(13, N = 252) = 12.159, p = .515; CFI = 1.00; ~A2F (-A4T) 35 (.39)

TLI = 1.00; RMSEA = .00; SRMR = .03)

Stolz

OA(13, N = 252) = 13.188, p = .433; CFI = 1.00; 19(20) ~22(-23)

TLI = 1.00; RMSEA = .01; SRMR = .03)

Scham

(27, N = 252) = 55.286, p < .01; CFl = .97; 272D 28%(.28)

TLI = .96; RMSEA = .06; SRMR = .05)
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Emotion Diff Emotion_Gruppe | Emotion T1_Gruppe
®) ®)

Freude

(27, N = 252) = 27.572, p = .433; CFL = 1.00;
TLI = 1.00; RMSEA = .01; SRMR = .04)

26% (.31) - 15 (-.18)

Anmerkungen. Diff Emotion_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pridiktor Gruppe und dem Verénde-
rungsfaktor der jeweiligen Emotion; Emotion T1_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Pradiktor
Gruppe und der Ausprigung in der jeweiligen Emotion zum ersten Messzeitpunkt; unstandardisierte Re-
gressionskoeffizienten; an der Streuung des Ausgangswerts standardisierte Werte in Klammern; * p < .05,
** p<.01.

4.3.6 Zusammenhang zwischen Verédnderungen in der Selbst- und
Studienorganisation und Veranderungen lernrelevanter Emotionen

Die Hypothesen 1 und 2 konnten, mit Ausnahme des Zusammenhangs zwischen der
Gruppenzugehorigkeit und der Verdanderung der Emotion Scham, bestitigt werden. Die
Studierenden der Experimentalgruppe zeigen gegeniiber den Studierenden der Kontroll-
gruppe signifikant positive Verdanderungen in den Kompetenzen und positiven Emotionen
und eine signifikante Verringerung in den negativen Emotionen bis auf die Emotion
Scham. In einem nichsten Schritt wird untersucht, ob sich bei den Studierenden, die
freiwillig an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation teilge-
nommen haben, ein Zusammenhang zwischen den Verdnderungen in den Kompetenzen
und den Veridnderungen in den Emotionen zeigt. Zur Untersuchung dieses Zusammen-
hangs zwischen den Veridnderungen in den Kompetenzen und den Verénderungen in den
lernrelevanten Emotionen (Hypothese 3) wird jede Kompetenzskala mit jeder Emotions-
skala (auBer der Emotionsskala Scham) in einem Latent-Change-Modell modelliert
(3 Kompetenzen mal 7 Emotionen). Auch in diesen Modellen sind die Restriktionen fiir
starke Invarianz (gleiche Ladungen und Intercepts) beriicksichtigt. Die Modelle erlauben
Aussagen dazu, inwieweit die latente Differenzvariable der jeweiligen lernrelevanten
Emotion durch die latente Differenzvariable der jeweiligen Kompetenz vorhergesagt
wird. Mithilfe der Gruppenvariable werden die Zusammenhinge zwischen der Gruppen-
zugehorigkeit und dem Verdnderungsfaktor der Kompetenz (indirekter Pfad) sowie zwi-
schen der Gruppenzugehorigkeit und dem Verdnderungsfaktor der Emotion (direkter
Pfad) dargestellt. Auch werden die Zusammenhinge zwischen der Gruppenzugehorigkeit
und den Ausprigungen in den Kompetenzen und Emotionen zum ersten Messzeitpunkt
abgebildet. Die Modelle erlauben dariiber hinaus Aussagen dazu, ob die Ausprigung in

den Kompetenzen zum ersten Messzeitpunkt einen Beitrag zur Erkldrung der Auspriagung
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in den Emotionen zum ersten Messzeitpunkt sowie zur Verdnderung der Emotionen leis-
tet. In Abbildung 31 ist exemplarisch das Latent-Change-Modell mit der Kompetenz Mo-
tivation und Lernorganisation und der Emotion Langeweile dargestellt. Das Modell zeigt
einen akzeptablen Modell-Fit mit 12(229, N = 332) = 388.628, p < .01; CFI = .94;
TLI = .93; RMSEA = .05; SRMR = .06. In dem Modell wird die Veridnderung der Emoti-
on Langeweile durch die Veridnderung in der Motivation und Lernorganisation signifikant
vorhergesagt (B = -.38). Je stéirker sich die Studierenden in der Motivation und Lernorga-
nisation zum Positiven verdndern, desto geringer wird das Erleben der Emotion Lange-
weile. Der Pridiktor Gruppe hat einen signifikant positiven Einfluss auf den Verénde-
rungsfaktor der Kompetenz Motivation und Lernorganisation (b = .45), wihrend der Ein-
fluss der Gruppe auf den Verdnderungsfaktor der Emotion Langeweile keine Signifikanz
zeigt (b = -.19). Daraus lédsst sich ableiten, dass sich der Zusammenhang zwischen der
Gruppe und dem Verdnderungsfaktor der Emotion Langeweile aufgrund der Kontrolle
des Zusammenhangs zwischen der Gruppe und dem Verianderungsfaktor der Kompetenz
Motivation und Lernorganisation verringert hat. Die Ergebnisse sprechen somit dafiir,
dass die Verdnderung in der Langeweile iiber die Verdnderung in der Motivation und

Lernorganisation erkldrt werden kann.

In Abbildung 31 wird auBerdem ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem
Ausgangsniveau der Motivation und Lernorganisation und dem Ausgangsniveau der
Langeweile deutlich (B = -.50). Die Gruppenzugehorigkeit weist einen signifikant negati-
ven Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation
auf (b = -.42), wohingegen die Gruppenzugehorigkeit keinen signifikanten Zusammen-
hang mit dem Ausgangsniveau der Langeweile zeigt (b = .11). Eine mogliche Erkldrung
dafiir ist, dass sich der Zusammenhang zwischen der Gruppe und dem Ausgangsniveau
der Emotion Langeweile durch die Kontrolle des Zusammenhangs zwischen der Gruppe
und dem Ausgangsniveau der Kompetenz verringert hat. Das Ergebnis unterstreicht damit
den angenommenen Zusammenhang zwischen der Kompetenz Motivation und Lernorga-
nisation und der Emotion Langeweile, da anscheinend der Ausgangswert der Langeweile

tiber den Ausgangswert in der Motivation und Lernorganisation erklirt werden kann.
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Latente i Latente
Mot. $1Lem. Differenz Langeweile Differenz
Mot. & Lern. ™ Langeweile

Abbildung 31: Latent-Change-Modell zur Abbildung des Zusammenhangs zwischen der Veridnderung in
der Motivation und Lernorganisation und der Verdnderung in der Emotion Langeweile

Anmerkungen. Mot. & Lern. = Motivation und Lernorganisation; standardisierte Regressionskoeffizienten
zwischen den latenten Variablen, unstandardisierte Regressionskoeffizienten zwischen dem Gruppenfaktor
und den latenten Variablen; ** p < .01.

In Tabelle 58 sind die Giitekriterien sowie die Ergebnisse in Form der Regressionskoeffi-
zienten der Latent-Change-Modelle abgebildet, die den Zusammenhang zwischen der
Verénderung in der Motivation und Lernorganisation und den Veridnderungsfaktoren der
sieben Emotionen darstellen (EmoDiff MoLeDiff). Zusitzlich zeigt Tabelle 58 den Zu-
sammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und der Verdnderung in der Motivation
und Lernorganisation (MoLeDiff_Gruppe) und der Veridnderung in der jeweiligen Emoti-
on (EmoDiff_Gruppe). Dariiber hinaus ist der Zusammenhang zwischen dem Ausgangs-
niveau in der Motivation und Lernorganisation und der Verdnderung in der jeweiligen
Emotion dargestellt (EmoDiff_MoLe). Rechts daneben sind die Ergebnisse des Zusam-
menhangs zwischen dem Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation und
dem Ausgangsniveau in der jeweiligen Emotion (Emo_MoLe) zu finden. Die beiden letz-
ten Spalten bilden die Ergebnisse zu dem Zusammenhang zwischen der Gruppenzugeho-
rigkeit und dem Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation (Mo-
Le_Gruppe) und dem Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem

Ausgangsniveau in der jeweiligen Emotion (Emo_Gruppe) ab.
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Tabelle 58: Fit-Indizes und Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Motivation und

Lernorganisation und den sieben lernrelevanten Emotionen

Emo- MolLe- Emo- Emo- Emo_ | MoLe_ | Emo_
Diff Diff Diff Diff_ MoLe Grup- Grup-
MoLe Gruppe | Grup- | MoLe (1)) pe (b) pe (b)
Diff (B) ®) pe (b) ®

MoLe auf Angst
(2275, N = 332) = 440.492; -.14 A5k -21 .10 S24%E | 4k .09

p <.01; CFI = .95; TLI = .95;
RMSEA = .04; SRMR = .06)

MoLe auf Arger
(%229, N = 332) = 367.056; -21% A5%% -.08 -.00 =31 4Dk .00

p <.01; CFI = .95; TLI = .94;
RMSEA = .04; SRMR = .05)

MoLe auf Hoffnung

(R(229, N=332) =329.664; | .35% | 45%* 03 | -21m | 54w | 42 |01
p < .01; CFI = .96; TLI = .96;
RMSEA = .04; SRMR = .05)

MoLe auf Hoffnungslosigkeit
(%229, N = 332) = 325.845; -.36%* 45%% -19 .09 S43%E -4k A1

p <.01; CFI = .97; TLI = .96;
RMSEA = .04; SRMR = .05)

MoLe auf Stolz

(%(229, N = 332) = 360.572; 34k A5HE -11 -.18* 42 -4 -.02
p <.01; CFI = .95; TLI = .95;
RMSEA = .04; SRMR = .06)

MoLe auf Freude

(3275, N = 332) = 433.394; 32k 45%% .02 -.14 ATH* - 42 15
p <.01; CFI = .95; TLI = .95;
RMSEA = .04; SRMR = .06)

MoLe auf Langeweile
(3(229, N =332) = 388.628; - 387 45%% -19 .10 S50%E |- 42k 11

p <.01; CFI = .94; TLI = .93;
RMSEA = .05; SRMR = .06)

Anmerkungen. MoLe = Motivation und Lernorganisation; EmoDiff_MoLeDiff = Zusammenhang zwischen
der Verinderung in der Motivation und Lernorganisation und der Veridnderung der jeweiligen Emotion;
MoLeDiff_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Veridnderung in der Motivation
und Lernorganisation; EmoDiff_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Verédnde-
rung in der jeweiligen Emotion; EmoDiff _MoLe = Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau in der
Motivation und Lernorganisation und der Veridnderung in der jeweiligen Emotion; Emo_MoLe = Zusam-
menhang zwischen dem Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation und dem Ausgangsniveau
der jeweiligen Emotion; MoLe_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und dem Aus-
gangsniveau in der Motivation und Lernorganisation; Emo_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Grup-
penfaktor und dem Ausgangsniveau in der jeweiligen Emotion; standardisierte Regressionskoeffizienten
zwischen den latenten Variablen, unstandardisierte Regressionskoeffizienten zwischen dem Gruppenfaktor

und den latenten Variablen; * p < .05, ** p < .01.
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Bis auf den Zusammenhang zwischen dem Verdnderungsfaktor der Emotion Angst und
dem Veridnderungsfaktor der Kompetenz Motivation und Lernorganisation zeigen alle
weiteren Verdnderungsfaktoren der Emotionen einen signifikanten Zusammenhang mit
dem Verinderungsfaktor der Motivation und Lernorganisation (alle p < .05). Dabei wei-
sen die Verdnderungen der Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude signifikant positive
Zusammenhinge und die Verinderungen der Emotionen Arger, Hoffnungslosigkeit und
Langeweile signifikant negative Zusammenhénge auf. Der Einfluss der Gruppenzugeho-
rigkeit auf die Veridnderung in der Motivation und Lernorganisation ist in allen Modellen
signifikant (alle p < .01). Gleichzeitig zeigt der Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf
die Verdnderungsfaktoren der Emotionen keine Signifikanz. Diese Ergebnisse lassen die
Annahme zu, dass die vorteilhaften Verdnderungen in den Emotionen durch die positive

Kompetenzentwicklung erklédrt werden konnen.

Das Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation sagt zudem die Verédnde-
rungen in den lernrelevanten Emotionen Hoffnung und Stolz vorher (beide p < .05). Je
niedriger die Motivation und Lernorganisation zum ersten Messzeitpunkt, desto stdrker

ist die positive Verdnderung in den Emotionen Hoffnung und Stolz.

Das Ausgangsniveau in der Motivation und Lernorganisation zeigt aulerdem einen signi-
fikant positiven Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau der positiven Emotionen und
einen signifikant negativen Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau der negativen Emo-
tionen (alle p <.01). Ein signifikant negativer Zusammenhang (p < .01) besteht in allen
Modellen zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Ausgangsniveau der Motivation
und Lernorganisation, wihrend die Zusammenhénge zwischen der Gruppenzugehorigkeit
und dem Ausgangsniveau der jeweiligen Emotion keine Signifikanz aufweisen. Diese
Zusammenhinge verringern sich vermutlich, wie bereits im obigen Beispiel beschrieben,
durch den kontrollierten Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem
Ausgangsniveau in der Kompetenz. Somit konnen die Ausgangswerte in den Emotionen
anscheinend iiber den Ausgangswert in der Kompetenz erklért werden.

In Tabelle 59 sind die Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Pla-

nung und Arbeitshaltung und den sieben Emotionen dargestellt.
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Tabelle 59: Fit-Indizes und Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Planung und Ar-

beitshaltung und den sieben lernrelevanten Emotionen

Emo- PlAr- Emo- Emo- Emo_ PlAr_ Emo_
Diff Diff Diff_ Diff PlAr Grup- | Grup-
PlAr- Gruppe | Grup- PlAr (1)) pe (b) pe (b)
Diff (B) ®) pe (b) ®

PlAr auf Angst

(3(429, N = 332) = 854.571; -.14 58%* -18 13 S25%F | - 40%* .10
p <.01; CFI = .90; TLI = .89;
RMSEA = .06; SRMR = .08)

PlAr auf Arger

(371, N = 332) = 727.900; -17 58 -.08 .03 -20%% | - 40%* .06
p <.01; CFI =.90; TLI = .89;
RMSEA = .05; SRMR = .07)

PlAr auf Hoffnung

(x*(371, N =332) =730.210; 27%* 58%* 11 -13 A2k - 40%* -.08
p <.01; CFI = .90; TLI = .89;
RMSEA = .05; SRMR = .07)

Pl1Ar auf Hoffnungslosigkeit
(371, N =332) = 718.569; -11 S58%E -35%% .06 -30%F | - 40%* .20

p<.01; CFI = 91; TLI = .90;
RMSEA = .05; SRMR = .07)

PIAr auf Stolz

(371, N=332) = 672.801; A9HE 58%* -24 -.10 42 - 40%* -.04
p<.01; CFI=.92; TLI = 91;
RMSEA = .05; SRMR = .07)

PIAr auf Freude

(%(429, N = 332) = 780.185; 20%%* 58%* .04 -.08 30%* - 40%* .04
p<.01; CFI = 91; TLI = .91;
RMSEA = .05; SRMR =.07)

PIAr auf Langeweile
(371, N =332) = 745.102; -.33%% 58%* -22 .06 SATEE 40k 18

p <.01; CFI = .90; TLI = .89;
RMSEA = .06; SRMR = .07)

Anmerkungen. P1Ar = Planung und Arbeitshaltung; EmoDiff_PIArDiff = Zusammenhang zwischen der
Veridnderung in der Planung und Arbeitshaltung und der Verdnderung der jeweiligen Emotion; PlAr-
Diff_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Verinderung in der Planung und
Arbeitshaltung; EmoDiff_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Verdnderung in
der jeweiligen Emotion; EmoDiff PlAr = Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau in der Planung
und Arbeitshaltung und der Verdnderung in der jeweiligen Emotion; Emo_PIAr = Zusammenhang zwi-
schen dem Ausgangsniveau in der Planung und Arbeitshaltung und dem Ausgangsniveau der jeweiligen
Emotion; PIAr_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und dem Ausgangsniveau in der
Planung und Arbeitshaltung; Emo_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und dem Aus-
gangsniveau in der jeweiligen Emotion; standardisierte Regressionskoeffizienten zwischen den latenten
Variablen, unstandardisierte Regressionskoeffizienten zwischen dem Gruppenfaktor und den latenten Vari-
ablen; * p < .05, ** p < .01.
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Es bestehen keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den Verinderungen der Emo-
tionen Angst, Arger und Hoffnungslosigkeit und der Verinderung der Planung und Ar-
beitshaltung. Demgegeniiber zeigen die Verdnderungen der Emotionen Hoffnung, Stolz
und Freude einen signifikant positiven und die Verdnderung der Emotion Langeweile
einen signifikant negativen Zusammenhang mit der Verénderung in der Planung und Ar-
beitshaltung (alle p < .01). In diesen Modellen sprechen die Zusammenhénge zwischen
der Gruppenzugehorigkeit und der Veridnderung in der Planung und Arbeitshaltung (alle
p < .01) sowie die Zusammenhénge zwischen der Gruppenzugehorigkeit und den Verin-
derungen in den Emotionen Hoffnung, Stolz, Freude und Langeweile (alle p > .05) dafiir,
dass die vorteilhaften Verinderungen in diesen Emotionen durch die positive Entwick-

lung in der Planung und Arbeitshaltung erklédrt werden konnen.

Auch ist festzustellen, dass das Ausgangsniveau in der Planung und Arbeitshaltung einen
signifikant positiven Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau der positiven Emotionen
und einen signifikant negativen Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau der negativen
Emotionen aufweist (alle p < .01). Zwischen dem Gruppenfaktor und dem Ausgangsni-
veau in der Planung und Arbeitshaltung liegt ein signifikant negativer Zusammenhang
vor (alle p < .01). Dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Gruppenfaktor
und dem Ausgangsniveau der Emotionen besteht, deutet darauf hin, dass das Ausgangs-

niveau der Emotionen durch das Ausgangsniveau der Kompetenz erklért werden kann.

Tabelle 60 enthilt die Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Um-

gang mit Stress und den sieben lernrelevanten Emotionen.

Tabelle 60: Fit-Indizes und Ergebnisse der Latent-Change-Modelle mit der Kompetenz Umgang mit Stress
und den sieben lernrelevanten Emotionen

Emo- UmS- Emo- Emo- Emo_ UmS_ Emo_
Diff_ Diff Diff_ Diff UmS Grup- | Grup-

UmS- | Gruppe | Grup- | UmS ()] pe (b) | pe(d)
Diff@) | &) pe® | ®

UmS auf Angst

(185, N=332) =312.654; | -27%% | 46+ -10 09 | -36% | 33 02
p<.01; CFI = .95; TLI = .94;
RMSEA = .05; SRMR = .06)

UmS auf Arger
(*(147, N = 332) = 202.250; -.16 467 -.08 .05 -.32%% -.33%* -.01

p <.01; CFI = .97; TLI = .96;
RMSEA = .03; SRMR =.05)

UmS auf Hoffnung

(%(147, N = 332) = 229.536; A0%* A5F* .06 -.03 49 =33 .00
p <.01; CFI = .95; TLI = .94;
RMSEA = .04; SRMR = .05)
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Emo- UmS- Emo- Emo- Emo_ | UmS_ | Emo_
Diff _ Diff Diff Diff UmS Grup- | Grup-
UmS- | Gruppe | Grup- UmS ® pe (b) pe (b)
Diff (B) (b) pe (b) ®)

UmS auf Hoffnungslosigkeit
(%(147, N = 332) =231.076; -.19% 45%% -25 14 SASEE |3k .08

p<.01; CFI = .95, TLI = .94;
RMSEA = .04; SRMR = .06)

UmS auf Stolz
((*(147, N = 332) = 252.883; 39%* A5%E -.18 -.15 A45%* =33k .01

p <.01; CFI = .94; TLI = .93;
RMSEA = .05; SRMR = .06)

UmS auf Freude

((185, N = 332) = 308.175; 5% A5%E .01 -.06 A3k =33k 14
p <.01; CFI = .94; TLI = .93;
RMSEA = .05; SRMR = .05)

UmS auf Langeweile
(2(147, N = 332) = 247.902; -.17 467 -.28% 13 S 37HE 33k .16

p<.01; CFI = .93; TLI = .92;
RMSEA =.05; SRMR = .06)

Anmerkungen. UmS = Umgang mit Stress; EmoDiff UmSDiff = Zusammenhang zwischen der Verénde-
rung im Umgang mit Stress und der Veridnderung der jeweiligen Emotion; UmSDiff_Gruppe = Zusammen-
hang zwischen dem Gruppenfaktor und der Verénderung im Umgang mit Stress; EmoDiff_Gruppe = Zu-
sammenhang zwischen dem Gruppenfaktor und der Veridnderung in der jeweiligen Emotion; Emo-
Diff_UmS = Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau im Umgang mit Stress und der Verdnderung
in der jeweiligen Emotion; Emo_UmS = Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau im Umgang mit
Stress und dem Ausgangsniveau der jeweiligen Emotion; UmS_Gruppe = Zusammenhang zwischen dem
Gruppenfaktor und dem Ausgangsniveau im Umgang mit Stress; Emo_Gruppe = Zusammenhang zwischen
dem Gruppenfaktor und dem Ausgangsniveau in der jeweiligen Emotion; standardisierte Regressionskoef-
fizienten zwischen den latenten Variablen, unstandardisierte Regressionskoeffizienten zwischen dem Grup-

penfaktor und den latenten Variablen; * p < .05, ** p < .01.

Mit Ausnahme der Verinderungen der Emotionen Arger und Langeweile zeigen die Ver-
dnderungen der positiven Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude einen signifikant posi-
tiven und die Veridnderungen der negativen Emotionen Angst und Hoffnungslosigkeit
einen signifikant negativen Zusammenhang mit der Verdnderung im Umgang mit Stress
(alle p < .05). Die Zusammenhinge zwischen der Gruppenzugehorigkeit und der Verdn-
derung im Umgang mit Stress (alle p < .01) sowie die Zusammenhinge zwischen der
Gruppenzugehorigkeit und den Verinderungen in den Emotionen Hoffnung, Stolz, Freu-
de, Angst und Hoffnungslosigkeit (alle p > .05) lassen annehmen, dass die vorteilhaften
Veridnderungen in diesen Emotionen durch die positive Kompetenzentwicklung erklart

werden konnen.

Das Ausgangsniveau im Umgang mit Stress steht in einem signifikant positiven Zusam-
menhang mit dem Ausgangsniveau der positiven Emotionen und in einem signifikant

negativen Zusammenhang mit dem Ausgangsniveau der negativen Emotionen (alle
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p < .01). Der Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Ausgangsni-
veau im Umgang mit Stress ist in allen Modellen signifikant negativ (alle p < .01), wih-
rend die Zusammenhénge zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Ausgangsniveau
der jeweiligen Emotion keine Signifikanz zeigen. Diese reduzieren sich vermutlich durch
den kontrollierten Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Aus-
gangsniveau in der Kompetenz. Dies spriache erneut dafiir, dass die Ausgangswerte in den

Emotionen iiber den Ausgangswert in der Kompetenz erklirt werden konnen.

Die Ergebnisse zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den Kompetenzen und

Emotionen lassen eine eingeschrinkte Bestdtigung der dritten Hypothese zu:

Vorteilhafte Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen konnen iiber positive

Verdnderungen in der Selbst- und Studienorganisation erkldrt werden.

Die Berechnungen ergeben, dass die Veranderungen der positiven Emotionen einen signi-
fikant positiven Zusammenhang mit den Verdnderungen in allen drei Kompetenzen auf-
weisen (alle p < .01). Dementsprechend konnen vorteilhafte Verdanderungen in positiven
lernrelevanten Emotionen iiber positive Verdanderungen in der Selbst- und Studienorgani-
sation erklart werden. Die Zusammenhidnge zwischen den Veridnderungen in den negati-
ven Emotionen und den Verinderungen in den drei Kompetenzen sind nicht ausnahmslos
signifikant und sprechen damit fiir einen komplexeren Zusammenhang.
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5 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Untersuchung der Wirksamkeit der Teilnahme an
fachiibergreifenden Kursen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation. Auf
Grundlage des theoretischen und empirischen Hintergrunds wird angenommen, dass Stu-
dierende, die an einem Kurs zur Stirkung der Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst-
und Studienorganisation teilgenommen haben, in eben diesen Kompetenzen eine tatséch-
liche Verbesserung erzielen. Gleichzeitig wird in Anlehnung an die Kontroll-Wert-
Theorie nach Pekrun (2006) davon ausgegangen, dass Studierende der Experimental-
gruppe im Vergleich zu Studierenden der Kontrollgruppe positive Veridnderungen in lern-
relevanten Emotionen zeigen. Im Mittelpunkt der Studie steht die Frage, ob iiber die Stei-
gerung in den ausgewihlten Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorga-

nisation positive Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen erklirt werden konnen.

Die Ergebnisse der Latent-Change-Modelle unterstiitzen diese Annahmen. Studierende
der Experimentalgruppe verbessern sich im Vergleich zu den Studierenden der Kontroll-
gruppe in der Motivation und Lernorganisation, der Planung und Arbeitshaltung und dem
Umgang mit Stress zwischen den beiden Messzeitpunkten signifikant. Die erste Hypothe-
se kann damit bestitigt werden. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse, dass sich die Studie-
renden der Experimentalgruppe im Erleben der Emotionen Stolz, Hoffnung und Freude
im Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe iiber den gemessenen Zeitraum
von zwei Monaten signifikant gesteigert haben. Die Gruppenzugehdrigkeit weist einen
signifikant negativen Zusammenhang mit den Verinderungen der negativen Emotionen
Angst, Arger, Hoffnungslosigkeit und Langeweile auf. Die Studierenden der Experimen-
talgruppe verringern ihr Erleben dieser negativen Emotionen zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten signifikant im Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe. Nur die
Verdnderung der Emotion Scham zeigt keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Gruppenzugehorigkeit. Die zweite Hypothese ist somit mit Einschrinkung der Emotion
Scham zu bestitigen. Die Testung des Zusammenhangs zwischen den Kompetenzen und
Emotionen ergibt, dass die Verdnderungen der positiven Emotionen Stolz, Freude und
Hoffnung signifikant positiv mit den Verdnderungen in den drei Kompetenzen zusam-
menhingen. Die Verinderungen der Emotionen Angst, Arger, Langeweile und Hoff-
nungslosigkeit zeigen komplexere Zusammenhinge mit den Verdnderungen in den drei
Kompetenzen. Somit ist die dritte Hypothese mit Einschriankung bezogen auf die negati-

ven Emotionen zu bestitigen.

Im folgenden Diskussionsteil wird zundchst der Einsatz des konstruierten Erhebungsin-
struments fiir weitere Forschungen im Hochschulkontext diskutiert. AnschlieSend wird

mit Bezug auf die Ergebnisse der deskriptiven Statistik auf die Nutzung der Unterstiit-
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zungsangebote eingegangen, bevor die zentralen Ergebnisse vor dem Hintergrund der
aufgestellten Hypothesen und Forschungsfragen dargestellt und in den wissenschaftlichen
Forschungskontext eingeordnet werden. Im Anschluss daran werden Stirken und Ein-
schrankungen der vorliegenden Studie thematisiert und Konsequenzen fiir die Durchfiih-
rung zukiinftiger Studien abgeleitet. Auf Grundlage der Ergebnisse werden im folgenden
Kapitel Handlungsempfehlungen fiir die Hochschulpraxis ausgesprochen. Schlieflich
werden die Ergebnisse in einem Ausblick vor dem Hintergrund bildungsrelevanter Zu-

sammenhinge betrachtet.

5.1 Das Messinstrument

Im Rahmen der Studie wurde die Anwendbarkeit und Eignung eines Erhebungsinstru-
ments zur Messung studienrelevanter Kompetenzen sowie lernrelevanter Emotionen un-
tersucht. Das Erhebungsinstrument wurde mithilfe testtheoretischer Analysen tiberpriift
und der Einsatz im Hochschulkontext getestet. Dabei lag der Fokus auf den neu konstru-
ierten Skalen zur Messung der Selbst- und Studienorganisation. Mithilfe der Daten eines
Pretests (N = 103), der vor der Haupterhebung (N = 332) durchgefiihrt wurde, konnten
die konstruierten Skalen um einige Items reduziert und die angenommene Faktorenstruk-
tur bestitigt werden. Zusitzlich dazu wurden die Skalen mithilfe der Daten der Haupter-
hebung erneut testtheoretisch iiberpriift, da diese auf einer grofleren und heterogeneren
Stichprobe basieren. Dabei ergab sich eine reduzierte Faktorenstruktur, indem sich die
zwei urspriinglich getrennten Faktoren Motivation und Lernorganisation als ein Faktor
herausstellten. Durch die Zusammenfiihrung der Faktoren gingen somit keine inhaltlichen
Informationen verloren. Cronbachs Alpha bestitigte die interne Konsistenz der drei
Kompetenzskalen (Motivation und Lernorganisation, Planung und Arbeitshaltung, Um-
gang mit Stress), und die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse bestitigten
die Konstruktvaliditit der Skalen. Somit sprechen die testtheoretischen Untersuchungen
dafiir, dass das Instrument eine reliable und valide Messung studienrelevanter Kompeten-
zen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation ermoglicht. Ebenso bestitigte
sich die interne Konsistenz der eingesetzten Items aus dem AEQ (Pekrun et al., 2005) zur

Erfassung der lernrelevanten Emotionen.

Zu beriicksichtigen ist, dass die Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studien-
organisation iiber Selbsteinschétzungen der befragten Studierenden erfasst wurden. Damit
wird das Selbstkonzept der Kompetenzen abgebildet, jedoch nicht die tatsdchliche Aus-
pragung in den Kompetenzen iiber objektive Testverfahren erhoben. Auch wenn die Er-

fassung von Kompetenzen iiber Selbsteinschédtzungsverfahren eine valide Erfassung ent-
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sprechender Kompetenzen erlaubt (u. a. Schaeper & Spangenberg, 2008), wire fiir weite-
re Forschungen in diesem Bereich ein Vergleich von Selbst- und Fremdeinschitzungen
zu erworbenen Kompetenzen erstrebenswert. Fremdeinschédtzungen gelten oftmals als
zuverldssigere Messverfahren (Kauthold, 2006), wobei auch bei deren Erhebung jedoch
die Subjektivitdt der Beobachterinnen und Beobachter und die Gefahr eines selektiven
Blicks zu beriicksichtigen sind. Diese Storeffekte konnen mithilfe einer im Vorhinein
stattfindenden Schulung der Beobachterinnen und Beobachter minimiert werden (Kauf-
feld, 2006). Alternativ konnten standardisierte Testverfahren in Form von Priifungen
Aufschluss iiber konkrete Verhaltensdnderungen in Bezug auf die erworbenen Kompe-
tenzen geben und damit objektivere Grundlagen fiir die Hochschulverantwortlichen

schaffen.

In der Version des Online-Fragebogens fiir die Studierenden der Experimentalgruppe
wurden keine soziodemografischen Angaben erfasst, um die Bearbeitungszeit moglichst
gering zu halten. Die Angaben wurden in dem schriftlichen Riickmeldebogen erhoben,
der nach jeder Veranstaltung an die teilnehmenden Studierenden ausgeteilt wurde. Dieses
Vorgehen erwies sich im Nachhinein als nachteilig, da das Austeilen der Riickmeldebo-
gen an den externen Hochschulen nicht immer realisiert werden konnte. Dementspre-
chend ist die Anzahl fehlender Werte zu den soziodemografischen Angaben in der Expe-
rimentalgruppe hoher. Die Kommunikation mit den externen Hochschulen erfolgte iiber
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner, die wiederum die Informationen an die je-
weiligen Lehrenden der Kurse weitergaben. Diese relativ langen Kommunikationswege
erschwerten den Informationsfluss. Auch wenn die Bearbeitungszeit durch das Erfassen
der soziodemografischen Angaben leicht erhoht wird, lohnt sich die Erhebung dieser An-
gaben im zentralen Online-Fragebogen.

Die Vorteile des Instruments liegen insbesondere in der Kiirze der zu seiner Bearbeitung
bendtigten Zeit und in der Moglichkeit der Erfassung fachiibergreifender Kompetenzen
im Hochschulsektor. Zurzeit existieren noch recht wenige Erhebungsinstrumente zur Er-
fassung fachiibergreifender Kompetenzen (insbesondere aus dem Bereich der Lern- und
Selbstorganisation) im Hochschulkontext, sodass der Fragebogen einen wichtigen Beitrag
zur Erforschung von Auspragungen und Entwicklungen fachiibergreifender Kompetenzen
bei Studierenden leistet (Kuhn et al., 2016). Mithilfe des Fragebogens konnen die Kom-
petenzauspragungen in den Bereichen Motivation und Lernorganisation, Planung und
Arbeitshaltung und Umgang mit Stress sowie das Emotionserleben im Lernprozess er-
fasst werden. Dariiber hinaus konnen durch den wiederholten Einsatz des Fragebogens
Veridnderungen in den Kompetenzen und Emotionen im Zeitverlauf abgebildet werden.
Im Rahmen der vorliegenden Erhebung wurden lernrelevante Emotionen als abhéngige
Variablen definiert, die sich durch die Verdnderung in den Kompetenzen beeinflussen
lassen. In zukiinftigen Untersuchungen konnen die lernrelevanten Emotionen durch wei-
tere Wirkungsfaktoren ersetzt und deren Zusammenhang mit den Kompetenzen aus dem
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Bereich der Selbst- und Studienorganisation erforscht werden. Somit ist das Instrument in
der Hochschulforschung flexibel einsetzbar und ermoglicht die Erforschung weiterer
Wirkungsfaktoren der Kompetenzsteigerung in dem Bereich der Selbst- und Studienor-

ganisation.

Generell empfiehlt es sich, weitere testtheoretische Untersuchungen mit noch groferen
und heterogeneren Stichproben durchzufiihren, um die Reliabilitdt und Validitit des In-
struments zu bestatigen.

5.2 Nutzung von Unterstiitzungsangeboten

Bislang ist innerhalb der Hochschulforschung noch relativ wenig dariiber bekannt, wel-
che Unterstiitzungsangebote von welchen Studierenden genutzt werden (Bebermeier &
NuBbeck, 2014). Welche Merkmale und Bediirfnisse weisen die Studierenden auf, die
beispielsweise an einem Angebot zum Zeitmanagement teilnehmen, und welche Merk-
male sind tiberhaupt relevant fiir den Grund der Teilnahme und den Erfolg der Veranstal-
tung? Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden ausgewihlte Merkmale einer
Experimentalgruppe, die freiwillig an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und Studi-
enorganisation teilgenommen hat, und einer Kontrollgruppe, die an keinem entsprechen-
den Kurs teilgenommen hat, einander gegeniibergestellt. Dabei wurden die Studienform,
das Studienfach, das Fachsemester, die Hochschulzugangsberechtigung, der Bildungs-
weg, auf dem die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde, und die Zeit zwischen
dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und der Erstimmatrikulation beriicksich-
tigt. Nach Boomers und Nitschke (2012) handelt es sich dabei um Diversitdtsmerkmale
aus der organisationalen und dufleren Dimension, die veréinderbare Faktoren darstellen.
Es zeigt sich, dass vornehmlich Bachelorstudierende Angebote aus dem Bereich der
Selbst- und Studienorganisation wahrnehmen, wobei sich deren Fachsemester bezie-
hungsweise der Zeitpunkt der Teilnahme stark unterscheiden. Auffillig ist, dass sich nur
8 % der Studierenden im ersten Fachsemester befinden und der grofite Anteil bereits im
fiinften Fachsemester studiert (22 %). Somit werden die Unterstiitzungsangebote héiufig
erst zu einem spiteren Zeitpunkt des Studiums angenommen, obwohl sich die meisten
Kurse aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation vorrangig an Studierende in
der Studieneingangsphase richten (insbesondere QPL-geforderte Mainahmen). Das kann
zum einen daran liegen, dass die Angebote freiwillig besucht werden und zumeist nicht
als relevante Veranstaltungen in den Modulplédnen der Studiengénge auftauchen, sondern
als Veranstaltungen zum Erwerb von Schliisselkompetenzen belegt werden. Zum anderen

haben Studierende in der Studieneingangsphase noch keine Riickmeldungen zu ihrem
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Lernen und ihrer Leistung im Rahmen des Studiums erhalten, sodass die Studierenden
den eigenen Bedarf eventuell nicht richtig einschidtzen konnen. Diese beiden Aspekte
bedingen sich vermutlich gegenseitig und fithren dazu, dass Studierende erst entspre-
chende Unterstiitzungsmafinahmen wahrnehmen, wenn sie merken, dass sie in diesem
Bereich noch Nachholbedarf haben. Hier stellt sich die Frage, ob die curriculare Einbin-
dung von Unterstiitzungsmafnahmen im ersten Studienjahr eine praventive Funktion ein-
nehmen konnte. Dagegen spricht, dass nicht alle Studierenden denselben Bedarf haben
und im Sinne der studienrelevanten Heterogenitit individuelle Studierendenprofile be-
riicksichtigt werden sollten. Dementsprechend sollte eher eine Auswahl an relevanten
Kursen zur Stiarkung der Selbst- und Studienorganisation angeboten werden, aus denen
die Studienanfingerinnen und Studienanfinger individuell wiahlen konnen. Das setzt vo-
raus, dass die Studierenden ihren Bedarf realistisch einschitzen. Studien zeigen jedoch,
dass gerade die Studierenden, die einen Bedarf haben, oftmals nicht an solchen Angebo-
ten teilnehmen (Feldmeier, Garbade, Ritzenhoff & Schréter, 2015). Um dieser Problema-
tik zu entgehen, konnten Studierfihigkeitstests vorgeschaltet werden, die den Studieren-
den eine Riickmeldung zur Ausprigung ihrer jeweiligen Kompetenzen geben. Auf
Grundlage der Testergebnisse konnten die Studierenden ein passendes Angebot zur Stér-
kung der Selbst- und Studienorganisation auswéhlen. Die Hochschulen konnten bei-
spielsweise den verpflichtenden Erwerb einer bestimmten Anzahl an Credits aus dem
Bereich der Selbst- und Studienorganisation im ersten Studienjahr vorschreiben. Bereits
jetzt ist der Erwerb einer bestimmten Anzahl an Credits aus dem Bereich der Schliissel-
kompetenzen in vielen Studiengingen verpflichtend. Allerdings konnen diese zumeist
iiber alle Semester hinweg und in verschiedenen Themen- und Kompetenzbereichen er-
worben werden. Hier konnten die spezifischen Anforderungen verschiedener Studienpha-
sen — vor dem Hintergrund des Student Lifecycles (Schulmeister, 2007) — Beriicksichti-
gung finden, indem der Wahlpflichtbereich fiir Kurse stiarker von der Hochschule vorge-

geben wird.

In Bezug auf das Studienfach der teilnehmenden Studierenden zeigt sich, dass bis auf die
Féchergruppe ,Kunst, Musik, Design® Studierende aus allen anderen Fichergruppen in
den Kursen vertreten sind. Mit 2 % ist nur ein sehr geringer Anteil Studierender der Me-
dizin und des Gesundheitswesens vertreten, wobei diese Ficher auch nur an zwei der
beteiligten Hochschulen angeboten werden. Zudem hat in diesen Fachern durch Zulas-
sungsverfahren und den Numerus clausus bereits eine Selektion Studierender stattgefun-
den. Mit 8 % und 11 % nimmt zudem ein recht geringer Anteil Lehramtsstudierender
sowie Studierender der Mathematik und Naturwissenschaften an den Kursen teil. Ein
Grund fiir die geringe Anzahl an Lehramtsstudierenden konnte sein, dass in den Studien-
géngen oftmals fachiibergreifende Angebote aus dem Bereich personaler und organisato-

rischer Kompetenzentwicklung integriert sind und diese daher nicht zusitzlich iiber ex-
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terne Angebotsformate wahrgenommen werden.” Auch in Studiengidngen aus der Ficher-
gruppe ,Mathematik, Naturwissenschaften® werden fachiibergreifende Zusatzangebote
durchgefiihrt. Dariiber hinaus bieten diese Studienginge durch starre Strukturen und vor-
gegebene Zeit- und Stundenpldne moglicherweise weniger zeitliche Kapazititen zur Teil-
nahme an externen Veranstaltungen. Der Anteil Studierender der Gesellschafts- und So-
zialwissenschaften, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften, Ingenieurwissenschaften und
Sprach- und Kulturwissenschaften schwankt zwischen 16 % und 22 %. Teilnehmende an

den untersuchten Angeboten verteilen sich somit recht gleichmiBig auf diese Fécher-
gruppen.

Hinsichtlich des Hochschulzugangs der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist festzustel-
len, dass mit 90 % fast alle Studierenden, die an einem Kurs teilgenommen haben, mit
der allgemeinen Hochschulreife an die Hochschule gekommen sind. Im Vergleich dazu
ist dies nur fiir 65 % der Studierenden der Kontrollgruppe zutreffend. Keine Kursteil-
nehmerin und kein Kursteilnehmer hat die Hochschulzugangsberechtigung iiber eine
Meisterpriifung oder gleichgestellte Aufstiegsfortbildung oder eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung mit mehrjahriger Berufserfahrung erlangt. Studierende, die auf einem aty-
pischen Zugangsweg an die Hochschule gekommen sind, nehmen daher eher (noch) nicht
an den Kursen teil. Weitere Forschung sollte sich intensiver mit dem Nutzungsverhalten
Studierender befassen, um mehr Informationen zu den Merkmalen beziehungsweise Vo-
raussetzungen dieser Studierenden zu generieren und Angebot und Nachfrage daraufhin

besser aufeinander abstimmen zu konnen.

Der hidufigste Grund fiir die Teilnahme an einem der untersuchten Kurse ist, dass der
Workshop als wertvoll und relevant fiir das Studium eingeschitzt wird (74 %). Ebenso
werden der Erwerb von (Handlungs-)Kompetenzen von 66 % der Studierenden und der
Erwerb von Credits von 43 % der Studierenden als Teilnahmegrund genannt. Studierende
schitzen die Angebote also als wichtige Unterstiitzung im Rahmen des Studiums ein und
bestitigen ihren Bedarf. Die Teilnahme an den Angeboten sollte mit dem Erwerb von
Credits verbunden sein, um damit die wahrgenommene Bedeutsamkeit der Kurse noch
weiter zu starken und einen zusétzlichen Anreiz zu schaffen. Die Einschétzung der Rele-
vanz des Crediterwerbs vonseiten der Studierenden deckt sich mit internationalen For-
schungsergebnissen zu Kriterien eines erfolgreichen First-Year Seminars (Barefoot &
Fidler, 1996). Nur 3 % der Studierenden nehmen hingegen an einem Kurs teil, weil es
ihnen von Lehrenden empfohlen wurde. Da Lehrende den Bedarf ihrer Studierenden rela-
tiv gut einschitzen und zudem Einfluss auf Studierende nehmen konnen, scheinen solche
Empfehlungen zwecks einer Teilnahme von Studierenden, die noch Bedarf aufweisen,
relevant. Lehrende sollten dementsprechend vermehrt iiber die Angebote und deren

® An der Universitit Kassel nehmen Lehramtsstudierende beispielsweise im ersten Studienjahr an dem
Studienelement ,,Personale Basiskompetenzen fiir den Lehrerberuf (BASIS)* teil.
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Wirksamkeit informiert werden und in diesem Rahmen gebeten werden, entsprechende
Empfehlungen an Studierende auszusprechen beziehungsweise auf die Kurse aufmerk-
sam zu machen. Auch die Lehrenden profitieren in Veranstaltungen und Priifungen von
gut aufgestellten Studierenden, die sich beispielsweise auf Priifungen und Seminare an-
gemessen vorbereiten und das eigene Lernverhalten planen und iiberwachen konnen.

Bei der Erforschung von Unterstiitzungsangeboten spielt auch deren Bewertung vonseiten
der Studierenden eine wichtige Rolle. Die Bewertungen der untersuchten Kurse fallen
hinsichtlich der Rahmenbedingungen sowie der Kursleiterinnen und Kursleiter insgesamt
gut aus. Da allerdings keine Daten zum konkreten Ablauf der Kurse (z. B. Lehrmetho-
den) erhoben wurden, konnen keine Handlungsempfehlungen fiir die Durchfithrung der
Kurse gegeben werden. Hier ist weitere Forschungsarbeit notwendig, die generelle Er-
folgsfaktoren der Kurse in den Blick nimmt. Zu deren Erfassung bieten sich Videoauf-

zeichnungen oder standardisierte Beobachtungen an.

Ein relevantes Ergebnis der deskriptiven Statistik ist, dass iiber die Hélfte der Studieren-
den (57 %) der Aussage zustimmen beziehungsweise voll und ganz zustimmen, dass die
Teilnahme an dem Kurs das Interesse am Studieren gefordert habe. Interesse gilt als zent-
raler Faktor fiir Studienerfolge (u. a. Huber, 2009; Miiller, 2001). Somit kann angenom-
men werden, dass die Kursteilnahme einen positiven Einfluss auf das Interesse am Stu-
dieren und damit auch auf den Erfolg im Studium hat. Die Steigerung des Interesses kann
mit der im Kurs angeregten Reflexion des Studiums zusammenhingen. In den Kursen
beschiftigen sich die Studierenden mit dem eigenen Lernverhalten und -prozess und da-
mit auch mit dem Ziel des Lernens. Diese Annahmen sollten in weiteren Studien néher
untersucht und bestdtigt werden. Ebenso zeigt sich, dass die Angabe von Studienab-
bruchgedanken bei 13 Studierenden der Experimentalgruppe gegeniiber fiinf Studieren-
den der Kontrollgruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten riickldufig ist. Inwieweit
ein Zusammenhang zwischen den Abbruchgedanken und der Kursteilnahme besteht, soll-
te in zukiinftigen Studien tiberpriift werden.

5.3 Veridnderung der Selbst- und Studienorganisation
und der lernrelevanten Emotionen

Die Ergebnisse der Latent-Change-Modelle zeigen, dass sich die Studierenden der Expe-
rimentalgruppe in den Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisati-
on im Vergleich zu den Studierenden der Kontrollgruppe zwischen den beiden Messzeit-
punkten signifikant verbessern. Den stirksten Einfluss zeigt die Gruppenzugehorigkeit
auf die Verdnderung in der Planung und Arbeitshaltung (b = .58). Die freiwillige Teil-
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nahme an einem Kurs zur Stiarkung der Selbst- und Studienorganisation beeinflusst dem-
nach die Planung und Arbeitshaltung der Studierenden im Lernprozess am stérksten. Aus
den Ergebnissen kann abgeleitet werden, dass bei den Studierenden, die freiwillig an ei-
nem entsprechenden Kurs teilgenommen haben, der Selbsteinschitzung zufolge Verhal-
tensédnderungen im Lernprozess eingetreten sind. Das Verhalten im Studium und beim
Lernen wurde iiber die eingesetzten Items erfasst. Gleichzeitig ist festzustellen, dass die
Studierenden der Kontrollgruppe laut Selbstauskunft zum ersten Messzeitpunkt signifi-
kant hohere Werte in der Motivation und Lernorganisation, Planung und Arbeitshaltung
und dem Umgang mit Stress aufweisen. Ein moglicher Deckeneffekt (u. a. Schermelleh-
Engel & Werner, 2012), der die Veridnderung der Kompetenzen der Studierenden der
Kontrollgruppe beeinflussen konnte, konnte durch die Priifung der Mittelwerte zu beiden
Messzeitpunkten ausgeschlossen werden. Ebenso wurde der Effekt der Regression zur
Mitte mithilfe einer parallelisierten Stichprobe (n = 286) kontrolliert. Die Ergebnisse
sprechen dafiir, dass die unterschiedlichen Ausgangswerte in den Kompetenzen zwischen
den Gruppen keinen Einfluss auf die signifikanten Zusammenhinge zwischen der Grup-

penzugehorigkeit und den Verdnderungen in den drei Kompetenzen nehmen.

Eine Erkldrung fiir den signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen hinsichtlich der
Ausgangswerte der Kompetenzen konnte eine Uberschitzung vonseiten der Studierenden
der Kontrollgruppe sein. Die Kontrollgruppe besteht zu einem grof3en Teil aus Erstsemes-
terstudierenden, die noch keine Studienerfahrungen gesammelt und zudem noch keine
Riickmeldungen zum Lernen und der eigenen Leistung im Studium erhalten haben
(z. B. durch Dozenten oder das Nichtbestehen von Priifungen). Kruger und Dunning
(1999) konnten in vier Studien zeigen, dass sich weniger kompetente Studierende eher
iiberschitzen, da sie tiber keine realistische Einschitzung ihrer Fihigkeiten verfiigen. Als
Grund wird dabei ein Mangel an metakognitiven Fahigkeiten gesehen. In einer der
Studien konnte nachgewiesen werden, dass ,,improving participants’ metacognitive skills
also improved the accuracy of their self-appraisals” (Kruger & Dunning, 1999, S. 1131).
Gleichzeitig unterschitzten Studierende mit hohen Kompetenzen ihre Fihigkeiten und
ihre Testleistungen im Vergleich zu anderen Studierenden systematisch. ,,Although they
perform competently, they fail to realize that their proficiency is not necessarily shared
by their peers* (Kruger & Dunning, 1999, S. 1131). Vor diesem Hintergrund konnte an-
genommen werden, dass sich die Studierenden der Experimentalgruppe unterschitzen.
Oftmals nehmen diejenigen Studierenden an Unterstiitzungsangeboten teil, die bereits
iiber Kompetenzen verfiigen. Die Studierenden, die Nachholbedarf haben, werden mit
solchen MaBnahmen hiufig nicht erreicht (Feldmeier et al., 2015). Das liegt vermutlich
wiederum daran, dass die Studierenden aufgrund fehlender metakognitiver Fihigkeiten
nicht in der Lage sind, ihre Kompetenzen realistisch einzuschitzen (Kruger & Dunning,
1999). Ein moglicher Einfluss dieser Effekte kann in nachfolgenden Studien mithilfe von
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Fremdeinschitzungen und objektiven Erhebungsverfahren verringert oder vermieden

werden.

Die vorliegende Studie zeigt zudem, dass das Erleben der positiven Emotionen Hoffnung,
Stolz und Freude bei den Studierenden der Experimentalgruppe im Vergleich zu den Stu-
dierenden der Kontrollgruppe signifikant zwischen den Messzeitpunkten zunimmt, wih-
rend die Hohe der erlebten negativen Emotionen Hoffnungslosigkeit, Langeweile, Angst
und Arger bei den Studierenden der Experimentalgruppe im Vergleich zu den Studieren-
den der Kontrollgruppe signifikant abnimmt. Den groBten Einfluss hat die Gruppenzuge-
horigkeit auf die Verdnderungen der Emotionen Hoffnungslosigkeit (b = -.45) und Lan-
geweile (b = -.44). Somit scheint die Teilnahme an den Kursen insbesondere das Erleben
der negativen Emotionen Hoffnungslosigkeit und Langeweile im Lernprozess zu verrin-
gern. Da die beiden Emotionen Hoffnungslosigkeit und Langeweile deaktivierende nega-
tive Emotionen sind, die sich nachteilig auf Lernen und Leistung auswirken, ist ihre Ver-
ringerung als besonders relevant zu werten. Die Emotion Langeweile zeigt in Studien
negative Zusammenhinge mit studentischer Motivation und Studienstrategien und einen
allgemein negativen Zusammenhang mit akademischen Leistungen (Tze, Daniels &
Klassen, 2016). Tze et al. (2016) empfehlen auf Grundlage der Ergebnisse ihrer Metaana-
lyse zum Zusammenhang zwischen Langeweile und akademischen Leistungen, Strategien
zur Verringerung des Erlebens von Langeweile im akademischen Kontext zu identifizie-
ren. Der vorliegenden Studie kommt somit eine besondere Bedeutung zu, indem sie auf-
zeigt, dass die freiwillige Teilnahme an Kursen zur Stirkung der Selbst- und Studienor-
ganisation anscheinend dazu beitragen kann, dass das Erleben der Emotion Langeweile
im akademischen Lernprozess reduziert wird. Es kann angenommen werden, dass sich
die Langeweile unter anderem durch die Entwicklung entsprechender Zielvorstellungen,
die im Rahmen der Kurse angeregt werden, verringert. Pekrun, Elliot und Maier (2006)
zeigten in ihren Analysen: ,JIn the boredom regression, mastery goals were a negative
predictor of boredom, F (1, 163) = 15.45, p < .01 (5 =-.30)” (S. 591). Auch aktuelle Er-
gebnisse von Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama und Gotz (2017) unterstiitzen die
Bedeutsamkeit der Reduzierung von negativen Emotionen im Lernprozess. In der Studie
zeigte sich, dass negative Emotionen stirkere Préadiktoren fiir schulische Leistungen dar-
stellen als positive Emotionen. Die schulische Leistung wurde durch die negativen Emo-

tionen Arger, Angst, Scham, Langeweile und Hoffnungslosigkeit negativ vorhergesagt.

Die Verdnderung der Emotion Scham weist keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Gruppenzugehorigkeit auf. Die Studierenden beider Gruppen unterscheiden sich demnach
nicht signifikant im Erleben dieser Emotion iiber die Zeit. Daraus kann die Vermutung
abgeleitet werden, dass die Teilnahme an einem Kurs aus dem Bereich der Selbst- und
Studienorganisation keinen groflen Einfluss auf das Erleben der Emotion Scham im
Lernprozess nimmt. Auch andere Studien, in denen der Zusammenhang zwischen der
Emotion Scham und studienrelevanten Faktoren untersucht wurde, zeigen dhnliche Er-
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gebnisse. In der Studie von Titz (2001) zu Leistungsemotionen ergab sich kein signifi-
kanter Zusammenhang der Emotion Scham mit der intrinsischen Studienmotivation, dem
Studieninteresse und der Anstrengung (Titz, 2001). Scham ist dariiber hinaus eine der
lernrelevanten Emotionen, die mehrdeutige Effekte zeigt (Pekrun et al., 2002). Das Erle-
ben von Scham kann sowohl mit einem positiven als auch mit einem negativen Einfluss
auf Lernen und Leistung einhergehen. Titz (2001) duBert zudem die Vermutung, dass die
Emotion Scham eher in sozialen Kontexten relevant ist (z. B. in Veranstaltungen). In sei-
ner Studie zeigten sich fiir die Veranstaltungsscham gegeniiber der Lernscham signifikan-
te Zusammenhidnge mit den entsprechenden Validierungsskalen. Die Veranstaltungs-
scham wies signifikant negative Zusammenhinge mit dem Studieninteresse und der
intrinsischen Motivation auf. Auch kann angenommen werden, dass insbesondere die
Erhebung der Emotion Scham den Einfliissen sozialer Erwiinschtheit unterliegt, da sich
die Emotion Scham besonders stark an sozialen Normen orientiert. Studierenden konnte
es peinlich sein, wenn sie sich in lernrelevanten Situationen schiamen, sodass die Ergeb-
nisse dadurch eventuell verzerrt werden. Weiterfithrende Forschung sollte sich intensiv
mit dem Einfluss der Emotion Scham auf Lernen und Leistung beschiftigen, da diese
unter anderem einen signifikant positiven Zusammenhang mit Aufmerksamkeitsstorun-
gen beim Lernen aufweist (Titz, 2001). Dariiber hinaus kann das Schamerleben negativen
Einfluss auf das Setzen produktiver Ziele im Lernprozess nehmen. ,,For example, experi-
encing shame about not understanding a task may prevent a student from asking for help,
which in turn may inhibit potential to set productive goals for studying® (Webster &
Hadwin, 2014, S. 3). Es gilt, Faktoren ausfindig zu machen, die das negative Schamerle-
ben der Studierenden im Lernprozess — wie auch in Lehrveranstaltungen — verringern
beziehungsweise gar nicht erst aufkommen lassen. Im Gegensatz zu den Kompetenzen ist
im Bereich der lernrelevanten Emotionen eine Uber- oder Unterschitzung nicht als prob-
lematisch anzusehen, da die Emotionen keine Féhigkeiten, sondern Empfindungen und
Gefiihle abbilden, die direkten Einfluss auf den Gebrauch kognitiver Ressourcen, die Mo-
tivation im Lernprozess, den Einsatz von Lernstrategien und das selbstregulierte Lernen
und damit auf Lernen und Leistung nehmen (Pekrun, 2006). Somit besteht das Ziel hier

gerade darin, die subjektiven Einschidtzungen der Studierenden zu erfassen.

Auch bei den Ausgangswerten der Emotionen zeigten sich signifikante Unterschiede zwi-
schen den Gruppen. Zur Kontrolle eines Einflusses der unterschiedlichen Ausprigungen
zum ersten Messzeitpunkt auf die Emotionsverdnderungen wurden die Berechnungen
ebenfalls mit der parallelisierten Stichprobe (n = 286) durchgefiihrt. Die Ausgangswerte
der acht Emotionen wiesen darauthin keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen
den Gruppen auf. Wihrend die signifikanten Zusammenhénge zwischen der Gruppenzu-
gehorigkeit und den Verdnderungsfaktoren der Emotionen Angst, Langeweile und Hoff-
nungslosigkeit bestehen blieben, waren die Zusammenhinge zwischen der Gruppenzuge-

horigkeit und den Verinderungsfaktoren der Emotionen Arger, Hoffnung, Stolz und
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Freude nicht mehr statistisch signifikant. Bei der Emotion Arger konnte die verringerte
Stichprobengrofe ein Grund fiir den verdnderten Signifikanzwert sein, da sich der absolu-
te Wert des Regressionskoeffizienten nur geringfiigig verringert. Vor dem Hintergrund
der Annahme, dass vorteilhafte Emotionsverinderungen durch die Steigerung in den
Kompetenzen erklédrt werden, konnen zudem weitere Erkldrungen angefiihrt werden. Die
Verringerung des Einflusses der Gruppenzugehorigkeit auf die Emotionsverdnderung mit
den Daten der parallelisierten Stichprobe spricht dafiir, dass vor allem Studierende, die
zum ersten Messzeitpunkt geringe Kompetenzen aufweisen, von den Angeboten profitie-
ren. Offensichtlich fordert die Kursteilnahme und eine damit einhergehende positive
Entwicklung in den Kompetenzen das Erleben vorteilhafter Emotionen insbesondere bei
Studierenden, die noch Nachholbedarf in Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und
Studienorganisation haben. Auffillig ist, dass die Zusammenhinge zwischen der Gruppe
und den Verdnderungsfaktoren aller erfassten positiven Emotionen keine Signifikanz bei
der parallelisierten Stichprobe zeigen. Somit profitieren die Studierenden mit geringen
Ausgangswerten in den Kompetenzen anscheinend vor allem von einer mit der Kompe-
tenzsteigerung einhergehenden Steigerung im Erleben der drei positiven lernrelevanten
Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude. Ein Grund dafiir konnte sein, dass diese Studie-
renden nach der Kursteilnahme erstmals bewusst bestimmte Lernstrategien oder Instru-
mente zum Zeitmanagement einsetzen, die sie vorher nicht kannten. Bei diesen Studie-
renden ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie in den nachfolgenden Lernsituationen ihr Ver-
halten grundlegend &dndern, grofler als bei Studierenden, die bereits ein bestimmtes Maf3
an Kompetenzen aufweisen. Mit dieser grundlegenden Optimierung des eigenen Lern-
prozesses geht dann vermutlich auch ein bedeutend hoheres positives Erleben wihrend
des Lernens einher. Bei den iibrigen Studierenden konzentrieren sich die Verdnderungen
wahrscheinlich eher auf ausgewihlte Aspekte im Lernprozess, sodass sich diese Optimie-
rung nicht notwendigerweise in einem signifikant hoheren positiven Emotionserleben
abbildet. Bei diesen Studierenden verringert sich anscheinend vor allem das Erleben ne-
gativer lernrelevanter Emotionen. Auch konnte eine im Kurs angeregte Reflexion des
Lernprozesses bei Studierenden, die sich als wenig kompetent erleben, dazu fiihren, dass
sie in der Auseinandersetzung mit anderen Studierenden erfahren, dass sie bereits iiber
Kompetenzen verfiigen, diese aber eventuell nicht bewusst wahrgenommen oder zielge-
richtet eingesetzt haben. Inwieweit die Emotionsverdnderungen auf die Kursteilnahme
und eine damit einhergehende Kompetenzsteigerung oder aber auf andere Faktoren, die
zwischen den Messzeitpunkten nicht kontrolliert wurden, zuriickzufiihren sind, kann mit
den Daten nicht abschlielend belegt werden.

Da sich die Studierenden der Experimental- und der Kontrollgruppe hinsichtlich des
Fachsemesters in einem Bachelorstudiengang stark unterscheiden und zudem mehr Mas-
terstudierende in der Experimentalgruppe vertreten sind (20 % gegeniiber 12 %), wurden

die jeweiligen Berechnungen auch mit einer um diese Studierenden reduzierten Stichpro-
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be durchgefiihrt. Masterstudierende sowie Bachelorstudierende, die sich in einem hohe-
ren als dem sechsten Semester befinden, wurden aus dem Datensatz herausgenommen
(n =252). Wihrend die signifikanten Zusammenhinge zwischen der Gruppenzugehdorig-
keit und der Entwicklung der Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienor-
ganisation nicht durch die Einschrinkung der Stichprobe beeinflusst werden, zeigen die
Zusammenhinge zwischen dem Priadiktor Gruppe und den Veridnderungen in den Emoti-
onen teilweise veridnderte Signifikanzwerte. Die Gruppenzugehorigkeit zeigt keinen sig-
nifikanten Zusammenhang mehr mit den Verdnderungen in den lernrelevanten Emotionen
Arger und Stolz. Die Verinderung im Erleben dieser Emotionen unterscheidet sich zwi-
schen den Studierenden beider Gruppen in den niedrigeren Semestern demnach kaum.
Hier stellt sich auch grundsitzlich die Frage, wieso sich Studierende in hoheren Semes-
tern fiir die Teilnahme an den Angeboten entscheiden. Unter Umsténden fungieren die
Angebote hier als rettende MaBnahme vor dem Hintergrund eines ausbleibenden Studien-
fortschritts oder -erfolgs. Somit konnte der iiber einen entsprechend lingeren Zeitraum
empfundene Arger zu Beginn des Kurses hoher sein und das Empfinden von Stolz niedri-
ger. Damit bestiinde eine hohere Wahrscheinlichkeit, dass sich diese Studierenden im
Rahmen der Teilnahme an einem Kurs in den beiden Emotionen deutlicher verdndern.
Mit der eingeschrinkten Stichprobe zeigt sich dariiber hinaus ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Ausgangsniveau der Emotion
Scham. Studierende niedrigerer Semester, die sich freiwillig zu einem Kurs aus dem Be-
reich der Selbst- und Studienorganisation anmelden, erleben im Lernprozess somit mehr
Scham als ihre Mitstudierenden der Kontrollgruppe. Das Schamerleben konnte somit
unter anderem ein Grund fiir die Teilnahme an den Kursen sein. Allerdings zeigt sich
kein signifikanter Einfluss der Kursteilnahme auf die Verdnderung in der Emotion
Scham. Diese Ergebnisse bekriftigen die Notwendigkeit weiterer Forschungsarbeiten, um
erfolgreiche MaBnahmen zur Verringerung des Schamerlebens im Lernprozess zu identi-

fizieren.

Auch wenn die negativen Emotionen im Lernprozess in der vorliegenden Studie als hin-
derlich fiir die Studienleistungen und das Lernen verstanden werden, bedeutet das nicht,
dass davon ausgegangen wird, dass negative Emotionen per se schlecht sind. Verschiede-
ne Studien zeigen, dass auch negative Emotionen im Lernprozess eine forderliche Wir-
kung auf Lernen und Leistung haben konnen (u. a. Pekrun et al., 2002; Postareff, Matts-
son, Lindblom-Ylidnne & Hailikari, 2017). Zudem kommt es darauf an, wie und vor allem
in welchem Zeitrahmen die Personen die erlebten Emotionen regulieren kénnen und fiir

sich im Lernprozess nutzen.

Zusammenfassend kommt die vorliegende Studie zu dem Ergebnis, dass Studierende, die
Nachholbedarf in den Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation
haben, durch die freiwillige Teilnahme an den Kursen ihre Kompetenzen im Vergleich zu
den Studierenden der Kontrollgruppe signifikant verbessern. Gleichzeitig zeigen diese
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Studierenden einen Riickgang im Erleben negativer lernrelevanter Emotionen und eine

Zunahme im Erleben positiver lernrelevanter Emotionen.

Die Kurse stellen im Kontext aktueller Studienanforderungen geeignete und erfolgreiche
Unterstiitzungsmafinahmen dar. Studien zeigen, dass Studierende insbesondere Zeitnot
und Leistungsdruck als belastende Faktoren erleben (Ortenburger, 2013). Dariiber hinaus
werden die Stofffiille und deren Bewiltigung als groe Herausforderung vonseiten Stu-
dierender bewertet. Damit einhergehend dufiern Studierende einen Bedarf an Unterstiit-
zung im Bereich des Einsatzes von Lernstrategien und -techniken (Willige, 2015).
Gleichzeitig zeigen Studien zu Abbruchmotiven Studierender, dass die héaufigste Ursache
fiir einen Studienabbruch Leistungsprobleme sind. Studierende, die ihr Studium abgebro-
chen haben, schitzen ihre selbststindige Studienorganisation als unzureichend ein (Heub-
lein et al., 2010). Auch in der Studie von Schiefele et al. (2007) wurde deutlich, dass er-
folgreiches Studieren ein gutes Zeitmanagement voraussetzt, und auch bei Bliithmann
et al. (2012) bestitigte sich die Relevanz einer Unterstiitzung der Lern- und Arbeitsorga-

nisation zur Bewiltigung des Studiums.

In einer aktuellen Metaanalyse von Schneider und Preckel (2017), in der es um die Effek-
te verschiedener Variablen auf die Leistung im Studium geht, erweist sich effektives Zeit-
und Studienmanagement als eine der produktivsten Studienstrategien. Die genannte Stu-
die kommt zu dem Schluss, dass Strategien zum Lernen, zur Priifungsvorbereitung sowie
auch zur Zielsetzung und zum Arbeitsaufwand einen stirkeren Zusammenhang mit der
Leistung zeigen als Personlichkeitsmerkmale oder auch Merkmale wie das Alter und das
Geschlecht. ,,Students’ strategies are more directly associated with achievement than stu-
dents’ personality or personal context” (Schneider & Preckel, 2017, S. 31). In der Studie
zeigt sich allerdings auch, dass extracurriculare Trainingsmaflnahmen nur einen mittleren
Effekt auf Studienleistungen haben. Zu den extracurricularen Trainings zdhlen in der
Studie MaBnahmen, die in zusétzlichen Angeboten Lernstrategien, kritisches Denken und
Selbstmotivation stirken. Die relativ geringen Effekte werden von den Autoren mit der
Ferne zu fachlichem Inhalt begriindet.

5.4 Einfluss weiterer Faktoren auf die
Kompetenzentwicklung
Die Veridnderung in den Kompetenzen kann auch mit heterogenititsrelevanten Faktoren
der Studierenden zusammenhingen. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde zunéchst

der Einfluss des Geschlechts, des Alters und des Studienfaches auf die Kompetenzent-
wicklung untersucht. Die Modelle wurden mit der gesamten Stichprobe berechnet und die
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Gruppenzugehorigkeit wurde mit dem Priadiktor Gruppe abgebildet. Das Geschlecht und
das Alter beziehungsweise das Geburtsjahr stellen in den Modellen unverinderbare
Diversititsmerkmale und das Studienfach ein verdnderbares Diversititsmerkmal dar
(Boomers & Nitschke, 2012). Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Verinderung der Motivation und Lernorganisation und dem Studienfach. Studieren-
de, die kein MINT-Fach studieren, verbesserten sich zwischen den Messzeitpunkten stér-
ker in der Motivation und Lernorganisation als Studierende eines MINT-Faches. Dieser
Effekt beruht vermutlich darauf, dass Studierende eines MINT-Faches einen stark vor-
strukturierten Studienplan durchlaufen und dadurch weniger Moglichkeiten zur individu-
ellen Organisation und Planung des Lernens erleben. Ebenso konnen sich solche starren
Strukturen insgesamt negativ auf die Motivation von Studierenden auswirken, die im
Studium ein selbstbestimmtes und auf das eigene Interesse abgestimmtes Arbeiten und
Lernen erwarten. Wenn diese Studierenden der Experimentalgruppe beispielsweise nach
der Teilnahme an einem Kurs versuchen, die erworbenen Techniken und Strategien im
Studienkontext anzuwenden, konnte es zunéchst zu Problemen bei der Umsetzung des
Gelernten kommen. Das Geschlecht und das Alter der Studierenden zeigten in der vorlie-
genden Studie keinen signifikanten Einfluss auf die Verdnderung in den drei erfassten
Kompetenzbereichen. Der signifikante Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf die Verdn-
derung der Kompetenzen wurde durch keines der genannten Merkmale beeinflusst.

Neben den heterogenititsrelevanten Faktoren wurde der Einfluss verschiedener Rahmen-
bedingungen der Kurse auf die Kompetenzentwicklung untersucht. Dementsprechend
wurden bei diesen Berechnungen nur die Studierenden der Experimentalgruppe beriick-
sichtigt. Es ergab sich kein signifikanter Zusammenhang des Crediterwerbs sowie der
Kursdauer mit der Verdnderung in den drei Kompetenzskalen. Der Crediterwerb wird
zwar von 43 % der Studierenden als Teilnahmegrund genannt, hat aber anscheinend kei-
nen grofen Einfluss auf die Entwicklung der Kompetenzen im Rahmen der Teilnahme an
einem Kurs. Somit fungiert der Crediterwerb als Anreiz zur Teilnahme und dient der
formalen Vermittlung der Bedeutsamkeit der Kurse. In Bezug auf den Pridiktor Dauer
wurde im Rahmen der vorliegenden Studie ein Unterschied zwischen 15 Stunden oder
weniger und mehr als 15 Stunden untersucht. Die untersuchten Kurse hatten eine minima-
le Dauer von 4 Stunden und eine maximale Dauer von 24 Stunden. Hinsichtlich der Un-
tersuchung eines Einflusses des Angebotsformates auf die Kompetenzentwicklung wire
ein Vergleich zwischen Blockveranstaltungen und semesterbegleitenden Angeboten loh-
nenswert, um einen moglichen Einfluss des Lehrformates zu erforschen. In der Arbeit
wurden Kurse beforscht, die als fachiibergreifende Zusatzangebote im Blockformat statt-
fanden. Nur zwei Kurse fanden semesterbegleitend statt, sodass hier keine Analysen zum
Einfluss des Formates moglich sind.

Im Gegensatz zu den Pridiktoren Crediterwerb und Kursdauer zeigte der inhaltliche
Schwerpunkt der Kurse einen signifikanten Zusammenhang mit der Kompetenzskala
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Umgang mit Stress. Studierende, die an einem Kurs mit dem thematischen Schwerpunkt
Selbst- und Zeitmanagement teilgenommen hatten, wiesen eine geringere Verdnderung in
der Stressbewiltigung auf als Studierende, die an einem Kurs mit einem der drei anderen
Schwerpunkte teilgenommen hatten. Demgegeniiber veridnderten sich Studierende, die
einen Kurs mit dem Schwerpunkt Lern- und Arbeitsorganisation besucht hatten, signifi-
kant positiver im Umgang mit Stress als Studierende, die an einem anderen Kurs teilge-
nommen hatten. Somit scheinen Kurse, in denen Techniken und Strategien zur Lern- und
Arbeitsorganisation vermittelt werden, besonders geeignet, die Stressbewiltigung positiv

zu beeinflussen.

Zusitzlich wurde der Einfluss tibergreifender psychologischer Merkmale auf die Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden der Experimentalgruppe iiberpriift. Dabei wurden die
folgenden Merkmale als Préadiktoren in die Latent-Change-Modelle aufgenommen, um
ihren Einfluss zu berechnen: Lernbereitschaft, Engagement, Prokrastination, Beharrlich-
keit und akademisches Selbstkonzept. Als Datengrundlage diente die Auspragung des
jeweiligen Merkmals zum ersten Messzeitpunkt. Es zeigte sich, dass das Merkmal Pro-
krastination einen positiven Zusammenhang mit der Veridnderung in der Motivation und
Lernorganisation und der Veridnderung in der Planung und Arbeitshaltung aufweist. Wei-
terhin zeigte sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem Merkmal Be-
harrlichkeit und der Verdnderung in der Motivation und Lernorganisation und es zeigte
sich ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept
und der Verdnderung in der Planung und Arbeitshaltung. Die erfassten Merkmale stehen
dagegen in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Verdnderung im Umgang mit
Stress. Die genannten signifikanten Zusammenhénge deuten darauf hin, dass sich Studie-
rende, die hohe Werte in dem Merkmal Prokrastination zeigen, eher in der Motivation
und Lernorganisation sowie in der Planung und Arbeitshaltung zum Positiven veréndern.
Ein Erkldrungsansatz fiir diesen Effekt konnte sein, dass Studierende an den Kursen teil-
nehmen, die laut Selbstauskunft vor der Teilnahme an einem Kurs weniger hohe Werte in
der Selbst- und Studienorganisation aufweisen und somit vermutlich auch eher prokrasti-
nieren. Diese Studierenden sind vermutlich motiviert, die im Kurs behandelten Kompe-
tenzen zu steigern, da sie Entwicklungspotenzial in diesen Bereichen beziehungsweise
die Notwendigkeit des Erwerbs dieser Kompetenzen sehen. Somit stecken Studierende,
deren Selbsteinschitzung auf eine ausgeprigte Prokrastination hindeutet, eventuell mehr
Anstrengung in die Entwicklung der Kompetenzen und zeigen damit eine stirkere Verin-
derung. Dasselbe Phinomen konnte den signifikant negativen Zusammenhang zwischen
dem Merkmal Beharrlichkeit und der Verdnderung in der Motivation und Lernorganisati-
on sowie den signifikant negativen Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbst-
konzept und der Veridnderung in der Planung und Arbeitshaltung erkldren. Studierende,
die sich in Bezug auf ihre Selbst- und Studienorganisation kritischer einschitzen, bewer-

ten sich vermutlich auch kritischer hinsichtlich ihrer Beharrlichkeit und ihres akademi-
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schen Selbstkonzepts. Gleichzeitig verbessern diese Studierenden im Rahmen der Teil-
nahme an einem entsprechenden Kurs ihre Selbst- und Studienorganisation, weil sie mo-
tiviert sind, diese zu verbessern. Zu hinterfragen ist auch die Validitdt der Messung der
Prokrastination der Studierenden. Das Aufschieben von Lerntdtigkeiten ist ein Bestand-
teil des Verhaltens im Studium und wird unter Umsténden hoher eingeschiitzt, als es tat-
sdchlich ist. Hier spielt auch wieder die Frage nach der realistischen Einschétzung der
Studierenden eine groBe Rolle. Eventuell iiberschitzen sich eher diejenigen Studierenden,

die trotz gelegentlichem Aufschieben den Lernprozess unter Kontrolle haben.

5.5 Zusammenhang zwischen der Selbst- und
Studienorganisation und lernrelevanten Emotionen

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Langsschnittstudie unterstiitzen den angenommenen
Zusammenhang zwischen Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorgani-
sation und lernrelevanten Emotionen insofern, dass die Veridnderungen in den positiven
lernrelevanten Emotionen durch die Steigerung in der Planung und Arbeitshaltung, der
Motivation und Lernorganisation sowie dem Umgang mit Stress erklédrt werden konnen.
Mit f = .49 zeigt sich der stirkste Zusammenhang zwischen der Verdnderung in der Pla-
nung und Arbeitshaltung und der Verdnderung der lernrelevanten Emotion Stolz. Zwi-
schen der Verringerung in den negativen Emotionen und der Steigerung in den drei
Kompetenzen bestehen komplexere Zusammenhinge. Anscheinend kann das Erleben der
negativen Emotionen Arger, Hoffnungslosigkeit und Langeweile insbesondere durch die
Steigerung in der Motivation und Lernorganisation verringert werden. Die Veridnderung
in der Planung und Arbeitshaltung zeigt einen signifikant negativen Zusammenhang mit
der Verinderung in der Emotion Langeweile, wihrend die Verdnderung im Umgang mit
Stress einen signifikant negativen Zusammenhang mit der Verdnderung in den negativen
Emotionen Angst und Hoffnungslosigkeit aufweist. Der im theoretischen Modell ange-
nommene Einfluss fachiibergreifender Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und
Studienorganisation auf die lernrelevanten Emotionen kann somit eingeschrinkt besttigt
werden. Die Zusammenhinge sprechen dafiir, dass ein erhohtes positives Erleben der
Emotionen Hoffnung, Stolz und Freude durch die Steigerung in allen drei Kompetenzen
erkldrt werden kann. Die Erkenntnisse unterstiitzen damit den Nutzen einer Integration
fachiibergreifender Unterstiitzungsangebote im Bereich der Selbst- und Studienorganisa-
tion, da diese mit einem positiven Einfluss auf positive lernrelevante Emotionen einher-
gehen. Das verstirkte Erleben der positiven Emotionen nimmt dann wiederum Einfluss
auf den Einsatz kognitiver Ressourcen und Lernstrategien, die Studienmotivation und die

Selbstregulation des Lernens und damit auf das Lernen und die Leistung im Studium
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(Pekrun, 2006). Forschung zum Emotionserleben wihrend des ersten Studienjahres zeigt,
dass Studierende in dieser Phase viele verschiedene negative Emotionen (insbesondere
Unzufriedenheit, Angst und Verwirrung) erleben (Hailikari et al., 2016). Somit sollten in
dieser Phase vor allem Angebote zum Umgang mit Stress stattfinden, da die Ergebnisse
darauf hinweisen, dass Kompetenzen in diesem Bereich die erlebte Angst im Lernprozess
reduzieren konnen. Ziel ist, dass die Studierenden ihre negativen Emotionen besser regu-
lieren konnen beziehungsweise diese gar nicht erst in einem fiir den Lernprozess schadli-

chen Maf3e auftreten.

Der gezeigte Zusammenhang zwischen den Kompetenzen und positiven Emotionen leis-
tet einen wichtigen Beitrag im Rahmen der Emotionsforschung. Emotionen finden immer
noch zu wenig Beriicksichtigung bei der Erforschung von Lernprozessen und akademi-
schem Engagement (Linnenbrink-Garcia & Pekrun, 2011). Auch ist bisher wenig iiber
das Zusammenspiel zwischen der Selbstregulation, akademischen Emotionen und der
Regulation von Emotionen bekannt (Asikainen, Hailikari & Mattson, 2017). Es wurde
deutlich, dass sich die erfassten positiven Emotionen durch die Steigerung in allen drei
Kompetenzen der Selbst- und Studienorganisation positiv beeinflussen lassen. Die meis-
ten in der vorliegenden Arbeit untersuchten negativen Emotionen (Arger, Hoffnungslo-
sigkeit und Langeweile) lassen sich anscheinend vor allem durch die Steigerung in der
Motivation und Lernorganisation verringern. Diese Erkenntnisse tragen zu einem besse-
ren Verstindnis der Rolle von Emotionen im Studienprozess bei. Die Ergebnisse gehen
teilweise mit Erkenntnissen aus einer aktuellen Studie von Asikainen et al. (2017) einher.
In dieser ergab sich, dass die Selbstregulation im Lern- und Studienprozess einen direkten
Einfluss auf lernrelevante Emotionen nehmen kann. Unter Selbstregulation wird in der
Studie die Planung, Uberwachung und Kontrolle des Lernens verstanden. Das Pfadmo-
dell, in dem der Faktor Selbstregulation den Emotionen Frustration, Hoffnung, Angst und
Scham vorangestellt war, zeigte sehr gute Fit-Indizes und einen starken signifikanten
Zusammenhang zwischen der Selbstregulation und den vier Emotionen. In der vorliegen-
den Arbeit wird die positive Verdnderung der Emotion Hoffnung ebenfalls signifikant
durch die positive Verdnderung in den drei Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst-
und Studienorganisation vorhergesagt. Die Verringerung der Emotion Angst wird durch
die positive Veridnderung im Umgang mit Stress signifikant vorhergesagt, jedoch nicht
durch die positive Verdnderung in der Motivation und Lernorganisation oder die positive
Verdnderung in der Planung und Arbeitshaltung. Somit zeigen sich hier komplexere Zu-
sammenhinge zwischen den erfassten Kompetenzen und der Emotion Angst. Die Verin-
derung der Emotion Scham zeigt in der vorliegenden Studie keinen signifikanten Zu-
sammenhang mit der Steigerung in den drei Kompetenzen. Bei dem Vergleich der Ergeb-
nisse sind die Unterschiede im Erfassen der Selbstregulation und der Emotionen zu be-

achten. Asikainen et al. (2017) begriinden die Zusammenhinge wie folgt:
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It can be suggested that self-regulation is an important component affecting
the way students experience emotions. That is to say, students who take re-
sponsibility for their studies and monitor their studies are more likely to be
optimistic about their studies and less likely to feel anxious or ashamed.
(Asikainen et al., 2017, S. 10)

Die Studie kommt dariiber hinaus zu dem Schluss, dass der Zusammenhang zwischen
Selbstregulation und Emotionen wechselseitig ist. Wihrend Pekrun (2006) in seiner Kon-
troll-Wert-Theorie den Schwerpunkt auf den Einfluss des Emotionserlebens auf die
Selbstregulation beim Lernen legt, beschiftigt sich die Studie von Asikainen et al. (2017)
auch mit dem Einfluss der Selbstregulation auf das Emotionserleben. In der vorliegenden
Studie begriindet sich dieser Einfluss der Selbstregulation auf die Emotionen vor dem
Hintergrund der Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006) mit der damit einhergehenden
erhohten Kontrollwahrnehmung und dem gesteigerten Werterleben im Lernprozess. Bei
Asikainen et al. (2017) steht die konkrete theoretische Begriindung des Zusammenhangs

zwischen der Selbstregulation und den Emotionen nicht im Fokus der Studie.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zum angenommenen Zusammenhang zwischen
den Kompetenzen und Emotionen sprechen fiir einen komplexeren Zusammenhang zwi-
schen den negativen Emotionen und der Kursteilnahme. Da sich die vorteilhaften Verin-
derungen in den negativen Emotionen nicht grundsitzlich durch die Steigerung in allen
drei Kompetenzen vorhersagen lassen, stellt sich die Frage, inwieweit weitere Faktoren
im Rahmen der Kursteilnahme Einfluss auf die Verringerung dieser negativen Emotionen
nehmen. Hier ist weitere Forschungsarbeit notwendig, die entsprechende Faktoren der
Kursteilnahme in den Blick nimmt (z. B. Lehrperson oder Lehrmethoden), die die negati-

ven Emotionen im Lernprozess verringern konnen.

In dem der Arbeit zugrunde liegenden theoretischen Modell muss bedacht werden, dass
auch die erlebten Emotionen wiederum Einfluss auf die Kompetenzeinschétzung bezie-
hungsweise -entwicklung im Bereich der Selbst- und Studienorganisation nehmen. Stu-
dierende, die beispielsweise sehr viel Angst im Lernprozess erleben, werden sich schwe-
rer damit tun, sich selbst zu belohnen oder sich darauf zu konzentrieren, Priorititen zu
setzen. Studierenden, die viel Freude erleben, wird es hingegen leichter fallen, die eigene
Studienmotivation zu reflektieren oder neue Lernstrategien auszuprobieren und einzuset-
zen (Abbildung 32).

Die in den Latent-Change-Modellen nachgewiesene Wechselwirkung zwischen den Ver-
dnderungen in den Kompetenzen und den Verdnderungen in den Emotionen sollte in zu-
kiinftigen experimentellen Studien weiter erforscht werden, um die Erkenntnisse zu Ursa-
che und Wirkung manifestieren zu konnen.
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Abbildung 32: Wechselseitige Zusammenhénge zwischen der Selbst- und Studienorganisation und lernrele-

vanten Emotionen

Das Emotionserleben im Lernprozess ist auerdem stark durch die Schulzeit geprégt. Die
Erfahrungen, die Studierende in Bezug auf Lernen und Leistung aus der Schulzeit mit-
bringen, nehmen Einfluss auf das Selbstkonzept. Hier wéren Studien interessant, die den
Zusammenhang zwischen dem Emotionserleben im Lernprozess aus dem Schulkontext
mit dem Emotionserleben im Lernprozess im Hochschulkontext in den Blick nehmen.
Dies ist insbesondere relevant, da sich bestimmte schulische Praktiken in der Hochschul-
ausbildung wiederholen (z. B. Priifungssituationen oder Leistungsbewertungen). Neben
Erkenntnissen zum Einfluss von Emotionen auf Lernen und Leistung ist weiterhin von
Bedeutung, wie lernrelevante Emotionen durch das Bildungssystem beeinflusst werden

und wie stabil sie iiber die Zeit und verschiedene Bildungseinrichtungen sind.

Zu diskutieren sind auch die signifikant negativen Zusammenhinge zwischen dem Aus-
gangsniveau in der Motivation und Lernorganisation und den Veridnderungen in den
Emotionen Hoffnung und Stolz. Dieses Ergebnis kann damit zusammenhingen, dass die
Veridnderungen der positiven Emotionen durch die Verdnderungen in den Kompetenzen
erklart werden. Niedrige Werte in der Selbst- und Studienorganisation zum ersten Mess-
zeitpunkt gehen mit einer stirkeren Verdnderung zum Positiven in der Selbst- und Studi-
enorganisation einher. Durch den Zusammenhang zwischen den Kompetenzen und posi-
tiven Emotionen ist damit dann auch eine Erhohung in diesen positiven Emotionen ver-
bunden. Die Ergebnisse mit der parallelisierten Stichprobe stiitzen den genannten Zu-

sammenhang zwischen niedrigen Ausgangswerten in den Kompetenzen und einer signifi-
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kanten Veridnderung in den positiven Emotionen. Entfernt man diejenigen Studierenden
aus dem Datensatz, die extrem niedrige Ausgangswerte in den Kompetenzen aufweisen,
zeigt die Gruppenzugehorigkeit keinen signifikanten Zusammenhang mehr mit den Ver-

anderungsfaktoren der positiven Emotionen.

5.6 Stérken und Einschrénkungen der Studie

Eine zentrale Stirke der vorliegenden Studie stellt das gewéhlte Forschungsdesign dar.
Die quasi-experimentelle Lingsschnittstudie erlaubt Aussagen zu intraindividuellen Ver-
anderungen, die bei Studierenden aufgrund einer Intervention zu beobachten sind. Das
Vorher-Nachher-Kontrollgruppen-Design ermdglicht einen Vergleich zu Studierenden,
die keiner entsprechenden Intervention ausgesetzt waren. Die Stichprobe setzt sich aus
insgesamt 332 Studierenden verschiedener Fachbereiche zusammen, die an sieben ver-
schiedenen deutschen Hochschulen studieren. Hervorzuheben ist, dass die Analysen der
aufgestellten Hypothesen und Forschungsfragen mithilfe von Latent-Change-Modellen
durchgefiihrt wurden. So konnte methodischen Schwierigkeiten begegnet werden, die mit
wiederholten Messungen einhergehen, da die Modelle um den Messfehler bereinigt sind.
Des Weiteren ist eine Voraussetzung zur Berechnung beziehungsweise Interpretation von
Latent-Change-Modellen starke Invarianz der Messkonstrukte. Damit wird die zuverlis-
sige Messung der Konstrukte zu mehreren Erhebungszeitpunkten kontrolliert. Die Stabili-
tit der Konstrukte wurde im Vorhinein mithilfe von Messinvarianzanalysen sicherge-
stellt. Eine weitere Stirke der Studie ist, dass im Rahmen der Untersuchung ein Erhe-
bungsinstrument zur Erfassung fachiibergreifender Kompetenzen aus dem Bereich der
Selbst- und Studienorganisation und lernrelevanter Emotionen entwickelt und gepriift
werden konnte, dass zukiinftig im Bereich der Hochschulforschung eingesetzt werden
kann. Einen wichtigen Beitrag leistet die Studie auch durch ihre Fokussierung auf fach-
iibergreifende Unterstiitzungsangebote, da diesen in der Forschung bisher wenig Auf-
merksamkeit gewidmet wurde, obwohl aktuelle Herausforderungen im tertidren Bil-
dungsbereich Ideen und Mallnahmen zur Verbesserung der Studierfihigkeit verlangen.
Die vorliegende Studie gibt Anregungen zum Umgang mit einer heterogenen Studieren-
denschaft.

Die durchgefiihrte Studie unterliegt allerdings auch einer Reihe relevanter Einschriankun-
gen, die im Folgenden dargestellt und diskutiert werden. In Bezug auf die angewandte
Erhebungsmethode muss darauf hingewiesen werden, dass in der Befragung keine objek-
tive Erfassung der Kompetenzen erfolgte, sondern die selbsteingeschitzten Kompetenzen

aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation erhoben wurden. Somit wurde im
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Rahmen der Untersuchung das Selbstkonzept der Kompetenzen abgebildet. In nachfol-
genden Studien kann mithilfe von Fremdeinschitzungen oder standardisierten Testver-
fahren eine objektivere Messung der Kompetenzen stattfinden. Hierdurch kann dem
Problem einer moglichen Uber- oder Unterschitzung in den Kompetenzen begegnet wer-
den. Die Erfassung der lernrelevanten Emotionen erfolgte in der Studie retrospektiv. Die
Studierenden sollten sich in ihre letzte typische Lernsituation im Studium hineinversetzen
und vor diesem Hintergrund ihre Emotionen einschitzen. Da Emotionen jedoch in kon-
kreten Situationen erlebt werden, konnen die Rekonstruktion und riickblickende Ein-
schitzung der Intensitit dieses Erlebens verzerrt sein. Eine Moglichkeit, diese Verzerrun-
gen im Rahmen zukiinftiger Forschung zu verringern, bietet das direkte Erfassen von
Emotionen in konkreten akademischen Lernsituationen. Beispielsweise zeigten Schmitz
und Wiese (2006), dass sich standardisierte Tagebucheintrige zur Erfassung von Gefiih-
len wihrend akademischer Lernsituationen eignen. Auch Smartphone-Apps ermoglichen
das Erfassen von Emotionen in ausgewihlten Situationen (z. B. Resch, Summa, Sagl,
Zeile & Exner, 2014). Diese Vorgehensweisen erfordern jedoch auch einen erheblichen

Mehraufwand sowie die entsprechende Bereitschaft vonseiten der Studierenden.

Eine weitere Methode zur Erfassung von Emotionen bietet das Affective Computing. Den
Begriff und die Idee prigte Picard im Jahr 1997, indem sie erstmals das Erfassen und die
Kodierung von Emotionen mit der Informatik in Verbindung brachte. ,,Affective Compu-
ting is computing that relates to, arises from, or deliberately influences emotion or other
affective phenomena” (Picard, 1997, o. S.). Die computerbasierte Gesichtserkennung, die
neben der Spracherkennung eine wichtige Methode beim Affective Computing darstellt,
wird sich insbesondere im Bereich der Marktforschung und Medizin zunutze gemacht.
Die Bildanalysesoftware ,SHORE’ des Fraunhofer-Instituts fiir Integrierte Schaltungen
ermoglicht unter anderem das Erkennen der Emotionen Lachen, Erstaunen, Wut oder
Traurigkeit in Echtzeit (Fraunhofer-Institut fiir Integrierte Schaltungen, n. d.). Gleichzei-
tig erfasst die Software relevante Merkmale wie zum Beispiel Alter und Geschlecht.
Ubertragen auf den Lernkontext oder auch akademischen Veranstaltungskontext konnte
diese Software das Erfassen und Kodieren von Emotionen iiber einfache Videoaufnah-

men ermoglichen.

Eine weitere Limitation der Studie ergibt sich aus der Selbstselektion der Probanden. Im
Rahmen des quasi-experimentellen Designs fand keine randomisierte Zuweisung der
Probanden zu den beiden Gruppen statt, sodass sich die Studierenden moglicherweise
zusitzlich zu der unabhingigen Variablen in weiteren Merkmalen systematisch unter-
scheiden (Doring & Bortz, 2016). Die Teilnahme an den Kursen aus dem Bereich der
Selbst- und Studienorganisation erfolgte auf freiwilliger Basis, sodass es sich bei den
Studierenden der Experimentalgruppe eventuell um eine Gruppe Studierender handelt,
die sowieso schon sehr motiviert und engagiert sind. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen,
dass sich nur 8 % der Studierenden in der Experimentalgruppe zum Zeitpunkt der Teil-
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nahme an einem Kurs im ersten Fachsemester befanden und nur 11 % im zweiten Fach-
semester. Der grofite Anteil der teilnehmenden Studierenden befand sich bereits im fiinf-
ten Fachsemester (22 %). In der Kontrollgruppe waren zum Zeitpunkt der Befragung
demgegeniiber 52 % der Studierenden im ersten Fachsemester. Die Entscheidung fiir eine
Rekrutierung von Studierenden niedrigerer Semester, die vor dem Hintergrund der Ziel-
gruppe der meisten Kurse bewusst getroffen wurde, erwies sich damit als nachteilig.
Aufgrund der genannten Unterschiede zwischen den Gruppen beziiglich des Fachsemes-
ters wurden in der vorliegenden Arbeit auch Berechnungen mit einer reduzierten Stich-
probe durchgefiihrt, in der Masterstudierende sowie Bachelorstudierende in einem hohe-
ren als dem sechsten Semester herausgerechnet wurden. In Bezug auf die Stichprobenzu-
sammensetzung muss dariiber hinaus beriicksichtigt werden, dass nur von zwei der sieben
befragten Hochschulen Studierende fiir die Kontrollgruppe gewonnen werden konnten.
Somit stellen diese Studierenden eventuell eine eher homogene Gruppe dar. Die Ergeb-
nisse der Latent-Change-Modelle zeigen auflerdem, dass die Studierenden der Kontroll-
gruppe ihre Kompetenzen zum ersten Messzeitpunkt signifikant hoher bewerten als ihre
Kommilitoninnen und Kommilitonen aus der Experimentalgruppe. Das kann zum einen
daran liegen, dass die Studierenden der Kontrollgruppe tatsidchlich bereits ein hohes Ni-
veau an Kompetenzen aufweisen, die Studierenden der Experimentalgruppe dagegen
noch Nachholbedarf haben. Dies sprache dann auch dafiir, dass sich Studierende mit ent-
sprechendem Bedarf freiwillig zu den Kursen anmelden und somit die richtigen Studie-
renden mit den Angeboten erreicht werden. Ein weiterer Grund fiir den Unterschied
konnte jedoch auch sein, dass sich die Studierenden der Kontrollgruppe in den Kompe-
tenzen iiberschitzen, wihrend sich die Studierenden der Experimentalgruppe unterschit-
zen (Kruger & Dunning, 1999). Aufgrund der signifikanten Unterschiede in den Aus-
gangswerten der Kompetenzen zwischen den Gruppen sowie der nicht-randomisierten
Zuweisung der Studierenden wurde der Effekt der Regression zur Mitte kontrolliert. Da-
zu wurden die Gruppen hinsichtlich der Ausgangswerte in den drei Kompetenzen paralle-
lisiert. Die Ergebnisse mit der parallelisierten Stichprobe sprechen dafiir, dass sich der
signifikante Einfluss der Gruppenzugehorigkeit auf die Verdnderung in den Kompetenzen

nicht durch die Parallelisierung beeinflussen lasst.

In der Arbeit wurden die Berechnungen mit der Ausgangsstichprobe durchgefiihrt, da
zum einen die Stichprobengrofle gegen eine Reduzierung spricht. Zum anderen liegt der
Fokus der Studie auf der Frage, inwiefern die freiwillige Teilnahme an einem Kurs posi-
tive Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung und Emotionsveridnderung hat. Die
meisten Kurse aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation werden momentan
freiwillig von Studierenden besucht, da sie als Wahlangebote im Bereich von Schliissel-
kompetenzen angeboten werden. Wiirde mit einer reduzierten Stichprobe gerechnet, aus
der bewusst Studierende mit geringen Werten in den Kompetenzen zum Zeitpunkt der

ersten Messung herausgenommen wurden, konnten keine addquaten Aussagen dazu ge-
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troffen werden, inwiefern die freiwillige Teilnahme an den Kursen Auswirkungen auf
Verdnderungen nimmt. Das Ziel der Kurse besteht darin, die Kompetenzen von Studie-
renden zu stirken, die Bedarf haben. Relevant ist demnach, ob die Studierenden, die sich
freiwillig zu den Kursen anmelden und damit einen Bedarf wahrnehmen, von der Teil-
nahme an den Kursen profitieren. Eine Stirke der Studie besteht gerade darin, Veridnde-

rungen von Studierenden zu erforschen, die die Kurse freiwillig gewihlt haben.

In zukiinftigen Studien kann den genannten Einschrankungen Rechnung getragen wer-
den, indem Studierende, die sich auf der Warteliste zu den entsprechenden Kursen befin-
den, als Kontrollgruppe dienen. Im Sinne einer randomisierten Zuweisung konnten auch
alle Plitze zu einem Kurs tiber ein Losverfahren vergeben werden. In der vorliegenden
Arbeit konnten diese Verfahren nicht umgesetzt werden, da sich nicht gentigend Studie-
rende auf Wartelistepldtzen befanden und die damit verbundene Koordination mit den

externen Hochschulen unverhiltnismiBig aufwendig erschien.

Die Zusammensetzung der Stichprobe muss auch vor dem Hintergrund der Riicklaufquo-
te zum zweiten Messzeitpunkt diskutiert werden. Diese betrdgt bei der Experimental-
gruppe 57 % und bei der Kontrollgruppe 45 %. Bei der Riicklaufquote der Experimental-
gruppe muss bedacht werden, dass eventuell verstirkt solche Studierende an der zweiten
Befragung teilgenommen haben, die positive Erfahrungen in dem Kurs gesammelt haben.
Es ist denkbar, dass Studierende, die den Kurs nicht als hilfreich empfunden haben, gar
nicht mehr an der zweiten Befragung teilgenommen haben. Damit wire eine positive
Verzerrung in den Aussagen der Studierenden der Experimentalgruppe verbunden. Auf-
fallig ist jedoch die noch geringere Riicklaufquote der Kontrollgruppe, bei der nicht von
einer solchen positiven Verzerrung ausgegangen werden kann. Dariiber hinaus ist bei
Léangsschnittstudien generell davon auszugehen, Teilnehmende zwischen den Messzeit-
punkten aus verschiedenen Griinden (z. B. Interesse, Linge der Befragung, Zeitpunkt) zu

verlieren.

Das Forschungsdesign sah eine zweimalige Befragung der Studierenden vor, sodass die
Verdnderung der Kompetenzen und Emotionen fiir einen bestimmten Zeitraum — in die-
sem Fall zwei Monate — abgebildet wurde. Hier wire im Rahmen weiterer Forschung
eine Follow-up-Messung empfehlenswert, in der die Nachhaltigkeit entsprechender Un-
terstiitzungsangebote iiber einen noch langeren Zeitraum erforscht werden kann. Die Da-
ten erlaubten dann Aussagen dazu, ob es sich bei den Entwicklungen um kurzfristige oder
langfristige Verinderungen handelt und ob sich die Effekte iiber die Zeit fortsetzen oder
sich in einer bestimmten Art und Weise verindern. Solche Effekte konnen mithilfe von
latenten Wachstumskurvenmodellen bestimmt werden, die Auskunft iiber die Art der
Verdnderung (z. B. linear oder quadratisch) bei mehr als zwei Messzeitpunkten geben
(Geiser, 2011). Die Rahmenbedingungen des angewandten Forschungsdesigns ermog-
lichten keine praktikable Follow-up-Messung, da die Stichprobe insgesamt zu klein war,
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um in einer weiteren Messung geniigend Studierende fiir aussagekriftige Ergebnisse zu
erreichen. Die Riicklaufquoten spielen in Lingsschnittanalysen eine bedeutende Rolle

dafiir, dass die Daten analysiert und interpretiert werden konnen.

5.7 Handlungsempfehlungen fiir die Hochschulpraxis

Die folgenden Handlungsempfehlungen sind vor dem Hintergrund einer Freiwilligkeit
der Teilnahme an Unterstiitzungsangeboten aus dem Bereich der Selbst- und Studienor-
ganisation zu verstehen. Das in der vorliegenden Arbeit angewandte Forschungsdesign
erlaubt keine generellen Empfehlungen zu obligatorischen Unterstiitzungsmafinahmen fiir

alle Studierenden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit unterstiitzen die theoretischen Annahmen und
empirischen Erkenntnisse zur Bedeutsamkeit personaler und organisatorischer Kompe-
tenzen im Studium. Vor dem Hintergrund, dass insbesondere von Studienanfingerinnen
und Studienanfangern personale und organisatorische Herausforderungen erlebt werden
(u. a. Bosse & Trautwein, 2014), sollte die Integration entsprechender Kurse in der Stu-
dieneingangsphase noch stirker unterstiitzt werden. Auch Bliithmann et al. (2012) regen
vor dem Hintergrund verénderter Studienanforderungen eine Umgestaltung der Studien-
eingangsphase an. Ahnliche Empfehlungen sprechen auch Hanft und Brinkmann (2013)
aus, die angesichts der zunehmend heterogenen Studierendenschaft Malnahmen zur For-
derung der Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase vorschlagen. Ergebnisse von
Studien zur Wirksamkeit von Unterstiitzungsangeboten zu Studienbeginn aus anderen
nationalen Kontexten bekriftigen diese Standpunkte (Greenfield et al., 2013). Ebenso
weist die Tatsache, dass First-Year Seminars in den Vereinigten Staaten zu den ,High-
Impact Educational Practices’ gehoren, darauf hin, dass entsprechende Angebote in der
Studieneingangsphase einen signifikanten Einfluss auf Studienerfolge haben koénnen
(Kuh & Schneider, 2008). Positive Effekte zeigt dabei die Einbindung von Peer-
Studierenden, die gemeinsam mit einem Lehrenden die First-Year Seminars durchfiihren.
Auf der Grundlage entsprechender Ausbildungskonzepte werden die Peer-Studierenden
und die Lehrenden — zum Teil gemeinsam — auf die Tatigkeit vorbereitet. Dariiber hinaus
sollte Wert auf die Schaffung eines Zugehorigkeitsgefiihls zur Hochschule gelegt werden.
Forschung an der Universitit South Carolina in den Vereinigten Staaten zeigt, dass dieses
im Rahmen der Teilnahme an einem First-Year Seminar erworbene Zugehorigkeitsgefiihl
den Ubergang in das zweite Studienjahr am stiirksten beeinflusst (Friedman, 2015).

Deutsche Hochschulen sollten zur wirksamen Unterstiitzung des Studienerfolgs eine Ein-
gangskultur schaffen, in der sich Studierende orientieren und studienrelevante Kompe-
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tenzen erwerben konnen. Die in der Arbeit untersuchten Kurse stellen geeignete, optiona-
le Angebote zur Stiarkung der Selbst- und Studienorganisation dar, die bei der Bewilti-
gung aktueller Studienanforderungen unterstiitzend wirken konnen. Die Kompetenzstei-
gerung geht mit positiven Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen einher, die das
Lernen und die Leistung der Studierenden positiv beeinflussen. Zusitzlich kann die so-
ziale Integration gefordert werden, indem die Kurse wihrend des ersten Semesters beglei-
tend durchgefiihrt werden und die Studierenden dabei in den (fachiibergreifenden) Grup-
pen zusammenbleiben. Die soziale Integration spielt fiir den weiteren Studienverlauf eine
bedeutende Rolle (u. a. Tinto, 1975). Auch bei Heublein et al. (2017) zeigt sich, dass Ab-
solventinnen und Absolventen gegeniiber Abbrecherinnen und Abbrechern eine hohere
soziale Integration im Studium erleben. Die Absolventengruppe schneidet in allen erfass-
ten Variablen zur sozialen Integration besser ab als die Gruppe der Abbrecherinnen und
Abbrecher. ,,40 % der Studienabbrecher hatten das Gefiihl, allein die Anforderungen ei-
nes Studiums erfiillen zu miissen, wéhrend nur 18 % der Absolventen diese Einschitzung
teilen” (Heublein et al., 2017, S. 160). Die Kurse konnen auferdem einen bedeutsamen
Beitrag zum Umgang mit Heterogenitit im Hochschulkontext leisten, da sie zum einen
den Erhalt des Leistungsniveaus unterstiitzen und zum anderen zum Ziel haben, Leis-

tungsunterschiede aufgrund sozialer Ungleichheiten zu nivellieren (Wild & Esdar, 2014).

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit untersuchten Kurse fanden fachiibergreifend
statt. Anzunehmen ist, dass durch den damit einhergehenden interdisziplindren Austausch
auch das interdisziplindre Denken der Studierenden gefordert werden kann. Der Kontakt
zu Studierenden anderer Disziplinen ermoglicht das Kennenlernen verschiedener Fach-
kulturen und Denkweisen. Findet dieser Austausch direkt zu Studienbeginn statt, kann
damit ebenso die Reflexion der eigenen Studienwahl angeregt werden. Der additive An-
satz, also die Vermittlung fachiibergreifender Kompetenzen in externen Angebotsforma-
ten, ermoglicht dariiber hinaus die Beriicksichtigung individueller Studierendenprofile.
Neben den Vorteilen additiver Angebote existieren auch Argumente fiir eine integrierte
Vermittlung fachiibergreifender Kompetenzen in Fachveranstaltungen. Schneider und
Preckel (2017) resiimieren vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse, dass die Vermittlung
von ,general academic skills‘ in Fachveranstaltungen effektiver sei als die extracurricula-
re Vermittlung. Insbesondere durch die Anwendungsbezogenheit biete das integrierte
Format einen erhohten Transfergehalt. Bei der integrativen Vermittlung spielen allerdings
die didaktischen Fihigkeiten und die wahrgenommene Relevanz fachiibergreifender
Kompetenzen vonseiten der Lehrperson eine entscheidende Rolle. Die Vermittlung fach-
iibergreifender Fertigkeiten in Fachveranstaltungen erfordert den Einsatz entsprechender
Lehrmethoden (Ufert, 2015). Brinker (2012) kommt zu dem Ergebnis, dass viele Lehren-
de nicht hinreichend auf die Vermittlung fachiibergreifender Kompetenzen im Rahmen
der eigenen Lehrveranstaltung vorbereitet sind. Zudem ist fraglich, ob die zeitlichen Ka-

pazititen einer Lehrveranstaltung die Vermittlung fachiibergreifender Kompetenzen ne-
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ben dem Fachwissen erlauben (Ufert, 2015). Da nicht davon auszugehen ist, dass die
Vermittlung fachiibergreifender Kompetenzen zukiinftig in allen Lehrveranstaltungen
stattfindet, stellt die Vermittlung in Form von freiwilligen, additiven Angeboten eine ge-
eignete Moglichkeit dar. Mithilfe entsprechender Lehrmethoden kann der Transfer zum
Fach gefordert und angeregt werden. Die Durchfithrung solcher Angebote kann durch
geschulte Lehrende erfolgen, um damit das fachlich ausgerichtete Personal zu entlasten.
Dabei ist ein Austausch zwischen Lehrenden aus den verschiedenen Disziplinen und den
Lehrenden fachiibergreifender Angebote wiinschenswert. Ein weiteres Argument fiir das
additive Format ist die Tatsache, dass Studierende auch im spiteren Berufsleben in fach-
fremden Situationen agieren miissen (Ufert, 2015). Generell sind Selbst- und Studienor-
ganisationskompetenzen in der modernen Gesellschaft relevant, da sie das Anpassen in
einer schnell wachsenden und globalisierten Welt ermoglichen. Durch die abnehmende
Halbwertszeit des Wissens ist der Umgang mit neuem und altem Wissen erforderlich
(Biirgel & Zeller, 1998). Dazu gehoren auch Strategien, mit denen Wissen aufgenommen,
bewertet und priorisiert wird. Die Wichtigkeit fachiibergreifender Kompetenzen spiegelt
sich auch in aktuellen Stellenausschreibungen wider, in denen neben der fachlichen Eig-
nung Selbstorganisation, Analysefertigkeiten oder auch Belastbarkeit und Durchhalte-

vermdgen verlangt werden.

Im Rahmen der Arbeit wurde nicht untersucht, inwiefern die lernrelevanten Emotionen
Einfluss auf die Leistungen im Lernprozess beziehungsweise Studium nehmen. Vorange-
gangene Studien zeigen jedoch, dass Emotionen im Lern- und Leistungskontext eine be-
deutende Rolle spielen (u. a. Pekrun et al., 2002; Trigwell et al., 2012). Eine Moglichkeit,
dieses Wissen iiber den Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen stédrker in der
Lehre zu beriicksichtigen, bietet die bewusste Integration der Thematik in Lehrveranstal-
tungen. Dariiber hinaus konnen Lehrende auf die Emotionen der Studierenden reagieren
und damit zur Emotionsregulation beitragen. ,,Still far too often, the head (cognitions)
and the heart (emotions) are perceived as two distinct entities when learning is con-
cerned” (Op’t Eynde & Turner, 2006, S. 373). Die Beriicksichtigung von Emotionen im
Lernkontext wire insbesondere in Lehrveranstaltungen fiir Erstsemesterstudierende emp-
fehlenswert, da die Studierenden in dieser Phase viele verschiedene negative Emotionen
erleben (Hailikari et al., 2016) und der Studienbeginn generell eine kritische Ubergangs-
phase darstellt. Die Entstehung von Emotionen und ihre Auswirkungen auf Lernen und
Leistung konnten in Veranstaltungen bewusst thematisiert und mit den Studierenden dis-
kutiert werden. Die Lehrperson kann beispielsweise die Bewusstmachung des individuel-
len Emotionsempfindens im Lernprozess anregen, was wiederum zu einer Minderung
erlebter negativer Gefiihle fithren kann (Frenzel & Stephens, 2011). Ebenso konnen
dadurch Ausloser fiir negative Emotionen identifiziert und daraufhin gegebenenfalls ver-
mieden werden. Damit wird die Beeinflussbarkeit der eigenen Emotionen in Lern- und

Leistungskontexten vermittelt. Lehrende sollten sich vor dem Hintergrund der Kontroll-

199



Wert-Theorie (Pekrun, 2006) generell um eine Lernumgebung bemiihen, die ein hohes
Kontrollerleben aufseiten der Studierenden unterstiitzt. Becker, G6tz, Morger und Ranel-
lucci (2014) zeigten in ihrer Studie, dass das Erleben von Freude und Arger aufseiten der
Lernenden auch mit dem Verhalten der Lehrperson zusammenhingen kann. Damit Lehr-
personen solche Zusammenhinge beriicksichtigen konnen, miissen sie tiber den Zusam-
menhang zwischen Emotionen und Lernen informiert und sich ihrer Einflussmoglichkei-
ten bewusst werden. Ein solches Bewusstsein konnte beispielsweise im Rahmen hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungen vermittelt werden. In der Studie von Becker et al.
(2014) zeigte sich dariiber hinaus, dass ,,teachers’ and students’ own emotions are signifi-
cantly related, above and beyond teachers’ instructional behavior (S. 22). Somit sind
auch das Wohlbefinden und die Zufriedenheit der Lehrperson in Bezug auf das Emoti-
onserleben der Lernenden sowie fiir die Lehrperson selber relevant. Gleichermaflen neh-
men die Studierenden mit ihren Emotionen Einfluss auf die Emotionen der Lehrperson
und damit auf die Lehrveranstaltung, wodurch die Wichtigkeit des Wissens um die Wir-

kung der Emotionen aufseiten der Studierenden zusitzlich an Bedeutung gewinnt.

Die durchschnittliche Semesterzahl der Studierenden der Experimentalgruppe spricht
dafiir, dass Studierende erst im Laufe des Studiums freiwillige Unterstiitzungsangebote
aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation wahrnehmen. Das hingt eventuell
mit fehlenden Riickmeldungen und Studienerfahrungen zu Beginn des Studiums zusam-
men. Um eine frithe Teilnahme zu fordern konnten in den Studiengédngen Angebote zur
Starkung der Selbst- und Studienorganisation im ersten Semester bewusst beworben und
in Stundenplédne integriert werden. Damit wiirde die Wichtigkeit fachiibergreifender
Kompetenzen vonseiten der Hochschule stirker signalisiert. Ebenso kann konstruktives
Feedback vonseiten der Lehrenden dazu beitragen, dass Studierende ihre Kompetenzen

realistisch einschitzen konnen und bei Bedarf Unterstiitzungsma3nahmen wahrnehmen.

An vielen Hochschulen findet bereits eine Umgestaltung der Studieneingangsphase statt.
Weitere Forschungsarbeit sollte sich insbesondere mit der Freiwilligkeit von Unterstiit-
zungsmaBinahmen beschiftigen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sprechen fiir
einen positiven Einfluss auf Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorga-
nisation und lernrelevante Emotionen bei freiwilliger Teilnahme an entsprechenden Un-
terstiitzungsangeboten. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass mit freiwilligen Unter-
stiitzungsmafinahmen oftmals nicht die Studierenden mit dem grofiten Bedarf erreicht
werden (Feldmeier et al., 2015), sollten sich weitere Untersuchungen jedoch auch mit der
Wirksamkeit obligatorischer Malnahmen beschéftigen. Dariiber hinaus ist weitere For-
schung zur Nachhaltigkeit von Unterstiitzungsmafnahmen notwendig. In der vorliegen-
den Arbeit wurde die Verinderung lernforderlicher Emotionen als relevanter Einflussfak-
tor definiert, der sich positiv auf Lernen und Leistung auswirkt. In zukiinftigen Studien
gilt es, den Einfluss der Teilnahme an Unterstiitzungsangeboten auf formale Faktoren wie
Ubergangs- und Abbruchquoten zu untersuchen. Damit konnten Hochschulen die Finan-
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zierung von UnterstiitzungsmaBinahmen und deren Integration in Studienstrukturen recht-
fertigen, da sich die Mittelzuweisungen unter anderem an Absolventenzahlen orientieren
(Stichwort leistungsorientierte Mittelzuweisung). Abbriiche, Priifungswiederholungen
und verldngerte Studienzeiten bedeuten erhebliche Mehrkosten fiir die Hochschulen. Die-
se Kosten tibersteigen die fiir die Durchfithrung und Integration entsprechender Forder-
mafnahmen notwendigen Investitionen erheblich. Insofern wiren Angebote zur Unter-
stiitzung sowohl fiir die Hochschulen als auch fiir die Studierenden zeit- und kostenspa-
rend. Die MaBnahmen sollten sich dafiir jedoch in entsprechenden Studien als tatsidchlich
wirksam, auch im Sinne formaler Faktoren, herausgestellt haben.

5.8 Ausblick

Die fiir diese Arbeit untersuchten Kurse zur Stiarkung der Selbst- und Studienorganisation
leisten einen positiven Beitrag zur Forderung der allgemeinen Studierfihigkeit. Die Kurse
verfolgen nicht das Ziel, grundsitzliche (fachliche) Studiendefizite auszugleichen, son-
dern die Studierenden auf fachiibergreifende Studienanforderungen vorzubereiten. Damit
soll sichergestellt werden, dass die Hochschulen keine fachlich qualifizierten Studieren-
den verlieren, die in der ersten Phase ihres Studiums lediglich aufgrund fehlender Kom-
petenzen im Umgang mit dem Hochschulsystem scheitern. Daher ist die Vermittlung von
Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studienorganisation vor dem Hintergrund
bestehender fachlicher Kompetenzen relevant. Hier stellt sich allerdings auch die Frage,
ob und wie viel Unterstiitzung die Hochschule leisten sollte beziehungsweise kann. Eine
entscheidende Rolle spielen in diesem Zusammenhang sicherlich die Schulen, die die
Studierenden auf aktuelle Studienanforderungen im deutschen Bildungssystem vorberei-
ten sollten. Eine gezielte Abstimmung zwischen Schul- und Hochschulverantwortlichen
mit dem Ziel einer besseren Passung zwischen Voraussetzungen und Anforderungen er-

scheint an dieser Stelle sinnvoll.

Ein aktueller Bericht zu Zahlen und Ursachen von Studienabbriichen in Deutschland von
Heublein et al. (2017) zeigt, dass knapp die Hilfte der Studienabbrecherinnen und Studi-
enabbrecher aus dem Jahr 2014 (43 %) ein halbes Jahr nach der Exmatrikulation eine
Berufsausbildung aufgenommen hat. Mit 31 % geht zudem ein groBer Teil der Abbreche-
rinnen und Abbrecher einer Berufstitigkeit nach. Dabei zeigen sich keine relevanten Un-
terschiede in der Zufriedenheit mit der aktuellen Tiétigkeit zwischen der Absolventen-
und Abbrechergruppe (Heublein et al., 2017). Vor diesem Hintergrund sollte die Gestal-
tung des Ubergangs zwischen Schule und Hochschule — neben der Umgestaltung der Stu-

dieneingangsphase — noch stirker in den Fokus riicken, um passende Ausbildungswege
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im Hochschulbereich oder auch im Bereich der Berufsausbildung wahrscheinlicher und
damit individuell sowie volkswirtschaftlich erfolgreicher zu machen. Damit wiirde ver-
mutlich zum einen die Abbruchquote verringert und zum anderen auf den Bedarf am Ar-
beitsmarkt reagiert. Dafiir spricht auch, dass immer mehr Abbrecherinnen und Abbrecher
als Abbruchgrund angeben, einer praktischen Tatigkeit nachgehen zu wollen (Heublein
et al., 2017). Diese Studierenden hétten womoglich bei besserer Informationslage direkt
nach der Schule eine Berufsausbildung begonnen und damit unnétige finanzielle Kosten
und in vielen Fillen auch eine zumindest temporire Schwichung des Selbstwertgefiihls
vermieden. Heublein et al. (2017) fassen zusammen: ,,Die Zunahme des Studienabbruchs
aufgrund des Strebens nach praktischer Titigkeit kann angesichts gestiegener Studienan-
fangerzahlen und unverminderter Studienabbruchquoten letztlich nur bedeuten, dass sich
die Zahl der Studienanfinger mit geringer Affinitit zu einer akademischen Ausbildung
ebenfalls erhoht hat” (S. 22). Umso wichtiger ist es, frithzeitig entsprechende Veranstal-
tungen anzubieten, in denen Studienanfangerinnen und Studienanfidnger ihre personalen
und organisatorischen Kompetenzen optimieren konnen bei gleichzeitiger Moglichkeit

einer kritischen Auseinandersetzung mit der Entscheidung fiir ein Studium.
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Anhang A: Fragebogen zu Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und Studien-
organisation und lernrelevanten Emotionen

Auf den nachfolgenden Seiten ist der Fragebogen abgedruckt, der als Online-Version zu
zwei verschiedenen Messzeitpunkten von den teilnehmenden Studierenden ausgefiillt
wurde. In der hier abgedruckten Version des Fragebogens wurden die einer Skala zuge-
horigen Items durchnummeriert, um eine Zuordnung der Items zu den verschiedenen
Skalen zu ermoglichen. Diese Zuordnung kann der folgenden Ubersicht enthommen wer-
den. In der Ubersicht sind nur die Items aufgefiihrt, die einer Skala zugeordnet wurden.

Skala Itemnummern

Kompetenz ,Motivation und Lernorganisation* 14, 18, 30, 34, 39, 41, 42, 46

Kompetenz ,Planung und Arbeitshaltung® 1,2,3,6,7,9, 16, 22, 32, 36, 45

Kompetenz ,Umgang mit Stress* 27,28,29,33,49,51
Emotion , Arger* 4w, 6w, Tw
Emotion ,Angst* 4v, 7v, 9v, 10v
Emotion ,Langeweile* 2w, 8w, 10w
Emotion ,Hoffnungslosigkeit* 2v, 6v, 12v

Emotion ,Scham* 3n, 6n, 8n, 9n
Emotion ,Stolz* 1n, 5n, 7n

Emotion ,Hoffnung* 1v, 3v, 5v

Emotion ,Freude®

1w, 3w, 5w, Ow

Beharrlichkeit 1b, 2b, 3b, 4b
Lernbereitschaft 11, 21, 31, 41, 51
Engagement le, 2e
Akademisches Selbstkonzept la, 2a, 3a, 4a

Prokrastination
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Fragebogen zu Kompetenzen aus dem Bereich der Selbst- und
Studienorganisation und lernrelevanten Emotionen

Liebe Studierende,

im Rahmen eines Forschungsvorhabens fiihre ich eine Befragung zur Wirksamkeit fachlbergrei-
fender Forderangebote zur Verbesserung der Studierfahigkeit durch. Im Mittelpunkt der Unter-
suchung steht die Frage, inwiefern solche Unterstiitzungsangebote den weiteren Studienverlauf
positiv beeinflussen kdnnen. Dafiir benotige ich Ihre Erfahrungen aus dem Studienalltag.

Um aussagekraftige Ergebnisse zu erhalten, ist jede Meinung wichtig. Nur wenn méglichst alle
Studentinnen und Studenten antworten, erhalt man ein umfassendes Bild.

Die Bearbeitungszeit betragt in etwa 15 Minuten.

Die Befragung wird selbstverstandlich anonym ausgewertet. Alle Angaben dienen ausschlieRlich
wissenschaftlichen Zwecken und werden vertraulich behandelt. Die Befragung ist unabhangig
von dem/der Workshopleiter/in — diese erhalten keine Informationen zu Ihren Angaben.

Fir Ihre Unterstltzung bedanke ich mich im Voraus. Nach ca. zwei Monaten wird lhnen erneut
ein Link zu der Befragung zugeschickt. Wenn Sie beide Befragungen vollstdndig ausfillen und auf
der ndchsten Seite lhre E-Mail-Adresse angeben, nehmen Sie automatisch an einer Verlosung
teil. Zu gewinnen gibt es das iPad von Apple.

Fur Ruckfragen stehe ich Ihnen gerne zur Verfligung.

Verena Schmied, M.A.
Institut fur Psychologie

Mail: Verena.Schmied@uni-kassel.de
Tel.: 0561-804-7149

Ich nehme an folgendem Workshop teil (Antwortvorgaben variieren je nach Hochschule und
Frage wurde nur im Fragebogen fiir die Experimentalgruppe gestellt):

Hier drei Beispiele fiir Workshops:
Lern- und Arbeitsorganisation o]
Zeitmanagement o]
Stressmanagement 0]
o

Bitte geben Sie Ihre E-Mail-Adresse ein:

(Die E-Mail-Adressen werden selbstverstandlich nur zur Auslosung eines Gewinners und zur Erinnerung zum 2. Mess-
zeitpunkt genutzt. Die Weitergabe an Dritte oder eine anderweitige Nutzung ist ausgeschlossen!)
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Bitte wahlen Sie aus:

dritter Buchstabe des

i ‘A”B”C”D"EHF”G”H”IHJ”K”LH |
eigenen Vornamens
‘01”02”03” ||05"06‘|O7”08”09”14’11”12"13|

erster Buchstabe
des eigenen Geburtsortes

Tag des eigenen
Geburtsdatums

erster Buchstabe des
Vornamens lhrer Mutter

e

Im Folgenden werden lhnen Aussagen zu unterschiedlichen Situationen im Studienalltag dar-
gestellt. Bitte geben Sie Ihre Einschdtzungen zu den Aussagen an. Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten! Wichtig ist, dass Sie die Aussagen ehrlich und spontan bewerten.

Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme stimme
uberhaupt voll und
nicht zu ganzzu

2 Wenn ich eine komplexe Aufgabe im Studium zu be-
arbeiten habe, mache ich einen Arbeitsplan und lege 0 0 0 0 0
fest, in welcher Reihenfolge ich vorgehe.

3 Auch in schwierigen Phasen der Prifungsvorbereitung
organisiere ich mein Vorgehen.

39 Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff
Uberhaupt nicht liegt.

7 Bei der Planung und Steuerung meiner Studienaufga-
ben setze ich bestimmte Instrumente ein (z.B. Wochen- 0 o) 0 0 0
oder Monatsplan).

8 Ich spiele den Tag einer Priifung fiir das Studium vor-
her gedanklich durch (z.B. Gedanken zur Hinfahrt, einer 0 0 0 0 0
Belohnung, etc.).

9 Muss ich mich auf mehrere Priifungen vorbereiten,
erstelle ich einen genauen Plan, um alles zu schaffen.

51 Wenn mir die Arbeitsanforderungen Gber den Kopf
wachsen, achte ich besonders darauf, mich bewusst zu 0 0 0 0 0
entspannen, indem ich z.B. Sport treibe.

35 Ich weiB, unter welchen Voraussetzungen ich gut
lernen und arbeiten kann.

43 Wiahrend des Lernens lasse ich mich nicht ablenken,
sondern konzentriere mich auf den Lernstoff.
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Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

38 Ich setze mir beim Lernen im Studium realistische
Ziele, die ich auch erreichen kann.

11 Wenn ich fur eine Prifung lerne, denke ich dartiber
nach, welche Fragen in der Priifung gestellt werden
konnten.

10 Vor einer Prifung nehme ich mir ausreichend Zeit,
um den ganzen Stoff noch einmal durchzugehen.

15 Ich setze mir beim Lernen Schwerpunkte und begin-
ne mit den wichtigsten Aufgaben.

16 Ich Uberpriife meine Lernziele regelmaRig und kon-
trolliere meine Fortschritte.

13 Ich richte mir meinen Arbeitsplatz optimal fir das
Lernen ein und gestalte ihn so angenehm wie méglich
(z.B. ungestort, ausreichend Platz, schones Bliromateri-
al).

18 Wenn ich ein Thema durcharbeite, versuche ich, den

Stoff logisch zu ordnen und mir verstandlich zu machen.

33 Ich kenne Techniken, die ich bei Prifungsangst an-
wenden kann.

14 Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Pri-
fung gut bestehen zu kénnen.

0 Ich versuche meinen personlichen Zeitdieben (z.B.
Handy, Internet) bewusst entgegen zu wirken.

19 Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen,
dass ich auch alles verstanden habe.

20 Ich lege Informationen in Papierform so ab, dass ich
sie jederzeit ohne grofRen Aufwand wiederfinde.

22 GroRe Studienaufgaben zerlege ich in Teilschritte,
die ich dann nach und nach abarbeite.

27 Wenn ich mal einen Durchhanger beim Lernen habe,
weil ich, wie ich mich wieder motivieren kann.

29 Ich weiB, wie ich mit Denkblockaden wéhrend einer
Priufung umgehen kann.

30 Ich kann mich motivieren, geplante Handlungen so
lange durchzufiihren, bis sie komplett erledigt sind.

stimme
uUberhaupt
nicht zu

(o]

stimme
voll und
ganzzu

(o]
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Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme
uberhaupt
nicht zu
31 Ich kann mich selber fir den Lernstoff in meinem
Studium begeistern. 0
32 Es fallt mir schwer, anstehende Lernaufgaben tat-
sachlich zu beginnen. 0
37 Ich weil, wie ich mich zum Lernen motivieren kann. 6}
41 Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen
vorgenommen habe, bemihe ich mich, es auch zu (0]
schaffen.
42 Ich gebe nicht auf, auch wenn der zu bearbeitende 0
Stoff sehr schwierig oder komplex ist.
45 Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der 0

Durcharbeitung des Stoffs kommen mochte.

1 Ich plane meine Studienaufgaben im Semester friih-
zeitig, so dass ich am Ende nicht vor einem riesigen o
Berg an Aufgaben stehe.

24 Wiahrend des Lernens plane ich bewusst Zeitrdume
ein, in denen ich mich entspanne oder etwas anderes (0]
tue als Lernen.

52 Ich versuche meinen personlichen Stressauslosern
(z.B. Zeitdruck, soziale Konflikte) bewusst entgegen zu (0]
wirken.

49 Wenn ich vor einem Problem stehe, mache ich mir
klar, dass ich schon schwierige Aufgaben erfolgreich (e}
gel6st habe.

50 Wenn ich bemerke, dass sich meiner Arbeit Schwie-
rigkeiten in den Weg stellen (z.B. Verstdandnisproble- (6}
me), denke ich mir: Das schaffe ich trotzdem.

17 Ich ordne Informationen konsequent nach meinem

personlichen System. 0
54 Wenn mir alles zu viel wird, suche ich mir entspre- 0
chende Unterstitzung (z.B. Freunde, Familie).

26 Wenn ich meine Lernziele erreiche, belohne ich mich 0

bewusst dafir.

6 Bei studienbezogenen Aufgaben, die sich tiber einen
langeren Zeitraum erstrecken (z.B. Hausarbeit), kontrol- (6]
liere ich regelmaRig, ob ich in meinem Zeitplan liege.

34 Ein von mir selbst gesetztes Ziel verfolge ich auch
unter schwierigen Bedingungen.
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Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme stimme
uUberhaupt voll und
nicht zu ganzzu

46 Auch wenn ich etwas mal nicht direkt schaffe, gebe

ich nicht auf, sondern starte einen neuen Versuch. 0 0 0 0 o

28 Ich kann negative Gedanken, die wahrend der Pri-
fungsvorbereitung aufkommen, durch positive Gedan- (6] (6} (6} 0} 0}
ken ersetzen.

36 Ich schiebe das Lernen fiirs Studium haufig vor mir
her und lenke mich ab.

Im Folgenden geht es darum, wie es Ilhnen beim Lernen fiir Ihr Studium geht.
Stellen Sie sich dazu bitte lhre letzte typische Lernsituation in Ihrem Studium vor und be-
schreiben Sie diese kurz:

Woflr haben Sie gelernt (Ziel des Lernens + Fach)?

Wo haben Sie gelernt?

Wie lange haben Sie gelernt?

Haben Sie mit anderen zusammen gelernt? O ja O nein

Wie lange liegt die Lernsituation zuriick?

O heute O wenige Tage O ca.1Woche
O ca.2 Wochen O ca.3 Wochen O ca.1Monat
O ca.2 Monate O lénger als 2 Monate O Sonstiges:
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Bitte versetzen Sie sich fiir die folgenden Aussagen méglichst genau in die Lernsituation hinein
und geben Sie an, wie es lhnen vor dem Lernen der eben beschriebenen Lernsituation ging.

Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme stimme
Uberhaupt voll und
nicht zu ganzzu

1v Ich war zuversichtlich, dass ich mit dem Lernstoff gut

zurechtkomme. 0 0 o] (o] 0

2v Mein Mangel an Zuversicht lieR mich schon vor dem
Lernen antriebslos sein.

3v Die gute Aussicht mein Lernziel zu erreichen, spornte
mich sehr an.

4v Ich hatte Angst, dass ich beim Lernen nicht viel
schaffen wirde.

5v Ich war optimistisch, dass ich mit dem Lernen gut
vorankomme.

6V Ich fihlte mich hoffnungslos, wenn ich an das bevor-
stehende Lernen dachte.

7v Als ich den ganzen Lernstoff sah, den ich noch
durcharbeiten musste, wurde mir angst und bange.

9v Ich machte mir Sorgen, ob ich den ganzen Lernstoff
bewaltigen kann.

10v Aus Angst den Lernstoff nicht zu bewaltigen, hatte
ich das Lernen am liebsten etwas aufgeschoben.

12v Am liebsten hatte ich gar nicht erst mit dem Lernen
angefangen, weil ich es fir sinnlos hielt.

Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen an, wie es Ihnen wahrend des Lernens ging.

Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme stimme
uberhaupt voll und
nicht zu ganzzu

1w Das Lernen war fiir mich eine Herausforderung, die

mir SpaR machte. 0 ° o ° o

2w Beim Lernen war ich mit meinen Gedanken oft ganz
woanders.
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Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme
uUberhaupt
nicht zu

3w Ich war beim Lernen manchmal so fasziniert, dass

ich die Zeit ganz vergaR. ° o o o
4w Dass ich so viel lernen musste, nervte mich. 0 0 0 0

5w Die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff machte
mir Freude.

6w Dass ich lernen musste, drgerte mich so sehr, dass
ich am liebsten das Buch in die Ecke geworfen hatte.

7w Beim Lernen fiir das Studium argerte ich mich. (0] (0] (6] (6]
8w Der Lernstoff langweilte mich zu Tode. (0] (6] (6} 0}
9w Es machte mir SpaR mir neues Wissen anzueignen.

10w Beim Lernen erwischte ich mich haufig dabei, wie
ich Locher in die Luft starrte.

Bitte geben Sie bei den folgenden Aussagen an, wie es lhnen nach dem Lernen ging.

Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

stimme
uUberhaupt
nicht zu
1n Ich war stolz auf mich. (0] 0 0 (0]
3n Weil ich mein Lernpensum nicht erreicht hatte, war
P o) o o o

ich enttduscht.

5n Weil ich beim Lernen erfolgreich war (z.B. Lernstoff
gut verstanden, viel Stoff bewaltigt), kam ich mir ein (0} o o (0}
Stlck groRer vor.

6n Ich war enttduscht, weil ich den Lernstoff nicht ver-
standen hatte.

7n Ich dachte, dass ich mir zu meinem Lernfortschritt
gratulieren kann.

8n Ich wollte niemandem erzéhlen, was ich beim Ler-
nen nicht verstanden hatte.

9n Weil ich mich beim Lernen als unfahig empfunden
hatte, schamte ich mich.

stimme
voll und
ganzzu

(o]

(o]

stimme
voll und
ganzzu

(o]

(o]
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Bitte bewerten Sie folgende Aussagen:

Ich denke zurzeit darliber nach, mein Studium abzubrechen.
Ich befinde mich in meinem Wunschstudienfach.

Ich erwerbe in der Veranstaltung/dem Workshop relevante
Credits fur mein Studium.

(Aussage nur in der Version des Fragebogens fiir die Studie-
renden der Experimentalgruppe)

Ich habe schon andere Schlisselkompetenz-Workshops
im/am ,XX“ besucht.

(Aussage nur in der Version des Fragebogens fiir die Studie-
renden der Experimentalgruppe und der jeweiligen Einrich-
tung angepasst)

Ich habe schon einmal Workshops zu fachibergreifenden
Kompetenzen besucht (z.B. Zeitmanagement, Lernstrate-
gien, Stressmanagement).

(Aussage nur in der Version des Fragebogens fiir die Studie-
renden der Kontrollgruppe)

Bitte geben Sie mithilfe des Schiebereglers Ihre Einschdtzung an:

1a Ich kann in der Uni wenig. e Y B
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

2a Ich bin fir die Uni nicht Ll

100

begabt. 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

100

3a Neues zu lernen, fallt mir |

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

schwer.

4a In der Uni fallen mir viele

100

Aufgaben schwer. 0 10 20 30 40 50

Bitte bewerten Sie abschlieBend folgende Aussagen:

stimme
uberhaupt
nicht zu
1l Ich bin erst zufrieden, wenn ich eine Sache wirklich o
verstanden habe.
2l Ich eigne mir lieber neue Kenntnisse an, als mich mit 0

Dingen zu beschéftigen, die ich schon beherrsche.
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O ja O nein
O ja O nein
O ja O nein
O ja O nein
O ja O nein

Ich kann in der Uni viel.

Ich bin fur die Uni begabt.

Neues zu lernen, fallt mir
leicht.

In der Uni fallen mir
viele Aufgaben leicht.

stimme
voll und
ganzzu

(0] 0 0 0



Bitte bewerten Sie abschlieBend folgende Aussagen:

stimme stimme
uUberhaupt voll und
nicht zu ganzzu

51 Einen groRen Teil meiner Zeit verbringe ich damit,

Neues zu lernen. o) o] 0 (o] 0

1e Andere sagen, dass ich viel mehr arbeite als nétig. 0 0 0 0 0

3l Ich lese gerne wissenschaftliche Biicher und Abhand-
lungen.

2e Ich glaube, dass ich mich im Studium mehr anstren-
ge als meine Kommiliton/innen.

4l Ich kann eine Vielzahl von Weiterbildungen nachwei-
sen, zu denen ich nicht verpflichtet gewesen ware.

1p Ich schiebe den Beginn von wichtigen Aufgaben bis
zum letzten Moment auf.

4b Es fallt mir schwer, mich lange zu konzentrieren,
ohne miide zu werden.

5p Ich warte mit dem Beginn einer wichtigen Arbeit so
lange, dass es mir schwer fillt, sie noch rechtzeitig zu 0 0 0 o) 0
beenden.

3p Bevor ich mit einer wichtigen Aufgabe beginne, er-
ledige ich lieber erst eine weniger wichtige Sache.

3b Manchmal fallt es mir schwer, meine Aufmerksam-
keit vollstandig auf das zu richten, womit ich gerade 0 0 0 o) 0
beschaftigt bin.

4p Sobald ich mit einer wichtigen Aufgabe beginnen
will, erscheinen mir andere Tatigkeiten attraktiver.

6p Ich schaffe es erst auf ,,den letzten Driicker”, meine
wichtigen Aufgaben zu erledigen.

7p Ich fange mit einer wichtigen Aufgabe erst dann an,
wenn ich unter Druck gerate.

1b Es fallt mir schwer, meine Anstrengungen Uber lan-
gere Zeit aufrechtzuerhalten.

2p Auch wenn ich mir vornehme, mit einer wichtigen
Aufgabe anzufangen, gelingt es mir nicht.

2b Wenn ich mir etwas vorgenommen habe, dann setze
ich alles daran, es zu schaffen.

Anmerkungen. In dem Online-Fragebogen fiir die Studierenden der Kontrollgruppe wur-
den zusitzlich die Angaben zur Person erfasst, die in Anhang B auf den Seiten 232 bis
233 zu finden sind.
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Anhang B: Schriftlicher Riickmeldebogen

Liebe Studierende,

vielen Dank fiir die Teilnahme an dem Workshop. Wir sind standig bemiht, fachiibergreifende
Angebote zu verbessern und den sich wandelnden Bediirfnissen der Studierenden sowie den
institutionellen Anforderungen anzupassen. Mit dieser Riickmeldung helfen Sie uns dabei, die
Angebote bedarfsgerecht weiter zu entwickeln und entsprechend auszubauen. Wir versichern
lhnen, dass alle erhobenen Daten streng vertraulich behandelt und ausschlieflich zu wissen-

schaftlichen Forschungszwecken verwendet werden.

Workshoptitel:

Datum:

Bitte kreuzen Sie an (immer nur EIN Kistchen pro Zeile)

erster Buchstabe

r alls]|c|[o]| el el| sl nl[ 1| s [ ]| L {[m]In([oll P [|all Rl S| ]| uff v]wi{x] ¥|| z
des eigenen Geburtsortes
Vot ‘A"B”C”D”EHFHG”””'"J”K”LHMH””‘)”P”Q"R”S”T”””VHWHX”Y”Z|
eigenen Vornamens
Tag des eigenen 01]{02)03{|04) | 05{{0s]|07{{0sl|oa||10]| 11| 12|  13{|14|[15]| 16{{17]| 28{| 19] | 20]|21] | 22{|23{| 24] | 25][26] |27 |28] | 29] {3032
Geburtsdatums
erster Buchstabedes | Nl g I | ol €|\ £ (| || rf| 1 ][ || || L [|ml[n |0 p |l f| &][ s || T]| ul| v][w]|x|[ Y| 2
Vornamens |hrer Mutter

Ich habe an dem Workshop teilgenommen, weil... (Mehrfachnennungen méglich)

...ich meine Leistungen (Noten) im Studium verbessern mochte.
...es mir von Lehrenden/Dozenten empfohlen wurde.

...ich hier Credits erwerben kann.

...bald wichtige Priifungen anstehen.

...ich hier (Handlungs-)kompetenzen erwerben mdchte.
...meine erste Hausarbeit ansteht.

...ich den Workshop als wertvoll und relevant fiir mein Studium einschatze.

O O 0O o o o o o

...es mir von Freunden/Kommilitonen empfohlen wurde.

Sonstiges, und zwar

Wie sind Sie auf den Workshop aufmerksam geworden?
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Bitte geben Sie Ihre Einschétzung anhand der Skala an. stimme stimme

lberhaupt voll und
nicht zu ganz zu
Die GroRe der Lerngruppe ist fiir den Workshop angemessen. 0 0 0 0 0

Die Ausstattung des Raumes (Medien, Technik, RaumgroRe, etc.)

e . (0} (0} o (0} (0]
ist fur diesen Workshop gut geeignet.

Der Workshop findet in einem angemessenen zeitlichen Rahmen statt. 0 0 0 0 0
Das Arbeitsmaterial im Workshop ist tibersichtlich und gut strukturiert.

Die Hilfsmittel zur Unterstutzung des Lernens (z.B. Folien, Handouts)
sind ausreichend und in guter Qualitdt vorhanden.

Der Stoffumfang des Workshops ist angemessen. (o] (o] (o] (o] (o]

Der Workshop férdert mein Interesse am Studieren.

Bitte geben Sie Ihre Einschétzung anhand der Skala an. stimme stimme
tberhaupt voll und
nicht zu ganz zu

Der/die Workshopleiter/in...

...ist gut strukturiert.

...stellt eine angenehme Arbeitsatmosphare her.

...motiviert mich dazu, mich aktiv einzubringen.

...legt Wert auf den Transfer der Workshopinhalte in den Studienalltag.

...teilt die Seminarzeit sinnvoll ein.

O O O o o o
O O O o o o
O O O o o o
O O O o o o
O O O o o o

...nimmt mich und meine Fragen/Anregungen ernst.

..veranschaulicht den Inhalt in angemessener Art und Weise

o
o
o
o
o

(z.B. durch Beispiele, Visualisierungen).

...greift inhaltliche Anregungen und Fragen der Teilnehmer/innen auf. 0 0 (e} 0 0
...ist offen fur Kritik. 0 0 (o] 0 0

...wirkt auf mich fachlich kompetent. (o] (o] (o] (o] (6]
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Ich kann den Workshop weiterempfehlen. 0 0 (o] (6] (6]
Ich habe in dem Workshop viel gelernt. (@] (0] (o] (o] (6]

Das hier erworbene Wissen kann ich gut in meinem weiteren
Studienverlauf anwenden.

sehr gut nicht gut
Insgesamt fand ich den Workshop. o] 0 (o] o] o]
Angaben zur Person.
Geschlecht: O mannlich O weiblich Geburtsjahr:
Studiengang: Fachbereich:
Fachsemester:
Bachelor O Master o] Staatsexamen O Kiinstl. Abschlusspriifung O
1. Welche Art der Hochschulzugangsberechtigung haben Sie?
a) allgemeine Hochschulreife (Abitur) (o)
b) Fachhochschulreife (e}
c) Fachgebundene Hochschulreife (o)
d) Meisterprifung oder gleichgestellte Aufstiegsfortbildung (o]
e) Abgeschlossene Berufsausbildung mit mehrjdhriger Berufserfahrung (e}

f) Sonstiges, und zwar

Wenn bei Frage 1. a, b oder c angekreuzt wurde: Auf welchem Bildungsweg wurde die Hochschulreife

erlangt?
Erster Bildungsweg (direkt nach der 10. Klasse) 0
Zweiter Bildungsweg (alle anderen) 0

234



2. Wie viele Monate lagen bei lhnen zwischen dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und der

Erstimmatrikulation?

Monate

3. Welches ist der hochste schulische Abschluss lhrer Eltern?

Hauptschulabschluss (mind. 8. Klasse)

Kein Schulabschluss
Mir nicht bekannt

Sonstiges, und zwar.

Lehre bzw. Facharbeiterabschluss

Fachakademie

Abschluss einer Fachhochschule

Lehrerausbildung)

Kein Berufsabschluss

Vater Mutter
(o] (o]
Realschulabschluss oder Mittlere Reife (10. Klasse) ] 0
Abitur oder andere Hochschulreife (mind. 12. Klasse) ] ]
(o] (o]
0] (o]
4. Welches ist der hochste berufliche Abschluss lhrer Eltern?
Vater Mutter
(o] (o]
Abschluss einer Fach-, Meister-, Technikerschule, Berufs- oder o o
0] 0]
Abschluss einer Universitat/Kunsthochschule (einschl. o o
0] (o]
0] (o]

Mir nicht bekannt

Sonstiges, und zwar.
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Anhang C: Items und Faktorladungen der drei Kompetenzskalen

Faktor | Faktor | Faktor
Skala Planung und Arbeitshaltung 1 2 3
Muss ich mich auf mehrere Prifungen vorbereiten, erstelle ich einen 737 118 040
genauen Plan, um alles zu schaffen. (Nauerth et al., 2012)
Auch in schwieri Ph der Priifi bereit isiere ich
u<.: in schwierigen Phasen der Priifungsvorbereitung organisiere ic 720 267 095
mein Vorgehen.
Wenn ich eine komplexe Aufgabe im Studium zu bearbeiten habe,
mache ich einen Arbeitsplan und lege fest, in welcher Reihenfolge ich 713 185 .024
vorgehe. (Modifiziert nach Maurer & Gurzeler, 2005)
Bei der Planung und Steuerung meiner Studienaufgaben setze ich
) ) .648 -.109 -.004
bestimmte Instrumente ein (z.B. Wochen- oder Monatsplan).
Bei studienbezogenen Aufgaben, die sich Uber einen langeren Zeitraum
erstrecken (z.B. Hausarbeit), kontrolliere ich regelmé&Big, ob ich in mei- .615 .185 .072
nem Zeitplan liege.
Ich schi L fu ium haufi irh lenke mich
c ’sc iebe das Lernen fiirs Studium haufig vor mir her und lenke micl 615 190 294
ab.
Ich plane meine Studienaufgaben im Semester friihzeitig, so dass ich 612 165 295
am Ende nicht vor einem riesigen Berg an Aufgaben stehe. ’ ' ’
Ich l{berprufe meine Lernziele regelmaBig und kontrolliere meine Fort- 553 270 173
schritte.
Ich lege im Vorhinein f i it ich mi Durch i
ch lege im Vorl |nfa|n est, vyle weit I(.? mit der Durcharbeitung des 524 296 050
Stoffs kommen mochte. (Wild & Schiefele, 1994)
B3 i f | ich in Teilschri ie ich h
GroBe Studlenaulgaben zerlege ich in Teilschritte, die ich dann nac 523 087 288
und nach abarbeite.
Es fallt mir sch h L f achlich i >
S al t rlnlr schwer, anstehende Lernaufgaben tatsachlich zu beginnen 506 180 -301
(Modifiziert nach Nauerth et al., 2012)
Skala Motivation und Lernorganisation
Ich icht auf h i ff sehr schwieri
ch gebe nic tlau g ayc Wennl der zu bearbeitende Stoff sehr schwierig 062 769 144
oder komplex ist. (Wild & Schiefele, 1994)
Auch wenn ich etwas mal nicht direkt schaffe, gebe ich nicht auf, son-
dern starte einen neuen Versuch. 026 677 198
Ein von mir selbst gesetztes Ziel verfolge ich auch unter schwierigen
. .302 677 138
Bedingungen. (Nauerth et a., 2012)
Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff Gberhaupt nicht
. .069 671 121
liegt.
Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen vorgenommen habe,
.391 .659 .017

bemihe ich mich, es auch zu schaffen.
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Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Priifung gut bestehen zu

konnen. (Wild & Schiefele, 1994) 291 641 076
Ich kann mich motivieren, geplante Handlungen so lange durchzuftih-

L o .385 .557 .295
ren, bis sie komplett erledigt sind. (Nauerth et al., 2012)
Wenn ich ein Thema durcharbeite, versuche ich, den Stoff logisch zu
ordnen und mir verstandlich zu machen. (Maurer & Gurzeler, 2005) 234 454 154
Skala Umgang mit Stress
Ich weif3, wie ich mit Denkblockaden wahrend einer Priifung umgehen

-.138 .082 743

kann.
Ich kann negative Gedanken, die wahrend der Priifungsvorbereitung
aufkommen, durch positive Gedanken ersetzen. 059 193 647
Ich kenne Techniken, die ich bei Priifungsangst anwenden kann. .081 -.044 .633
Wenn ich mal einen Durchhénger beim Lernen habe, weiB3 ich, wie ich "
mich wieder motivieren kann. 198 391 525
Wenn ich vor einem Problem stehe, mache ich mir klar, dass ich schon
schwierige Aufgaben erfolgreich geldst habe. (Gotzen et al., 2011) 194 229 470
Wenn mir die Arbeitsanforderungen Uber den Kopf wachsen, achte ich
besonders darauf, mich bewusst zu entspannen, indem ich z.B. Sport 189 133 .402

treibe. (Gotzen et al., 2011)

* negativ gepolt
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Vor dem Hintergrund der Offnung der Hochschulen und hoher Studienab-
bruchquoten sind zahlreiche MaBnahmen entstanden, die die Studierenden
inshesondere in der Studieneingangsphase unterstiitzen sollen. Eine Form
der Unterstiitzung stellen beispielsweise fachiibergreifende Forderange-
bote im Bereich der Selbst-und Studienorganisation (z. B. Zeitmanagement)
dar. Ziel der Studie ist es, die Wirksamkeit der Teilnahme an fachiiber-
greifenden Forderangeboten zur Verbesserung der Studierfahigkeit zu un-
tersuchen. Es soll deutlich werden, welchen Einfluss die Férderangebote
tatsachlich auf den weiteren Studienverlauf nehmen konnen. Die Studie
konzentriert sich auf Angebote aus dem Bereich der Selbst-und Studi-
enorganisation und fokussiert im Besonderen lernrelevante Emotionen.
Zunichst wird der Zusammenhang zwischen der Teilnahme an fachiiber-
greifenden Angeboten und einer Steigerung in der Selbst- und Studien-
organisation sowie dem Erleben vorteilhafter lernrelevanter Emotionen
untersucht. In einem nachsten Schritt wird die Annahme tberprift, dass
vorteilhafte Verdnderungen in lernrelevanten Emotionen iiber positive Ver-
anderungen in der Selbst- und Studienorganisation erklart werden konnen.
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