h Hochschule Nlederrheln

eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee

Tagungsband
Désirée Kruger & Nina Westerholt (Hrsg.)

4

IND.VI
SUALI .

SIERUNG

VON STUDIENVERLAUFEN

PERSPEKTIVEN FUR BERATUNG, LERNEN UND LEHRE




IMPRESSUM

IMPRESSUM

Herausgeberinnen:

Dipl.-P&d. Désirée Kriger & Dipl.-Pad. Nina Westerholt
Hochschule Niederrhein

Reinarzstr. 49

47805 Krefeld

Internet: www.hs-niederrhein.de

Kontakt: desiree.krueger@hsnr.de | Tel.: 02151 — 822-3581

Die Herausgeberinnen und die Autoren/innen tbernehmen keine Haftung fir inhaltliche oder druck-
technische Fehler.

@ Dieses Werk ist lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung - Nicht-
sl kommerziell - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 International Lizenz.




INHALTSVERZEICHNIS

VORTRAGE

Krempkow: Uberginge nach dem Bachelor: Eine empirische Analyse der
Einflussfaktoren anhand von Absolvent/innenstudien

Kriger & Westerholt: ,Viele Wege fihren nach Rom.” Individualisiertes Studieren
durch Studienverlaufsberatung unterstitzen

Lange-Vester, Reinhardt & Schmidt: Individualisierung und Heterogenitat aus der Mi-
lieuperspektive. Ein Beitrag flr addaquate Lernformate und Beratung

WORKSHOPS

Grlneberg: Hochbegabung und Begabungsvielfalt - Themen in der Beratung zur
Studienwahl und im Studienverlauf?

Kriger: Scheitern am Studium — Perspektiven fur die Beratung von
Studienaussteiger/innen

Riedel, Berthold & Lehmann: Studiengange flexibel gestalten — E-Learning-Szenarien
einfacher planen mit geflihrter Entscheidungshilfe

SHOW & TELL
Achtelik, Fleischer & Leutner: Check-up fir Talente
Briickner: Digitale Unterstltzungsangebote fiir nichttraditionelle (Fern-)Studierende

Riedel, Berthold & Lehmann: ,,Sicher durch das Praktikum: Online-Tests zur in-
dividuellen Vorbereitung Studierender auf das Laborpraktikum®

Rzehak, Schréder & Béwingloh: Lernrdaume zum Schreiben und Prasentieren: ein  of-
fenes Format fUr die Beratung

Westerholt & Stehling: Beratung und Mentoring im Studienverlauf — Kooperationen
zwischen Hochschulen zur Verbesserung der Forderung individualisierter
Studienverlaufe

|II

Westerholt & Wittau: ,, Individualisiertes Chaos? Infotutorien helfen

INHALT

09

22

38

57

67

75

82

86

91

94

98

103



GRUBWORT

GruBwort von Prof. Dr. Berthold Stegemerten

Vizeprdésident fiir Studium und Lehre an der Hochschule Niederrhein

Die Gruppe unserer Studierenden ist heterogen. Ein ,Standardstudium’ kann vielen Studieren-
den daher nicht gerecht werden. Als Hochschule reagieren wir mit verschiedenen Studienmo-
dellen oder Lehr-/Lernangeboten — und zugehorigen, individuellen Beratungen. Die Beratung
ist so zu einem wichtigen Element in Studium und Lehre geworden. Welche Ansétze sind dabei
erfolgreich und welche zum Scheitern verurteilt? Um zuklnftig die Rolle der Beratung in Stu-
dium und Lehre aktiv gestalten zu konnen, ist der wissenschaftliche Diskurs Gber diese Frage
wesentlich. Ich wiinsche allen Leser/innen, dass sie durch diesen Tagungsband von Erfolgen,

Misserfolgen und Erfahrungen anderer lernen und kreativ auch neue Ideen entwickeln kénnen.
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EINLEITUNG

Individualisierung von Studienverlaufen. Perspektiven fiir Beratung,
Lernen und Lehre

,Wirdest du mir bitte sagen, wie ich von hier aus weitergeben soll?“
,Das hdngt zum groRen Teil davon ab, wohin du mochtest”, sagte die Katze.
Aus: ,Alice im Wunderland’, Lewis Carroll, S. 68

Diversitat fordert Hochschulen heraus (vgl. Bargel, 2015, S. II-1ll): Unterschiede sollen als Chan-
cen gesehen und genutzt werden, um Gesellschaft und Wissenschaft weiter zu entwickeln (vgl.
MIWF NRW, 2016). Deswegen stehen ,First Generation’ Studierende ebenso wie Studierende
mit Kindern, mit Pflegeaufgaben, mit Krankheiten und Behinderungen, Berufstétige wie auch
beruflich Qualifizierte vermehrt im Fokus der Hochschulen. Die gestiegene Zahl an Hochschul-
zugangsberechtigten und heterogenen Studienzugdngen sowie diversifizierte Lebensrealitaten
stellen neue Anforderungen an Lehrende und den Hochschulbetrieb (vgl. Blilow-Schramm,
2015). Darlber hinaus wird das Studium zunehmend unter dem Aspekt der Employability be-
wertet (vgl. Berthold & Herdin, 2015, S. 16-18). Nordrhein-Westfalen hat im Hochschulpakt Il
ein Pramienmodell zur Forderung des Studienerfolgs eingefiihrt, in dem Hochschulen fir
jede/n Studierenden, der sein/ihr Erststudium erfolgreich abschlieft, 4.000€ erhalten (vgl.
MIWF NRW, 2017).

Um Studierenden trotz heterogener Lebenssituation ein erfolgreiches Studium zu ermoglichen,
sind Individualisierungsprozesse, z.B. des Studienverlaufs, notwendig. Eine Vielzahl von Forder-
projekten und Stakeholdern an Hochschulen sind von diesen Entwicklungen betroffen: Die Leh-
renden, die Beratungseinrichtungen und die Studierenden. Einzelprojekte und Netzwerke ent-
wickeln Ansatze im gesamten Studienverlauf, von der Studieneingangsphase bis zum Ubergang
in den Beruf. Individuelle, eher informelle Lésungen werden ebenso entwickelt wie strukturelle
Veranderungen.

Am 14. und 15.02.2018 fand an der Hochschule Niederrhein die Tagung , Individualisierung von
Studienverlaufen — Perspektiven fir Beratung, Lernen und Lehre” statt. Das QPL-Projekt ,Peer
Tutoring und Studienverlaufsberatung’ der Hochschule Niederrein bot mit der Tagung ein Fo-
rum fir alle Beteiligten, sich zu diesen Themen auszutauschen, zu vernetzen, gemeinsam zu
arbeiten und Synergien zu entwickeln.

Dieser Tagungsband dokumentiert die Ergebnisse in den drei Handlungsfeldern Beratung, Ler-

nen und Lehre von insgesamt zwolf Autor/innen (-teams).
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Zur inhaltlichen Orientierung werden nachfolgend diese Icons verwendet:

& e T e
BERATUNG LERNEN |I7|V LEHRE L‘j OPEN TRACK

Der Tagungsband ist nach den drei Beitragskategorien Vortrag, Workshop und Show & Tell sor-

tiert. Er beginnt mit drei umfangreichen Artikeln, die auf Vortragen basieren. Krempkow be-
handelt in seinem Artikel die Frage ,Welche Faktoren bestimmen die Uberginge nach dem
Bachelor” (Open Track). Daran schliel3t sich der Artikel von Kriger und Westerholt an, deren
Vorwort auf dem Sprichwort "Viele Wege fiihren nach Rom" aufbaut und darlegt, wie individu-
alisiertes Studieren durch Studienverlaufsberatung unterstitzt werden kann (Beratung). Die
Sektion schlielft mit dem Artikel von Lange-Vester, Reinhardt und Schmidt ab, die Individuali-
sierung und Heterogenitat aus der Milieuperspektive betrachten und somit einen Beitrag fir
adaquate Lernformate und Beratung bieten (Lernen/Beratung).

In der zweiten Sektion sind die Artikel gesammelt, die auf Workshops basieren. Wahrend der
Tagung war dieses Format neben dem inhaltlichen Input durch die Referent/innen besonders
durch eine intensive, interaktive Bearbeitung in der Gruppe gepragt. Die Ergebnisse der ge-
meinsamen Arbeit werden teilweise in den Artikeln vorgestellt. Grineberg thematisiert ,,Hoch-
begabung und Begabungsvielfalt” als Themen in der Studienberatung (Beratung). Perspektiven
fur die Beratung von Studienaussteiger/innen stellt Kriger in ihrem Artikel Gber ,Scheitern am
Studium® vor (Beratung). Abschliefend behandeln Berthold, Riedel und Lehmann die Frage,
wie E-Learning-Szenarien mit geflhrter Entscheidungshilfe einfacher geplant werden kénnen,
um Studiengange flexibel zu gestalten (Lernen/Lehre).

In der letzten Sektion sind Artikel basierend auf dem Format ,Show & Tell’ zu finden. Bei der
Tagung prasentierten mehrere Vortragende in einem Zeitslot des ,Show & Tell* zunéchst fir
zwei Minuten ihr Thema bzw. Projekt. Diese Kurzprdsentationen dienten als Grundlage fur die
nachfolgende informelle Gesprachsmaoglichkeit: Die Teilnehmenden konnten sich im Anschluss
frei im Raum bewegen und persodnliche Gesprache fiihren oder sich ad hoc zu Gesprachsgrup-
pen zusammenfinden. Die nachfolgenden Artikel dokumentieren diese Prasentationen bzw. die
vorgestellten Projekte. Zu Beginn stellen Achtelik, Fleischer und Leutner den ,,Check-Up fir Ta-
lente im NRW-Talentscouting-Projekt der Universitat Duisburg-Essen” vor (Beratung). Briickner
beschaftigt sich in ihrem Artikel damit, wie der Studieneinstieg fur beruflich Qualifizierte er-

leichtert und geférdert werden kann, am Beispiel des Projekts “BQ” an der FernUniversitat in
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Hagen (Lernen/Lehren). Inwiefern Online-Tests zur individuellen Vorbereitung Studierender
auf ein Laborpraktikum eine Moglichkeit sind, sicher durch das Praktikum zu kommen, beleuch-
ten Berthold, Lehmann und Riedel (Lernen/Lehren). Im Anschluss stellen Rzehak, Schroder und
Bowingloh ,,Ein Lernraumangebot zum Schreiben und Prasentieren” vor (Lernen/Lehren). Wa-
rum Kooperationen zwischen Hochschulen zur Verbesserung der Férderung individualisierter
Studienverlaufe beitragen und somit Beratung und Mentoring im Studienverlauf unterstitzen,
behandeln Stehling und Westerholt (Open Track). AbschlieRend stellen Wittau und Westerholt
die Frage, inwiefern Infotutorien helfen, das ,individualisierte Chaos”, d.h. Fragen und Unsi-
cherheiten durch die Abweichung vom Regelstudienverlauf, zu beheben (Open Track).

Um weiteren Austausch zu ermoglichen, finden Sie die Kontaktdaten aller Autor/innen in den
Artikeln.

Wir wiinschen Ihnen beim Lesen neue Erkenntnisse und viele Inspirationen!

Ihre Herausgeberinnen Désirée Kriger und Nina Westerholt

:D- mgr " {ﬁ*’;w wﬂt&(}wéé
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UBERGANGE NACH DEM BACHELOR

Ubergidnge nach dem Bachelor: Eine empirische Analyse der @
Einflussfaktoren anhand von Absolvent/innenstudien
|_I |X

René Krempkow

Dieser Beitrag! thematisiert die Ubergdnge nach dem Bachelorstudium in ein weiterfithrendes
(Master-)Studium. Hierbei soll die Frage beantwortet werden, ob den Ubergang zum Master
wie vorgesehen vor allem die Leistungen der Bachelor-Absolvent/innen determinieren. Denn
es deutet Einiges auf Zusammenhange mit anderen Aspekten wie dem Geschlecht der Ba-
chelor-Absolvent/innen, der Herkunft, der Studiendauer oder Ahnlichem hin. Die zur empiri-
schen Analyse solcher Zusammenhange nétigen Informationen lassen sich nur teilweise mittels
Hochschulstatistiken oder Studierendenbefragungen gewinnen. Hier werden deshalb Analysen
anhand von Absolvent/innenstudien genutzt. Die Analyse zeigt, dass fir ggf. abgeleitete MaR-
nahmen hochschulspezifische Auswertungen noétig und die Ergebnisse anderer Hochschulen

oder bundesweiter Analysen nicht ohne weiteres (bertragbar sind.

1. Einleitung

Die Ubergiange nach dem Bachelorstudium in ein weiterfiihrendes (Master-)Studium? oder in
den Beruf wurden bislang — gemessen an ihrer hochschulpolitischen Relevanz — in den Hoch-
schulen noch relativ selten empirisch beleuchtet. Dabei lage es nahe, dies systematisch zu eva-
luieren; beispielsweise angesichts vielfaltiger Diskussionen um, von Studierenden und in der
Presse teilweise bemangelte, zu wenige Master-Studienplatze einerseits (vgl. z.B. Himmelrath,
2015), und angesichts der teilweise zu horenden Klage Uber flr bestimmte Masterstudien-
gange nicht ausreichend qualifizierte Bachelor-Absolvent/innen andererseits.® Und schlieRlich
gibt es die aus verschiedenen gesellschaftspolitischen Zusammenhangen gedullerte Beflirch-
tung, dass hiermit eine neue — nicht immer meritokratische — (Selbst-)Selektionsstufe im Hoch-

schulsystem implementiert wird (vgl. auch z.B. Ebert & Stammen, 2014; Alesi et al., 2015).

1 Dieser Beitrag ist ein gekurzter Nachdruck des Beitrages von Krempkow (2017), wobei der vorliegende Beitrag hochschulweite
Ergebnisse fokussiert und auf Fachergruppen-/Abschlussart-spezifische Ergebnisse verzichtet.

2 Teilweise gibt es auch Ubergénge direkt nach dem Bachelorstudium in eine Promotion (Fast-Track), diese bleiben aufgrund
ihrer zahlenmaRig geringen Bedeutung hier aufRer Betracht.

3 Andererseits gilt es zu bedenken, dass sehr hohe Ubergangsquoten in ein Master-Studium die urspriingliche Idee eines
gestuften Systems von Studiengangen ad absurdum fiihren (vgl. Alesi u.a. 2015). Demnach haben Studiengange mit hohen
Ubergangsquoten nur noch die sogenannte , transitorische Funktion”, nicht mehr jedoch die berufsvorbereitende Funktion. Die
Bologna-Erklarung sei jedoch als eine Aufforderung an die Hochschulen zu lesen, bei der Umgestaltung der Studiengange
beiden Funktionen Rechnung zu tragen (ebd.).
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UBERGANGE NACH DEM BACHELOR

Einigen ersten Analysen zufolge determinierten den Ubergang zum Master tatséchlich nicht
unbedingt wie vorgesehen die Leistungen der Bachelor-Absolvent/innen (gemessen an Ab-
schlussnoten). Stattdessen deuten empirische Ergebnisse zu Zusammenhangen mit anderen
Aspekten wie dem Geschlecht der Bachelor-Absolvent/innen und der Studiendauer auf nicht
intendierte Effekte der bisherigen Steuerungsversuche hin. Neben Daten der HRK und des DIHK
zeigte sich z.B. in Analysen der Freiburger Absolvent/innenstudien, dass von den o.g. potenzi-
ellen Einflussfaktoren nur die Geschlechtszugehorigkeit ein signifikanter Faktor ist. Abschluss-
noten, Studiendauer und Studienzufriedenheit sowie die Facherzugehorigkeit zeigten an der
Universitat Freiburg dagegen keine signifikanten Effekte (Krempkow & Bargel, 2010). Anders
sah dies an der Universitat Konstanz aus: Dort erwiesen sich Studiendauer, Abschlussnoten und
die Facherzugehdrigkeit als signifikante Faktoren; Geschlechtszugehorigkeit und Studienzufrie-
denheit jedoch nicht (Krempkow & Bargel, 2010). An der Universitat Freiburg und der Univer-
sitdt Konstanz zeigte sich aber Ubereinstimmend, dass eine rein deskriptive Betrachtung ohne
multivariate Analysen eine andere Interpretation ergeben und ggf. zu fehlgeleiteten Schlussfol-
gerungen geflhrt hatte. DarUber hinaus zeigte sich in einer nach ahnlicher Methodik durchge-
fuhrten Analyse an der Universitat Duisburg-Essen (Ebert & Stammen, 2014), dass dort der Bil-
dungshintergrund und eine berufliche Ausbildung vor dem Studium sowie einzelne Fachergrup-
pen signifikante Effekte hatten. Die Bachelor-Abschlussnote hatte dort nur in einzelnen Model-
len einen (schwacheren) Effekt. Damit zeigte sich, dass in mehreren grofen bzw. renommierten
Hochschulen der Einfluss der Bachelor-Abschlussnoten hochst unterschiedlich ausfallt. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass dies nicht nur an diesen Hochschulen so ist, sondern auch an weiteren.
Bisher wurde aber kaum in dieser Diskussion berlcksichtigt, inwieweit die Studiensituation
bzw. deren Wahrnehmung durch die Bachelor-Absolvent/innen dazu beitragen konnen, dass
ein Teil und ggf. gerade die besseren Absolvent/innen sich anders orientieren und (an der ei-
genen Hochschule) eher kein Masterstudium anstreben konnten. Alesi et al. (2015) weisen da-
rauf hin, dass der Fokus auch auf solche Bereiche gelegt werden sollte, die zur Erklarung des
Ubergangsverhaltens und fiir die Ableitung mdglicher Schlussfolgerungen wichtig waren und
bisher selten angesprochen wurden.

Die zur Analyse solcher Zusammenhange notigen Informationen lassen sich allerdings nur teil-
weise mittels Hochschulstatistiken oder Studierendenbefragungen gewinnen. Beispielsweise

kénnen Statistiken einer Hochschule von vornherein nicht den Ubergang derjenigen Bachelor-
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Absolvent/innen erfassen, die an anderen Hochschulen weiterstudieren. Studierendenbefra-
gungen kénnen zwar die Wahrnehmung der Studiensituation erfassen, aber nicht das Uber-
gangsverhalten. Hier sollen deshalb exemplarisch die Absolvent/innenstudien 2016 und 2013
der Humboldt-Universitat zu Berlin (HU Berlin) fir eine solche Analyse herangezogen werden.
Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Nach Vorstellung der Datenbasis wird im zweiten Schritt die
Analyse potenzieller Einflussfaktoren auf Ubergénge bzw. das Weiterstudium vorgestellt. Hier-
bei wird auch die Notwendigkeit multivariater Analysen anstelle deskriptiver oder bivariater
Auswertungen anhand von Beispielen aufgezeigt. AbschlieRend werden als Fazit drei Thesen
formuliert, die sich aus den vorgestellten Auswertungen ergeben und fir Analysen sowie ggf.
daraus abgeleitete MaRnahmen zu Ubergdngen nach dem Bachelor in Deutschland insgesamt

relevant sind.

2. Datenbasis fiir die Analyse

Die Absolvent/innenstudien 2016 und 2013 erfolgten als Vollerhebungen fir alle Absolvent/in-
nen ca. 1,5 Jahre nach Abschluss, die im Wintersemester 2010/11 und Sommersemester 2011
sowie im Wintersemester 2013/14 und Sommersemester 2014 ihr Studium an der HU Berlin
mit einem Abschluss beendeten. Der an der HU Berlin verwendete Fragebogen ist der im
Grundstock bereits seit 2007 eingesetzte des bundesweiten Kooperationsprojekts Absol-
vent/innenstudien (KOAB) am International Center for Higher Education Research (INCHER)
Kassel mit im Wesentlichen dessen Kernfragen.* Die Rucklaufquote an der HU Berlin betrug
insgesamt 30 Prozent und lag damit in der GréRenordnung vieler anderer Universitdten. Insge-
samt nahmen 2.181 Absolvent/innen an der Befragung teil (1.222 vom Prifungsjahr 2011 und
959 vom Prifungsjahr 2014). Zur Reprasentativitat lasst sich festhalten: Ein Vergleich soziode-
mographischer Merkmale (Geschlecht, Staatsangehorigkeit, Durchschnittsalter) zeigte nur ge-
ringe Abweichungen bei den befragten Absolvent/innen gegenlber der Grundgesamtheit der
Absolvent/innenjahrginge.® Die Datenqualitdt ist damit gut geeignet fur ggf. abzuleitende MaR-

nahmen. In der folgenden Analyse werden nur die Bachelor-Absolvent/innen bertcksichtigt.

4 Zu den Ergebnissen einer Uberpriifung des Fragebogens nach Giitekriterien vgl. Pietrzyk & Graser (2017).

5So nahmen 4 Prozent mehr Frauen und 4 Prozent mehr deutsche Staatsangehorige an der Befragung des Priifungsjahres 2011
teil, als laut Hochschulstatistik in der Grundgesamtheit waren; das Alter stimmte Uberein. Von den antwortenden
Absolvent/innen des Prifungsjahres 2014 waren 60 Prozent Frauen, in der Grundgesamtheit waren es 61 Prozent; das Alter
stimmte ebenfalls Gberein. Fir detailliertere Informationen zur Erhebungsmethodik und zur Reprasentativitat vgl. z.B. den
Methodenbericht zu den HU-Absolvent/innenstudien 2013.
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3. Thesen und Analysekonzept

In friheren DIHK-Publikationen hieR es, dass die Abschlussnote der Bachelor-Absolvent/innen
den Zugang zum Masterstudium determiniere (Fricke, 2009), die HRK wiederum stellte einen
Gender-Gap beim Zugang fest (HRK, 2009). Auch im Materialienband zur KOAB-Jahrestagung
2014 fanden sich diese sowie weitere Hinweise auf Einflussfaktoren beim Ubergang zu einem
weiteren Studium nach dem Bachelor, so (neben Geschlecht und Note) u.a. auch die Studien-
dauer und -zufriedenheit sowie auch die Facherkultur oder andere Merkmale wie die Bildungs-
herkunft der Studierenden (vgl. auch Wolter, 2016). Daher lassen sich hierzu als Thesen formu-
lieren, dass dies potenzielle Einflussfaktoren auf Ubergdnge bzw. das Weiterstudium sind und
damit letztlich mogliche Ansatze fir Mallnahmen zur Beeinflussung derselben sein kdnnen.
Letztlich kann somit auch die Beflirchtung empirisch Uberprift werden, ob (unbeabsichtigt) am
Ubergang vom Bachelorabschluss in ein weiteres Studium eine neue — nicht immer meritokra-
tische und ggf. soziale — (Selbst-)Selektion implementiert wurde.

Allerdings konnten deskriptiv dargestellte Differenzen und (bivariate) Zusammenhange soge-
nannte ,Scheinkorrelationen’ sein, d.h. sie kdnnten eigentlich auf andere Faktoren zuriickzu-
flhren sein als es zunachst scheint, wie z.B. der beriihmte Zusammenhang von Feuerwehreins-
dtzen und Brdnden. Multivariate Analysen kdnnen dagegen den Einfluss solcher Faktoren si-
multan unter BerUcksichtigung ihrer gegenseitigen Zusammenhange feststellen, und durch ge-
eignete Modellierung konnen sogenannte ,Scheinkorrelationen’ ausgeschlossen werden. Da-
mit kann der Ansatz multivariater Analysen potenziell sicherstellen, dass MaRnahmen nicht nur
an Symptomen ansetzen, womit auch bei komplexeren Wirkungszusammenhangen eine Orien-
tierung an empirischer Evidenz moglich wird. Fir die multivariaten Analysen erfolgte eine Mo-
dellierung potenzieller Einflussfaktoren anhand eines Modells, welches der Verfasser in frihe-
ren Arbeiten entwickelte (vgl. Krempkow et al., 2010).

Aufgrund der verflgbaren Fallzahl kann hier anders als in frilheren Analysen zuséatzlich zur Stu-
dienzufriedenheit eine Einbeziehung von weiteren Variablen zur Lehr- und Studienqualitét er-
folgen. Basierend auf theoretischen Voriberlegungen und empirischen Ergebnissen zur Mehr-
dimensionalitdt von Studienqualitat (vgl. Licking et al., 2017; Wolbring, 2014; ausfihrlich
Krempkow, 2007) werden hier sowohl Einschatzungen von Studienorganisation und -beding-
ungen einbezogen (wie zeitliche Koordination des Lehrangebotes und Zugang zu Computerar-
beitsplatzen, WLAN usw.), als auch Variablen zur Lehre (didaktische Qualitat der Lehre, Verfas-

sen von wissenschaftlichen Texten, Forschungsbezug und Vorbereitung auf den Beruf). Die
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These hierzu ist, dass positivere Bewertungen von bestimmten Aspekten der Studien- und Lehr-
qualitdt mit haufigerem Weiterstudium nach dem Bachelor einhergehen. Hintergrund fur diese
These ist neben Ergebnissen friiherer Analysen unter Einbeziehung der Studienzufriedenheit
auch, dass nicht nur die Studienzufriedenheit, sondern auch die Einschatzungen der Lehre und
Methodenvermittlung und die Wiederwahlquote in einigen Fachergruppen an Berliner Univer-
sitaten signifikant positiver sowie negativer ausfielen als im Durchschnitt der Gbrigen Universi-
taten in Deutschland (vgl. Neumeyer et al., 2016), weshalb hier moglicherweise Zusammen-

hénge bestehen kdnnten.

4. Ergebnisse deskriptiver Analysen

Insgesamt gehen innerhalb der ersten ca. 1,5 Jahre nach dem Abschluss etwa die Halfte der
918 Bachelor-Absolvent/innen in den Absolvent/innenbefragungen der HU Berlin in den unter-
suchten Jahrgiangen in ein weiteres Studium® ber.” Wie weiter oben bereits auf der Basis an-
derer Auswertungen formuliert, zeigen sich fir die meisten der o.g. Thesen anhand der de-
skriptiven Analysen auch fir die HU Berlin entsprechende Unterschiede zwischen diesen bei-
den Gruppen (Abb. 1). So haben Bachelor-Absolvent/innen mit folgenden Merkmalen signifi-
kant haufiger ein weiteres Studium aufgenommen: geringere Studiendauer, Berufsausbildung
vor dem Studium und Studieren im Teilzeitstudium (Selbsteinstufung).® Bei Geschlecht, Ab-
schlussnote, Bildungshintergrund und Studienzufriedenheit finden sich an der HU Berlin anders
als teilweise in friheren Analysen keine signifikanten Unterschiede. Letztere beide potenzielle
Einflussfaktoren (Bildungshintergrund und Studienzufriedenheit) verfehlen allerdings hier nur

relativ knapp die Signifikanzgrenze.?

6 Dies ist in fast allen Fallen ein Master-Studium, in sehr wenigen Féllen ein weiteres Bachelor-Studium, Diplom oder
Staatsexamen. Nachfolgend ist deshalb nicht vom Ubergang zum Master die Rede, sondern in ein weiteres Studium, da
Bachelor-Studium, Diplom oder Staatsexamen mit einbezogen wurden.

7 Diese Werte liegen bei Verwendung identischer Operationalisierung etwas niedriger als die Werte z.B. der Universitdten
Frankfurt, Paderborn oder Greifswald. Es gibt verschiedene Mdoglichkeiten der Berechnung (zu deren Problemen vgl. z.B. Hecht
in KOAB-Jahrestagung, 2014; Koij & Schomburg, 2015). Bundesweit liegt die Ubergangsquote vom Bachelor zum Master an
Universitaten bei 80 Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 134; bei dort allerdings nicht detailliert
beschriebener Operationalisierung, weshalb die Vergleichbarkeit fraglich ist). In einer jingsten Analyse anhand des Bayrischen
Absolventenpanels liegen die Ubergangsquoten der einzelnen Hochschulen zwischen 91 und 31 Prozent (Banschbach & Falk,
2017). Hier geht es nicht um die méglichst genaue Berechnung der Héhe der Ubergangsquote, sondern um davon weniger
stark abhangige potentielle Einflussfaktoren.

8 An der HU Berlin gibt es bislang (wie auch bundesweit) deutlich weniger Studierende in formalen Teilzeitstudien(géngen), als
nach Zeitbudgetanalysen bzw. nach Selbsteinstufung de facto in Teilzeit studieren (vgl. z.B. Bargel & Bargel, 2015). Daher wird
hier die Selbsteinstufung als geeignetere Variable angesehen.

9 Nachfolgend wird das Signifikanzniveau in den Abbildungen bzw. Tabellen anhand von Asterisken hinter den betreffenden
Werten wie folgt angegeben, beginnend mit der hochsten Signifikanzstufe: p<=0,01***, p<=0.05**, p<=0.1*. Aufgrund des
Zusammenfassens zweier Jahrgdange und der dadurch relativ hohen Fallzahlen konnen auch kleinere Unterschiede (bei
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Abschluss- Studien-  Studienzu- Berufsaus- Akademiker-Teilzeit-
Deskriptive Befunde

Geschlecht note dauer friedenheit bildung  eltern studium
(n=918) (% Manner) (Mittel)  (Mittel)*** (Mittel) (% Ja)*** (%Ja) (% Ja)***
Weiterstudium: Nein
(n=405) =44% 34,0 1,91 8,35 2,53 24,5 25,6 17,5
Weiterstudium: Ja
(n=513) =56% 34,7 1,86 7,02 2,46 17,3 26,9 6,6

Abb. 1: Deskriptive Analyse potenzieller Einflussfaktoren fir die HU Berlin insgesamt (eigene Darstel-
lung. Hier sind bei den Prozentangaben nur die Zeilenprozente dargestellt. Die nicht dargestellten An-
teile (z.B. der Frauen oder Nichtakademikereltern) ergeben sich als Differenz der aufgefiihrten Werte
zu 100 Prozent)

5. Ergebnisse multivariater Analysen

Im Folgenden sollen die Ergebnisse multipler Regressionsanalysen als Beispiel fiir multivariate
Analysen des Weiterstudiums von Absolvent/innen nach dem Bachelor dargestellt werden. Wie
Abb. 2 zeigt, wurden folgende Variable in die Analyse!® einbezogen: Variablen zur Person und
deren soziookonomischer Hintergrund (Geschlecht, Berufsausbildung, Bildungshintergrund
Akademikereltern), Variablen zum Ausbildungsprozess (Teilzeitstudium, Studienzufriedenheit,
Fachergruppen, Bewertung der Studien- und Lehrqualitit), Ausbildungsergebnisse (Ab-
schlussnote, Studiendauer). AuRerdem wurde in einem zweiten Modell zusatzlich als Kontroll-
variable das Prifungsjahr einbezogen, da hier zwei unterschiedliche Kohorten einflieRen, die
sich unterscheiden kénnen (auch in hier nicht direkt beobachtbaren Aspekten). Im Ergebnis
zeigt sich fir Modell 1(a) mit einer moderaten Erklarungskraft (R?=.14), dass Studiendauer und
-zufriedenheit die zentralen empirisch signifikanten Faktoren fir die Weiterstudienneigung an

der HU Berlin sind. Im Modell 2(a) zeigt sich mit einer noch etwas hoheren Erklarungskraft

entsprechender Homogenitat der verglichenen Subgruppen) signifikant werden. Andererseits kénnen durch die héhere Fallzahl
mehr Variablen in multivariate Analysen einbezogen werden.

10 Das Weiterstudium ist eine dichotom ausgeprédgte Variable, daher bietet sich die bindre logistische Regression als
angemessenes multivariates Verfahren an. Es wurde die von Jann (2009) empfohlene AusreiRerdiagnostik fur logistische
Regressionen zur Analyse einflussreicher Daten durchgefiihrt, die keine groben AusreiRer ergab.

11 Als Referenzkategorie dienen hier alle Gbrigen Fachergruppen, die jeweils fiir sich zu gering besetzt waren und fir die daher
keine separate Analyse erfolgte.
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(R?=.16), dass auch das Prufungsjahr zusatzlich einen signifikanten Effekt hat, d.h.: Der Ba-
chelor-Prifungsjahrgang 2014 studierte auch unter Kontrolle aller weiteren einbezogenen Va-
riablen seltener weiter als der Bachelor-Priifungsjahrgang 2011.

Bei einer vertieften Betrachtung der Zusammenhédnge der Variablen, die in diesem Model als
unabhangige Variablen einflossen und daher untereinander moglichst nicht zusammenhangen
sollten, zeigte sich in den bis hierhin vorgenommenen Analysen noch ein methodisches Prob-
lem: Die Variable zum Bildungshintergrund korreliert hochsignifikant mit der Variable zur Be-
rufsausbildung vor dem Studium. Wenn Variablen solcherart miteinander konfundiert sind,
kann dies einen die Ergebnisse verzerrenden Effekt haben, d.h. sie ungenauer machen. Daher
muss in einem solchen Fall eine der beiden zu stark untereinander zusammenhangenden Vari-
ablen ausgeschlossen werden. Hier wurde in den Modellen 1b und 2b die Bildungsherkunft
ausgeschlossen, weil sie mehr fehlende Falle aufwies. Konzeptionell wird in den b-Modellen
also jetzt vermutet, dass die Bildungsherkunft keine direkten Effekte hat. Vielmehr treten diese
indirekt (Uber andere Variablen vermittelt) auf, z.B. Gber den in der Gruppe der Nichtakademi-
kerkinder deutlich hoheren Anteil mit Berufsausbildung bzw. (iber deren deutlich héheren An-
teil mit Teilzeitstudium.? Dies wiirde fur die Praxis bedeuten, dass die Verbesserung der Mog-
lichkeiten des Teilzeitstudiums ein guter Ansatzpunkt ware, um die Weiterstudienneigung zu
fordern. Dabei konnte durch den hoheren Anteil von Nichtakademikerkindern im Teilzeitstu-
dium zugleich ein Beitrag zu einem besseren Umgang mit der unterschiedlichen Bildungsher-
kunft bzw. der Heterogenitat von Studierenden geleistet werden.

Die Ergebnisse flr die Modelle 1b und 2b zeigen, dass diese Vermutung zutrifft: Wird die Bil-
dungsherkunft aus der Analyse ausgeschlossen, zeigen sich deutliche und hochsignifikante Ef-
fekte flr das Teilzeitstudium und signifikante Effekte flr eine Berufsausbildung vor dem Stu-
dium dahingehend, dass beides mit einem selteneren Weiterstudium einhergeht. Die Effekte
der Studienzufriedenheit und der Studiendauer bleiben hierbei iber alle Modelle hinweg stabil
12 7ur Uberprifung wurden auch Modelle unter Einbeziehung der Bildungsherkunft und Weglassen der Berufsausbildung
berechnet. Dabei zeigte sich, dass die Bildungsherkunft keine direkten signifikanten Effekte hat, das Teilzeitstudium aber nach
wie vor deutliche und signifikante Effekte hat (hier aus Platzgrinden und zur Redundanzvermeidung nicht dargestellt).
AuRerdem wurden zur Uberpriifung weitere Modelle unter Einbeziehung des Alters berechnet, wobei sich dies als bedeutsam
erwies, aber ebenfalls keine direkten Effekte der Bildungsherkunft und der Berufsausbildung auftraten. Dies bedeutet auch hier
nicht, dass diese Aspekte bedeutungslos sind, sondern dass die Effekte vermittelt auftreten. Denn die Berufsausbildung vor
dem Studium und die Akademikerherkunft korrelieren hochsignifikant untereinander sowie mit dem Alter (weshalb die
Aufnahme des Alters auch zu methodischen Problemen fihren wirde). Unter den Absolvent/innen mit einer Berufsausbildung
vor dem Studium sind die Nichtakademikerkinder (mit 31%) fast doppelt so hdufig vertreten wie die Akademikerkinder (17%).
Auch unter den Absolventen mit Teilzeitstudium sind die Nichtakademikerkinder (mit 14%) fast eineinhalbmal so viele wie die
Akademikerkinder (10%). Inhaltlich bedeutet dies letztlich, dass es wichtig ist, insgesamt die Heterogenitat der Studierenden

bei der Planung von MaRnahmen im Blick zu behalten — nicht nur bzgl. des Teilzeitstudiums, sondern auch bzgl. (beruflicher)
Vorbildung, Herkunft und Alter.
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signifikant. Noten sowie Geschlecht und Fachergruppen?? zeigen dagegen keine signifikanten
Effekte. Allerdings leisten die Variablen zur Lehre und Lehrqualitdt sowie zu Studienorganisa-
tion und -bedingungen anders als erwartet ebenfalls keinen zusatzlichen Beitrag. Dies lasst ver-
muten, dass es nicht so sehr bestimmte als positiver oder negativ(er) wahrgenommene Einzel-
aspekte sind, die mit dem (Nicht-)Weiterstudium zusammenhéangen, sondern eher der Gesamt-
eindruck des Studiums, der sich in der Studienzufriedenheit ausdriickt. Darliber hinaus zeigt
sich, dass die Koeffizienten der Fachergruppen in den b-Modellen fast durchweg deutlich nied-
riger ausfallen. Dies deutet zusammen mit den signifikanten und deutlichen Effekten des Teil-
zeitstudiums und der Berufsausbildung darauf hin, dass Unterschiede in der Ubergangsquote
eher durch Aspekte der Heterogenitdt der Studierenden als die Zugehorigkeit zu einer Facher-

gruppe erklarbar sind (vgl. auch Krempkow, 2017).

Modell 1: ohne Prii- |Modell 2: mit
Logistische Regressionen flir Weiterstudium,

fungsjahr Prifungsjahr
hochschulweite Analyse

(R2=14***) (R2=16***)

Modell Modell Modell | Modell

1a; 1b; 23; 2b;

n=469 n=685 n=469 n=685
Geschlecht (1=Manner) -,013 -,038 -,106 -.107
Berufsausbildung vor dem Studium (1=ja) -,162 -,351* -,147 -,349*
Bildungshintergrund Akademikereltern (1= ja) ,060 - ,045 -
Teilzeitstudium (1=ja) -,569 -,766%** |- 536 -, 726%**
Studienzufriedenheit (1=positiv, bis 5=negativ) | -,294** -,218%* |-,303** |[,231%*
Didaktische Qualitat der Lehre (1-5) ,091 ,117 ,107 ,136
Forschungsbezug von Lehre und Lernen (1-5) ,087 -,092 ,074 -.107
Verfassen von wissenschaftlichen Texten (1-5) | ,080 ,121 ,078 ,119

13 7war zeigt sich eine Tendenz, dass Bachelor-Absolvent/innen v.a. der Mathematik/Naturwissenschaften haufiger ein weiteres
Studium aufnehmen. Dies sind jedoch keine statistisch signifikanten Effekte und missen daher in diesem Modell als mit zu
hoher Wahrscheinlichkeit zufallig zustande gekommen angesehen werden.
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Vorbereitung auf den Beruf (1-5) ,086 ,109 ,091 ,112
Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen | -,011 ,083 -,026 ,068
(1-5)

Zugang zu EDV (Arbeitsplatze, WLAN etc.) (1-5) | ,034 -,010 ,027 -,009
Sprach- und Kulturwiss. (=1, Referenz an- | -,041 -,425 -,072 -, 448
dere=0)

Sport, Sportwiss. (=1, Referenz: andere=0) ,378 -,152 ,373 -,139
Wirtschafts- und Sozialwiss. (=1, Ref. andere=0) | ,343 -,168 ,351 -192
Mathematik, Naturwissenschaften (=1, Ref. an- | ,700 ,228 ,706 ,207
dere=0)

Agrar-, Forst- und Erndhrungswiss. (=1, Ref. | ,545 ,282 ,531 ,259
and.=0)

Abschlussnote (1-4) =221 -,203 -,256 -238
Studiendauer (in Fachsemestern) -, 175%%* | - 154%** |_ 178%*** | 159%***
Prufungsjahr 2014 (vs. 2011) - - -,499** | A06**

Abb. 2: Regressionkoeffizienten potenzieller Einflussfaktoren fiir die HU Berlin insgesamt (eigene Dar-
stellung)

Angesichts der teilweise in den Medien berichteten Klagen, dass es zu wenige Masterstudien-
platze gebe und der Zugang aufgrund von Mindest-Abschlussnoten und aufgrund von NC-Re-
gelungen zu selektiv sei (z.B. Himmelrath, 2015), sowie aufgrund des urspriinglich formulierten
hochschulpolitische Zieles, dass die besten Bachelor-Absolvent/innen weiterstudieren sollen,
mag der fehlende Effekt von Abschlussnoten fir die Aufnahme eines weiteren Studiums nach

dem Bachelor zundchst verwundern.* Andererseits geht die Annahme einer ,Bestenauswahl’

14 Hierbei werden aufgrund von Mindest-Abschlussnoten/NC-Regelungen fiir den Ubergang zum Master ausschlieRlich die
Bachelor-Abschlussnoten als Proxy-Indikator fir die ,Bestenauswahl’ herangezogen. Selbstverstandlich ist dies nur einer von
mehreren moglichen Indikatoren und kann nur unzureichend beschreiben, ob es tatsachlich die besten Absolvent/innen sind,
da hierfur theoretisch z.B. auch deren Kompetenzen eine Rolle spielen sollten. Kompetenzen zu erfassen ist jedoch keineswegs
trivial. Und Abschlussnoten sind — anders als z.B. die Studiendauer (die zudem auch von der Erwerbstatigkeit neben dem
Studium abhangt, vgl. Krempkow & Bischof 2010) — das hochschulpolitisch festgelegte Zugangskriterium. Abschlussnoten und
Studiendauer korrelieren hier auch nur schwach miteinander.
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z.B. mittels NC ungeprift davon aus, dass die Bachelor-Absolvent/innen mit den besseren No-
ten auch weiterstudieren wollen. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen aber, dass v.a. diejenigen
Studierenden, die mit dem (Bachelor-)Studium weniger zufrieden waren und die langer fur ih-
ren Bachelor-Abschluss benétigten, nicht weiterstudieren wollen — und zwar unabhangig von
der Abschlussnote. Wenn jedoch (zumindest teilweise) die besseren Bachelor-Absolvent/innen
aufgrund negativer Studienerfahrungen von einem Weiterstudium absehen, kann eine ,Besten-
auswahl’ nicht optimal funktionieren. Dies legt die Vermutung nahe, dass neben attraktiven
Angeboten fir ein weiteres Studium auch Bemihungen bestarkt werden sollten, die Studien-
zufriedenheit und die Studienqualitat in den korrespondierenden Bachelorstudiengdngen in

den Blick zu nehmen.

6. Fazit und Ausblick

Die vorgestellten Beispiele von insgesamt vier Hochschulen (Universitdten Freiburg, Konstanz

und Duisburg-Essen, sowie nun die HU Berlin) belegen, dass die Einflussfaktoren auf die Wei-

terstudienneigung einerseits multivariat zu analysieren und andererseits hochschulspezifisch
zu betrachten sind. Die Ergebnisse aus bundesweiten Analysen oder aus Analysen an anderen

Hochschulen sind nicht ohne Weiteres auf die eigene Hochschule tbertragbar, es missen da-

her an jeder Hochschule je eigene Daten ausgewertet und daraus ggf. geeignete Malinahmen

abgeleitet werden.®®

Als Fazit der Analysen der Ubergédnge nach dem BA sollen abschlieRend drei Thesen formuliert

werden, die sich aus den vorgestellten Auswertungen ergeben:

- Erstens ist eine hochschulspezifische Betrachtung der Selektivitidt beim Ubergang Bachelor-
Master geboten, weil die Ergebnisse je nach Hochschule sehr unterschiedlich ausfallen kén-
nen, wie ein Vergleich der HU und der Universitaten Freiburg und Konstanz sowie Duisburg-
Essen gezeigt hat.

- Zweitens sind wesentliche Determinanten des Weiterstudiums von Bachelor-Absolvent/in-
nen nicht nur deren Leistungen (z.B. erfasst als Abschlussnote). Vielmehr finden je nach
Hochschule unterschiedliche (Selbst-)Selektionen auch nach Studiendauer und -zufrieden-
heit statt. Dies gilt auch im Zusammenhang mit Erfahrungen eines de-facto-Teilzeitstudiums

und dem Erfahrungshintergrund einer Berufsausbildung (vor dem Studium).

15 Lehramtsspezifische Auswertungen zeigen dartber hinaus, dass flur diese Abschlussart spezifische Muster auftreten kénnen
(vgl. ausfuhrlicher Krempkow 2017), die gesonderte Analysen und ggf. gesonderte MaRnahmenplanungen nahelegen.
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Drittens muss eine stirkere Regelung des Zugangs zum Master z.B. nach Bachelor-Ab-
schlussnoten nicht unbedingt dazu flihren, dass bessere Bachelor-Absolvent/innen weiter-
studieren werden. Vielmehr sollten auch die Bemihungen bestarkt werden, bei MalRnah-
men flir eine Verbesserung der Studienzufriedenheit und der Moglichkeiten zur Studien-
zeiteinhaltung anzusetzen. Dies konnte — wie die Effekte zum Teilzeitstudium nahelegen —
auch Uber eine Verbesserung der Moglichkeiten des Teilzeitstudiums erfolgen. Damit

kdnnte zugleich ein Beitrag zur weiteren Verbesserung des Umgangs mit der Heterogenitat

von Studierenden geleistet werden.

AbschlieRend bleiben als Ausblick und Desiderata festzuhalten: Kiinftig waren noch Analysen

unter Hinzuziehung von weiterentwickelten Fragen zum Bachelor-Master-Ubergang wiin-

schenswert, wie sie 2017 im KOAB-Projekt als Weiterentwicklung beschlossen wurden. AulSer-

dem sollte eine noch grolRere statistische Sicherheit der Analysen auch in einzelnen Facher-

gruppen durch das Zusammenfihren der bisher verfiigbaren Daten mit kiinftigen HU-Absol-

vent/innenstudien angestrebt werden.
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VIELE WEGE FUHREN NACH ROM

,Viele Wege fiihren nach Rom.” Individualisiertes Studieren durch 090
Studienverlaufsberatung unterstiitzen %’_ﬁ‘ﬁ]

Désirée Kriiger & Nina Westerholt

1. Einleitung

Beratung im Studienverlauf ist eine Mdglichkeit, um mit starker Diversitat im Studium umzuge-
hen. Zusatzlich kébnnen dadurch studentische Anliegen erfasst und ggf. Hochschulstrukturen
optimiert werden (vgl. Bargel, 2015).

Das Studium kann einer Reise nach Rom gleichen, wobei das Studien-/Reiseziel ein erfolgrei-
cher Studienabschluss darstellt. Hierbei ist zu beachten, dass ,Erfolg’ von den Studierenden in-
dividuell definiert wird, z.B. in Bezug auf den erreichten Notendurchschnitt oder die Studien-
dauer. Dieser Artikel stellt vor, wie individualisiertes Studieren durch Studienverlaufsberatung
untersttzt wird, um Studierende auf ihrem Weg ,nach Rom’ zu férdern.

Zu Beginn wird das Thema Individualisierung des Studienverlaufs aus theoretischer Sicht be-
leuchtet. Es folgt eine kurze Vorstellung der Organisation des Projekts Studienverlaufsbera-
tung® an der Hochschule Niederrhein. Weiterhin wird das zugrundeliegende Beratungsmodell
vorgestellt. Der empirische Teil des Artikels wird mit der Vorstellung der Erhebungsmethoden
eingelautet. Es schlieRt sich die Prasentation der demographischen Daten und der Beratungs-

themen an. Der Artikel endet mit einer Zusammenfassung, Eingrenzung und einem Ausblick.

2. Individualisierung des Studienverlaufs

Warum sollen Studienverlaufe Gberhaupt individualisiert werden? Besteht dazu eine Notwen-
digkeit? Und was ist das Ziel?

Die Anzahl der Studierenden steigt seit vielen Jahren, wodurch auch die Heterogenitat der Bil-
dungsbiografien und Lebensumstande zunimmt. Es studieren mehr ,First Generation Students’,
Studierende mit Berufserfahrung und Familienaufgaben (vgl. Key & Jackiewicz, 2018, S. 5). Po-
litisch wird gefordert, dass die Unterschiede in der Studierendenschaft als Chance gesehen und

genutzt werden, um die Wissenschaft und Gesellschaft weiterzuentwickeln (Ministerium far

16 Nachfolgend wird im Text ,Studienverlaufsberatung” und ,Beratung” aus Griinden der Lesbarkeit synonym verwendet. Der
Begriff ,,Beratung” bezieht sich immer auf Beratung im Studienverlauf.
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Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes NRW, 2016). Um Studierenden trotz hete-
rogener Lebenssituation ein erfolgreiches Studium zu ermoglichen, sind unter anderem Indivi-
dualisierungsprozesse, z.B. des Studienverlaufs, notwendig. Von diesen Entwicklungen ist eine
Vielzahl von Stakeholdern an Hochschulen betroffen, z. B. Berater/innen, Lehrende und Ver-
waltungsmitarbeiter/innen (vgl. Bilow-Schramm, 2015).

Seit 2011 fordert deshalb das BMBF Hochschulprojekte deutschlandweit, um die allgemeinen
Studienbedingungen zu verbessern. Beratung im Studienverlauf stellt ein wichtiges Tool dar,
um der starken Diversitat an Hochschulen gerecht zu werden und studentische Anliegen aus
erster Hand zu erfassen und ggf. Hochschulstrukturen entsprechend zu optimieren (vgl. Bargel,

2015).

3. Verortung des Projektes

Das Projekt ,Peer-Tutoring und Studienverlaufsberatung’ wird an der Hochschule Niederrhein
umgesetzt. Die Hochschule Niederrhein hat Uber 14.000 Studierende an zehn Fachbereichen
mit einer groRen Bandbreite an Fachkulturen aus Ingenieurwissenschaften und Geisteswissen-
schaften. Insgesamt werden 56 Bachelor- und 27 Masterstudiengdnge angeboten. Weiterhin
gibt es 15 duale Studiengdnge nach dem Krefelder Modell*’.

Das Projekt Studienverlaufsberatung der Hochschule Niederrhein (HN) wird von 2011 bis 2020
im Rahmen des Qualitdtspakts Lehre durch das BMBF finanziert und verfiigt daher Uber sechs-
jahrige Expertise in der Individualisierung von Studienverlaufen durch Beratungen. Die Nahe
zum Ruhrgebiet und die Struktur des Niederrheins sorgen dafiir, dass viele Bildungsaufstei-
ger/innen an der HN studieren.

Das Projekt ist organisatorisch dem Vizeprasidium fir Studium und Lehre zugeordnet. Es be-
steht aus den drei Bestandteilen Studienverlaufsberatung, Peer-Tutoring und Tutorenqualifi-
zierung. Insgesamt stehen fir die Studienverlaufsberatung an den zehn Fachbereichen 6,7 volle
Stellen zur Verfligung, wodurch die meisten der zehn Fachbereiche (ber eine halbe Stelle ver-
fugen. Die Studienverlaufsberaterinnen'® verbringen 80 % ihrer Arbeitszeit im Fachbereich und

haben dort auch ihr Biro.

17 Weitere Informationen zum dualen Studium nach dem Krefelder Modell finden Sie unter https://www.hs-
niederrhein.de/services/unternehmen/duales-studium/.

18 Da zurzeit und wahrend des groRten Teils der Projektlaufzeit nur weibliche Beraterinnen in der Studienverlaufsberatung tatig
sind und waren, wird nachfolgend von ,Studienverlaufsberaterin’ gesprochen. Alle méannlichen bisherigen und zukinftigen
Kollegen sind damit natirlich mitgemeint.

23



VIELE WEGE FUHREN NACH ROM

Die Arbeit am Fachbereich besteht aus folgenden Aufgaben:

- Beratung der Studierenden

Betreuung der Tutorien und Repetitorien

Lehre (Uberfachlich und teilweise curricular)

Betreuung der Studieneingangsphase
Die restlichen 20 % der Arbeitszeit werden fir Projektaufgaben verwendet. Dazu zéhlen die
Vernetzung in der Hochschule und mit externen Partnern, Arbeitsgruppen und wissenschaftli-

ches Arbeiten (z. B. Veroffentlichungen/ Besuch von Konferenzen).

4. Beratung im Studienverlauf

Studienverlaufsberatung bezeichnet ein individuelles, vertrauliches und freiwilliges Beratungs-

angebot flr eingeschriebene Studierende mit Fragen und Problemen im Studienverlauf. Die

Beratung findet Ublicherweise im Einzelgesprach statt und meistens wird nur ein Beratungsge-

sprach wahrgenommen. Studienverlaufsberatung ist keine reine Informationsberatung son-

dern beinhaltet immer eine komplexe Fragestellung.

Das Ziel der Studienverlaufsberatung sind optimierte Studienverlaufe mit individueller Ge-

schwindigkeit. Durch die Beratung kénnen die Studierenden bewusste und informierte Ent-

scheidungen treffen, wodurch die Studierzufriedenheit erh6ht werden soll. Die Individualisie-

rung der Studiergeschwindigkeit kann u.a. nicht-traditionelle Studierende beim Studienerfolg

unterstatzen.

Die Studienverlaufsberatung ist fur alle eingeschriebenen Studierenden der Hochschule Nie-

derrhein offen. Es findet ein allgemeines Marketing Uber Mails, Plakate, Postkarten sowie die

personliche Vorstellung der Berater/innen in Lehrveranstaltung und wéahrend der Einfihrungs-

woche statt. Darlber hinaus dienen postalische Anschreiben einmal pro Semester mit einer

Beratungseinladung als Friihwarnsystem fir Studierende, die eines oder mehrere der folgen-

den Kriterien erfullen:

- Nach dem ersten und dritten Semester weniger als 30 % der vorgesehenen Kreditpunkte
(SoSe)

- Im dritten Prifungsversuch (WiSe)

- Regelstudiendauer um das 1,5-fache Uberschritte (WiSe)
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Die Anschreiben werden automatisiert und anonym durch das Prifungsbiro erstellt und ver-
sendet. Die Studienverlaufsberaterinnen wissen nicht, welche Studierenden eine Einladung er-
halten haben. Den Studierenden wird im Anschreiben mitgeteilt, dass es sich um ein freiwilliges
Angebot handelt und niemand auBer dem Priifungsbiiro weil3, dass sie diesen Brief erhalten
haben.

Die Studienverlaufsberatung wird sehr gut an der HN angenommen. Dadurch dass die Berate-
rinnen 80% ihrer Arbeitszeit am Fachbereich verbringen, sind sie fir die Studierenden und den
Fachbereich sehr gut erreichbar. Die Beraterinnen sind sowohl fachbereichsintern als auch
hochschulweit gut vernetzt, da sie 20 % ihrer Arbeitszeit fir hochschulweite Arbeitsgruppen,
wissenschaftliches Arbeiten und eben diese Vernetzung nutzen.

Alle Beratungsgesprache werden evaluiert, wodurch eine breite Datenbasis entsteht, die Riick-
schllsse Uber die Studierbarkeit des Curriculums und die Probleme der Studierenden ermog-
licht. Diese Ergebnisse werden an die Fachbereiche und die Hochschulleitung zurlickgespiegelt,

um eine Verbesserung der Studienbedingungen anzuregen.

Theoretische und methodische Hintergriinde der Studienverlaufsberatung

Folgendes Zitat verdeutlicht den Beratungsansatz der Studienverlaufsberatung:

,Wirdest du mir bitte sagen, wie ich von hier aus weitergeben soll?“
,Das hangt zum groRen Teil davon ab, wohin du mdchtest”, sagte die Katze.
(Aus ,Alice im Wunderland’ von Lewis Carroll, S. 68)

Die Studienverlaufsberatung basiert auf einem |8sungsorientierten Beratungsansatz mit Fokus
auf Ressourcenarbeit (nach de Shazer, 2013; Bamberger, 2015). Die Haltung der Beraterinnen
kennzeichnet sich durch Verschwiegenheit und Neutralitdt, d.h. die Beraterinnen geben keine
Informationen weiter und vertreten weder die Interessen des Fachbereichs noch der Hoch-
schulleitung. Weiterhin ist die Beratung durch Hilfe zur Selbsthilfe gepragt, d.h. die Verantwor-
tung fUr das eigene Handeln bleibt bei den Studierenden.

Die Studienverlaufsberatung bietet keine Fachberatung sondern eine Prozessberatung an, was
Auswirkungen auf den Beratungsprozess hat: In einer Prozessberatung sind die Beraterinnen
daflr verantwortlich, den Beratungsprozess so zu gestalten, dass die Ratsuchenden in die Lage
versetzt werden, ,[...] selbst aktiv zu werden und in eigener Verantwortung ihr Zielanliegen zu
gestalten” (Reyer, 2016, S. 465). Es liegt nicht bei den Beraterinnen, Losungen fir die Ratsu-

chenden zu finden. Die Verantwortung der Ratsuchenden ist es, ,,[...] neue Ideen und Sichtwei-
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sen subjektiv auszuwerten und nach eigener Entscheidung zu erproben” (ebd.). Prozessbera-
tung basiert auf einem symmetrischen und kooperativen Beziehungsmodell zwischen Klienten
und Beraterinnen. Das Modell klart die Beratungsressourcen sowie die Rollen im Beratungspro-
zess und kann dadurch beide Beteiligte unterstitzen (vgl. Reyer, 2016, S. 465 f.).

In der Beratung nehmen die Auftragsklarung und -prazisierung einen wichtigen Stellenwert ein.
Beispiele fir Fragetechniken, die besonders oft zur Anwendung kommen, sind Skalierungsfra-
gen und lésungsorientierte Verbesserungsfragen, z.B. Fragen nach Ausnahmen und Ressour-
cen, Wunderfrage etc.®

Die Beraterinnen nutzen einmal pro Monat das Format der kollegialen Beratung, um die eigene
Arbeit (systemisch) zu reflektieren. Zur Sicherung der Professionalitat und Qualitat der Studi-
enverlaufsberatung sind regelmaRige Fortbildungen zu Beratungsmethoden und -ansatzen not-
wendig. Weiterhin sind Fortbildungen zu Psychohygiene und dem bewussten Einsatz von

Stimme/Sprache hilfreich.

5. Dokumentationsmethoden

Um die Studienverlaufsberatung wissenschaftlich zu begleiten und ndahere Kenntnisse Uber die
Zielgruppe und deren Beratungsbedarf zu gewinnen, werden die Beratungsgesprache doku-
mentiert. Hierflir wurde ein Beratungsbogen (Abb.1) entwickelt, der am Ende eines jeden Ge-

sprachs auf freiwilliger Basis und gemeinsam mit den Ratsuchenden ausgefillt wird.

19 Weitere Methoden siehe: Schlippe & Schweitzer (2003): Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung.
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Beratungsprotokoll - Studienveriaufsberatung

Beratungssemester: Fachbereich:

[ Ws 201617 [ 85 2017 1 FBO1 [] FBO2 [ FBO3 [1 FB 04

[ Ws 201718 [ ss 2018 [ FBOS ] FBOG [ FBO7 [ FBO3
[ FBO9 ] FB10

Beralungsprozess:

[] Beratung Nr. 1 Studiengang:

[ Beratung Nr. 2

] Beratung Nr. =2

Beratungsform: Studienform:

[ Prasenzberatung 1 wolizeit [ Teilzeittberufsbegleitend O pual

[ Telefonberatung

I cnilineberatung Aktueller Studienstand in CP's:
0o 1 1-30 [ 31-80 [ s1-30

Art Hochschulzugangsberechtigung: [ 91-120 [ 121-150 [ 151-180

[ Allgemeine Hochschulreife

[ Fachhochschulreife Fachsemester:

[ Berufliche Gualifikation O Oz Oe= 0 Os
Os ar Oe O =8

(Emeut) Aufmerksam geworden durch: Geschlecht: [ mannlich O weiblich

[] Dozenten [ Kommilitonen

[ Recherche im Internet O Anschreiben Alter: O ==20

] Personlicher Kontakt [ Erstiwoche O 2123

O vorstellung in Vs O Mitarbeitende der HN O 2425

[ Andere [ 28-30

Beratungseinrichtungen ] ==31
Beratungsthemen (Mehrfachauswahl maalich)
5 /B 1 - Stugi Prif
] Arbeitsbelastung (Job etc.) ] Studienzweifel [ Zeitmanagement
[ Druck durch soziales Umfeld [ Aufschieben/Prokrastination [ Lernen

[] Familiare Aufgaben [ Metivation

[ (kurzfristige) psych. & phys. [ Quereinstieg
Krankheit [ Studium planen

[ (dauerhafte) psych. & phys. [ Wechsel PO
Beeintrachtigung [ Zeitplanung

[ Problem mit Dozentfin ] Prakiikum extem

[] Finanzielle Probleme [J Labore intern

[ Prifungsangst [J Ausland

[] Ubergang in Beruf

[ Prifung im 3. Versuch
[ Prifung nicht bestanden

d} Schreiben

] Wissenschaftliches Arbeiten
und Schreiben

[ Abschlussarbeit

Nachste Schritte(Mehrfachauswahl maglich) Weiterleitung an:

[[] Abandern des Studienveraufs [[] Andere Beratungsinstitution

[[] Besuch eines Repetitoriums [] Lehrende

[[] Besuch eines Tutoriums [[] Prafungsbiiro

[[] Lernplan entwickeln/anwenden [[] Studierendenbdro

[[] Aktuelles Studium beenden ] BAvY

[7] Erarbeitete Ldsungsstrategie anwenden

Gesprachsdauer: [ =15 Min. [] 16-30 Min. [] 31-45 Min. [ =45 Min.

Abb.1: Beratungsprotokoll der Studienverlaufsberatung der HS Niederrhein (Stand: SoSe 2018)
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Dabei ermoglichen die Fragen nach demographischen Daten und aktuellem Studienstand, ein
genaueres Bild von Ratsuchenden zu bekommen. Zudem wird die Wirksamkeit von Marketing-
malinahmen abgefragt (,(Erneut) Aufmerksam geworden durch’) sowie das Gesprachsthema
der Beratung. AbschlieRend werden die verabredeten Ziele festgehalten und die Studierenden
gef. an andere Beratungsstellen weitergeleitet. So kann die Vernetzung mit anderen Beratungs-
einheiten erhoben und das (abstrahierte) Ergebnis von Studienverlaufsberatung dargestellt
werden.

Der Umfang der Dokumentation spielt eine entscheidende Rolle in der Akzeptanz des Doku-
mentationsbogens durch Studierende und Mitarbeiterinnen: Das wissenschaftliche Interesse
an moglichst detaillierten Items steht der Praktikabilitdt im Beratungsalltag gegenlber. Daher
sind die Items an einigen Stellen nicht so detailliert, wie es aus Forschungsperspektive zur Ana-
lyse der Zielgruppe interessant ware.

Bei der Auswertung der Ergebnisse ist zu beachten, dass diese nur begrenzt auf die Gesamtstu-
dierendenschaft Ubertragbar sind, da keine reprasentative Gruppe befragt wird. Die Ratsuchen-
den sind sich eines Problems bzw. eines Verdnderungsbedarfes bewusst, kennen das Angebot
der Studienverlaufsberatung und nehmen dieses in Anspruch. Die bereits benannten Anschrei-
ben ermutigen zwar Studierende in die Beratung zu kommen, die vielleicht nicht selbst die Idee
dazu gehabt hatten. Dennoch muss auch hier immer die persdnliche Motivation gegeben sein,
das Angebot aktiv wahrzunehmen. Zudem sind die dokumentierten Items freiwillige Selbstaus-

kiinfte, deren Aussagekraft in Frage gestellt werden muss.

6. Demographische Daten

Nachfolgend werden Ergebnisse aus den Dokumentationen vom Sommersemester 2013 bis
zum Sommersemester 2017 vorgestellt. Es wurden 4.126 Bogen erhoben (Stand: 29.01.2018).
Nachfolgend wird eine Fallzahlung durchgefiihrt, d.h. Ratsuchende mit mehreren Gesprachen

werden mehrfach gezahlt, wobei 77,5 % aller Studienverlaufsberatungen Erstgesprache sind.

6.1 Geschlecht
Die Studienverlaufsberatung wird von 40,3 % mannlichen und 59,7 % weiblichen Ratsuchenden
wahrgenommen (n=3.753). Im Verhaltnis zur paritatischen Geschlechterverteilung der HN-Stu-

dierenden zeigt sich, dass mehr Frauen die Beratung wahrnehmen als Manner. Dabei seien auf
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die starken Schwankungen der Geschlechterverhaltnisse in den Fachbereichen (z.B. Sozialwe-
sen und Maschinenbau) hingewiesen und auf unterschiedlich hoch ausgepragte Beratungsaffi-
nitaten in den Fachbereichen. Daher basiert die Gesamtverteilung der Geschlechter in der Be-
ratung erheblich auf den hoheren Beratungszahlen in Giberwiegend weiblich besetzen Fachbe-
reichen.

Wenn man betrachtet, in welchem Fachsemester mannliche und weibliche Ratsuchende die
Beratung aufsuchen (n=3.627), zeigt sich, dass Frauen haufiger im ersten Semester in die Bera-
tung kommen als Méanner. Gleichzeitig nutzen mannliche Studenten, die Uber dem achten

Fachsemester sind, die Studienverlaufsberatung haufiger als weibliche Studentinnen.

6.2 Alter

Die Altersverteilung in der Studienverlaufsberatung (n=3.782) entspricht weitestgehend den
Erwartungen: Die grofSte Gruppe der Ratsuchenden ist mit 33,5 % die Gruppe der 21-23-Jahri-
gen. Die anderen beiden groRen Gruppen werden mit 24,9 % von den 24-25-Jahringen und mit
24,3 % von den 26-30-Jahrigen gebildet. 31-J4hrige und Altere sind mit 12,2 % Anteil an den
Ratsuchenden vertreten. Zu beachten ist, dass mit 9,4 % etwas weniger junge Studierende (20
Jahre und jinger) in die Beratung kommen, als ihr Anteil an der Gesamtverteilung der HN ist

(hier und nachfolgend: Stand WiSe 17/18).

6.3 Hochschulzugangsberechtigung

Um zu erforschen, inwieweit die schulische Vorbildung der Ratsuchenden einen Einfluss auf ihr
Studium hat, wird deren Hochschulzugangsberechtigung erhoben. Es haben 61,4 % aller Ratsu-
chenden eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, im Verhaltnis zu 59 % aller Studie-
renden der HN. Es sind mit 35,8 % etwas weniger Ratsuchende mit Fachhochschulreife in der
Beratung vertreten als mit 38 % an der HN. Beruflich qualifizierte Ratsuchende suchen hingegen
etwas haufiger die Beratung auf, als ihr Anteil an der HN-Verteilung unter den Studierenden es
vermuten lieRe (2,8 % aller Ratsuchenden haben eine berufliche Qualifikation im Verhaltnis zu
1,9 % aller Studierenden an der HN — Stand WiSe 17/18). Wichtig ist hier, dass in diesem ltem
viele fehlende Bégen zu verzeichnen sind (n=3.661; davon 11,3 % der Bogen ohne Angabe), so

dass die prozentuale Verteilung nicht abschlieend zu klaren ist.
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6.4 Fachsemester

Die Studierenden nehmen die Beratung relativ gleichmaRig verteilt Uber die Studienzeit wahr,
wobei der Schwerpunkt im zweiten und dritten Fachsemester liegt (14,8 % und 15,7 % aller
Beratungen; n=3.930). Ein weiterer Scherpunkt liegt bei der Beratung von Studierenden, die im
neunten Fachsemester und hoher sind (15,4 % aller Beratungen). Besonders ins Auge fallt der
Anteil von 11,4 % Beratungen mit Erstsemesterstudierenden, da hier noch keine Prifungen
geschrieben und somit keine Anschreiben versendet wurden. Der Kontakt zu Erstsemester/in-
nen wird von den meisten Studienverlaufsberaterinnen bereits in der Einfihrungswoche her-

gestellt.

6.5 Aktueller Studienstand in Kreditpunkten

Bei den Ratsuchenden lasst sich festhalten, dass ein groRer Teil einen (starken) Verzug der Stu-
dienleistungen aufweist. So haben zum Zeitpunkt des Gespraches 37,4 % aller Ratsuchenden
0-30 Kreditpunkte, und 19,3 % der Ratsuchenden haben 31-60 Kreditpunkte (n=2.732, da es
erst ab WiSe 14/15 als Item eingefiihrt).

Gekreuzt mit dem Fachsemester zeigt sich, dass beispielsweise von allen beratenen Drittse-
mestern noch 43,5 % 0-30 Kreditpunkte haben, obwohl sie laut Studienverlaufsplan zwischen
60-90 Kreditpunkten stehen mussten/konnten. Auch 24,2 % aller Ratsuchenden im vierten
Fachsemester stehen zwischen 0-30 Kreditpunkten und 33,5 % bei 31-60 Kreditpunkten. Von
den beratenen Studierenden im fiinften Fachsemester stehen noch 13,7 % bei 0-30 Kreditpunk-
ten usw. (vgl. Abb. 1.). Der empfundene Beratungsbedarf, der bei den Ratsuchenden fir ihren
Schritt in die Studienverlaufsberatung gesorgt hat, wird u.a. an diesen Zahlen messbar und

deutlich.
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Abb.2: Semester und Kreditpunkte (n= 2.644; Eigene Darstellung). Die hellblaue Farbung verweist auf
potenziell studienverlaufsplangerechte Studienstédnde zum Zeitpunkt der Beratung (max. 30 KP pro Se-
mester; Beratungen finden zu jedem Zeitpunkt im Semester, d.h. auch vor der Priifungsphase statt);
dunkelblau auf einen wahrscheinlichen Studienverzug.

7. Beratungsthemen

In der Dokumentation der Studienverlaufsberatung stellt die Frage nach den Beratungsthemen
eine der Kernpunkte dar. In allen Beratungen ist das meistgenannte Beratungsthema ,Studium
planen(vgl. Abb. 2). Trotz einer Bandbreite von mdglichen Beratungsthemen betreffen die drei
weiteren haufigsten Beratungsthemen in den meisten Fachbereichen (jedoch in unterschiedli-
cher Gewichtung) Schwierigkeiten mit dem Themenfeld ,Lernen und Prifungsvorbereitung’
(vgl. ebd.).

Misserfolge im Studium oder deren Folgen zeigen sich in Items wie ,Studienabbruch/Studien-
zweifel’, ,Studiengangwechsel’ sowie beim Thema ,Motivation’ (vgl. ebd.).

Eine weitere Gruppe von hdufigen Beratungsthemen sind personliche Belastungen: ,Arbeitsbe-
lastung’, ,Krankheit’ und ,Familidre Belastung/Familiare Aufgaben’ zeigen zusammen auf, dass
Studierende nicht nur durch das Studieren belastet sind und dies thematisieren, sondern auch
andere Verpflichtungen in der Beratung benennen. ,Familidre Belastung’ taucht an zwei Fach-

bereichen auch als Beratungsthema in den Top drei auf.
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Studium planen* I 61,6%
Priifung nicht bestanden | 19,0%
Zeitplanung (Studienplanung/ —organisation) [N 16,2%
Abschlussarbeit I 14,1%
Lernen M 12,6%
Arbeitsbelastung I 11,0%
Studiengangswechsel™ [ 9,1%
Krankheit [ 8,6%
Abbruch Studium/ Studienzweifel Il 8,1%
Fam. Belastung/ Fam. Aufgaben [l 8,1%
Motivation [l 7,7%
Aufschieben/ Prokrastination [l 7,3%
0% 20% 40% 60% 80%

Abb. 3: Haufigkeit von Beratungsthemen (SoSe13-SoSe17, n=8.201 Nennungen, % Angaben = % der
) 20

Falle; eigene Darstellung
7.1 Geschlecht und Beratungsthemen

Nach Geschlecht aufgeschlisselt, werden Probleme mit dem Studium und der Studienorgani-
sation (,Prifungen nicht bestanden’, ,Studienzweifel’, ,Aufschieben’, ,Motivation’, ,Zeitpla-
nung’) etwas haufiger von mannlichen Ratsuchenden benannt. Besonders bei ,Studienzweifel’
kehrt sich das Geschlechterverhaltnis in der Beratung (40,3 % mannlichen gegeniber 59,7 %
weiblichen Ratsuchenden) fast um (55,5 % aller Beratungen zum Thema ,Studienzweifel’ wer-
den mit mannlichen Ratsuchenden durchgefiihrt, jedoch ,nur’ 44,5 % mit weiblichen Ratsu-

chenden).

20 % Im Item ,Studium planen’ vermischen sich zwei potenzielle Bedeutungen, wodurch dieses Item unscharf wird: Zum einen
beschreibt es eine Ursache des Problems und zum anderen das Thema des Beratungsgespraches. Die inhaltliche Unscharfe und
deren Konsequenz wird deutlich, wenn man bedenkt, dass fast alle Probleme (z.B. Schwierigkeiten im Studium durch Nebenjob)
zu der Beratungstatigkeit ,Studium planen’ fihren.

** Jtem ,Studiengangswechsel’ nur bis 2016 erhoben

Wichtig ist zudem, festzuhalten, dass es beim Thema ,Familidre Belastung/familiare Aufgaben’ nicht eindeutig zu klaren ist, ob
es sich auf die Herkunftsfamilie oder auf eine eigene Familie bezieht.
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Thema Manner Frauen

\szr;:ztr?és d. Geschlechterin der 0 3o, 59.7%

Priufung nicht bestanden 44,2% (306) 55,8% (386)
Zeitplanung 44,8% (259) 55,2% (319)
Abschlussarbeit 30,2% (156) 69,8% (361)
Motivation 49,8% (135) 50,2% (136)
Fam. Belastung 24,6% (71) < 75,4% (218)
Studienzweifel 55,5% (162) > 44,5% (130)
Aufschieben 46,4% (121) > 53,6% (140)

Abb. 4: Die groRten Unterschiede der Geschlechter in Bezug auf die Beratungsthemen (SoSe13-SoSel7;
n=3.611 Falle; eigene Darstellung)

Themen, die mehr Frauen als Manner benennen, sind persénliche Belastungen und die ,Ab-
schlussarbeit’. Eine Hypothese ist, dass dies u.a. ein Effekt des Fachbereichs Sozialwesen ist, da
hier Uberdurchschnittliche viele Beratungen stattfinden, viele Frauen mit familiaren Aufgaben
studieren und viele dltere Studierende mit mutmallich hoheren aullerstudentischen Verpflich-
tungen zu finden sind. Darlber hinaus muss im Fachbereich Sozialwesen eine umfangreiche

Abschlussarbeit geschrieben werden.

7.2 Beratungsthemen nach Alterskategorien

In allen Alterskohorten ist das Thema ,Studium planen am haufigsten vertreten. Zudem zeigt
sich, dass besonders jingere Studierende das Thema ,Studiengangwechsel’ benennen (18,5 %
aller Beratungen mit Studierenden, die 20 Jahre und jlnger sind; n=3.646). Zudem werden
nicht bestandene Priifungen thematisiert (ca. 18,2 %), sowie ,Zeitplanung’ (17,4 %). Bei den 20-
25-Jahrigen kommt zu den nicht bestandenen Prifungen und der ,Zeitplanung’ das Thema, Ler-
nen/Klausurvorbereitung (12,8 %) hinzu. Bei der Alterskohorte von 25-30 Jahren kommt das
Thema ,Abschlussarbeit’ (17,9 %) in die Top drei dazu.

Einen thematischen groBeren Wechsel in den Top drei nach Alterskohorten gibt es bei den 30-
Jahrigen und dlteren Ratsuchenden: Hier ist die ,Abschlussarbeit’ mit 23,1 % das meistgenannte
Thema, gefolgt von ,Familiare Belastung/familiare Aufgaben’ (21,7 %), sowie von ,Arbeitsbelas-

tung’ (18,7 %) und ,Zeitplanung’ (16,2%).
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7.3 Beratungsthemen nach Fachsemestern

Flr die nachfolgende Erlduterung der Beratungsthemen nach Fachsemester ist es wichtig fest-
zuhalten, dass es eine Uberschneidung mit den Alterskohorten gibt, jedoch die beiden Kreu-
zungen (Beratungsthemen — Alter; Beratungsthemen — Fachsemester) bei aller Ahnlichkeit
auch Unterschiede aufweisen.

Nach Fachsemestern sortiert ist ,Studium planen’ das hdufigste Beratungsthema (ca. 62 % der
Beratungen; n=3.930).

Im ersten Fachsemester ist das zweithdufigste Thema bereits der ,Studiengangswechsel’ (17,5
% aller Beratungen mit Erstsemesterstudierenden). Zudem ist auffallig, dass das Themenfeld
der privaten Belastungen oft benannt wird (14,8 % ,Fam. Belastung’, 14,6 % ,Arbeitsbelastung’,
10,9 % ,Krankheit’). Spater im Studienverlauf sind diese Themen weiterhin vorhanden, jedoch
als Beratungsthemen weniger stark ausgepragt, so dass vermutet werden kann, dass innerhalb
des ersten Semesters Bewdltigungsstrategien entwickelt werden: Entweder konnen hier die
Studienbedingungen an die eigenen BedUrfnisse oder die Belastungen an das Studium ange-
passt werden, oder das Studium wird (moglicherweise) abgebrochen, wenn die Herausforde-
rungen bis dahin nicht bewaltigt wurden. Hier ware eine weitere Erforschung des Themenge-
bietes hilfreich.

Des Weiteren werden im ersten Fachsemester bereits ,Lernen/Prifungsvorbereitung’ (11,4 %)
und ,Zeitplanung’ (10,7 %) in der Beratung thematisiert. Obwohl noch wenig/kein offizieller
Misserfolg durch schlechte oder nichtbestandene Priifungen (zumindest nicht durch Klausuren)
im ersten Semester stattgefunden haben kann, werden ,Lernen/Prifungsvorbereitung’ thema-
tisiert. Dieses lasst vermuten, dass bei diesen Ratsuchenden eine hohe Selbstreflexion Uber die
eigenen Leistungen bzw. Leistungsfahigkeit im Studium stattfindet. Diese These sollte durch
entsprechende Forschung geprift werden.

Ab dem zweiten Fachsemester wird ,Prifung nicht bestanden’ (nach ,Studium planen‘) das
meist genannte Thema. Hierflr scheint die Studienverlaufsberatung als zustandiger Ansprech-
partner wahrgenommen zu werden. Des Weiteren wird Uber ,Zeitplanung’ und nicht bestan-
dene Prifungen gesprochen. Ab dem fiinften Fachsemester erscheint das Thema ,Abschlussar-
beit’ in den semesterspezifischen Top drei der Beratungsthemen — passend zum erwarteten
Studienverlauf. Ab dem neunten Fachsemester (15,4 % aller Beratungen) sind in den Top funf

der Themen neben der ,Abschlussarbeit’, auch ,Priifung nicht bestanden’, ,Wechsel der Pri-
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fungsordnung’ und die ,Arbeitsbelastung’ enthalten. ,Arbeitsbelastung’ ist somit wie oben be-
schrieben besonders zu Beginn und bei Uberziehen der Regelstudienzeit ein beratungsrelevan-

tes Thema.

8. Fazit

Methodisch |3sst sich festhalten, dass die Beratungsdokumentation eine wertvolle Quelle fir
die Profilscharfung der Beratungszielgruppen darstellt. Dies wirkt sich auf mehrere Handlungs-
felder aus: Zum einen auf die Beratung selbst, da z.B. die Fortbildung der Berater/innen ent-
sprechend ausgerichtet sowie die Zielgruppenansprache spezifisch angepasst werden kann.
Zum anderen kénnen die Dokumentationsergebnisse in die Hochschule riickgekoppelt werden
und dort flr strukturelle und didaktische Qualitdtsverbesserungen eingesetzt werden. Die
Fachbereiche kdnnen somit beispielsweise ein Feedback zu problematischen Stellen im Stu-
dienverlauf bekommen und kénnen hieraus gezielte (Unterstlitzungs-)Malnahmen ableiten.
Die Hochschulleitung kann ebenfalls strukturelle Verbesserungsmoglichkeiten aus diesem

Feedback entwickeln.

Die Ergebnisse missen dennoch kritisch betrachtet werden: Einige Diversitatsmerkmale dirfen
nicht erhoben werden, weshalb es schwierig ist, einen Missstand wie auch Verbesserungen im
Umgang mit Diversitat festzustellen. Zudem sind in der vorliegenden Dokumentation kritische
Aspekte der Erhebung festzuhalten: So wurden einige Items im Projektverlauf verandert und
verbessert, wodurch die langfristige Vergleichbarkeit eingeschrankt ist. Zudem konnte durch
Personalwechsel nicht in allen Fachbereichen Uber die gesamte Projektlaufzeit kontinuierlich
dokumentiert werden. Die Ubergangsphasen zwischen verschiedenen Studienverlaufsberate-
rinnen (zeitliche Licken sowie die Phase der Einarbeitung und das personliche ,Bekanntwerden’
der neuen Kollegen/innen am Fachbereich) spiegeln sich in einzelnen Datensatzen wieder und
konnen ggf. die Gesamtergebnisse verfilschen. Zudem sind wie erwdhnt die Stichprobenergeb-

nisse nur bedingt auf die Gesamtstudierendenschaft Gbertragbar.

Neben diesen Schwierigkeiten in der Dokumentation der Beratungsarbeit liegen weitere Her-
ausforderungen auf anderen Projektebenen vor. Diese befinden sich zum einen auf strategi-
scher Ebene und betreffen z.B. die befristete Finanzierung und die datenschutzkonforme Pro-

zessgestaltung (besonders bei den Anschreiben). Zum anderen sind Herausforderungen auch
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auf der operativen Ebene zu finden, beispielsweise in der Beratung internationaler Studieren-
der, in Bezug auf die Besonderheiten einer Pendlerhochschule sowie in der Wirksamkeit von
MarketingmalRnahmen.

Um Studienverlaufsberatung stetig zu verbessern, ist der Austausch zwischen Beratungsprojek-
ten verschiedener Hochschulen ein wertvoller Schritt. Forschungsvorhaben besonders zur Ziel-
gruppe und zur Wirksamkeit von Beratung im Studienverlauf kdnnen die Bedingungen flr gutes
Studieren und gutes Beraten im Studium wissenschaftlich basiert beschreiben und somit die

Qualitatsverbesserung in Lehre und Studium starken.
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INDIVIDUALISIERUNG UND HETEROGENITAT AUS DER MILIEUPERSPEKTIVE

Individualisierung und Heterogenitat aus der Milieuperspektive.
Ein Beitrag fir adaquate Lernformate und Beratung Q

Andrea Lange-Vester, Max Reinhardt & Martin Schmidt 0
00

&7

Mit unserem Beitrag pladieren wir fir einen habitussensiblen, forschungsbasierten Ansatz in

1. Einleitung

der Zusammenarbeit mit Studierenden. Die Studierenden an den Hochschulen bilden keine ho-
mogene Gruppe. Sie unterscheiden sich in ihren Bildungsorientierungen und Lebensplanen teil-
weise ganz erheblich voneinander. Diese Verschiedenartigkeit studentischer Milieus und auch
die Verschiedenartigkeit ihrer Unterstitzungsbedarfe sind bislang kaum systematisch im Blick
der Bildungs- und Hochschulforschung und sie werden auch im Hochschulalltag noch wenig
bericksichtigt. Das gilt ebenso fir die Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger im Stu-
dium, die haufig nur sehr unzureichend differenziert als einheitliche Gruppe wahrgenommen
werden.

Um auf die milieuspezifisch unterschiedlichen Anforderungen der Studierenden an der Hoch-
schule eingehen zu kénnen (Kap. 2), sind vor allem neue Lehr- und Lernformate notwendig
(Kap. 3), die einen intensiveren Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden ermoglichen,
um bspw. den Studierenden regelmalig und verlasslich Feedback geben zu kénnen (vgl. Heub-
lein, Ebert, Hutzsch, Isleib, K&nig, Richter & Woisch, 2017). Damit sind Anderungen der Lern-
kultur an Hochschulen angesprochen; in ihre Richtung wirkt der in Kapitel 4 skizzierte habitus-
sensible Beratungsansatz (vgl. Schmidt, 2019), der den unterschiedlichen Studierendenmilieus

Unterstltzung bei der Bewaltigung der Studienanforderungen bieten kann.

2. Heterogenitat und soziale Ungleichheit in den Studierendenmilieus

Die Verschiedenartigkeit der Studierenden verstehen wir nicht als Ausdruck einer beliebigen
Vielfalt, sondern in erster Linie als das Resultat einer strukturierten Ungleichheit. Die Studie-
renden bringen aus ihren Herkunftsfamilien unterschiedliche Ressourcen an Kapital (Bourdieu,
1982), verschiedene kulturelle Voraussetzungen und damit verbunden auch bestimmte Einstel-
lungen zur Bildung mit an die Hochschule. Soziale Ungleichheit bleibt dann auch im Verlauf des
Studiums wirksam, fur das der Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung nur formale Gleich-

heit schafft.
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Beispielhaft lassen sich die Unterschiede zwischen den Studierenden anhand einer Untersu-
chung Uber die Studierendenmilieus in den Sozialwissenschaften verdeutlichen, die in den Jah-
ren 2002 bis 2004 entstanden ist (vgl. Lange-Vester & Teiwes-Kugler, 2004). Ihr liegen Inter-
views mit etwa 150 Studierenden der Universitdt Hannover zugrunde, die politische Wissen-
schaft, Soziologie und Sozialpsychologie entweder im Studiengang Diplom Sozialwissenschaf-
ten studierten oder die mindestens eines dieser Facher im Rahmen ihres Magisterstudiums als
Haupt- oder Nebenfach gewdhlt hatten. Ein kleiner Teil dieser Studierenden wurde in Einzelin-
terviews lebensgeschichtlich befragt, wahrend die Uberwiegende Mehrheit im Rahmen von
Gruppenwerkstatten (Bremer & Teiwes-Kigler, 2013) ihre Sicht des Studiums miteinander dis-
kutiert und die jeweiligen Vorstellungen ebenfalls in Collagen visualisiert hat (ausfihrlicher vgl.

Lange-Vester & Teiwes-Kigler, 2004).

Die Untersuchung arbeitet mit dem Ansatz der Habitus- und Milieuanalyse (Vester, von Oert-
zen, Geiling, Hermann & Miiller, 2001), der u.a. an die Arbeiten Bourdieus anschlieRt (Bourdieu,
1982). Die Milieuforschung hat seit den 1980er Jahren das Konzept des sozialen Raums und die
Einteilungen der deutschen Gesellschaft herausgearbeitet. Entstanden ist daraus eine Land-

karte sozialer Milieus, die Abbildung 1 zeigt.
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Abb. 1:
Die funf Traditionslinien der sozialen Milieus
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Abb. 1: Die flnf Traditionslinien der sozialen Milieus
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Abbildung 1 gibt das Milieugefiige in seiner Gliederung mit den verschiedenen Grundmustern
des Habitus vereinfacht auf der Makroebene wieder. Unterschieden werden zwei Dimensio-
nen: Vertikal lassen sich drei Gesellschaftsklassen ausmachen, deren unterschiedliche Habitus-
muster durch die Trennlinien der Distinktion und der Respektabilitdt markiert sind. Horizontal
fachern sich die Milieus jeder sozialen Klasse auf, wobei Abgrenzungen insbesondere an den
entweder eher selbstbestimmten oder starker hierarchiegebundenen Orientierungen festge-
macht werden konnen. Unterschieden werden finf Traditionslinien, die jeweils mehrere, his-
torisch gewachsene Milieus umfassen konnen und in denen frihere Klassenstrukturen weiter-
hin erkennbar sind. Die Lebensweisen dieser Milieus mit ihren jeweiligen Praferenzen und Bil-
dungsdispositionen sind an anderer Stelle ausfihrlich dargestellt (Vester et al., 2001; Vester,
2015; Bremer & Lange-Vester, 2014).

Flr die befragten Studierenden wurde jeweils ein individuelles Habitusprofil nach der Methode
der Habitushermeneutik herausgearbeitet. Im Anschluss wurden Falle mit dhnlichem Profil zu
Habitustypen zusammengefasst (vgl. Bremer & Teiwes-Kugler, 2010) und in der Landkarte so-

zialer Milieus verortet, wie in nachfolgender Abbildung 2 dargestellt.
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Abb. 2: Die filinf Traditionslinien sozialer Milieus und
Studierendentypen in den Sozialwissenschaften
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Abb. 2: Die funf Traditionslinien sozialer Milieus und Studierendentypen in den Sozialwissenschaften
(2004)
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Augenfillig ist die heterogene Zusammensetzung in den Sozialwissenschaften. Die Studieren-
den kommen aus allen Gesellschaftsklassen, wobei die verschiedenen Typen in den Milieus der
mittleren und unteren Klassen auf erhebliche Unterschiede in den Voraussetzungen und Hal-
tungen der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger deuten.

Die Studierenden der oberen Milieus, die in der Regel akademisch gepragten Familien angeho-
ren, kommen mit den Studienanforderungen ohne nennenswerte Probleme zurecht. Ein aus-
gepragtes Selbstbewusstsein, Individualitdt und individualisierte Studienstrategien in Verbin-
dung mit dem Willen zur Unterscheidung (Distinktion) von mittleren und unteren Milieus sind
hier selbstverstandlich. Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es deutliche Unterschiede zwi-
schen den oberen Studierendenmilieus (ausfihrlich vgl. Lange-Vester & Teiwes-Klgler, 2004).
Dabei zeigen sich die ,Exklusiven’ (vgl. Abb. 2) in ihrer Haltung zur Bildung und zum Studium vor
allem an Verwertung (einflussreiche berufliche Position, hohes Einkommen) interessiert, wah-
rend die ,Kritischen Intellektuellen’ (vgl. ebd.) mit ihren Anspriichen an Selbstbestimmung und
Reflexion ein humanistisches Bildungsideal verkorpern, in dem das Studium scheinbar dem
Selbstzweck dient.

Auch die Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger aus den eher oberen Fraktionen mitt-
lerer Milieus zeigen keine auffalligen, dauerhaften Akkulturationsprobleme. Je weiter nach un-
ten im sozialen Raum hin die Studierenden dann positioniert sind, desto mehr nehmen Verun-
sicherungen und Selbstzweifel zu. Insbesondere die Passung der Studierenden aus den unteren
Fraktionen der mittleren Milieus und den darunterliegenden ,Bildungsunsicheren’ (vgl. Abb. 2)
ist haufig gering, sie werden im Studienbetrieb eher Uibersehen und bleiben oft auch gerne
unsichtbar. Die Hirden, Sprechstunden der Lehrenden aufzusuchen und andere Hilfsangebote
wahrzunehmen, sind in dieser Gruppe besonders grof.

Horizontal unterscheiden sich die Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ebenfalls:
Am Status, den der Bildungserwerb verspricht, zeigen vor allem die ,Prestigeorientierten’ star-
kes Interesse. Die Verantwortung fur das Studium und den Studienerfolg wird von ihnen haufig
delegiert (z.B. an die Lehrenden). DemgegenUber sehr eigenverantwortlich und bildungsaufge-
schlossen dullern sich ,Effizienzorientierte’ und vor allem ,Ganzheitliche’ (vgl. Abb. 2). Letzteren
ist dabei eher eine Gelassenheit im Umgang mit den Studienanforderungen zu eigen, die sich

von der vergleichsweise angestrengt wirkenden Haltung der ,Effizienzorientierten’ unterschei-
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det. Diese Haltung der ,Effizienzorientierten’ ldsst sich vermutlich nicht zuletzt dem Bildungs-
aufstieg und dem Streben nach Kompetenz in einem fremden Feld zuschreiben (ausfihrlich vgl.
Lange-Vester & Teiwes-Kigler, 2004).

Dass die in der Untersuchung herausgearbeiteten Studierendentypen auch heute noch in dhn-
lichen Auspragungen an den Hochschulen vertreten sind, zeigen aktuelle Befragungen von Stu-
dierenden in Bachelorstudiengangen (vgl. Lange-Vester, 2015; Reinhardt, 2019). Im Blick auf
eine habitussensible Unterstitzung der Studierenden gilt das Interesse dabei teilweise ver-
starkt der Frage, welche Lernkultur den Bildungserfolg und die Erfahrung der Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger befordern kénnen, an der Hochschule ,am richtigen Platz’ zu

sein.

2. Wider die charismatische Herrschaft. Gemeinsames Lernen von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern und Studierenden aus akademischen Haushalten

Das Studium ist eine neue Phase im Leben von Menschen und erfordert ein hohes Mals an
Selbstorganisation (vgl. Heublein et al., 2017). Dieses einfach vorauszusetzen, wiirde aber be-
deuten, diejenigen zu bevorteilen, die durch ihre soziale Herkunft vor allem aus bildungsbir-
gerlichen, akademischen Elternhdusern den Umgang mit Bildung einverleibt haben. Der Unter-
schied manifestiert sich in der Wahrnehmung, im Denken und im Handeln: im Erkennen, Aner-
kennen und darin, einen Sachverhalt mit den richtigen Worten beschreiben zu konnen (vgl.
Bourdieu, 1982).

Bourdieu und Passeron (1971) haben fir die Mystifizierung von Bildung den Begriff der charis-
matischen Herrschaft (vgl. Weber, 1922) gewahlt, mit der Lehrende diejenigen bevorzugen, die
sie nicht erst bilden missen, sondern die scheinbar naturbegabt den Umgang mit Bildung be-
herrschen. Damit reproduzieren die Lehrenden die durch die soziale Herkunft reproduzierte
Ungleichheit, indem sie die Studierenden in , Passivitat und Abhadngigkeit” (Bourdieu & Passe-
ron, 1971, S. 79) zwingen: vor allem diejenigen, die mit den Techniken des Lernens und wissen-
schaftlichen Arbeitens nicht oder nur wenig vertraut sind, weil ihnen der passende Habitus und
der frihzeitig inkorporierte Umgang mit Bildung fehlen (vgl. dies., S. 74—81). Die Lehrenden
erzeugen bei den Studierenden ein , Gefiihl der Ohnmacht, der Willklr und des unaufhaltsa-
men Scheiterns” (dies., S. 79), indem sie ,,samtliche Erfolgsrezepte abwerten und manchmal

sogar die materiellen und intellektuellen Techniken verheimlichen, auf denen ihr Prestige (oft
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ausschlielRlich) beruht, und die Kriterien ihrer Urteile bewusst oder unbewusst verschleiern”
(ebd.).
Exemplarische, anonymisierte Auswertungen eines im Frihjahr 2016 gefiihrten Gruppeninter-
views?! mit funf Studierenden eines ingenieurwissenschaftlichen interdisziplindren Bachelor-
studiengangs?? zeigen, dass gerade die Bildungsaufsteiger und Bildungsaufsteigerinnen Angst
vor dem Alleinelernen an Massenuniversitaten haben. Auch das wissenschaftliche Arbeiten be-
reitet ihnen Sorge. So ist es kein Zufall, dass vor allem zwei Bildungsaufsteigerinnen (Beate und
Rita) sich dazu wie folgt aullern:
Beate.  Das fehlt halt komplett. (kurze Pause) Da hab’ich davor ‘n bisschen Angst vor.
Muss ich auch ehrlich sagen, dass ich vor dieser Bachelorarbeit sitze, gerade
wenn du sie vielleicht nicht im Unternehmen schreibst, musst du sie an der
Hochschule
Nadja: Ja.
Beate: schreiben (Beate und Rita reden ab hier kurz durcheinander), da ist es auf jeden
Fall wissenschaftlich.
Rita: Ganz alleine so. Weilt gar nicht, was du machen musst, weilst nicht, ich wisste
Uberhaupt nicht, wie ich anfangen sollte. Gar nichts.
Beate: Ja, das ist halt
Leo: Erst einmal so ‘n Vorwort.
Beate: Das fehlt. Das fehlt. Ja (heftig nickend).
Interv. 1:Verstehe.
Rita: Und es ist bald dran,
Interv. 1:)a.
Rita:  also wir haben jetzt auch keine Chance mehr, das zu lernen.
Beate: Das ist. Nee. Also ich Uberleg’ mir da teilweise schon, mich dann halt mit Leuten
zusammen zu setzen, die halt schon mal studiert haben und das kénnen

Rita: Ja.

21 7um methodischen Vorgehen vgl. Reinhardt 2019. Auch die Vornamen sind anonymisiert.

22 Mit einem im Vergleich mit Elektrotechnik (12%) oder Maschinenbau (23%) (vgl. Multrus u.a., 2017, S. 7) weitaus hoherem
Anteil an Studentinnen (ca. 40%).
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Beate: und dann zu sagen, bitte bring mir das einen Nach-, oder zeig mir das einen
Nachmittag das wichtigste, ‘ne Woche lang oder keine Ahnung. Ne? Was halt
auch wieder Extrazeit in Anspruch nimmt.

Rita:  Die musst du aber erstmal haben. Und die muss der andere erstmal haben.

Beate: Und die muss der andere haben. Genau.

Nadja: Ja, ich wollt auch in den Semesterferien die Bachelorarbeiten von meinen Eltern
mir mal angucken, so, besser als gar nichts. Ich hab‘ noch nie eine in meinem
Leben gesehen, ne.

Leo lacht

Nadja: Oder was hatten die?

Beate: Ja.Ich hab’ halt, bei mir ist halt meine Cousine noch.

Nadja: Diplomarbeiten. Diplomarbeiten.

Rita: Man kann leider nicht davon ausgehen, dass man so jemanden hat.

Beate: Nee.

Rita:  Wenn man jetzt keinen kennt, der ‘ne Bachelorarbeit geschrieben hat, was
macht man dann?

Leo: Ja, aber du kannst dir ja ‘n Ordner raussuchen, aber dann hast du halt keine
Kommentare. Also.

Rita:  Ja.

Beate: Trotzdem geht das nicht.

Leo: Das verstehe ich.

Beate: Also ich kenn’ das gar nicht, dass, also ich hab“ bei allen Leuten, die studieren,
die sagen immer, wir schreiben wissenschaftliche Hausarbeiten, wir, das haben
wir gar nicht.

Leo: Aber die machen das in ‘nem Takt, die machen das wochentlich.

Beate: Ja. Standig.

Leo: Die, selbst wenn’s nur zwei Seiten sind, die machen wochentlich irgendwas.
Anders als Beate und Rita, die beiden Bildungsaufsteigerinnen, kann Nadja, die in einem aka-

demischen Haushalt aufgewachsen ist, auf die Diplomarbeiten ihrer Eltern zurilickgreifen. Sie

zeigt sich zudem als Kennerin, indem sie Bachelor- und Diplomarbeiten unterscheidet, obwohl
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sie auch noch nie eine Abschlussarbeit gesehen hat. Im Unterschied zu den beiden Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern wirkt sie zuversichtlicher und selbstsicherer und hat
schon in einem Satz eine Ldsung parat, wahrend Beate und Rita weitaus ausfihrlicher Gber die
Abschlussarbeit sprechen und ihre Angste formulieren, obwohl auch Beate ihre Cousine dazu
fragen konnte. Der dritte Bildungsaufsteiger in der Gesprachsrunde, Leo, bestatigt Beate und
Rita in ihrer Kritik und wirde auch gern wissenschaftliches Arbeiten praktisch und nicht nur
theoretisch erlernen, wie er es auch schon im Interviewabschnitt zuvor gedufRert hatte. Er weil3
aber darum, dass andere standig wissenschaftliche Arbeiten schreiben, was die anderen beiden
Bildungsaufsteigerinnen bestatigen. Ihre Minimalanforderung, sich in einer Woche auf das wis-
senschaftliche Arbeiten vorzubereiten, zeigt zudem, dass sie sich eine Schnellldsung durch ein
Beispiel einer Abschlussarbeit erhoffen und sich damit der lllusion hingeben, wissenschaftliches
Arbeiten ad hoc erlernen zu kénnen. Gleichzeitig weill aber auch Beate, dass Studierende in
anderen Studiengdngen das wissenschaftliche Arbeiten ,sténdig” praktizieren, was den Ein-
druck ihrer Unsicherheit verstarkt, sich nicht sicher zu sein, welcher nun der richtige (und noch
mogliche) Weg ist: langfristiges wissenschaftliches Arbeiten, fiir das Rita sogar aufgrund des
fortgeschrittenen Semesters beflirchtet, die Chance verpasst zu haben, oder eine kurze Bera-
tung durch andere als Vorbereitung auf die Abschlussarbeit.
Leo, der sich vergleichbar dulSert, fordert mehr Verlasslichkeit und Vorbereitung, wenn auch,
wie er an anderer Stelle ausfihrt, zum Teil verbunden mit dem Wunsch nach mehr Experimen-
tiermdglichkeiten statt der Beschaftigung mit organisatorischen Fragen aufgrund seiner Ansicht
nach unzureichend vorbereiteter Lernformate (vgl. Reinhardt, 2019).
Es zeigt sich, dass die Unterschiede im Umgang mit Studiengangsanforderungen und im Stu-
dierverhalten relationale Unterschiede sind, denn das praktische Erlernen wissenschaftlichen
Arbeitens, eine transparente Lernkultur mit nachvollziehbaren Lern- und Prufkriterien und eine
verlassliche Feedbackkultur haben alle fiinf am Interview beteiligten Studierenden gedulert.
Allerdings wirkt nicht nur Nadja, sondern auch die zweite Studentin aus einem akademischen
Haushalt (Tina) hinsichtlich der Bewaltigung des Studiums entspannter und zuversichtlicher,
wie das Zitat zu moglichen Studienabbrecherinnen und Studienabbrechern beispielhaft zeigt:

Interv. 1:Oder gibt’s auch welche, die sagen, ich komm tberhaupt nicht klar?

Leo: Gab’s auch.

Interv. 1: Mhm.
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Tina:  Aber es sind glaube ich eher wenige. Also ich find‘ schon, dass man das Studium
schaffen kann.

Beate: Ja.

Nadja: Ja, wenn man sich hinsetzt auf jeden Fall.

Tina:  Also ‘n bisschen Fleis braucht man, aber (kurze Pause) also wir haben auch
eigentlich

Rita:  Vielleicht gibt’s auch Leute, die einfach nicht studieren kénnen. Also das (wird
unterbrochen)

Nadja: Ja genau.

Rita:  Also man weiR ja nicht. Also ich zum Beispiel, meine Eltern haben auch nicht
studiert, ich wusste jetzt auch nicht, was auf mich zukommt und wenn man dann
anfangt zu studieren, vielleicht hat man sich das alles anders vorgestellt und
denkt dann, ja, vielleicht ist studieren doch nix fir mich. So, kann ich mir auch
gut vorstellen einfach.

Tina:  Aber wir haben, also bis jetzt ist bei uns das Studium ja auch eigen-, eigentlich

gut gelungen. Also ich glaub bei uns gibt’s wenige, die schlechter als 3,0 sind.

Mehr Verstandnis als Tina aullert Rita gegeniber Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern und versetzt sich in ihre Lage. Die drei Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
heben in dem Gruppeninterview an anderen Stellen zudem hervor, dass sie sich von den Leh-
renden noch nicht ausreichend beruflich ausgebildet fihlen und sich mehr Praxisorientierung
winschen (ausfihrlich dazu vgl. Reinhardt, 2019).

Hier zeigen sich auch Schnittmengen zwischen den Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern aus diesem Gruppeninterview und den ,Effizienzorientierten’ und ,Ganzheitlichen’ aus
der dlteren Untersuchung der Studierenden in den Sozialwissenschaften (vgl. Kap. 1): Gemein-
sam ist den genannten Studierendengruppen, dass sie von Lehrenden Orientierung und Trans-
parenz im Studium erwarten (vgl. Lange-Vester, 2007, S. 82—85).

In dieser exemplarischen und kurzen Analyse deuten sich bereits Unterschiede innerhalb der
Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern an. Weitere Untersuchungen
dazu werden folgen und lassen schon jetzt vermuten, dass weitere Differenzierungen moglich

sein werden.
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3. Habitussensibilitat in der Beratung von Studierenden

Der habitussensible Ansatz arbeitet mit einem soziologischen Blick auf Studierende, die je nach
ihrer sozialen Herkunft im Bildungswesen und an der Hochschule unterschiedliche Erfahrungen
von Abdréngungen oder Aufstiegen machen (vgl. Kap. 1 und 2). Das soziologische Wissen um
die verschiedenen Studierendenmilieus mit ihren spezifischen Erwartungen und Anliegen kann
auch in der Beratung der Studierenden fruchtbar gemacht werden. Dafiir eignet sich der Ansatz
der habitussensiblen (vgl. Schmidt, 2019; Heimann, 2016; Emmerich & Schmidt, 2014; Bauer,
Groning, Hoffmann & Kunstmann, 2012) bzw. habitusreflexiven (vgl. Schmitt, 2014) Beratung??,
verbunden mit der Milieuforschung von Vester et al. (2001). Die habitussensible Beratung soll
auf die Studienhiirden der unterschiedlichen Studierendenmilieus (vgl. Lange-Vester & Teiwes-
Klugler, 2004) eingehen, also vorrangig auf herkunftsbedingte Unsicherheiten im Studium. Der
Ansatz bietet nicht nur AnknUpfungspunkte fir eine Veranderung der Lernkultur. Er kann auch
im Kontext der Beratung fiir die heterogenen Studierenden geeignete Unterstiitzung anbieten.
Die Konzentration auf die Person und ihr Anliegen ist —wie in Beratungsprozessen Ublich —auch
in der habitussensiblen Beratung ein wesentlicher Bestandteil. Bei dieser Betrachtung wird aber
das individuelle Anliegen einer Person nicht nur fir sich allein betrachtet.

Gerade bei Zuschreibungs- und Anerkennungsprozessen ist es wichtig, diese aus einer sozialen
Perspektive zu betrachten, da nicht jede (individuelle) Unterscheidung in gleichem MaRe sozial
folgenreich und mit Privilegien oder Diskriminierungen verbunden ist (vgl. Heitzmann & Klein,
2012, S. 15). Um Studierenden die Bearbeitung von herkunftsbedingten Unsicherheiten zu er-
moglichen, ist es wichtig fur sie zu wissen, dass ihre Schwierigkeiten im Studium eben nicht aus
Faulheit oder personlichem Unvermogen resultieren, sondern (wie im Kapitel zuvor beschrie-
ben) oftmals soziale Phanomene sind, die vor allem weniger privilegierte Gruppen oder Studie-
rende mit weniger ,typischen’ Bildungsbiografien in den Hochschulen systematisch benachtei-
ligen. Dieses Wissen ist ebenso fir die Berater/innen wichtig, damit sie in der Beratung soziale
Ungleichheit nicht reproduzieren.

Die Themen, mit denen Studierende in die Beratung kommen, lassen sich auch in den Kontext
des Herkunftsmilieus einordnen; sie geben (der geschulten Beratungsperson) erste Hinweise

auf die soziale Herkunft der Studierenden und tragen damit zu einem umfassenderen Bild von

23 Die beiden Ansatze unterscheiden sich nur geringfugig, weshalb auf die Unterschiede, die u.a. in der starkeren Betonung der
Bedeutung der strukturellen Begrenzungen bei Schmitt (2014) liegen, hier nicht weiter eingegangen werden soll.
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Person und Anliegen bei. Dabei wird der Habitus nach Bourdieu ebenso durch dullere Erschei-
nungsmerkmale, wie etwa Kleidungsstil und Kérperhaltung, als auch durch den Sprachgebrauch
oder konkrete Bewertungen (etwa von Lehrenden), eigene Winsche oder Beflirchtungen er-
kennbar (vgl. Bourdieu, 1992, S. 32; Bourdieu, 1982; Krais & Gebauer, 2002, S. 68 ff.). Durch
diese Merkmale kénnen auch in der Beratung erste Hinweise auf die soziale Herkunft und die
damit verbundenen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata gewonnen werden (vgl.
Heimann, 2016). Fir den Beratungsprozess geben sie Hinweise, welche (Loésungs-)Wege her-
kunftsbedingt fur die Studierenden einfacher oder schwieriger zu gehen sind. Damit kénnen
mittels Narration (z.B. zur Bildungsbiografie) milieuspezifische Perspektiven entschlisselt und
Erwartungshaltungen an das eigene Studium erkennbar werden. Zentrales Anliegen der habi-
tussensiblen Beratung ist es, neben der Konzentration auf die Person, die i.d.R. das Beratungs-
gesprach aus der Unmittelbarkeit des direkten Kontaktes dominiert, die Thematik der sozialen
Ungleichheit verstarkt in den Blick zu nehmen. Es sollen Methoden entwickelt werden, welche
neben der soziologischen Entschliisselung von Beratungsanliegen auch dabei unterstitzen kon-
nen, sprachliche und symbolische Hirden und Machteffekte im Beratungssetting, im Bera-
tungsprozess und im Studium zu reduzieren. Auf lange Sicht lassen sich daraus auch MaRnah-
men zu Veranderungen im Bereich der Hochschuldidaktik oder der Hochschulstrukturen ablei-
ten.

Dabei liefert der soziologische Ansatz des Habituskonzeptes nicht nur Erkenntnisse aus der So-
ziologie Uber unterschiedliche Studierendenmilieus, als Kontextwissen fiir die Beratung. Er be-
ansprucht zudem, mit der Erkenntnis Gber verdeckte Formen der Gewalt (sog. ,symbolische
Gewalt”, vgl. bspw. Bourdieu, 2015, S. 230 ff.) auch fir den Bereich des Beratungs- und Inter-
aktionswissens neue (soziologische) Anknipfungspunkte zu liefern, um vor allem die Anliegen
von Studierenden aus weniger privilegierten sozialen Milieus und deren gesellschaftliche Ein-
bettung in der Beratung besser verstehen und auf sie eingehen zu kénnen. Dadurch soll weni-
ger erfahrenen Beratern und Beraterinnen ermoglicht werden, eigene Studien- und erste Be-
ratungserfahrungen in einen soziologischen Kontext einzuordnen; erfahrenere Berater/innen
kénnen ihre langjahrige Praxis reflektieren und relativieren. Denn auch wenn dies in jedem Be-
ratungsansatz gefordert ist, kdnnen sich mit der Zeit und vor allem in anstrengenden Arbeits-
routinen immer wieder bestimmte Muster verstetigen (vgl. hierfiir exemplarisch Lihrmann,
2002, S. 22-25). Dabei geht es nicht darum, die Berater/innen zu kritisieren, sondern, ebenfalls

aus einer verstehenden Perspektive, flr die Arbeitsroutinen und anstrengende Beratungspraxis
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Wege aufzuzeigen, wie die eigene Reflexionsfahigkeit fir Themen der sozialen Ungleichheit ge-
starkt werden kann.
In der Beratung treffen zwei Habitus aufeinander und es kommt in der Regel zu Verstandigungs-
schwierigkeiten und Machteffekten aufgrund unterschiedlicher Alltagskulturen, Lebensweisen
und Haltungen. Daher muss in der Beratung sowohl die Perspektive der Studierenden als auch
die der Berater/innen hinterfragt werden. Die habitussensible Beratung hat entsprechend ver-
schiedene Dimensionen: Sie soll (ber die Bedingungen der Hochschule und Uber ihre Struktu-
ren aufklaren. Dabei soll die habitussensible Beratung einen selbstreflexiven Prozess bei Bera-
tenden ermoglichen, der ein Verstandnis fir soziale Differenzierungen erleichtert und Katego-
rien hinterfragen hilft, um auf diese Weise ihre Empathie auch fir Studierende aus unterschied-
lichen sozialen Milieus zu vergroBern; schlieRlich geht es auch um die Entlastung der Studie-
renden, etwa von sozialen Vergleichen oder Selbstabwertungen.
Die Selbstreflexion beginnt damit zunachst bei der Beratungsperson selbst und dies soll der
Schwerpunkt dieses Beitrags sein. Denn nur dann, wenn der Berater oder die Beraterin Uber
die eigene (ungefahre) Position im sozialen Raum weis und sich bewusst ist, dass er oder sie
die Welt aus einer milieuspezifischen Perspektive wahrnimmt, kdnnen Reflexionsprozesse be-
ginnen.
Exemplarisch betreffen diese etwa die folgenden Fragen:
- Welche Wege sind fiir die Beraterin oder den Berater gangbar und selbstverstandlich?
- Welche Wege sind fiir die Studierenden im Beratungsgesprach mit Angsten oder Scham
verbunden und damit in manchen Fallen sogar unméglich (etwa der personliche Kontakt
mit Lehrenden in der Sprechstunde, das Eingestandnis eigener Schwéachen im Bereich des

wissenschaftlichen Arbeitens)?

Einen solchen Reflexionsprozess kann eine Person allein kaum leisten. Intersubjektivierungen
Uber Super- und Intervisionen und der Kontakt zu vielen unterschiedlichen Studierenden bspw.
in Gruppenangeboten ermoglichen erst, die eigenen Haltungen in Beziehung zu den unter-
schiedlichen Haltungen der Kollegen und Kolleginnen im Beratungsteam sowie der Studieren-
den zu setzen und zu hinterfragen. Es handelt sich um eine soziologische Ubung, die kontinu-
ierlich erfolgen muss, um der Tragheit entgegenzuwirken, die von den eigenen, inkorporierten

Schemata ausgeht und die die Moglichkeit bietet, durch die Kenntnis ber den sozialen Raum
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und die milieuspezifischen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata sich in die Studie-
renden hineinzudenken, ohne dabei zu vergessen, dass man die Studierenden aus einer eige-
nen sozialrdumlichen Perspektive betrachtet.

Die habitussensible Beratung zielt damit darauf, zu verstehen und nicht zu klassifizieren. Ge-
meint ist ein ,Verstehen’, ein sich gedanklich an den sozialen Ort des Gegenlibers versetzen, im
Sinne Bourdieus zwischen Personen unterschiedlicher sozialer Herkunft (Bourdieu, 2002; Em-
merich & Schmidt, 2014). Durch praktische und theoretische Einblicke in die eigenen sozialen
Bedingungen und die der Studierenden, sollen die Berater/innen empathischer reagieren als
dies allein aus der eigenen gesellschaftlichen Position moglich ware. Damit wird auch der lang-
fristige Transformationsprozess einfacher zu begleiten, den insbesondere Bildungsaufsteiger
und Bildungsaufsteigerinnen im flr sie neuen sozialen Umfeld der Hochschule durchleben.
Habitussensibilitat ist in diesem Sinne eine stetige ,reflexartige Reflexivitat” (Bourdieu, 2002,
S. 780) im Beratungskontext. Die Methodik wurde von Bourdieu fliir den Kontext von Inter-
viewsituationen entwickelt, um Effekte der gesellschaftlichen Struktur, die sonst zu Verzerrun-
gen in den Interviews aufgrund von Machtgeféllen geflihrt hatten, zu reduzieren. Sowohl in der
Beratung als auch im Interview haben die jeweiligen Personen, die den aktiven Part (berneh-
men (Berater/innen, Interviewer/innen), potenziell eine machtvolle Stellung, die durch das Set-
ting bereits definiert ist. Habitussensibilitdt bedeutet, diese Effekte zu reflektieren und sie, so-
weit moglich, abzumildern, indem sich die Beratenden darum bemuhen, die Perspektive ihres
Gegendbers zu Ubernehmen — ohne dabei die eigene beschrankte Perspektive aus dem Blick zu
verlieren.

Habitussensible Beratung wird dadurch erleichtert, dass die Berater/innen in Beratungsgespra-
chen (wenn es keine Informationsberatung ist) nicht vorrangig ,antworten’, sondern vor allem
Fragen stellen konnen, die aus einer soziologisch ,verstehenden’ Perspektive (vgl. Bourdieu,
2002) ein authentisches Interesse an der zu beratenden Person und ihrem von ihrer Position
im sozialen Raum abhangigen Perspektive deutlich machen. Auf diese Weise kdnnen sowohl
bei der Studentin oder dem Studenten im Beratungsgesprach ein Reflexionsprozess ein- bzw.
angeleitet, als auch Informationen Uber die habitus- und milieuspezifischen Erfahrungen der
Student/innen im Beratungsgesprach gewonnen werden.

Der Beratungsansatz wird gemeinsam mit den Untersuchungen zu den Studierendenmilieus
zurzeit an der Hochschule Hannover im Rahmen des Qualitatspakt Lehre Projekts ,MyStudy —

Integration heterogener Lernkulturen durch beratende Begleitung, curriculare Entwicklung und
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neigungsgerechte Kompetenzentwicklung’ weiterentwickelt. Ein forschungsbasierter Ansatz

ist

aus unserer Sicht auch zur Aneignung einer habitussensiblen Beratungsmethodik besonders

geeignet. Die Schilderungen der Studierenden in den Beratungsgesprachen konnen mit der w

is-

senschaftlichen Methodik der Habitus-Hermeneutik (vgl. Bremer & Teiwes-Klgler, 2013) fir

gemeinsame — in der Praxis allerdings meist zeitlich begrenzte und damit nur tentative — Aus-

wertungsprozesse im Rahmen von Intervisionssitzungen zur Orientierung genutzt werden, um

mehr Uber einzelne Studierende zu erfahren und eigene Bewertungen und Erwartungshaltun-

gen im Beratungsprozess zu reflektieren.
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(HOCH-)BEGABUNG IN DER STUDIERENDENBERATUNG

Hochbegabung und Begabungsvielfalt - Themen in der Beratung zur 090
Studienwahl und im Studienverlauf? %’:“ﬁ]

Tillmann Griineberg

1. Einleitung

Wenn man der psychometrischen Konvention folgt, sind die Hochbegabten mit 2%2%* eine sehr
kleine Gruppe von mdglichen Ratsuchenden in der Studienberatung. Braucht es fiir diese
Gruppe eine spezielle Beratung, vor allem wenn es weniger ,Privilegierte’ zu beraten gilt?
Durch die kritische Auseinandersetzung mit der Konvention des Begabungsbegriffes kénnen
Ansatze fir die Wichtigkeit einer Begabtenforderung auch im Studium gefunden werden. So
erweitern sich sowohl Zielgruppe als auch mogliche Aufgaben der Studierendenberatung, von

der Studienwahl angefangen bis hin zu Fordermallnahmen wahrend des Studiums.

Die Begabtenfdrderung unterliegt wechselnden politischen Konjunkturen. Durch grolRe Forder-
projekte wie das aktuelle BMBF-Projekt ,Leistung macht Schule‘?®> kann von einer anhaltenden
Aufmerksamkeit auf diese Zielgruppe seit den 2000er Jahren gesprochen werden. Basis hierfir
bildet das historische Narrativ einer ,Ausschopfung von Begabungsreserven’ (vgl. Heller, 2008;
Hany, 2012; Heller & Ziegler, 2007; Arbeitsgemeinschaft Begabtenférderungswerke, 1998).
Diese volkswirtschaftliche Argumentation gilt insbesondere fiir das Studium, denn dort gilt es
unter anderem eine Passung von individuellen Begabungen und Neigungen im Hinblick auf
Qualifizierung und Selektion fir den Arbeitsmarkt herzustellen. Daran schliel3t sich die Idee ei-
ner Forderung von Leistungs- und Verantwortungseliten auch durch MalRnahmen wahrend des
Studiums an. ,Begabte Studierende und Promovierende werden die wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Zukunft als Leistungs- und Verantwortungstrager unseres Landes entscheidend pra-
gen. Deshalb werden sie als eigenstandige und (selbst-)kritisch denkende Personlichkeiten in-
dividuell gefordert” (Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2010, S. 114). Traditionel-
lerweise Ubernehmen diese Aufgabe die Begabtenforderwerke und ihre Stipendien. Besondere
MaRnahmen an Hochschulen gelangen erst in letzter Zeit ins Blickfeld (z.B. sogenannte Honors-

Programme?®), da sich die Hochschulbildung lange per se als Spitzenférderung verstand. Mit

24 Konvention 2 Standardabweichungen vom 1Q Mittelwert von 100, damit statistisch ca. 2%
2 https://www.bmbf.de/de/leistung-macht-schule-3641.html
26 https://www.honorscouncil.eu/
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der Bildungsexpansion erscheint nun aber auch im Rahmen der ,klassischen’ Hochschulbildung
die Schaffung von Angeboten fiir besonders begabte bzw. leistungsstarke Studierende gebo-

ten.

2. Was ist (Hoch-) Begabung? Wer soll gefordert werden?

Jeder Mensch hat Begabungen, welche ein spezifisches Begabungsprofil bilden. Ob ein Mensch
als hochbegabt bezeichnet werden kann, ist vor allem auch eine Frage von Konventionen und
Modellen. Das Begabungsverstandnis hangt stark vom theoretischen und praktischen Hinter-
grund des jeweils Forschenden ab (vgl. Mendaglio, 2007, S. 297; Colangelo, 2003). Es kann da-
bei zwischen monofaktoriellen (nur Intelligenz) und multifaktoriellen (neben Intelligenz auch
Kreativitat, Aufgabenmotivation, usw.), sowie zwischen statischen und dynamischen Modellen
unterschieden werden (vgl. Rost, 2009; Ziegler, 2008). Neben den theoretischen Modellvorstel-
lungen bleibt die praktische Frage nach der diagnostischen Identifikation. Nach Grosch lassen
sich folgende Identifikationen unterscheiden: Ex post facto durch hervorragende Leistungen;
IQ-basiert (Schwellenwert 130); Spezialbegabungen in besonderen Bereichen; Prozentsatz ei-
ner Vergleichsgruppe (z.B. 15% der leistungsstarksten Schiler/innen); originelle und produktive
Leistungen (vgl. Grosch, 2011, S. 17). Eine Auswahl von Studierenden fiir spezielle Forderpro-
gramme bedarf einer Positionierung der Initiatoren dieser Forderprogramme innerhalb der
Modellvorstellungen und Selektionskonzepte.

In einer Forschungsarbeit zum Auswahlverfahren fir die Begabtenférderung des evangelischen
Studienwerks konnte eine Begabungsdefinition in Orientierung an grundlegenden Begabungs-
modellen abgeleitet werden, welche sich im Kern auf ein allgemeines Verstandnis im Kontext
der Begabtenférderung im Studium Ubertragen lieRRe.

,Begabung kann als das Insgesamt kognitiver und motivationaler Lern- und Leistungs-
voraussetzungen (in AnknlUpfung an Heller) begriffen werden, ergdnzt durch soziale und
kommunikative Kompetenzen. Die kognitiv-kreativen Leistungsfahigkeiten werden da-
bei vor allem an der gezeigten Leistungsperformanz gemessen (Leistungshéhe wie auch
auBergewdhnliche Leistungen), weniger anhand von Potentialmessungen. Begabungs-
entwicklung findet immer auf Grundlage sozialer Herkunftschancen und in Interaktion
mit der sozialen Umwelt statt (biographische Pragung durch Familie, Schule, Freunde
etc. - Anknipfung an Renzulli & Ménks)” (Griineberg, 201543, S. 78).
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Im Sinne der angesprochenen Forderung von Verantwortungseliten ist dabei jedoch zu ergan-
zen:

»,Begabung zeigt sich in der Fahigkeit, diese Pragungen und Leistungsvoraussetzungen
in einem selbstreferenziellen Prozess reflektieren zu kbnnen. Begabung braucht tber
die individuelle Ebene hinaus eine gesellschaftliche Anbindung. Begabung [...] definiert
sich daher vor allem Uber die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen Personlichkeit und
Biographie (Studienfach, etc.) in Abstraktion auf politische und soziale Begebenheiten.
Aus dieser Reflexion folgt aus Begabung als nétige Konsequenz und Pflicht die Bereit-
schaft, Verantwortung zu Ubernehmen und sich zu engagieren.” (Grineberg, 2015b, S.
78).
Wenn man dieses multifaktoriell-dynamische Verstandnis von Begabung weiterdenkt, wird
nach Ansicht des Autors deutlich, dass Begabung vor allem auch in der Aufrechterhaltung einer
Entscheidung fir eine Doméane besteht, bzw. in einer bestdndigen Motivation zum Lernen in
einer bestimmten Domaéne. In diesem Verstandnis wird Studienwahlberatung (Unterstitzung
bei Entscheidungen) und Studienverlaufsberatung (Unterstiitzung des Lernwegs und der Moti-

vation) zu einem entscheidenden Faktor in der Entwicklung und Férderung von begabten Stu-

dierenden.

3. Welche Angebote und Méglichkeiten zur Begabtenférderung gibt es im Studium?

3.1 MaBnahmen der Begabtenférderung im Bildungssystem

Traditionell wird innerhalb der Begabtenforderung zwischen MalRnahmen der Akzeleration (be-
schleunigtes Durchlaufen von BildungsmaRRnahmen) und dem Enrichment (Vertiefung und Er-
weiterung von Bildungsinhalten) unterschieden (vgl. Ziegler, 2008; Monks & Ypenburg, 2005).
Darauf aufbauend ist die Schaffung solcher MaBnahmen als ,politische’ Begabtenférderung und
die Beratung und Begleitung innerhalb dieser Malknahmen als individuelle Begabtenforderung
zu verstehen. Im Primarbereich finden sich zahlreiche Projekte und Maltnahmen (Kita-Frihfor-
derung in Bildungs- und Erziehungsplanen, friihzeitige Einschulung, Klassenlberspringen). Das-
selbe gilt auch fir den Sekundarbereich (z.B. besondere Lernleistung, Drehtlirmodell, Spezial-
Klassen und Spezialschulen, Frihstudium, Wettbewerbe und Sommerakademien). Viele dieser
Fordermalinahmen sind etabliert und gesetzlich bzw. institutionell verankert. Fiir die in Bezug
auf ihre studienorientierende Wirkung relevanten MaRnahmen im Sekundarbereich lassen sich
Forschungsergebnisse finden, z.B. zu Wettbewerben (vgl. Oswald, 2005), Frihstudium (vgl.
Solzbacher, 2011; Asselborn, J6rn & Micklich, 2011), Ferienakademien (vgl. Grosch, 2011) und

Spezialschulen (vgl. Platzer, 2002).
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Im tertidaren Bereich sind hingegen weniger explizite Malkknahmen der Begabtenfdrderung ver-
ankert und noch weniger davon systematisch erforscht?’. Eine Beschleunigung des Lernens
kann allenfalls individuell erfolgen, sofern dies die enger gewordenen Rahmenbedingungen der
Bachelor-/Masterstudienordnungen zulassen. Innerhalb der Hochschulen gibt es selten Spezi-
alkurse fur begabte Studierende oder andere Zusatzangebote. Es bleibt allenfalls die selbst-
stimmte und zum Teil organisatorisch anspruchsvolle Moglichkeit eines Doppelstudiums, bzw.

das Belegen zusatzlicher Veranstaltungen.

3.2 Stipendien und akademische Nachwuchsférderung

Eine explizite Begabtenforderung im Studium findet eher auRerhalb der Hochschulen statt. So
gibt es die Stipendien der Begabtenforderungswerke und von den jeweiligen Disziplinen ge-
pragte Netzwerke, Stipendien, Preise und Wettbewerbe. Insgesamt erhalten ca. 2-3% der Stu-
dierenden ein Stipendium, wobei die Begabtenforderungswerke und das Deutschlandstipen-
dium mit jeweils etwa 1% den grofRten Anteil stellen (Eigene Berechnungen nach Statistisches
Bundesamt, Statista und Bundesministerium fir Bildung und Forschung 201728). Den restlichen
Anteil bilden vielfaltige kleinere und groRere Stiftungen. Hinzu kommen zahlreiche Maglichkei-
ten im Bereich der Auslandférderung?®.

Die Stipendien der 13 groRen Begabtenforderungswerke werden aus Bundesmitteln vergeben.
Die Stipendiaten erhalten einen familien- und einkommensabhéngigen Satz (analog zu BAf6G
im Moment bis zu 735€), sowie zusatzlich 300€ sogenanntes Biichergeld3°. Neben dieser finan-
ziellen Forderung erfolgt eine umfangreiche ideelle Forderung, die von den jeweiligen Stiftun-

gen3! gepragt und getragen wird.

27 Ausnahme dabei ist in Bezug auf Stipendien die Gifts-Up-Studie von Hany, 2012. Diese bescheinigt vor allem fur die ideelle
Forderung eine grolRe Wirkung im Hinblick auf Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung.

28 Eigene Berechnungen: Anzahl der Studierenden in Deutschland 2017: 2 842 225
(https://www.destatis.de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Hochschulen/StudierendeHochschulenVorb
2110410188004.pdf?__blob=publicationFile) Deutschlandstipendien 2017: 25.947
(https://de.statista.com/statistik/daten/studie/439526/umfrage/empfaengerinnen-des-deutschlandstipendiums-an-
hochschulen/)
Stipendien der Begabtenforderungswerke 2017: 29.460 (https://www.bmbf.de/de/die-begabtenfoerderungswerke-884.html)
29 Weitere wichtige Stipendiengeber sind die Stiftung berufliche Bildung und die Maximilian-Stiftung. Im Bereich der
Auslandsforderung finden sich dartber hinaus zahlreiche Programme. Wichtige sind: Erasmus/ Erasmus Plus, Marie-Curie,
Humboldt, Carlo Schmidt, McCloy, Fulbright, Haniel siehe Datenbanken:
https://www.daad.de/deutschland/stipendium/datenbank/de/21148-stipendiendatenbank/ ;
https://www.stipendienlotse.de/
30 https://www.stipendiumplus.de/startseite.html; 300€ ist auch die Hohe des Deutschlandstipendiums, welches sich aus
gleichen Teilen aus Steuermitteln und eingeworbenen Spenden finanziert.
31 Weltanschaulich neutral: Studienstiftung des deutschen Volkes; Politische Stiftungen: Hanns-Seidel-Stiftung, Konrad-
Adenauer-Stiftung, Friedrich-Ebert-Stiftung, Rosa-Luxemburg-Stiftung, Friedrich-Naumann-Stiftung fir die Freiheit, Heinrich-
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So gibt es Angebote wie Sommeruniversitaten, Wochenendseminare, Sprachkurse/ Sprachrei-
sen, Wiss. Kollegs/ Akademien, personliche Ansprechpartner in der Stiftung, Exkursionen, be-
rufliche Netzwerktreffen, Mentoringprogramme, stipendiatische Stammtische und andere Aus-
tauschtreffen. Diese Angebote konnten Vorbilder fir hochschuleigene FordermaRnahmen sein.
Im Zuge der Schaffung von ,Elite-Universitaten’ im Rahmen der Exzellenzinitiative wurde ver-
mehrt auf die Sichtbarmachtung und Férderung von Spitzenforschung an Universitdten gesetzt.
Spezielle Malknahmen zur Identifikation und frihzeitigen Forderung von Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern sind jedoch selten systematisch in Hochschu-
len verankert und sind nicht Teil entsprechender Initiativen. Sie erfolgen, wenn {berhaupt,
durch traditionelle lehrstuhl-/ forschungsgruppenbasierte SelektionsmaRnahmen (Der Weg
von studentischer Uber wissenschaftliche Hilfskraft zum wissenschaftlichen Mitarbeiter). Hier
spielen akademischer Habitus und andere Verzerrungsfaktoren immer noch eine entschei-
dende Rolle (vgl. Hartmann, 2006).

Die Forderprogramme der Begabtenforderungswerke kdnnten dem ausgleichend entgegenwir-
ken. Studien weisen jedoch die starke Ungleichverteilungen in eben diesen Programmen nach,
so dass in der Stipendiatenpopulation eine systematische Verzerrung nachzuweisen ist (HIS-
Studie vgl. Middendorff, Isserstedt & Kandulla, 2009 und Allensbachstudie, 2011). Es sind vor
allem Nicht-Akademiker-Kinder und Studierende an Fachhochschulen unterreprasentiert. Die
wesentliche Selektion dieser Gruppen findet jedoch vorher im Bildungssystem oder als Selbst-
selektion (Nichtbewerbung trotz Voraussetzungen wegen mangelnder Information oder nied-
rigem Begabungsselbstkonzept) statt.

Uber die Méglichkeit der Férderung durch Begabtenférderungswerke herrschen immer noch
groRere Informationsdefizite in der Studierendenschaft. Die Auswahl und Férderung wird oft
als Elitenforderung wahrgenommen (vgl. Allensbachstudie, 2011). Jedoch finden sich fir diese
ungleiche Distribution auch Faktoren in den Auswahlverfahren der Begabtenférderungswerke
selbst, z.B. Hinweise auf starke Selbstreproduktionseffekte (Auswahl durch soziale Ahnlichkeit)

(vgl. Griineberg, 20154, S. 70).

Boll-Stiftung; Religionsgemeinschaften: Evangelisches Studienwerk Villigst, Bischofliche Studienférderung Cusanuswerk; Ernst-
Ludwig-Ehrlich; Avicenna; Tarifpartner: Hans-Bockler Stiftung, Stiftung der deutschen Wirtschaft
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3.3 Beratung flr (Hoch-) Begabte

Eine spezielle Beratung fiir begabte bzw. hochbegabte Oberstufenschilerinnen und -schiiler ist
eher selten zu finden. Ebenso wenig sind Beratungsangebote fir (hoch-) begabte Studierende
an den Hochschulen zu finden. So lassen sich nur wenige Hochbegabtenberatungsstellen fin-
den, welche ein explizites Angebot flir angehende Studierende und Studierende haben. Aus-
nahmen sind hierbei die ,Begabungspsychologische Beratungsstelle’ an der Universitat Wirz-
burg (vgl. Schneider, Stumpf, Markert & von der Linden, 2015) und das ,Zentrum fir Potential-
analyse und Begabtenforderung’ an der Universitat Leipzig (Projekt des Autors)32.

Als ,spezielle’ Themen dieser Zielgruppe kdnnen die Beratung zum Frithstudium und Betreuung
von bzw. Vermittlung von Ansprechpartnern flr anspruchsvolle Forschungsprojekte im Rah-
men von besonderen Lernleistungen bzw. Wettbewerben wie ,Jugend forscht’ sein. Dartber
hinaus kann es einen erhdhten Beratungsbedarf im Rahmen der Studienwahl geben, wenn ver-
schiedene Begabungsschwerpunkte vorliegen und so die Entscheidung fiir ein Fach erschwert
ist (Begabungsvielfalt). Im Rahmen der Studienwahl und im Verlauf des Studiums erscheint das
Thema Beratung und Coaching zu Stipendiumsbewerbungen als ein zentrales Thema. Hier
kdnnte Studienberatung an Hochschulen dazu beitragen insbesondere unterreprdsentierte
Gruppen anzusprechen und Impulse fir Bewerbungen zu setzen. Auch sind Themen der Studi-
enorganisation in Bezug auf Beschleunigung bzw. Anreicherung des Studiums (vorgezogene
Prifungen, Doppelstudium, Auslandsstudium an forschungsstarken Universitdten etc.) im Stu-
dienverlauf besonders zu bedenken.

Auch bei begabten und leistungsstarken Studierenden kann es zu Problemen im Studium und
grundlegenden Zweifeln kommen. Gerade im Hinblick auf Studierende, die als Schilerin/Schii-
ler wenig Lerntechniken und Projektmanagement brauchten, kénnen hier Beratungsangebote
und Workshops ansetzen. Das Thema der Entscheidungsschwierigkeit bleibt auch tGber den Stu-
dienverlauf bis hin zur Berufswahl und Bewerbung erhalten, so dass begabte Studierende auch
hier kontinuierliche Unterstitzungsangebote bendtigen. Ein weiteres sich anschliefendes Be-
ratungsfeld kdnnten insbesondere die Beratung zur Promotion und Planung einer wissenschaft-
lichen Karriere oder die Griindungsberatung sein. Gerade im wissenschaftlichen Kontext ist hier

nach Auffassung des Autors ein Angebot flir wenig akademisch sozialisierte Studierende wich-

tig.

32home.uni-leipzig.de/potentialanalyse
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4. Zusammenfassung und Impuls

Was kénnen Sie aus diesem Artikel flr ihre Praxis als Studienberaterin und Studienberater mit-
nehmen? Aus den Ausflihrungen zum Begabungsbegriff und zu den Kriterien kbnnen Sie ent-
nehmen, dass IQ und Leistung weder die einzigen noch die hinreichenden Bestimmungskrite-
rien von Begabung sind33. Mit dem Denken in Begabungsprofilen und dem Einbezug verschie-
denster Faktoren weitet sich der Blick auf eine groRere Zielgruppe begabter junger Menschen,
die von speziellen Forderangeboten profitieren konnten. Stipendien und andere Forderpro-
gramme richten sich an junge Menschen mit Personlichkeit, die mehr wollen, die ber ihren
Tellerrand schauen, sich und ihre Leistungen reflektieren und sich engagieren. Diese motivier-
ten Studierenden gilt es anzusprechen und zu férdern: Bei der Studienwahl und im Verlauf des
Studiums.

Studienberatungen kdnnen hier wichtige Impulse geben und passgenaue Angebote schaffen.
Dazu mussen vielmals keine grundlegend neuen Konzepte erarbeitet werden, sondern beste-
hende Beratungsangebote starker auch in diese Richtung kommuniziert werden. Beratung ist
nicht nur dann ein sinnvolles Angebot, wenn es im Studienverlauf Probleme gibt, sondern auch
wenn es um weitere Entwicklungspotentiale geht. Ein zentraler und erster Ansatzpunkt kann
dabei, insbesondere an Fachhochschulen, die Information und Beratung zu Stipendien sein.
Zwei der wichtigsten Griinde, warum sich viele junge Menschen, die potentiell flir eine Forde-
rung durch Stipendien geeignet sind, nicht bewerben, sind Unkenntnis tGber diese Moglichkeit
und Vorurteile Gber Auswahl und Kriterien. Damit verbunden ist oft ein mangelndes Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten. Hier kdnnen Sie als Studienberaterin und Studienberater wertvolle
Impulse setzen. Manche Hintergriinde (Erstakademiker/in, Migrant/in, FH-Studierende) ma-
chen die Bewerbung noch unwahrscheinlicher, daher sollten diese Studierenden besonders er-
mutigt werden34,

Mut und AnstolS braucht es auch fir die wissenschaftliche Laufbahn, d.h. auch hier kénnen Sie

wichtige Impulse setzen und Moglichkeiten aufzeigen. Manchen Studierenden ist ihre (Hoch-)

33 Wenn Sie sich verstarkt und weiter mit dem Begabungsbegriff beschiftigen wollen, empfehle ich den Uberblick von Ziegler
(2008). Darlber hinaus finden sich mittlerweile auch entsprechende Studiengange und Weiterbildungsangebote, z.B. das ECHA-
Zertifikat (eine Ubersicht finden Sie auf: https://www.fachportal-hochbegabung.de/weiterbildung-anbieter/.)

34Wenn Sie mit jungen Menschen zu tun haben, die sich beworben haben und zum Gesprach eingeladen worden sind, kbnnen
Sie aus den Ausflhrungen zu den Fragen in Auswahlgesprachen (Grineberg, 2015a) erahnen, worum es gehen wird.
,Empfehlen Sie die Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie, Engagement, aktuellen politischen und gesellschaftlichen
Themen, der Bewerbungsmotivation und den eigenen fachlichen Themen. Entscheidend bei der Beantwortung der Fragen ist
die Reflexionsfahigkeit. Diese basiert neben einem gewissen Wissensanteil vor allem auf der Fahigkeit, seine eigene Position
vor dem Hintergrund anderer Perspektiven darstellen zu kénnen. Zur Ubung dieser Fahigkeit kdnnen Fragen anregen. Uberlegen
Sie vielleicht einmal, welche Fragen Sie in einem solchen Gespréach stellen wirden” (vgl. Griineberg, 2015b, S. 22).
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Begabung bzw. vor allem ihre Begabungsvielfalt eine Last bei der Entscheidung fiir mogliche
Studiengange und Vertiefungen. Dieses betrifft das Kerngeschaft von Studienberatung. Dafir
braucht es neben Zeit und Professionalitat (vgl. Griineberg, 2017) auch den Blick auf und das
Wissen um ungewodhnliche und seltene Individualisierungen des Studienverlaufs (Kombinati-

onsmoglichkeiten, Zusatzstudien, Doppelstudium).
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Scheitern am Studium — Perspektiven fir die Beratung von 0
020

Studienaussteiger/innen %ﬁ]

Désirée Kriiger

1. Einleitung

In diesem Artikel wird zunéchst erortert, warum im Themenfeld ,Beratung von Studienzweif-
lern/innen‘3> ein Perspektivwechsel von der Makro- zur Mikroebene notwendig ist. Anschlie-
Rend werden die Ergebnisse des Erfahrungsaustausches von Berater/innen zum Thema ,Bera-
tungsanlasse von Studienzweifler/innen’ diskutiert und mit Forschungsergebnissen verglichen.
Darauf aufbauend kann beschrieben werden, wozu Beratung von Studienzweifler/innen typi-
scherweise angefragt wird. Hieraus ergibt sich ein differenzierteres Bild auf die Beratungstatig-
keit im Themenfeld ,Studienzweifel’. Nachfolgend wird ein im Workshop erarbeiteter Bera-
tungsleitfaden exemplarisch beschrieben und die erarbeiteten Bedingungen und Qualitats-
merkmale der Praxis mit Ansatzen der Beratungsliteratur verglichen. Der Artikel schlieRt mit

einem Fazit.

2. Studienzweifel — Perspektivwechsel von der Makro- zur Mikroebene

Studienzweifel sind ein (hochschul-)politisch haufig besprochenes Thema: Hohe Studienab-
bruchszahlen fillen Tageszeitungen, Arbeitsmarktakteure entdecken Studienabbrecher/innen
als potenzielle Fachkrafte, neue Projekte werden ins Leben gerufen und Beratungsinstitutionen
an Hochschulen widmen sich nun explizit der (altbekannten und neuentdeckten) Zielgruppe
,Studienzweifler/innen’ (vgl. u.a. Projektbeschreibung ,Next Career’ in NRW, 2018; Mitter-
meier, 2017; Flemming, 2012). Das Potenzial und die Schwierigkeiten der Integration dieser
Gruppe in das Bildungs- oder Beschéaftigungssystem wird in den Diskussionen gegeneinander
abgewogen, unterschiedliche Statistiken herangezogen (Schwund- vs. Abbruchsquote) und je

nach eigener Perspektive unterschiedlich beurteilt.

35> Nachfolgend wird (sicherlich fachlich nicht trennscharf) ,Beratung’ synonym zu ,Coaching’ verwendet, um der Vielfalt an
Unterstitzungsangeboten und Ansatzen in diesem Themenfeld gerecht zu werden.
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Dabei wird die Mikroperspektive auf jede/n einzelne/n Studienzweifler/in teilweise vernachlas-

sigt oder auch generalisiert, obwohl der Prozess des Zweifelns und letztlich des Studienausstie-

ges hochst individuell verlauft:

Die Diversitdt der heutigen Studierendenschaft (vgl. Bargel, 2015) fUhrt zu einer Diversitat
an Hintergrinden, Beratungsanfragen und Herangehensweisen im Themenfeld Studien-
zweifel. In diesem Prozess und bei einer Entscheidung fiir oder gegen ein Weiterstudieren
kommen sehr verschiedene personliche Motive, Ressourcen, Voraussetzungen, Rahmen-
bedingungen, Herangehensweisen und Bewaltigungsstrategien zum Tragen (vgl. Heublein
et al., 2017).

Zudem Uberlappt die Studienzeit mit der ausgedehnten Jugendphase (vgl. Hurrelmann,
2010, S. 93), in der die Zielvorgabe ,[...] eine gute berufliche Stellung zu erreichen [...]“
(ders., S. 93) durch das Studium lebenszeitlich nach hinten verlagert wird (vgl. ebd.; West-
erholt & Kriger, 2014, S. 54 ff.). Studienzweifler/innen stehen somit vor einer wichtigen
identitdtsbildenden Entwicklungsaufgabe (Studienabschluss im Sinne einer bestandenen
Ausbildung), deren erfolgreiches Bewaéltigen durch einen Studienabbruch temporar gefahr-
det wird.

Des Weiteren verlduft der zeitliche Prozess des Studienzweifels bis zu einer Abbruchsent-
scheidung sehr individuell — eine Abbruchsentscheidung kann innerhalb eines einzigen Ta-
ges gefallt werden oder ein Prozess (iber mehrere Semester sein.

Des Weiteren ist der Prozess des (aufkommenden) Zweifelns nicht fir alle vergleichbar be-
wusst. Das heilst an welchem Punkt aus einem diffusen ,mulmigen Gefihl oder ,Unwohl-
sein’, ein bewusst wahrgenommener Studienzweifel wird, ist sehr unterschiedlich.
Inwieweit Unterstiitzungsangebote genutzt werden, hangt zudem von mehreren individu-
ellen Faktoren ab (u.a. Wirksamkeitserwartung der Angebote durch Studienzweifler/in; Ein-
ordnung der Mitarbeiter/innen der Hochschulberatungsstellen als Ansprechpartner/in zum

Thema ,Studienausstieg’).

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass der Prozess des Studienzweifels und des Studien-

abbruchs ein hochst individueller Prozess ist. Es gibt daher keine/n einheitliche/n ,Studienab-

brecher/in’. So entstehen sehr unterschiedliche Ansatze und Losungswege fir die (aus institu-
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tioneller Sicht oft vermeintlich eindeutig identifizierbare) Zielgruppe. Hierbei kann eine indivi-
duelle Beratung als professionelle Unterstltzung ein wichtiger Baustein flr den personlichen

Prozess sein.

3. Scheitern am Studium — Beratung von Studienzweifler/innen

Die Beratung von Studienzweiflerinnen und Studienzweiflern an Hochschulen wird meist durch
die zentralen Studienberatungen, den Career Service und vermehrt auch Uber gezielte Projekte
(vgl. z.B. Projektbeschreibung ,Next Career’ in NRW, 2018) angeboten. Dabei wurde wahrend
des Erfahrungsaustausches im Workshop deutlich, dass die oben beschriebenen vielfaltigen in-
dividuellen Prozesse und Hintergriinde, die unter den Begriff ,Studienzweifel’ subsummiert
werden, eine hohe Anforderung an den/die Berater/in stellen. Zudem ist die personliche Situ-
ation von (Entscheidungs-)Druck und insgesamt einer hohen individuellen Belastung gepragt
(vgl. Zieher, Jager & Rodler, 2014, S. 96 ff.).

Gleichzeitig sind laut Erfahrungsaustausch die Kapazitaten der Beratungsangebote, wie z.B. ver-
trauliche Beratungsrdaume, ein niedrigschwelliges Angebot vor Ort, die Haufigkeit der Ange-
bote, der zeitliche Rahmen flr Termine, sowie der unterschiedlich explizite Beratungsauftrag

durch die Hochschule fir das Thema nur mehr oder weniger angemessen.

3.1 Beratungsbedarfe

Heublein et al. (2017) beschreiben typische Motivgruppen fir Studienabbruch (siehe Abb. 1;
vgl. Heublein et al., 2017, S.18 f.). Im Workshop wurden von den Teilnehmenden haufige An-
fragen aus ihrem Beratungsalltag erarbeitet und geclustert (siehe Abb.1). Im Vergleich der em-
pirisch belegten Ursachen fir Studienabbruch und dem Erfahrungswissen der Workshopteil-

nehmenden werden in Abbildung 1 die Vielfalt der Beratungsanfragen und -themen deutlich:
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Abb. 1: Vergleich von Motivgruppen fiir Studienabbruch (vgl. Heublein et al., 2017, S. 18 f.) mit dem ad
hoc-Cluster der Beratungsbedarfe aus dem Workshop ,Scheitern am Studium’ [14.02.2018]

Bei der Betrachtung dieser Themen fallt eine Zweiteilung der Beratungsanliegen auf: Eine typi-
sche Art des Beratungsanliegens sind die Ursachen fir einen (potenziellen) Studienabbruch,
welche von Heublein et al. (2017) als Motivgruppen erhoben wurden und in der Praxis als Be-
ratungsanliegen an Beraterinnen und Berater herangetragen werden. Hier steht die individu-
elle Reflektion der Ursachen und die Auseinandersetzung mit diesen im Fokus.

Der zweite groRRe Schwerpunkt der Beratungsanliegen liegt auf zukunftsorientierten Fragestel-
lungen: In der Beratung sollen Perspektiven entwickelt, sowie persdnliche Ressourcen, Rah-
menbedingungen oder Schwierigkeiten bei moglichen Alternativen erdrtert werden. Hier un-
terscheiden sich die Anfragen zudem danach, ob der/die Studienzweifler/in bereits konkrete
Winsche oder Alternativen zum aktuellen Studium mit in das Gesprach bringt oder ob es noch
keine konkreten Ideen fiir ein anderes Studium, eine Berufsausbildung 0.3. gibt.

Berater/innen missen demnach mit diesen beiden Arten der Beratungsanliegen ein breites

Feld an Beratungsthemen abdecken.
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3.2 Thematische Beratungsleitfaden

Im Workshop wurden einige typische Beratungsanfragen aus der Praxis ausgewdhlt und von
den Teilnehmenden zu Praxisleitfaden fir die Beratung formuliert. Ziel war es, das Erfahrungs-
wissen auszutauschen und einander zuganglich zu machen. Dabei wurden u.a. typische Frage-
stellungen formuliert, die im Kontext des Beratungsbedarfes gestellt werden, sowie hilfreiche
Interventionen fir die Beratung oder Herausforderungen fur den/die Berater/in dokumentiert.
Gleichzeitig war die Bearbeitung durch das Workshopformat (z.B. durch die begrenzte Bearbei-
tungszeit) eingeschrankt.

Die Ergebnisse liefern viele wertvolle Hinweise fir die konkrete Beratungspraxis, sind jedoch
nicht im Sinne eines ,Rezeptes’ fir die Beratung zu verstehen: Sie kbnnen inspirieren, aber er-
setzen weder eine professionelle Beratungsausbildung, noch Beratungskompetenz oder Erfah-
rungswissen, um in der konkreten Situation professionell zu agieren. Der nachfolgend beschrie-

bene Beratungsleitfaden steht als exemplarisches Thema flr die erarbeiteten Leitfaden.

Beratungsleitfaden zum Themenfeld ,Alternativen’
Mogliche Alternativen zum aktuellen Studium sind eine haufig genannte Anfrage in der Bera-
tung. Typische Fragen der Ratsuchenden sind hierbei: ,Welche Alternativen habe ich?“ und

,Was soll ich sonst machen?”.

Merkmale von Ratsuchenden kdnnen hierbei laut dem Erfahrungswissen der beteiligten Bera-
ter/innen sein, dass die Ratsuchenden unsicher wirken, kein explizites Ziel benennen konnen,
sich selbst als motivationslos beschreiben oder motivationslos auf die Berater/innen wirken.
Zudem wurde die Bearbeitung von persénlichen Problemstellungen durch die Ratsuchenden

vor dem Beratungsgesprach oftmals aufgeschoben.

Auf Seiten der Berater/innen wurde Folgendes als hilfreiche Mafinahmen notiert:
- Fragen stellen

- Informationen Uber Alternativen bereitstellen

- Die Erarbeitung von Recherchestrategien

- Arbeitsauftrage fur die Ratsuchenden

- Die Erstellung von Kompetenzprofilen
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- Die,Priorisierung’ in der Beratung thematisieren und so ggf. Kriterien fiir die Entschei-

dungsfindung erarbeiten

Als mdéglicher Ablauf einer Intervention zur beruflichen Orientierung wird im PrevDrop Hand-
buch3® (2014) eine funfschrittige Intervention empfohlen, die weitestgehend mit den benann-
ten Praxiserfahrungen der Workshopteilnehmenden Ubereinstimmt: Zunachst soll laut Zieher
et al. (2014) eine Ist-Analyse der bestehenden beruflichen Orientierung stattfinden (vgl. S. 58
f.). AnschlieRend erfolgt im Idealfall eine persdnliche Standortbestimmung, um die ,[...] eige-
nen Interessen, Neigungen, Werte und Motive [...]“ zu erkennen und ein individuelles Profil
erstellen zu konnen (ebd.). Als dritten Schritt empfehlen die Autoren, anhand des erarbeiteten
Profils Ideen zu entwickeln ,[...] welche Studienfacher und entsprechende berufliche Perspek-
tiven fir die Person passend waren.” (ebd.) und raten anschlieBend zur Entscheidungsfindung
als vierten Schritt (vgl. Zieher 2014, S. 59). Als letzter Schritt sollen Umsetzungsstrategien ent-
worfen werden, um das nun benannte Ziel zu erreichen (Rechercheaufgaben, Inanspruch-
nahme von Berufsberatung, Einstieg in den Bewerbungsprozess oder das bisherige Studienfach

weiterstudieren) (vgl. ebd.).

Als Herausforderungen fur den/die Berater/in wurden im Workshop von den Teilnehmenden
benannt, dass es stets darum geht, den Ratsuchenden nicht die Entscheidung abzunehmen,
sondern Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten. Zudem soll nach Einschatzung der Workshopteilneh-
menden ergebnisoffen beraten werden, d.h. das eigene Wertesystem soll so wenig wie moglich
einbezogen werden. Des Weiteren sollen Berater/innen eine Offenheit fir Alternativen beim
Ratsuchenden anstofen.

Diese Herausforderungen finden sich in einer positiven Formulierung als Qualitatsmerkmale
auch in der Beratungsliteratur beschrieben, z.B. im Konzept fir Beratungsqualitat in Bildung,
Beruf und Beschaftigung (kurz: ,BeQu-Konzept’): ,Gute Beratung unterstiitzt Ratsuchende da-
bei, aktiv und eigenverantwortlich Losungsperspektiven zu erarbeiten, Entscheidungen zu tref-
fen und diese umzusetzen” (BeQu-Konzept, 2014 b; vgl. BeQu-Konzept, 2014 a). Die Ratsuchen-
den sollen im Prozess eine aktive Rolle einnehmen (Hilfe zur Selbsthilfe), selbst die Entschei-
dung treffen und diese Entscheidungsfindung soll durch die Beratung begleitet werden.

36 Das internationale PrevDrop Projekt (kurz fur: “Detecting and Preventing Drop out from Higher Education or Supporting

Students to Switch Successfully to VET”) stellt unter anderem Materialen fir Berater/innen zum Thema
,Studienzweifel/Studienabbruch’ zur Verfliigung, wie auch einen Selbsttest fur Studienzweifler/innen. (PrevDrop, 2018)
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,Gute Beratung ist ergebnisoffen und erfordert die gemeinsame Klarung der Erwartungen der
Ratsuchenden an die Beratung sowie eine Verabredung lber Ziel, Weg und angestrebte Ergeb-

nisse des Beratungsprozesses” (BeQu-Konzept, 2014 c).

4. Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Beratungsfeld ,Studienzweifel’ ein komplexes
Thema ist, welches ein professionelles Herangehen erfordert. Die bestehende Literatur ver-
weist im Abgleich mit dem Erfahrungswissen aus dem personlichen Austausch im Workshop
auf eine gemeinsame, bereits bestehende Perspektive zu ,professioneller Beratung von Studi-
enzweiflern/innen’. Gleichzeitig wird hierdurch die Richtung einer moglichen, fachlichen Wei-
terentwicklung aufgezeigt: Die Beratungshaltung steht im Fokus der stetigen Qualitdtsverbes-
serung von Beratung, wie auch die diversen Themen und Beratungsanliegen. Der Erfahrungs-
austausch zu Rahmenbedingungen, Rollen und Herausforderungen sorgt ebenfalls fir eine
Qualitatsverbesserung der Beratungspraxis und sollte daher forciert und von den Hochschulen
unterstitzt werden — zudem dieses Beratungsfeld bisher (zumindest explizit) nur in wenig Be-

ratungsliteratur oder Fortbildungen behandelt wird.
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STUDIENGANGE FLEXIBEL GESTALTEN

Studiengange flexibel gestalten — E-Learning-Szenarien einfacher pla-

nen mit geflhrter Entscheidungshilfe Q
o]

Jana Riedel, Susan Berthold & Corinna Lehmann
:|||17r

1. Digitale Medien zur Individualisierung und Flexibilisierung von

Studienangeboten

Die Heterogenitat der Studierenden ist mit den seit 20 Jahren steigenden Studierendenzahlen
eine stetig diskutierte didaktische Herausforderung (vgl. Pfeiffer, 2012). Gerade Lehrende ste-
hen in ihrem Alltag oft der Frage gegeniber, wie sie dieser Vielfalt begegnen kdnnen. Dabei ist
nicht nur das unterschiedliche Vorwissen, das Alter, Geschlecht oder die Herkunft der Studie-
renden entscheidend. Auch Aspekte wie Erwerbstatigkeit oder familiare Einbindung, chroni-
sche Krankheit oder Beeintrachtigungen nehmen Einfluss auf Studierende und ihren Studien-
ablauf (vgl. Middendorff et al., 2017). Eine Moglichkeit, Ungleichheiten jeglicher Form zu be-
gegnen, bietet die Individualisierung und Flexibilisierung von Studienablaufen und Studiengan-
gen mittels mediendidaktischer Konzepte als Erweiterung von Lehrveranstaltungen (vgl. Vo &
Wolff-Bendik, 2010, S. 3; Berthold, Jorzik & Meyer-Guckel, 2015).

Unter Individualisierung wird hier die Moglichkeit verstanden, dass Studierende die Lernange-
bote je nach Vorwissen, spezifischen Interessen sowie unterschiedlichen Lernvorlieben und -
geschwindigkeiten nutzen kénnen, indem bspw. Vertiefungsmoglichkeiten, individuelle Lern-
pfade, homogene Lerngruppen oder unterschiedliche Schwierigkeitsstufen angeboten werden.
Flexible Lernangebote konnen unabhangig curricularer, raumlicher und/oder zeitlicher Vorga-
ben genutzt werden. Ein Ansatz zur Umsetzung dieser Anspriiche wird in der digital unterstitz-

ten Gestaltung von Lernangeboten gesehen.

2. Entscheidungshilfe zum Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre

Das Projekt ,Studiengénge flexibel gestalten’ (Laufzeit 2016-2020) setzt an dieser Stelle an. Ziel
ist es, sowohl fir Lehrende als auch flr Studierende ein Informationsangebot zu schaffen, wel-
ches die unterschiedlichen Moglichkeiten der Flexibilisierung eines Studienganges aufzeigt. Das
Medienzentrum der TU Dresden wird daher im Rahmen des Projektes ein Vorgehens-/Reform-
modell entwickeln, erproben und konkretisieren, das, unter Berlcksichtigung von mediendi-

daktischen Einsatzszenarien, Anpassungen existierender Studiencurricula (einschlieRlich der
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Studien- und Prifungsordnungen) vornimmt und diese parallel auf rechtliche, strukturelle und
organisatorische Konsequenzen Uberprift.

Das Konzept dieser Entscheidungshilfe sieht vor, dass sich Hochschullehrende online-basiert
durch die Bereiche Didaktik, Technik, Organisation und Recht fiihren lassen konnen. Dabei liegt
der Mehrwert vor allem darin, dass nicht nur Art und Einsatzszenario verschiedener E-Learning-
Tools beleuchtet, sondern auch rechtliche Rahmenbedingungen ihres Einsatzes in der Lehre,
ihre technische Realisierbarkeit und die organisatorische Ebene mit in die Betrachtung einbe-
zogen werden.

Die Besonderheit des Modells ist die schrittweise Begleitung des Lehrenden durch den Entwick-
lungs- und Entscheidungsprozess im Sinne einer geflihrten Entscheidungshilfe. Sie soll die Leh-
renden einerseits dabei unterstitzen, anhand von vorgegebenen Parametern die Anzahl der
Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien einzuschranken und nur fir die eigenen Rahmenbedin-
gungen relevante Szenarien vorgeschlagen zu bekommen (Vorauswahl). Andererseits werden
die Lehrenden in ihrem Planungsprozess begleitet, indem sie auf Unterstitzungsangebote, vor-
handene Infrastrukturen und die rechtlichen Rahmenbedingungen hingewiesen werden (Be-

gleitung).

3. Diskussion der Entscheidungsfelder im Workshop

Ziel des Workshops war die Vorstellung der in der Konzeption der Entscheidungshilfe vorgese-
henen vier Perspektiven auf die Planung eines mediengestitzten Lehrszenarios und die Ergan-
zung des Modells um Erfahrungen und Fragestellungen der Teilnehmenden. Auf diese Weise
sollten Synergien zwischen einzelnen Hochschulangeboten sichtbar werden und eine gemein-
same Sammlung fir Handlungshilfen zum E-Learning-Einsatz entstehen.

Zur EinfUhrung erfolgte ein Input zu rechtlichen, organisatorischen, didaktischen und techni-
schen Herausforderungen, die dann an konkreten Beispielen fir Einsatzszenarien erldutert und
gemeinsam mit den Teilnehmenden diskutiert wurden. Die Workshopteilnehmenden konnten
anschliefend eigene Herausforderungen zu den spezifischen Teilbereichen (Organisation, Di-
daktik, Technik, Recht) ergénzen. So konnte das Modell gemeinsam mit den Teilnehmenden
einerseits auf individuelle Fragestellungen geprift und andererseits zusammengetragen wer-
den, welche weiteren Informationsangebote fir Lehrende an anderen Hochschulen bereits

existieren und wie diese sich ggf. erganzen koénnen.
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3.1 Didaktische Fragestellungen

Zentrales Anliegen der Mediendidaktik ist die Optimierung und Effektivierung von Lernprozes-
sen mit Hilfe von digitalen Medien, die hierflir bewertet, ausgewahlt und gestaltet werden miis-
sen (vgl. De Witt & Czerwionka, 2007, S. 32). Digitale Medien sollen dabei zur Lo6sung eines
Bildungsanliegens bzw. einer konkreten didaktischen Herausforderung beitragen (vgl. Kerres,
2012, S. 66). Die Planung des Medieneinsatzes ist demnach abhéngig von den Rahmenbedin-
gungen, dem Bildungsanliegen, der Zielgruppe, den Lehr-/Lernzielen und der Methodik einer
Veranstaltung (vgl. ders., S. 68). Um die Lehrenden bei der Auswahl eines geeigneten Mediums
zu unterstitzen, wurde dieser Entscheidungsprozess im vorgestellten Vorgehensmodell an-
hand grundlegender Kriterien wie Veranstaltungsform, Anzahl der Studierenden und didakti-
sche Ziele/Herausforderungen abgebildet. Auf Grundlage ihrer Angaben zu den dargestellten
Kriterien generiert das Vorgehensmodell einen Vorschlag fir die Lehrenden.

Im Workshop wurden entsprechend der oben genannten mediendidaktischen Konzeptions-
schritte nach Kerres weitere mogliche Differenzierungsméglichkeiten genannt, deren Integra-
tion in das Vorgehensmodell geprift werden sollen. In Frage kamen hier sowohl eine Analyse
der Zielgruppe hinsichtlich Vorwissen, Motivation und Heterogenitdt, eine BerUcksichtigung
von Lernzieltaxonomien, ein Bezug zur Fachdidaktik als auch eine Analyse der vorhandenen
Ressourcen auf Seiten der Lehrkraft und Méglichkeiten zur Reflexion der eigenen Rolle als Lehr-
person.

Insgesamt wurde das Thema Didaktik von den Workshopteilnehmenden als zentrales Thema
herausgearbeitet. Zudem wurde betont, dass Lehrende hier haufig einen besonderen Unter-
stitzungsbedarf haben. Darliber hinaus fragten sich die Teilnehmenden, inwiefern bspw. auch

die Medienkompetenz und die Motivation der Studierenden bericksichtigt werden kdnnen.

3.2 Technische Fragestellungen

Die medientechnische Umsetzung der Szenarien basiert auf der Auswahl konkreter Tools. Ge-
rade im Hochschulbereich steht bereits eine Vielzahl von Werkzeugen mit unterschiedlichen
Funktionen zur Verfligung (vgl. Wannemacher, Jungermann, Scholz, Tercanli & Villiez, 2016).
Fir Hochschullehrende ist es nicht leicht, den Uberblick Gber die Funktionen und Vorausset-
zungen sowie die Verflgbarkeit der Werkzeuge zu behalten. Das Vorgehensmodell soll hierbei

unterstitzen und auf das jeweils passende und an der Hochschule verfligbare Tool zu dem ge-
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wahlten Szenario verweisen sowie die dafir sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch auf Sei-
ten der Studierenden notwendige Hard- und Software auflisten. Darilber hinaus soll auf Tuto-
rials und Anleitungen zur Nutzung der Werkzeuge verlinkt werden.

Im Workshop wiesen die Teilnehmenden bezlglich der Technik auf den hohen Stellenwert von
Design und Usability3’ bei der Auswahl und Nutzung digitaler Werkzeuge hin. AuRerdem miss-
ten Serverkapazitdten, Ladezeiten, Wartungsaufwand und Kompatibilitdt zu anderen Formaten

beachtet werden.

3.3 Organisatorische Fragestellungen

Neben dem Vorhandensein der technischen Infrastruktur sind die eigene Motivation und das
Vertrauen in die eigene Medienkompetenz die wichtigsten Faktoren, warum Lehrende digitale
Medien einsetzen (vgl. Riedel & Borner, 2016, S. 213 ff.). Dabei zeigt sich, dass Lehrende haufi-
ger digitale Medien einsetzen, wenn Sie bereits Weiterbildungsangebote besucht haben (vgl.
dies., S. 217). Im Bereich Organisation stellt das Vorgehensmodell daher Informationen zu Be-
ratungs- und Weiterbildungsangeboten fiir das gewahlte Szenario zur Verfiigung. Die Work-
shopteilnehmenden verwiesen zusatzlich darauf, dass vor allem Good-Practice-Beispiele eine
geeignete Anregung fur Lehrende seien, die es noch zu wenig gabe32.

Als Hindernisse fur den Einsatz digitaler Medien nennen Lehrende vor allem den hohen Auf-
wand zur Erstellung und Umsetzung digitaler Lehrszenarien bei gleichzeitig geringen Zeitres-
sourcen (vgl. Riedel, Albrecht & Schlenker, 2014, S. 235 f.). Daher werden im Vorgehensmodell
im Bereich Organisation ebenfalls Informationen zur Bereitstellung von finanziellen und perso-
nellen Ressourcen bereitgestellt. Die Teilnehmenden des Workshops betonten, dass der Auf-
wand fur die Konzeption, Erstellung und Nutzung mediengestitzter Lehr-Lern-Szenarien unbe-
dingt thematisiert werden sollte. Im Idealfall sollten quantifizierbare Zeitangaben fir die Erstel-

lung der jeweiligen Szenarien angegeben werden.

37 Der Begriff Usability umfasst die Gebrauchstauglichkeit und die Benutzerfreundlichkeit eines Produktes. Die I1SO 9241
beschreibt Usability als das Ausmal, in dem ein Produkt durch bestimmte Benutzer in einem bestimmten Anwendungskontext
genutzt werden kann, um bestimmte Ziele effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen.

38 Anmerkung der Autorinnen: Inzwischen werden in verschiedenen Projekten bundesweit als auch auf Landesebene
zunehmenden Datenbanken entwickelt, die solche Fallbeispiele aufbereiten und zusammentragen (z. B. https://www.iwm-
tuebingen.de/www/de/forschung/projekte/projekt.html?name=LearnMap.
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3.4 Rechtliche Fragestellungen

Die rechtlichen Rahmenbedingungen konnten im Workshop nur kurz angesprochen werden.
Gerade im Bereich E-Learning werden verstarkt Unsicherheiten in Bezug auf Rechtsthemen wie
Urheberrecht, Prifungsrecht, Datenschutz und Deputatsberechnung deutlich. Mit dem Vorge-
hensmodell soll fir diese Rechtsbereiche sensibilisiert und Hilfestellungen fir grundlegende

Problemstellungen gegeben werden.

4. Fazit

Im Workshop konnten die Teilnehmenden sich Gber die Unterstitzungsbedarfe und -mdéglich-
keiten der Hochschullehrenden in den einzelnen Entscheidungsfeldern austauschen und Stra-
tegien anderer Hochschulen kennenlernen. Die von den Workshopleiterinnen prasentierte L6-
sung zur Unterstltzung Hochschullehrender mit einer geflihrten Entscheidungshilfe konnten
sich alle Teilnehmenden als hilfreich vorstellen. Es bleibt zu betonen, dass ein solches Angebot
nur ein Teil eines Supportangebotes sein kann und individuelle Beratungen, Weiterbildungen
und andere Dienstleistungen nicht ersetzen kann. Vielmehr besteht die Zielsetzung in einer
Transparenz und Vorauswahl der bestehenden Optionen.

Offen bleibt, unter welchen Bedingungen alle diese Angebote und UnterstiitzungsmaRnahmen
dazu beitragen kdnnen, Hochschullehrende zur Einfihrung digital gestiitzter Lernszenarien zu
motivieren. Momentan beruht die Beurteilung zum Erfolg einzelner Malknahmen vor allem auf
hochschulspezifischen Erfahrungen und Evaluationen. Die wachsende Zahl an E-Learning- und
Digitalisierungsstrategien an deutschen Hochschulen zeigt, dass die Bestrebungen zu einer in-
tegrierten Betrachtung zunehmen und so ein Forschungsfeld entsteht, welches eine systema-

tische Analyse und Beurteilung von UnterstltzungsmalRnahmen ermdglicht.
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Check-up fir Talente 020

&7

Inka Achtelik, Jens Fleischer & Detlev Leutner

Der Zusammenhang zwischen familiarer Herkunft und dem Bildungserfolg junger Menschen ist
in der Bundesrepublik Deutschland so groR wie in keinem anderen europdischen Land (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Insbesondere Jugendliche aus Familien ohne aka-
demische Erfahrung und/oder mit Zuwanderungsgeschichte haben im stark selektiven deut-
schen Bildungssystem erhebliche Hirden zu Gberwinden und sind daher im Hochschulbereich
deutlich unterreprasentiert (Middendorff et al., 2013). So nehmen lediglich 23% der Kinder von
Nicht-Akademikern ein Hochschulstudium auf, wahrend es unter Akademikerkindern 77% sind
(Middendorff et al., 2013). Aus diesem Grund sollen mit dem NRW-Talentscouting-Projekt Ju-
gendliche aus Nichtakademiker- und/oder Zuwandererfamilien gezielt angesprochen und in ih-
rer individuellen Orientierung und Bildungsentscheidung unterstitzt werden (MIWF, 2016).
Dies geschieht Uber individuelle Beratungsprozesse, die durch den ergebnisoffenen Grundsatz
Schilerinnen und Schiilern den individuell richtigen Weg er6ffnen sollen. Die Potenziale, Ziele
und beruflichen Interessen der Schilerinnen und Schiler zu entdecken und weiterzuentwi-
ckeln, steht dabei im Zentrum des Beratungsprozesses. Den einzelnen Schilerinnen und Schi-
lern werden dazu Zugange zum fir sie fremden System Hochschule, zu bereits bestehenden
Forderinstrumenten des Bildungssystems und zu Netzwerken, die sie auf dem beruflichen Weg
unterstitzen kdnnen, eroffnet. Der Beratungsprozess verlduft beginnend in der Oberstufe Uber
das Studium hinaus bis zum Einstieg in das Berufsleben. In diesem gesamten Zeitraum bleibt
der/die Talentscout Ansprechpartner (NZfT, 2016). Bisher haben sich im ersten Durchlauf (Start
im Jahr 2015) sieben Ruhrgebiets- und in einem zweiten Durchlauf weitere NRW-Hochschulen
und -Universitaten fir das Projekt qualifiziert, darunter auch die Universitdt Duisburg-Essen.
Diese hat sich zum Ziel gesetzt, das Praxisprojekt auch wissenschaftlich zu begleiten. Vor die-
sem Hintergrund wurde zur Unterstltzung des Beratungsprozesses ein Instrument zur Poten-
zialanalyse (,Check-up fir Talente’) entwickelt, welches Merkmale der Schilerinnen und Schii-
ler, kurz vor bzw. im Ubergang in die Studieneingangsphase, erfasst. Diese haben sich als préa-
diktiv flr Studien- und Berufserfolg erwiesen. Der ,Check-up flr Talente’ dient im Rahmen der
Ubergangsberatung Schule-Hochschule im NRW-Talentscouting der Universitit Duisburg-Essen

als erganzender und unterstiitzender Beratungsbaustein. Insgesamt deckt er acht Bereiche ab,
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flr die standardisierte padagogisch-psychologische Test- und Fragebogenverfahren eingesetzt

werden:

Check-up allgemeine kognitive Fahigkeiten (Intelligenzscreening in drei Minuten mini-g;
Baudson & Preckel, 2015)

- Check-up Notenspiegel (Eigene Entwicklung)

- Check-up schulisch-berufliche Interessen (AIST-R; Bergmann & Eder, 2005)

- Check-up Personlichkeit (NEO-FFI; Borkenau & Ostendorf, 1993)

- Check-up Motivation (SELLMO; Spinath et al., 2002)

- Check-up schulisches Selbstkonzept (DISK GITTER mit SKSLF-8; Rost et al., 2007)

- Check-up Selbstregulation (REG; Schwarzer, 1999)

- Check-up allgemeine Selbstwirksamkeit (WIRKALL_R; Schwarzer & Jerusalem, 1999)

Der ,Check-up fir Talente’ besitzt keine selektierende Funktion in Hinblick auf die Auswahl der
sogenannten ,Talente’ des Projektes. Durch den Einsatz des ,Check-ups fiir Talente’ soll eine
bessere Entscheidungsfindung hinsichtlich der Aufnahme eines Studiums ermoglicht werden.
Die Ergebnisse sollen dabei, immer gemeinsam mit dem Talentscout innerhalb der Beratung
nachbesprochen, zum einen der Selbsterkenntnis der Schiilerinnen und Schiiler dienen und
zum anderen dazu dienen individuell zugeschnittene Férdermalinahmen, vor allem im Rahmen
der Studienvorbereitung und/oder Studienbegleitung, (weiter-)entwickeln oder bereits beste-
hende FordermalRnahmen/-angebote an den Hochschulen oder Universitaten haufiger und ge-
zielter zu nutzen.

Die Pilotierung des ,Check-ups fur Talente’ wurde im Juni 2017 abgeschlossen. Diese wurde
durch eine projektinterne Evaluation begleitet. Die Ergebnisse der Evaluation flhrten in erster
Linie zu einer Umstrukturierung der Durchfihrung des ,Check-ups fiir Talente’. Auf Grundlage
der Ergebnisse wurde eine Einbettung des Instruments in ein Workshopformat beschlossen,
sodass die Durchfiihrung innerhalb der zeitlich sehr beschrénkten Einzelberatungen der Talent-
scouts an den Schulen entzerrt werden konnte. Aullerdem wurden Fragebogendesigns hin-
sichtlich der Ausflllbarkeit bzw. Verstandlichkeit der Arbeitsanweisungen fir die Schiilerinnen
und Schiler angepasst. Mit Abschluss der Pilotierung und dem Start des Einsatzes des ,Check-
ups fur Talente’in der Praxis (September 2017) besteht zudem eine weitere und kontinuierliche
fortlaufende Evaluation, auf deren Grundlage ausblickend eine stetige Uberarbeitung und da-

mit Weiterentwicklung des ,Check-ups fir Talente’ ermoglicht wird.
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Digitale Unterstiitzungsangebote fir nichttraditionelle

(Fern-)Studierende Q

Denise Briickner or—

.

Die FernUniversitat in Hagen spricht seit ihrer Griindung vor mehr als vierzig Jahren insbeson-

1. Thematische Einordnung

dere Studierende an, die sich mit Angeboten an Prdsenzhochschulen aus verschiedensten
Grinden nicht identifizieren kénnen: Fortgeschrittenes Lebensalter, berufliche und familiare
Verpflichtungen, gesundheitliche Einschrankungen und ggf. damit verbundene geringe Mobili-
tat waren oft und sind bis heute die ausschlaggebenden Griinde fir die Wahl eines Fernstudi-
ums an Deutschlands einziger staatlicher FernUniversitat (Landtag NRW, 2013). Seit der Off-
nung der Hochschulen fir beruflich Qualifizierte ohne traditionelle Hochschulzugangsberechti-
gung wird die ohnehin schon heterogene Studierendenschaft der FernUniversitdt Hagen noch
diverser: Nun konnen sich auch Studieninteressierte einschreiben, die neben einer beruflichen
Ausbildung eine einschlagige, mehrjahrige Berufserfahrung vorweisen und/oder eine Aufstiegs-
fortbildung absolvierten. Im letzteren Falle sind sie der allgemeinen Hochschulreife gleichge-
stellt und kénnen das Studienfach frei wahlen; ansonsten ist bei nicht fachaffiner Studienwahl
ein Probestudium von zwei Semestern erforderlich (KMK 2009). Mittlerweile ist rund jede dritte
Immatrikulation in einen der Bachelor-Studiengédnge an der FernUniversitat Hagen durch eine
beruflich qualifizierte Person zu verzeichnen; die meisten entscheiden sich dabei fir einen Stu-
diengang in Teilzeitform. Ein GrofRteil dieser nichttraditionell Studierenden (86 Prozent) bleibt
dabei vollzeitnah berufstatig und hat in jedem zweiten Fall (43 Prozent) noch bedingt durch
eigene Kinder bzw. die des Partners Familienpflichten zu bericksichtigen. Rund jede/r Siebte
weist zudem eine gesundheitliche Beeintrachtigung auf. Akademische Vorbilder innerhalb des
Elternhauses sind dabei eher selten: drei von vier beruflich Qualifizierten entstammen einem
nicht-akademischen Haushalt. Ihre Motivation ist zumeist intrinsischer Natur: So ist fur viele
der beruflich Qualifizierten die eigene, persdnliche Entwicklung neben der Wissenserweiterung
der maligebliche Grund fir die Aufnahme eines Hochschulstudiums. Erst auf dem dritten Rang

folgen Absichten wie eine berufliche Karriereentwicklung (Schmidtmann & Preusse, 2015).
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2. Digitale Unterstiitzungsangebote — eine Auswahl|

Die hier im Folgenden beschriebenen Unterstitzungsangebote sind das konzeptionelle Ergeb-
nis eines dreijahrigen, fakultatstbergreifenden Forschungs- und Entwicklungsprojekts an der
FernUniversitat Hagen, welches die besonderen Bedarfe beruflich Qualifizierter im (Fern)Stu-
dium adressierte und im November 2017 erfolgreich endete. Der Gestaltung der Angebote lie-
gen eigens entwickelte, zielgruppenspezifische didaktische Leitlinien zugrunde, die das wissen-
schaftliche Ergebnis des Projekts darstellen (mehr hierzu u.a. bei Elsholz & Briickner, 2018). Alle
im Rahmen des Projekts entwickelten Zusatzangebote sind auRercurriculare Lehrangebote und
werden zumeist kostenfrei angeboten. Stellvertretend auch fir die anderen Neuerungen seien
hier nur die zuséatzlichen Unterstlitzungsangebote im Bereich der Bildungswissenschaft darge-

stellt.

(1]

Thoocke torlni

Studicnportale = | Virtueller Studicnplatz = | Prifungsportal = | U8+ | E-Mall = | Weltere Mooidies | Hilfen = | Deutsch (de_fou) = Sin =ind angomeldet als Denise

S Iat Lernreflexion im B.A. Bildungswissenschaft

Wilknenmes

NEU im WiSe 2016/2017: Erweitertes Onboarding zum B.A. Bildungswissenschaft

: w Herzlich willkommen im B.A.

4 Bildungswissenschaft

., In diesem Onboarding geht es darum, Sie
maglichst schnell und unkompliziert mit den
Strukluren Ihres Studiums verlraul 2u machen.
Sie werden erfahren, was Sie hier an der
Femliniversitat arwartat und was wir von
Ihnen enwarten. Naturich erfahren Sie auch,
wie Sie den Emslieg s Studum

fak 4t am besten merstem. Es
rten Sis nitzlich itungen, die Ihnen
erklaren, wie Sie sich in den ersten Semestem
dhe Zeil fir das Studium bestmaghch emtedlen
kannen und wie Sie sich digilel organisieren,
um dan Gesamtitherblick zu behalten. \ial
Spak beim Onboarding!

Willkommen an Bord!

Abbildung 1: Startseite des Onboardings

Das sogenannte ,Onboarding’, eine in sich geschlossene Lerneinheit im Moodle-Book-Format,
wurde als kurze Anleitung zum Studiengang neu konzipiert und zunachst in die Moodle-Ler-
numgebung des Einfihrungsmoduls der Bildungswissenschaft integriert. Das Onboarding dient
der Erhéhung von Transparenz und gibt einfache Hilfestellungen sowohl zur Férderung von

Selbstorganisation als auch zum Zeitmanagement im Studiengang B.A. Bildungswissenschaft.
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Das im Moodle-Book-Format umgesetzte und im responsiven Webdesign gestaltete Onboar-
ding verflgt Gber verschiedene digitale Medienformate, Verknipfungen und Hinweisen zu wei-
terfihrenden Angeboten (bspw. universitatszentrale Einrichtungen und Dienstleistungen).

In Ergdnzung hierzu wurde eine App entwickelt und fiir die Studierenden bereitgestellt, die ins-

besondere den Studienstart an der FernUniversitat Hagen erleichtern soll.

i T L}

re:flect FU

Beginn der Klausuranmeldefrist Menu

[z Klausuranmsldafrist im Bachelor Bildungswissensch
15.12.2016 & Termine

o Reflexionsiragen
madul 14: Einfuhrung In die Bildungswissenschal

12.11.
Irn Sllldleﬂpoltnl finden Sie nihere Informatlonen 2u dieser 'y
-1 - & Kontaktpersonen

. % Feedback
letztar Anmeldatermin zur Klausur
[e Anmeldetrst zu- Klausur andet am 15722016,
Mahere Informationen zur Klausuranmeldung entnehmen Sie # Home

Sie habean noch nicht alle ﬂeﬂi—!xitns"ragen beantwor

wenig Zeil und beanbworlan Sie die fehlendan Fragen
@ Logout

Impressum

Abbildung 2: Startbildschirm der re:flect FU App

Die Grundfunktionen der App stellen ein Kalender, Reflexionsfragen, eine Ubersicht zu wichti-
gen Kontaktpersonen sowie ein allgemeines Feedback-Formular dar. Zuséatzlich erhalten die
Studierenden Push-Mitteilungen zu wichtigen Ereignissen sowie Hinweise und Anregungen

durch den Betreuenden. In der ,Home’-Ansicht werden immer die ndchsten drei Termine und
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der Bearbeitungsstand zu den Reflexionsfragen angezeigt. Auf der Seite ,Termine’ finden Stu-
dierende eine Ubersicht zu anstehenden Veranstaltungen, Anmeldefristen und Klausurtermi-

nen.

3. Fazit & Ausblick

Das exemplarisch hier vorgestellte Angebot, aber auch die anderen entwickelten Zusatzkurse
der Projektbeteiligten werden rege durch die Studierenden genutzt; so entsprach bspw. im
Fachbereich Mathematik die Downloadrate der PDF-Datei des neuen Brickenkurses anna-
hernd der Zahl eingeschriebener Studierender in diesem Fachsemester. Zudem zeigen auch die
Evaluationsergebnisse durchweg eine hohe Zufriedenheit. Limitationen zeigten sich bei der App
insbesondere hinsichtlich der Tatsache, dass diese fur die ersten Nutzer/innen nur als Android-
Version zur Verflgung stand, IOS-Nutzer/innen damit implizit ausschloss. Dartber hinaus ist die
App (bisher) nichtim Google Play Store verfiligbar; die Installation von Anwendungen aulRerhalb
dieser geschitzten Umgebung verursacht jedoch Warnhinweise durch die verwendeten End-
gerate — hier mussten die Studierenden aufgeklart und beraten werden. Zum Teil erwies sich
dies als Barriere und auf den Download der App wurde verzichtet. Perspektivisch sollen diese
und dhnliche Angebote weiter ausgebaut und technisch erweitert werden sowie auch anderen

Einrichtungen der FernUniversitat Hagen zur Verfligung stehen.
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,Sicher durch das Praktikum: Online-Tests zur individuellen
Vorbereitung Studierender auf das Laborpraktikum* Q

Jana Riedel, Susan Berthold & Corinna Lehmann

o

.

Laborpraktika sind in den Ingenieur- und Naturwissenschaften ein verbreitetes Lehrformat. Stu-

1. Herausforderung Laborpraktikum

dierende konnen so verschiedene Kompetenzen erwerben, beispielsweise das Verstandnis
fachlicher Zusammenhange, das Kennenlernen wissenschaftlicher Methoden oder berufsprak-
tischer Tatigkeiten, sowie das Entwickeln experimenteller Fahigkeiten, das Beobachten und Do-
kumentieren von Versuchsabldufen, genauso wie die Zusammenarbeit im Team. Darlber hin-
aus bedeutet die Komplexitat einer solchen Laborsituation eine hohe kognitive Belastung fur
die Studierenden. Fachliche Unsicherheiten kénnen dabei den gesamten Lernprozess beein-
flussen und ggf. behindern. Hierbei spielt das heterogene Vorwissen der Studierenden eine
grolRe Rolle, das einen starken Einfluss auf die Laborsituation hat. Zur Vermeidung fachlicher
Unsicherheiten sollen die Studierenden individuelle und zuséatzliche Moglichkeiten der Vorbe-
reitung auf das Praktikum erhalten.

Mit Unterstitzung durch das Projekt ,Studiengédnge flexibel gestalten’ haben Studierende und
somit auch die Zielgruppe der Studierenden mit Mehrfachbelastungen (z. B. durch Familien-
oder Erwerbspflichten) die Moglichkeit erhalten, sich zeit- und ortsunabhangig von Prasenzver-

anstaltungen auf die Situation im Versuchslabor vorzubereiten.

2. Elektronische Tests zur individuellen Vorbereitung

Den Studierenden wurden Ubungsaufgaben zur individuellen Vorbereitung bereitgestellt, die
in Form von Online-Selbsttests mit unmittelbarem, automatisiertem Feedback bearbeitet wer-
den konnten. Dieses Szenario wurde im Wintersemester 2017/18 in Laborpraktika der TU Dres-
den erprobt und evaluiert. Der Fokus lag dabei vor allem auf der flexiblen (zeit- und ortsunab-
hangigen) Nutzbarkeit der Materialien, um die individuellen Lebenslagen der Studierenden so-
wie deren Heterogenitat in Bezug auf das Vorwissen zu adressieren. Die Evaluation Uberprifte
die Nitzlichkeit des Angebotes fir den individuellen Lernprozess und die Beurteilung des eige-

nen Lernerfolgs durch die Studierenden.
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Die Ergebnisse sollen am Beispiel folgender Lehrveranstaltung diskutiert werden:

Im Laborpraktikum im Fachbereich Chemie wurden die analogen Antestate durch elektronische
Tests mit unmittelbarem Feedback ersetzt. Die Durchfihrung des Online-Antestates galt als
Pflichtvoraussetzung zur Teilnahme an den Laborversuchen. Jedes elektronische Antestat sollte
innerhalb eines Zeitraums von vier Tagen vor dem Versuchstermin mit einer maximalen Bear-
beitungsdauer von 30 Minuten absolviert werden. Insgesamt konnten die Studierenden drei
Versuche zum Bestehen des Tests nutzen. Es stand ein hinreichend groRRer Fragepool mit teil-
weise parametrisierten Aufgaben zur Verfligung, so dass fur jeden Testaufruf neue Aufgaben

zusammengestellt wurden.

3. Bewertung des Online-Angebots durch Studierende

Insgesamt zeigte die Evaluation eine positive Einstellung gegentiber dem Online-Angebot. So
geben die Befragten an, durch die Kombination von Prasenz- und Online-Angeboten mehr ge-
lernt zu haben. Dieser Aussage stimmen 79 Prozent der Studierenden zu (n = 70, Auswahl ,1°
und,2’auf einer Skala von eins (stimme vollig zu) bis vier (stimme Uberhaupt nicht zu); fehlende
Antworten: sechs). Ebenso wiinschen sich 89 Prozent der Befragten auch in zukinftigen Lehr-
veranstaltungen eine Ergdnzung der Présenztermine durch Online-Angebote (n = 65, Auswahl
,1°und ,2” auf einer Skala von eins (stimme vollig zu) bis vier (stimme Uberhaupt nicht zu); feh-
lende Antworten: elf).

Die Nutzlichkeit des Angebotes in Bezug Flexibilisierungs- und Individualisierungschancen soll-
ten die Befragten anhand verschiedener Kriterien einschatzen. Besonders positiv beurteilten
die Befragten den Beitrag des Angebotes zum zeit- und ortsunabhangigen Lernen. 90 Prozent
der Studierenden stimmen zu, dass das Angebot sie dabei unterstitzt hat (n = 73, Auswahl ,1°
und,2”auf einer Skala von eins (stimme vollig zu) bis vier (stimme Uberhaupt nicht zu); fehlende
Antworten: drei). Ahnlich verhalt sich die Beurteilung der Frage danach, ob das Online-Angebot
bei derindividuellen Priifungsvorbereitung unterstitzt hat. Dieser Aussage stimmen 89 Prozent
der Befragten zu (n = 65, Auswahl,1° und ,2 auf einer Skala von eins (stimme vollig zu) bis vier
(stimme Uberhaupt nicht zu); fehlende Antworten: elf). Uberraschend war die Auswertung der
Frage, ob das Online-Angebot geholfen hat, die Lerninhalte individuell nach Interessen und Vor-
wissen zu bearbeiten. Hier stimmten 70 Prozent der Studierenden zu, obwohl dieses verpflich-
tend zu bearbeiten war (n = 73, Auswahl , 1 und ,2‘ auf einer Skala von eins (stimme vollig zu)

bis vier (stimme Uberhaupt nicht zu); fehlende Antworten: drei).
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Neben der flexiblen Nutzbarkeit betont die Lehrperson noch den Aspekt der fairen Bewertung
als wesentlichen Vorteil des Szenarios: ,Ich denke schon, dass gerade die Fairness des gleichen
Bewertens ist eher ein positiver Aspekt und dass man entscheiden kann, wann man es macht.”
(Interviewauszug, leitfadengestitztes Abschlussgesprach). Insgesamt zeigten sich demnach so-
wohl die Studierenden als auch die Lehrenden der Veranstaltung zufrieden mit dem neu ent-

wickelten Szenario.

Weiterfihrende Informationen:
Vorstellung des Szenarios auf dem E-Teaching-Day der TU Dresden. Verfligbar unter: https://tu-
dresden.de/mz/ressourcen/dateien/veranstaltungen/e-teaching-day/2018-PCelecx-oeffent-

lich.pdf?lang=de [12.11.2018].

Projektwebsite: Verflgbar unter: https://tu-dresden.de/mz/forschung/projekte/studiener-
folgskonzept/sfg [12.11.2018]
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Lernrdume zum Schreiben und Prasentieren: ein offenes Format

fur die Beratung Q

Kristina Rzehak, Magdalena Schréder & Brigitte Béwingloh
or—

.

Die Nachfrage nach individueller Beratung bei Texten und Présentationen ist am Fachbereich

1. Einleitung

Ingenieurwissenschaften und Mathematik an der Fachhochschule Bielefeld hoch. Um dieser
Nachfrage gerecht zu werden, hat das ,Netzwerk Informations- und Schreibkompetenz‘® ein
Lernraum-Angebot in Erganzung zu individuellen Schreibberatungen eingerichtet. Bei dem
Lernraum handelt es sich um einen Seminarraum mit Beratungsangebot, den die Studierenden
ihren BedUrfnissen gemafk zum Lernen und zum Schreiben von Texten nutzen kénnen. Er wird
an funf Stunden in der Woche gedffnet und stellt ein offenes Format dar. Das heiRt, dass Stu-
dierende sich nicht anmelden missen, um daran teilzunehmen (mit Ausnahme des Lernraums
Prasentieren). Im Lernraum konnen individuelle Fragen zum Schreiben und Prasentieren ad hoc
geklart werden.

Mit diesem Konzept der Lernrdume wird am Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Mathe-
matik ein bereits erfolgreich etabliertes Konzept fir die Entwicklung von Schreibkompetenzen
adaptiert: Zum einen gibt es im Bereich der Schreibdidaktik an verschiedenen Hochschulen und
Universitaten mit den Schreibcafés bereits Unterstltzungsangebote, die als offene Formate
schreibenden Studierenden zur Verfliigung stehen. Zum anderen handelt es sich bei dem Lern-
raum um ein am Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Mathematik erprobtes Konzept:
Schon seit einigen Jahren betreuen die Kollegen aus der Mathematik-Unterstltzung (,Netzwerk
Mathematikkompetenz‘) Lernraume zum Mathematiklernen. Den Studierenden war der Begriff

des Lernraums also bei der Einrichtung dieser Angebote bereits bekannt.

Folgende Erfolgsfaktoren fir extracurriculare MalRnahmen treffen auf die Lernrdume zu:
- bedarfsorientiertes, individuelles Angebot

- offenes, niederschwelliges Format

39 Das ,Netzwerk Informations- und Schreibkompetenz’ und das ,Netzwerk Mathematikkompetenz’ sind Teilprojekte des
hochschulweiten Projekts ,Optimierung von Studienverldufen!, das im Rahmen des Qualitatspakts Lehre vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung gefordert wird.
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- gute rdumliche Erreichbarkeit, Nahe zu den Studierenden (die Lernraumangebote finden in
einem Seminarraum in der Nahe der Horséale statt)

- regelmaRige Offnungszeiten, die — soweit mdglich — zeitlich an den Stundenplan der Stu-
dierenden angepasst sind

- zeitnahes Feedback auf die Texte und Prasentationen

- Ansprechpersonen im Lernraum, die unterhalb der Professorinnen- bzw. Professorenebene
angesiedelt sind

- z.T.inhaltliche Verzahnung mit dem Curriculum

(vgl. Nexus HRK, 2016, S. 8 f.; Schlingmann, 2016)

2. Lernraum Schreiben — Wissenschaftliche Texte

Der Lernraum Schreiben fiir wissenschaftliche Texte existiert seit Oktober 2016. Er hat regel-
maRig vier Stunden in der Woche geotffnet. Ausgestattet ist er mit Worterblchern, Ratgeberli-
teratur und selbst erstellten Handreichungen zum wissenschaftlichen Schreiben. Im Lernraum
ist immer mindestens eine wissenschaftliche Mitarbeiterin wahrend der Offnungszeiten vor
Ort, die Fragen zu wissenschaftlichen Texten beantwortet. Anders als bei der individuellen
Schreibberatung werden im Lernraum keine Texte vorbereitend gelesen und kommentiert. Es
handelt sich eher um ein Format, das sich fiir die Klarung von Fragen zum Zitieren, zum Stil oder
zu den Formalia eignet. Jedoch kénnen im Lernraum Feedbackwiinsche zu kurzen Textteilen

(Abstract, Einleitung, Fazit etc.) oder zu wissenschaftlichen Postern erflllt werden.

3. Lernraum Schreiben — Bewerbungen

Beim Lernraum zum Schreiben von Bewerbungen fir Praktikums- und Absolventenstellen han-
delt es sich um ein Angebot in Kooperation mit dem Praxisbiro des Fachbereichs Ingenieurwis-
senschaften und Mathematik. Diese Kooperation ermoglicht es, sowohl Feedback auf den Text
als auch auf inhaltliche und formale Aspekte zu geben und alle Fragen rund um den Bewer-
bungsprozess direkt zu besprechen. Der Lernraum ist seit Februar 2017 regelmaRig an zwei
Stunden die Woche — gemeinsam mit dem Lernraum fir wissenschaftliche Texte (s. Abschnitt
2) — geodffnet. Wichtige Handreichungen, Ratgeber sowie sonstiges Informationsmaterial ste-

hen den Studierenden vor Ort zur Verfligung.
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4. Lernraum Prasentieren

Studierende kdénnen (nach Anmeldung per E-Mail) im ,Lernraum Présentieren’ Vortrage (auch
auf Englisch) proben und erhalten anschliefend ein Feedback. Mindestens eine wissenschaftli-
che Mitarbeiterin ist bei den Probevortragen vor Ort. Auerdem kénnen Studierende weiteres
Publikum mitbringen. Bei den englischsprachigen Vortragen unterstiitzt eine Dozentin aus dem
Modul ,Technisches Englisch’ oder ein Professor beim Feedback. Das Angebot lduft seit April

2017.

5. Reflexion und Ausblick

Die Zahl der Inanspruchnahmen der Lernrdume im Jahr 2017 (dem Jahr, in dem die meisten
Angebote starteten) ist zufriedenstellend: Es waren 176 Ratsuchende in den Lernrdumen zum
Schreiben und sieben im Lernraum zum Prasentieren. Flr das Jahr 2018 deutet sich hier sogar
eine Steigerung an. Zwischen den Lernrdumen und auch zu den anderen im Netzwerk durch-
geflhrten Angeboten sind ,Verbindungseffekte’ festzustellen: Der Lernraum dient zum Beispiel
oft als niedrigschwelliger Einstieg in die individuelle Schreibberatung, in der dann eine intensi-
vere gemeinsame Arbeit am Text stattfinden kann. Auch nutzen die Studierenden die Lern-
raume fur verschiedene Anliegen nacheinander: In der Studienabschlussphase nehmen Studie-
rende die Unterstlitzung erst flir Bewerbungen fir die Praxisphase, danach fur ihre Bachelor-
arbeiten und dann fur Kolloguiumsvortrage in Anspruch. Sie nutzen also die gesamte Band-
breite der Lernraume.

Aktuell wird geplant, Tutorinnen und Tutoren in die Betreuung der Lernrdaume einzubinden, die
bei der Beratung unterstiitzen und eine kooperative Lernkultur férdern sollen (Frank, Frohlich
& Striewisch, 2015, S. 136 f.). Aufgrund des geringeren Altersunterschieds zwischen Tutorin-
nen, Tutoren und Studierenden verringert sich die soziale Distanz und ein vertrauensvoller Aus-

tausch wird ermoglicht (vgl. Nexus; HRK, 2016, S. 11).
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Beratung und Mentoring im Studienverlauf — Kooperationen @
zwischen Hochschulen zur Verbesserung der Férderung | | S
individualisierter Studienverlaufe N

Nina Westerholt & Valerie Stehling

1. Einleitung

Seit 2011 fordert das Bundesministerium fir Bildung und Forschung deutschlandweit Hoch-
schulen im Rahmen des ,Qualitatspakts Lehre’, um die allgemeinen Studienbedingungen zu ver-
bessern. Beratung im Studienverlauf stellt ein wichtiges Tool dar, um der starken Diversitat an
Hochschulen gerecht zu werden, studentische Anliegen aus erster Hand zu erfassen und ggf.
Hochschulstrukturen entsprechend zu optimieren (vgl. Bargel, 2015). Auch der Ubergang zwi-
schen Schule und Hochschule, der damit verbundene neue Lebensabschnitt und die daraus re-
sultierende Zeit- und Selbstorganisation kénnen so unmittelbar unterstitzt werden. Idealer-
weise beginnt die Betreuung daher bereits in der Studieneingangsphase.

Zwei Hochschulen, die solch ein Format in ihr Beratungsangebot aufgenommen haben, sind die
Hochschule Niederrhein und die RWTH Aachen University. Seit mehreren Jahren sind die Pro-
jekte eng miteinander vernetzt. Die Vernetzung beinhaltet nicht nur einen intensiven Erfah-
rungsaustausch, sondern auch die Durchfihrung gemeinsamer Angebote. Aus der ,Studienver-
laufsberatung’ der Hochschule Niederrhein (vgl. Studienverlaufsberatung, 2018) und dem
,Aachener Mentoring Modell (vgl. Aachener Mentoring Modell, 2018) ergibt sich so eine enge
Zusammenarbeit, die durch den gemeinsamen Ausdruck ,Studienverlaufsmentoring’ gekenn-
zeichnet ist. Im Folgenden werden das Format Studienverlaufsmentoring genauer beschrieben
sowie die Erfolgsfaktoren und MalBnahmen der hochschullbergreifenden Kooperation prasen-
tiert. Auf diese Weise erhoffen sich die Autorinnen, weiteren Kolleg/innen die Vorteile und not-

wendigen Rahmenbedingungen einer gelungenen Kooperation nahezubringen.

2. Studienverlaufsmentoring

Studienverlaufsmentoring ist ein individuelles, vertrauliches und freiwilliges Beratungsangebot,
das hochschulweit verankert ist und an jeder Fakultdt umgesetzt wird. Es bietet allen Studie-
renden in ressourcen- und ldsungsorientierten Beratungsgesprachen die Moglichkeit, studien-

bezogene Anliegen nach Bedarf zu besprechen. Ziel ist es, das Ankommen an der Hochschule
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zu erleichtern und Studierende in ihrem Lernprozess wahrend des gesamten Studiums zu be-
gleiten (Enkulturation in die Rolle des Studierenden). Dartber hinaus finden basierend auf den
Ergebnissen der anonymisiert dokumentierten Gesprachsinhalte ein Austausch und eine Ko-
operation mit der Fakultat, der Verwaltung und dem Prasidium/Rektorat statt, um zentrale und
dezentrale Unterstlitzungsangebote zu verknlipfen und so langfristig die Studienbedingungen
zu verbessern und eine Beitrag zur Lernenden Hochschule zu leisten (vgl. Stehling, 2017).

Studienverlaufsmentoring beinhaltet mehr als Beratung: Vielmehr handelt es sich um ein kom-
plexes System bestehend aus Beratung, Marketing, Dokumentation/ Evaluation, Management
und Weitergabe der Ergebnisse zur hochschulinternen Strukturoptimierung (vgl. Westerholt et
al., 2018). Die Bestandteile und ihre Gewichtung missen je nach Ausgangssituation und Hoch-

schule angepasst werden.

3. Erfolgsbasis der hochschullibergreifenden Kooperation

Die Basis fur den Erfolg der Kooperation stellen die Gemeinsamkeiten der Hochschulen und

Projekte dar. Dennoch sind auch die Unterschiede sehr wichtig, um einen lehrreichen und be-

fruchtenden Austausch zu schaffen.

Die Ahnlichkeiten der Hochschulen zeigen sich in folgenden Bereichen:

- Studienangebot: Stark technische Ausrichtung sowie geisteswissenschaftliche Facher

- Probleme der Studierenden: Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase, Uberfrachtung
des Grundstudiums, fachliche Uberforderung in den Naturwissenschaften, berufliche Ori-
entierungslosigkeit

- Forderung im Qualitatspakt Lehre

- Regionale Nahe der Hochschulen

- Strategien und MalBnahmenentwicklung zur kontinuierlichen Verbesserung von Studium

und Lehre werden von den Hochschulleitungen unterstitzt

Die Projekte sind durch Gemeinsamkeiten in folgenden Aspekten gekennzeichnet:

- Organisatorische Verankerung der Studienverlaufsmentor/innen in den Fakultaten

- Beratungsansatz: Individuelle und vertrauliche Gesprache zu Fragen und Problemen im Stu-
dienverlauf

- Durchfihrung von Workshops zu Studier- und Lerntechniken
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- Zielgruppen: hauptsachlich 21-25 Jahre; meistens im zweiten, dritten und > achten Semes-
ter

- Beratungsthemen bzw. studentische Anliegen: Studium planen, Lernen, Prtfungen, Orga-
nisation, personlich belastende Situation (Familie, Arbeit, Gesundheit, Finanzen), Studien-

gangwechsel

Das Aachener Mentoring Modell und die Studienverlaufsberatung unterscheiden sich insbe-
sondere in der Projektorganisation. An der RWTH studieren (ber 45.000 Studierende. Viele der
Mentor/innen arbeiten in Doppelfunktionen bzw. nur anteilig im Aachener Mentoring Modell,
was bei einem Stellendquivalent von 16 Vollzeit-Stellen fiir Mentoring an der RWTH zu einer
héheren Anzahl von Berater/innen insgesamt fuhrt. Dariber hinaus sind die Berater/innen
stark in die Arbeit und die Kulturen der jeweiligen Fakultdten eingebunden. An der Hochschule
Niederrhein arbeiten die meisten Studienverlaufsberater/innen ausschlieRlich in dieser Funk-
tion. Sie verbringen 80% ihrer Arbeitszeit an den Fakultaten und nutzen 20% fir zentrale Pro-
jektaufgaben. Insgesamt stehen 6,7 volle Mitarbeiter/innenstellen fir Gber 14.000 Studierende
zur Verflgung (vgl. Stehling, Westerholt & Lenz, 2018, S. 19).

Diese Unterschiede bergen sowohl Chancen als auch Herausforderungen flr die Kooperation:
Einerseits erhdhen sie die Heterogenitat und eréffnen dadurch Wege flr den Austausch neuer
bzw. anderer Herangehens- und Sichtweisen. Andererseits erschweren diese organisationalen
Unterschiede teilweise jedoch den koordinierten Austausch zwischen den beiden Hochschulen.
Hier bedarf es Flexibilitat, Akzeptanz, Empathie, Kreativitat und nicht zuletzt vorausschauender

Planung in der Koordination.

4. Kooperationsmalinahmen

Auf Basis dieser Unterschiede und Gemeinsamkeiten wurden geeignete Kooperationsmaflnah-
men entwickelt. Zu Beginn fanden Vernetzungstreffen der Mentor/innen und Studienverlaufs-
berater/innen statt, um gemeinsam an Inhalten zu arbeiten, Schnittmengen zu identifizieren
und eine informelle Vernetzung zu ermdéglichen. Besonders interessant war es fur die Mitarbei-
ter/innen, sich mit Kolleg/innen dhnlicher Studiengdnge Uber die fachspezifischen Probleme
ihrer Studierenden auszutauschen. Da die Vernetzungstreffen mit hohem Reiseaufwand ver-
bunden waren und die Motivation zur Teilnahme seitens der Berater/innen sehr unterschied-

lich war, wurde ein konkretes Zusammenarbeitsprojekt ausgewahlt. Aus diesen Erkenntnissen
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entstand die ldee, ein gemeinsames Handbuch zum Thema ,Beratung und Mentoring im Stu-
dienverlauf’ zu schreiben. Das Handbuch wurde von einem Herausgeberteam der RWTH und
der HN konzipiert und realisiert. Als Autor/innen engagierten sich Mitarbeiter/innen der Studi-
enverlaufsberatung und des Aachener Mentoring Modells. Durch das Handbuch stehen auch
anderen Hochschulen das Wissen und die Erfahrungen der Hochschule Niederrhein und des
Aachener Mentoring Modells (ber die Beratung und Mentoring im Studienverlauf zur Verfi-

gung?,

5. Fazit

Die Kooperation zwischen den beiden Projekten verlduft seit vielen Jahren erfolgreich. Sie er-
laubt es beiden Projektpartnern, voneinander zu lernen und Doppelentwicklungen zu vermei-
den. So besteht ein regelmaliger Austausch zu Best Practices in der Beratung (Beratungsansatz,
MaRnahmen etc.) sowie auf organisatorischer Ebene (Marketing, Evaluation, Dokumentation
etc.) und in der Organisation. Auch und insbesondere an den Herausforderungen der Koopera-
tion der zwei unterschiedlichen Hochschulformen sind die beiden Projekte maRgeblich gewach-
sen. Vom Austausch und den Qualitdtsverbesserungsmalinahmen durch die kontinuierlichen
Reflexionsprozesse profitieren nicht zuletzt die Studierenden an beiden teilnehmenden Hoch-
schulen, da die Ergebnisse der Kooperation und die dort gesammelten Erfahrungen unmittelbar
in die Arbeit der Beraterinnen und Berater zurlckflieRen.

Eine Schwierigkeit in der Kooperation stellen die befristeten Arbeitsverhéltnisse und somit
wechselnde Mitarbeiterschaft dar. Die zeitliche Begrenzung der Projekttatigkeit kann sich z.B.

negativ auf die Motivation auswirken, an Kooperationstreffen teilzunehmen.
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,Individualisiertes Chaos? Infotutorien helfen

Nina Westerholt & Heidemarie Wittau

1. Einleitung

Studieren jenseits des Regelstudienzeitmodells kann flr Verwirrung bei Studierenden, Lehren-
den und der Verwaltung sorgen, denn diese Studierenden folgen nicht den Studienverlaufspla-
nen und der vorgesehenen Prifungsorganisation. Die Erfahrungen der Studienverlaufsberate-
rinnen an der Hochschule Niederrhein zeigen, dass Studierende mit individueller Studierge-
schwindigkeit viele Fragen haben und verstarkt personliche Ansprechpartner/innen bendtigen.
Dieser gestiegene Bedarf an individuellen Gesprachen flhrt zu einer héheren Auslastung der
Beratungsinstitutionen an der Hochschule Niederrhein.

Studentische Informationsangebote, z.B. Informationstutorien (kurz: Infotutorien), kénnen
niedrigschwellige Unterstltzung anbieten und als Wegweiser in der Hochschule fungieren (vgl.
Bllow-Schramm, 2015, S. 62). Die Hochschule Niederrhein nutzt seit 2013 Infotutor/innen an
verschiedenen Fachbereichen und hat auf diesen Erfahrungen basierend ein Tatigkeits- und
Schulungskonzept fur Infotutor/innen entwickelt.*! Organisatorisch sind die Infotutor/innen an

die ,Studienverlaufsberatung’ der Hochschule Niederrhein*? angebunden.

2. Der Mehrwert von Infotutor/innen im Hochschulalltag

Infotutor/innen werden als Informationsanlaufstelle fir die Studienanfanger/innen ihres Fach-
bereichs eingesetzt und erweitern somit das studentische Beratungsangebot der Hochschule
Niederrhein. Sie GUbernehmen niedrigschwellige Beratungen zu grundlegenden Themen der
Studien- und Selbstorganisation innerhalb ihres Fachbereichs (vgl. Iser & Thedorff, 2016).
Dadurch erhalten die Studierenden eine Unterstitzung ,auf Augenhohe’ und die Infotutor/in-
nen kdnnen neue Kompetenzen erwerben. Infotutor/innen unterstitzen Studierende dabei,
sich in den Fachbereich kulturell einzufinden (Enkulturation). Durch ihre Vorbildfunktion helfen

sie den Studierenden dabei, ein akademisches Selbstverstandnis zu entwickeln und sich mit

41 Das vollstdindige Schulungskonzept ist unter www.hs-niederrhein.de/bmbf-projekte-zur-lehre/peer-tutoring-und-
studienverlaufsberatung/ abrufbar

42 Das Projekt ,Peer Tutoring & Studienverlaufsberatung’ wird von 2011 bis 2020 im Rahmen des Qualitatspakts Lehre durch
das BMBF gefordert. Studienverlaufsberatung bezeichnet individuelle, vertrauliche und l6sungsorientierte Beratung fur
eingeschriebene Studierende bei Fragen und Problemen im Studienverlauf. An jedem Fachbereich der Hochschule Niederrhein
arbeitet eine Studienverlaufsberaterin mit mindestens einer halben Stelle.
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dem Fachbereich zu identifizieren. Unsichere Studierende erhalten dadurch, dass die Infotu-
tor/innen ihnen Fragen zu Organisation und Lerntechniken beantworten, Orientierung und
kdnnen somit besser begriindete Entscheidungen fir den weiteren Studienverlauf treffen (vgl.
Gerholz, 2014, S. 164 £.).

Die Tatigkeit der/des Infotutor/in bietet Studierenden die Moglichkeit, aktiv an der Gestaltung
der Hochschule zu partizipieren. Die Beratung von Studierenden, die Mitarbeit als Tutorinnen
und Tutoren oder die Unterstlitzung bei den Einflihrungstagen fir neue Studierende sind Ein-
satzfelder, in denen Studierenden als ,[...] Berater und Helfer jingerer Studierende (...) eine
soziale Funktion [...]“ erfullen (Knauf, 2012, S. 1). Ahnlich beschreiben dieses in ihrer Studie zu
studentischer Partizipation die Autoren Ditzel und Bergt (2013): ,,Eine als bedeutsam markierte
und von den meisten Studierenden stark wahrgenommene Form von Beratung ist das Engage-
ment fir die Kommilitonen in Form von Beratung und kleineren Hilfestellungen. Hier steht das
gegenseitige Unterstltzen im Vordergrund und nicht die Verdnderung von Strukturen” (Ditzel

& Bergt, 2013, S. 180).

3. Qualifizierung der Infotutor/innen

Infotutor/innen bendétigen neben dem spezifischen Wissen tber die Regularien des eigenen
Fachbereichs vor allem Grundkompetenzen in der Gesprachsfihrung. Daher werden sie an der
Hochschule Niederrhein in einer fachbereichsibergreifenden zweitagigen Schulung durch das
Teilprojekt ,Tutorenprogramm’ mit Grundlagen zur Kommunikation und Gesprachsfihrung un-
ter der besonderen Berlicksichtigung des |6sungsorientierten Ansatzes vertraut gemacht. Dar-
Uber hinaus wird im Rahmen der Qualifizierung die Rolle als Infotutor/in thematisiert und indi-
viduell reflektiert. Danach wird der/die Infotutor/in von der Studienverlaufsberaterin des je-
weiligen Fachbereichs zu fachbereichsspezifischen Inhalten geschult. AnschlieSend erfolgt eine
kontinuierliche Begleitung der Tatigkeit am Fachbereich durch die jeweilige Studienverlaufsbe-

ratung.

fachbereichsiibergreifende fachbereichsspezifsche kontinuierliche Begleitung
Schulung Schulung durch SVB

Abb. 1: Ablauf der Infotutorenqualifizierung
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Die Schulungen werden sehr praxisorientiert durchgefiihrt. Notwendiges theoretisches Wissen
wird unmittelbar auf die Praxis der Infotutor/innen bezogen und in Ubungen, z.B. Rollenspielen,
angewendet. Darlber hinaus konnen die bisher gesammelten Praxiserfahrungen in der zweiten
Schulung besprochen und reflektiert werden, so dass auch rickwirkend neue Erkenntnisse an-

geregt werden und der Lerntransfer auf neue Situationen gelingt.

4. Bisherige Erfahrungen

Die Infotutor/innen werden in der Praxis gut von den Studierenden angenommen. In den ersten
Durchlaufen an der Hochschule Niederrhein hat sich fur die Verantwortlichen gezeigt, dass ein
Erfolgsfaktor die fachbereichsspezifische Anpassung des Angebots ist. Beispielsweise wird das
Infotutorium im Fachbereich Oecotrophologie ausschlieRlich im ersten Semester eingesetzt
und die Infotutor/innen arbeiten an einem Stand in zentraler Lage des Fachbereichs. Im Fach-
bereich Sozialwesen hingegen steht die Infotutorin den Studierenden aller Semester nach per-
sonlicher Anfrage zur Verfligung und beantwortet Fragen auch per Email. Am Fachbereich
Elektrotechnik und Informatik fihren die zwei Infotutorinnen ihre Gesprédche im Biro der Stu-
dienverlaufsberatung nach dem Drop-In-Prinzip.

Die Qualitat der studentischen Unterstltzung wird durch die enge hauptamtliche Begleitung
der Infotutor/innen gewahrleistet. Eine umfassende Evaluation des Angebots steht noch aus.
Diese ware notwendig, um z.B. vergleichbare Aussagen (ber Fachbereichsgrenzen hinweg zu
tatigen. In der Zukunft soll das Angebot auf weitere Fachbereiche ausgeweitet werden. Dazu

mussen noch weitere Anpassungen vorgenommen werden.
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