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ABSTRACT

Der Ubergang von Schule zu Hochschule verlauft
unbefriedigend, wenn die Passung von Studien-
interesse und Fahigkeiten der Studienanfanger_in-
nen mit den Anforderungen des Studiums nicht op-
timal ist. An der Universitat Jena werden ein Online
Self-Assessment und ein lernbezogenes Beratungs-
angebot, aufbauend auf einer multimethodischen Be-
darfsanalyse, entwickelt. Erste Ergebnisse zeigen
den Zusammenhang von unrealistischen Erwartung-
en, geringer Studienzufriedenheit und erhdhter Ab-
bruchneigung. Lernbezogene Praventionsstrategien
hangen negativ mit erlebter Belastung durch Lern-
schwierigkeiten zusammen. Der Artikel stellt Ergeb-
nisse der Bedarfsanalyse und die entstehenden Un-
terstlitzungsangebote vor.

Schlagwoérter: Studienwahlprozess, Studieneingangsphase,
Studienzufriedenheit, Online Self-Assessment, Lernberatung
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1. EINLEITUNG

Der Ubergang von Schule zu Studium wird haufig als
belastend erlebt (Leese 2010), da neben entwick-
lungspsychologischen (Grofmafl & Hofmann 2007)
insbesondere studienbezogene Herausforderungen
zu meistern sind. Die Eingangsvoraussetzungen der
Studienanfanger_innen korrespondieren nicht immer
mit den Anforderungen des Studiums. Belastungs-
erleben, geringe Studienzufriedenheit, Lernschwie-
rigkeiten sowie Studienabbruch kénnen die Folge
sein. Damit dieser Ubergang gelingen kann, kommt
der Gestaltung der Studieneingangsphase besonde-
re Bedeutung zu (Porter & Swing 2006).

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt fokussiert
auf zwei Faktoren: Zum einen kann mangelnde Pas-
sung zwischen Erwartungen, Interessen und Studien-
inhalten zu verminderter Studienzufriedenheit und
Studienabbruch filhren (Hasenberg & Schmidt-
Atzert 2013). Zum anderen kdnnen aber auch be-
stehende Defizite im Bereich der Selbstregulation
(Spoérer & Brunstein 2005), welche die Studierfahig-
keit wesentlich auszeichnet, Belastungen auslosen.
Daherwerden an der Universitat Jena ein Self-Assess-
ment und ein Lernberatungskonzept fir die Studien-
eingangsphase entwickelt. Eine Bedarfsanalyse in
Form einer multimethodischen Befragung von Erzie-
hungswissenschafts- und Lehramtsstudierenden ge-
wahrleistet den Adressatenbezug der Angebote. Ne-
ben Forschungsstand, theoretischer Einbettung und
Design der Studie werden erste Ergebnisse dieser
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Bedarfsanalyse vorgestellt und hinsichtlich der Ent-
wicklung der Unterstiitzungsangebote vor und zu Auf-
nahme des Studiums diskutiert.

2. HERAUSFORDERUNGEN DES
STUDIENBEGINNS

Im Zuge der Einfiihrung der neuen Studiengange hat
sich der Zeitpunkt des Studienabbruchs im Studien-
verlauf erheblich nach vorne verlagert — durchschnitt-
lich um finf Fachsemester (Heublein, Hutzsch,
Schreiber, Sommer & Besuch 2010). Heublein et al.
(2010) benennen die Verdichtung der Anforderun-
gen sowie eine grof’e Zahl an Leistungsuberprifun-
gen bereits in den ersten Semestern als strukturbe-
dingte Ursachen. Sofern die Studierenden nicht an-
geben, hinsichtlich ihres Fachs die falsche Wahl ge-
troffen zu haben, begrinden sie den Studienabbruch
zumeist entweder durch unbefriedigende Studien-
bedingungen oder durch Uberfordernde Studien-
anforderungen (Blithmann, Lepa & Thiel 2008;
2012). Mangelnde Informiertheit Gber die organisa-
torische und strukturelle Ausgestaltung des gewahl-
ten Studiengangs (Blithmann, Thiel & Wolfgramm
2011), unzureichende Studienvoraussetzungen (z. B.
unguinstige Leistungsvoraussetzungen) sowie gerin-
ge Studienmotivation und wenig ausgepragtes Fach-
interesse (Brandstatter, Grillich & Farthofer 2006) sind
mogliche Ursachen auf individueller Ebene. Studien-
zufriedenheit geht mit verminderter Abbruchneigung
einher (Meulemann 1991) und lasst sich daher als
Studienerfolgskriterium modellieren, das sich aus ei-
nem Zusammenwirken von personlichen Eingangs-
voraussetzungen (z. B. Studienwahimotive), Stu-

dien- und Lebensbedingungen (z. B. Struktur des
Studiums bzw. Erwerbstatigkeit) sowie dem Lernver-
halten (z. B. Lernmotivation) des/der Einzelnen gene-
riert (vgl. Bluthmann 2012).

2.1. BEDINGUNGEN DES
STUDIENWAHLPROZESSES

Nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechti-
gung treffen Studieninteressierte eine wegweisende
Bildungsentscheidung und mussen dabei ihre Inter-
essen und Fahigkeiten in den Blick nehmen. Mit der
Diversifizierung von Studien- und Ausbildungsmdég-
lichkeiten wird diese Studienwahl zunehmend zu ei-
nem hochkomplexen, mit Entscheidungsunsicherheit
behafteten Prozess. Die Tragfahigkeit der Studien-
wahl erhéht sich mit einem moglichst frihen Beginn
der Informationssammlung und dem daraus resultie-
renden hoéheren Informationsstand (Spangenberg &
Willich 2013). Die Ubereinstimmung von Fachinter-
essen mit der inhaltlichen Ausrichtung des Studien-
angebotes ist grundlegend fir den Aufbau und die
Aufrechterhaltung von Studienidentifikation und
-motivation. Insbesondere intrinsische Studienwahl-
motive wirken sich hierbei forderlich auf die spatere
Zufriedenheit mit dem Studium aus (Kunsting & Li-
powski 2011). Uber die fachlichen Interessen hinaus
spiegeln sich in der Studienwahl auch langfristige Be-
rufs- und Lebensziele (Lérz, Quast & Woisch 2012).
Studierende missen im Studienverlauf eine ,dauer-
hafte Verbindung zwischen ihren Interessen, ihren
Begabungen und dem gewahlten Studienfach mit sei-
nen beruflichen Perspektiven“ (Heublein et al. 2010,
28) aufbauen kénnen, um ihr Studium erfolgreich ab-
zuschlie®en. Eine interessengeleitete und anforde-
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rungsbezogene Studienwahl férdert die Entwicklung
realistischer Studienerwartungen und tragt zu einer
besseren Passung zwischen Studierenden und Studi-
engang bei (u. a. Hasenberg & Schmitz-Atzert 2013;
Westermann 2006). Die Inkongruenz von Vorstellun-
gen zu Studieninhalten und -anforderungen sowie der
erlebten Studienrealitat hingegen fihrt haufig zu Stu-
dienabbruch (u. a. Voss 2007; Heublein et al. 2010;
Blithmann et al. 2011). Dies zeigen auch Studien
zum Person-Environment-Fit-Ansatz bei Studieren-
den (Gilbreath, Kim & Nichols 2011).

2.2. LERNVERHALTEN IN DER
STUDIENEINGANGSPHASE

,von den Studierenden wird Autonomie, Selbstor-
ganisation und -steuerung, aber auch Verantwor-
tung fir ihren Lernprozess erwartet” (Schneider,
Szczyrba, Wilbers & Wildt 2009, 5). Studierende sind
beim Ubergang von Schule zu Hochschule aufgefor-
dert sich die notwendigen Selbstregulationsstrategien
(z. B. Pintrich 2000; Zimmerman 2000) anzueignen.
Ausgepragte Selbstregulationsfahigkeit geht einher
mit erhdhter Motivation, hohem Selbstwirksamkeits-
erleben und Anstrengungsbereitschaft sowie mit bes-
seren Ergebnissen bei der Lernerfolgskontrolle (z. B.
Boekaerts 2002; Zimmerman & Schunk 2011). Schie-
fele, Streblow und Brinkmann (2007) stellen fest,
dass Unterschiede zwischen Studienabbrechern_in-
nen und Weiterstudierenden u. a. hinsichtlich moti-
vationaler Merkmale und des Lernstrategieeinsatzes
nicht etwa bereits zum Studienbeginn bestehen, son-
dern sich erst im Laufe des Studiums zu Ungunsten
der Abbrecher_innen entwickeln. Gelingt es den Ler-
nenden in den ersten Semestern ihr Arbeitsverhalten
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an die Anforderungen und Rahmenbedingungen im
Studium anzupassen, werden sie die Herausforde-
rungen des Studiums zufriedenstellender und erfolg-
reicher bewaltigen (u. a. Blithmann 2012; Spérer &
Brunstein 2005).

3. ERMITTLUNG DES
UNTERSTUTZUNGSBEDARFS

An der Friedrich-Schiller-Universitat Jena werden im
Fachbereich Erziehungswissenschaft zwei aufeinan-
der abgestimmte Angebote entwickelt, um den oben
ausgefihrten Herausforderungen des Studienbe-
ginns zu begegnen: ein Online Self-Assessment im
Studienwahlprozess und ein Lernberatungsangebot
fir die Studieneingangsphase. Bei der Konzeption
der MalRnahmen finden neben der Analyse des aktu-
ellen Forschungsstandes die Ergebnisse einer vorge-
lagerten Bedarfsanalyse Berticksichtigung.

3.1. DESIGN DER BEDARFSANALYSE

Die multimethodisch angelegte Studie (Glaser-Ziku-
da, Seidel, Rohlfs, Gréschner & Ziegelbauer 2012)
fokussiert in drei Teilerhebungen auf die Analyse des
Informationsbedarfs im Studienwahlprozess sowie
den lernbezogenen Beratungsbedarf in der Studien-
eingangsphase:

Teilstudie 1: Eingangsvoraussetzungen zu Studien-
beginn (Fragebogenerhebung).

Im Jenaer Bachelor-Studiengang ,Erziehungswissen-
schaft* haben Studieninteressierte nur vage Vorstel-
lungen von mdglichen Berufsfeldern und relevanten

Kompetenzen. Im Wintersemester 2012/13 wurden
144 Studienanfanger_innen (Fachsemester: AM=1,9;
SD=1,2;") zu ihren Eingangsvoraussetzungen befragt.
Die Stichprobe setzt sich aus 106 weiblichen und
32 mannlichen Studierenden (keine Angabe: N=6;
Alter: AM=21,4; SD=3,1) zusammen. Diese schatzten
ihren Informationsstand vor Studienbeginn ein, ga-
ben an, welche Informationsangebote sie zur Studi-
enorientierung in Anspruch genommen hatten und als
wie hilfreich sie diese empfanden. Aulierdem wurden
mit Single-ltems Studienwahimotive (in Anlehnung an
Heine, Willich & Schneider 2010; Hachmeister, Harde
& Langer 2008), Berufsziele, Abbruchgedanken so-
wie die Zufriedenheit mit den ersten Studienerfahrun-
gen (in Anlehnung an Schwaiger 2002) erfasst.

Teilstudie 2: Erwartungen vor Studienbeginn (Inter-
views).

Um die Erwartungen an das Studium bezlglich der
Studieninhalte und Studienbedingungen sowie Er-
wartungen hinsichtlich des Auftretens von Studien-
belastungen vor Studienbeginn genauer zu expli-
zieren, wurden leitfadengestltzte Tiefeninterviews
mit Studierenden der Erziehungswissenschaft (N=5)
am Ende des ersten Fachsemesters gefihrt, tran-
skribiert und einem inhaltsanalytischen Verfahren?
unterzogen.

1 AM = arithmetisches Mittel; SD = Standardabweichung

2 Die Tiefeninterviews wurden anhand der Soft-Laddering
Methode nach der Means-End Theorie gefihrt und ausgewertet. Die
Ergebnisse wurden anschlieRend in Form einer Hierarchical Value Map
dargestellt (vgl. Reynolds & Gutman, 1988).
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Teilstudie 3: Lernschwierigkeiten in der Studienein-
gangsphase (Fragebogenerhebung).

Im Studienjahr 2013/14 wurden 152 Studierende des
Bachelor-Studiengangs .Erziehungswissenschaft®
(N=64) und Lehramtsstudierende® im Rahmen der pa-
dagogischen Studien (N=87) (keine Angabe: N=2) mit
Hilfe des ,Inventars studienbezogener Lern- und Ar-
beitsstorungen“ (ISLA) (Glntert & Schleider 2011) zu
Lernschwierigkeiten in den ersten Semestern befragt.
Die 89 Frauen und 61 Manner (keine Angabe: N=3;
Alter: AM=21,6; SD=3,1) waren im 2. bis 4. Fachse-
mester (AM=2,9; SD=1,1). Das ISLA* gliedert sich
in sieben Bereiche mit jeweils zwei bis vier Subska-
len: Es werden Merkmale, auslésende Situationen
und Begleitumstande von Lernschwierigkeiten sowie
Coping- und Praventionsstrategien erhoben.

3 Das Lehramtsstudium im neuen ,Jenaer Modell* (vgl. Kleine-
spel 2014) ist bereits modularisiert und entspricht hinsichtlich der Studi-
enbedingungen den neuen Bachelor-Studiengangen.

4 Fir die Reliabilitaten wurden gréftenteils mit .70 < Cron-
bachs a < .88 zufriedenstellende bis gute Kennzahlen ermittelt. Fir die
Trennscharfe liegen Werte zwischen .30 und .78 vor.



> VOM ,0B“ ZUM ,WIE" - BEDARFSORIENTIERTE ANGEBOTE FUR DEN STUDIENBEGINN

3.2. ZENTRALE ERGEBNISSE

3.2.1. INFORMATIONSBEDARF IM
STUDIENWAHLPROZESS

INFORMATIONSBEDAREF: Die Studierenden greifen
bei der Studienwahl am héufigsten auf Online-Infor-
mationsangebote zurlick.

Befragt nach ihrem Informationsstand vor Aufnah-
me des Studiums geben die Studienanfanger_innen
Uberwiegend an, sich ,zu wenig“ bis ,ausreichend”
(AM=2,65; SD=0,62)° informiert geflhlt zu haben.
Insbesondere der Informationsstand zu den The-
men Studienanforderungen (AM=2,48; SD=0,77),
berufliche Méglichkeiten und Aussichten (AM=2,57;
SD=0,77) sowie die Studiensituation an der Hoch-
schule (AM=2,59; SD=0,71) wird nicht als hinreichend
zufriedenstellend eingeschatzt. Das Informations-
angebot, auf das bei der Entscheidung vorwiegend
zuruckgegriffen wird, ist die Homepage der Universi-
tat; 95% der Befragten nutzten dieses.

STUDIENWAHLMOTIVE: Knapp ein Drittel der Stu-
dienanfédnger_innen in der Erziehungswissenschaft
hatte urspriinglich einen anderen Studienwunsch.

31,9% der befragten Studienanfanger_innen geben
an, dass ihr aktuelles Studium der Erziehungswissen-
schaft nicht ihr erster Fachwunsch war. Als urspring-
liche Wahl finden sich vorwiegend andere sozial-

5 Alle nachfolgenden Werte beziehen sich auf eine vierstufige
Skala von ,unzureichend®/,sehr unzufrieden” bis ,sehr gut‘/“sehr zufrie-
den“ (1-4).

wissenschaftliche Studiengange mit vermeintlich ho-
herer Berufsfeldpragnanz, wie Psychologie (47,8%),
Soziale Arbeit/Sozialpddagogik (15,2%) und Lehr-
amtsstudiengénge (15,2%). Insbesondere intrin-
sische Motive wie z. B. Interesse am Fachgebiet
(AM=3,68; SD=0,54) und eine Tétigkeit im Umgang
mit Menschen (AM=3,63; SD=0,62) kamen bei der
Studienfachwahl zum Tragen.

STUDIENZUFRIEDENHEIT: Die Erwartungen der
Studieninteressierten beziiglich der Praxisorientie-
rung des Studienangebotes werden enttduscht.

Die groRte Unzufriedenheit mit dem Studium bezog
sich auf das Theorie-Praxis Verhéltnis in den Veran-
staltungen (AM=2,14; SD=0,69) und die Berufsori-
entierung des Lehrangebotes (AM=2,15; SD=0,66).

Dabei empfanden 60,4% der Befragten den Praxis-
umfang im Studium als zu niedrig, 56,3% der Befrag-
ten winschten sich mehr Beziige zu den Berufsfel-
dern. Circa ein Drittel der Studienanfanger_innen hat-
te bereits mindestens einmal dariiber nachgedacht,
das Studium abzubrechen (38,2%) oder den Studien-
gang zu wechseln (29,2%). Als Beweggrund wer-
den hauptsachlich enttduschte Erwartungen beziig-
lich der Studieninhalte (24,3%) genannt. 70,1% der
Studierenden stellten sich eine berufliche Tatigkeit in
der sozialen Arbeit vor. Die Ergebnisse der Tiefenin-
terviews zeigten u. a., dass die bedeutendste Erwar-
tung an das Studium der Erwerb berufsqualifizieren-
der Kompetenzen ist. Vornehmlich erwartet wurden
Studieninhalte, die zur Arbeit in padagogischer Praxis
befahigen. Dem zugrunde lag in erster Linie das Be-
durfnis anderen Menschen zu helfen (s. Abb. 1).

REFLEXION
PAD. PRAXIS

ORGANISATION

BERUFSQUALIFIKATION

UMGANG MIT
KINDERN UND
JUGENDLICHEN

PSYCHOLOGISCHE
INHALTE

ALLTAGS-
BEZUG

INHALTLICHE
BREITE

Abb. 1: Hierarchical Value Map (HVM): Gedankenstruktur der Studienanfanger und -anfangerinnen zu

inhaltlichen Erwartungen an das Studium der Erziehungswissenschaft.
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3.2.2. LERNBEZOGENER
BERATUNGSBEDARF IN DER
STUDIENEINGANGSPHASE

BELASTUNGSERLEBEN: Knapp jede r vierte Stu-
dierende der vorliegenden Studie fiihlt sich in der
Studieneingangsphase stark durch Lernschwierigkei-
ten belastet.

23,78% (N=34) der befragten Studienanfanger_innen
gaben an, ihr allgemeines Belastungserleben durch
Lernschwierigkeiten sei bereits in den ersten Semes-
tern hoch bis sehr hoch®. Der Gruppe der stark (Wer-
te 4-5 auf der Skala) Belasteten stehen die mittelma-
Big (Werte 2-3 auf der Skala) (65,03%, N=93) und
schwach (Werte 0—1 auf der Skala) (11,19%, N=16)
belasteten Studierenden gegeniiber. Der Anteil der
beiden Geschlechter ist in allen drei Gruppen gleich-
verteilt.

AUSLOSENDE SITUATIONEN: In den ersten Se-
mestern treten Lernschwierigkeiten insbesondere bei
leistungs- und priifungsbezogenen Situationen auf.

Wahrend bei allen Befragten Leistungs- und Pri-
fungsanforderungen (AM=2,12; SD=1,05), z. B. das
Erstellen von Hausarbeiten, signifikant (p=.00) hau-
figer Lern- und Arbeitsstérungen auslosten als Se-
minar- und  Gruppenanforderungen (AM=1,21;
SD=0,98), z. B. Arbeit in Lerngruppen, so traf dies
auf die stark belasteten Studierenden in besonderem

6 Alle Skalen des ISLA werden auf einer sechsstufigen Ant-
wortskala von ,gar nicht* bis ,sehr stark® (0-5) beantwortet.

Male zu. Sie gaben doppelt so haufig Leistungssi-
tuationen als Ausldser ihrer Lernschwierigkeiten an
wie Studierende, die sich schwach belastet fuhlten
(s. Tab. 1).

MERKMALE: Zu Studienbeginn &ullern sich Lern-
schwierigkeiten am h&ufigsten bezogen auf motivati-
onale Merkmale.

schieben von Arbeitsauftrdgen, bemerkbar als durch
emotionale (AM=1,66; SD=1,22), z. B. Prifungsangst,
psychisch-vegetative (AM=1,99; SD=0,88), z. B. Ner-
vositat, oder arbeitsverhaltensbezogene (AM=2,30;
SD=0,98) Merkmale, z. B. zu haufige Pausen. In der
Gruppe der schwach belasteten Studierenden traten
motivationale Merkmale signifikant seltener auf als
bei den Ubrigen Studierenden (s. Tab. 1).

Lernschwierigkeiten machten sich in den ersten Se-
mestern signifikant haufiger (p=.00) durch motiva-
tionale Merkmale (AM=3,26; SD=1,04), z. B. Auf-

Bereich/Skala
gar nicht bis eher wenig bis hoch bis
wenig belastet eher erhéht belastet sehr hoch belastet
(0-1) (2-3) (4-5)

LTSI 5 (TG I 2 1,55% (1,35: 15) 2,24* (1,00: 92) 2,85 (0,90: 34) 143
anforderungen
BB 257 (1.06; 15) 3.34% (1,03: 90) 3.48° (1.02: 33) 138
Merkmale ’ T ’ T ’ T
Bedingungen des 1,48 (0.91: 15) 2.37* (1,05; 90) 276" (1,15; 34) 139
Arbeitsverhaltens ’ e ’ T ’ T
Emotionale

w - 1,59** (1,07; 88 2,45 (1,19; 32 136
Bedingungen 0,90** (1,04; 16) . (1,07, 88) 45 (1,19; 32)
Zeitliche 1.24* (1.24: 16) 1,84 (1,22: 89) 2,28 (1,23: 34) 139
Bedingungen
Strategien der ) . N .
Arbeitsorganisation 3,39 (1,06; 16) 2,89 (0,82; 84) 2,65* (0,93; 32) 132
*p=.05; ps.01

Tab. 1:  Ausgewahlte Gruppenunterschiede hinsichtlich der erlebten Belastung durch Lernschwierigkeiten (Einfaktorielle Varianzanalyse,
Post-Hoc: Scheffé-Test)
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RISIKEN: Ungiinstiges Arbeitsverhalten in der Stu-
dieneingangsphase stellt ein besonderes Risiko fiir
die Entstehung von Lernschwierigkeiten dar.

Neben der unglnstigen Gestaltung des Lernverhal-
tens (AM=2,34; SD=1,10), z. B. unklare Arbeitszie-
le, bildeten unglnstiges Zeitmanagement (AM=1,86;
SD=1,24), z. B. ungeregelte Lernzeiten, schlechte Ar-
beitsplatzgestaltung (AM=1,84; SD=1,26), z. B. Larm-
belastigung, und schwierige emotionale Bedingungen
(AM=1,71; SD=1,18), z. B. Versagens- und Priifungs-
angst, die wesentlichsten individuellen und kontextu-
ellen Risiken fur die Entstehung von Lernschwierig-
keiten. Bei schwach Belasteten standen ungunstige
lernbezogene Bedingungen, z. B. mangelnde Lern-
strategien, deutlich seltener im Zusammenhang mit
Lernschwierigkeiten als bei den Ubrigen Studieren-
den (s. Tab. 1).

PRAVENTION: Der héufige Einsatz lernbezogener
Préventionsstrategien geht mit geringer Belastung
durch Lernschwierigkeiten einher.

Alle Studierenden griffen bei der Bewaltigung von
bereits bestehenden Lernschwierigkeiten gleicher-
mafien auf Bewaltigungsstrategien der Arbeitsor-
ganisation (AM=2,87; SD=1,01), z. B. das Setzen
erreichbarer Studienziele, und des Ausgleichsverhal-
tens (AM=2,89; 0,99), z. B. Ruhe und Entspannungs-
phasen, zurlck. In Bezug auf Prdventionsstrategien
setzten die schwach Belasteten ebenso haufig wie
alle anderen Studierenden freizeitbezogene Préven-
tionsstrategien, z. B. Ausgleich durch sportliche Akti-
vitaten, ein; darlberhinaus griffen sie jedoch haufiger

als stark belastete Studierende auf Prdventionsstra-
tegien der Arbeitsorganisation, z. B. Finden eigener
Lernmethoden und -strategien, zurick.

4. ENTWICKLUNG VON
UNTERSTUTZUNGSANGEBOTEN

Auf Grundlage des bisherigen Forschungsstandes
zu Herausforderungen des Studienbeginns und den
Ergebnissen der Bedarfsanalyse werden Unterstut-
zungsangebote fur den Studienwahlprozess und die
Studieneingangsphase entwickelt.

4.1. ONLINE SELF-ASSESSMENT

Das Unterstiitzungsangebot: Anliegen von Hochschu-
len ist das Profil eines Studiengangs mit seinen An-
forderungen und Zielen nachvollziehbar zu kommu-
nizieren (Heine, Briedis, Didi, Haase & Trost 2006).
Online Self-Assessments bieten in einem systemati-
schen, selbstgesteuerten Prozess, der die Passung
personlicher Voraussetzungen unter Einschrankung
von Selbsttauschung ermittelt, eine kostenlose Ent-
scheidungshilfe bei der Studienentscheidung (Zim-

merhofer, Heukamp & Hornke 2006). Es handelt sich
bei den webbasierten Selbsttests explizit nicht um
Verfahren der Studierendenauswahl, sondern um In-
formationsangebote, die durch autonome Bearbei-
tung und unmittelbare Rickmeldung den Selbstselek-
tionsprozess anregen (Hasenberg & Schmitz-Atzert
2014). Milbradt, Zettler, Putz, Heukamp & Hornke
(2008) berichten Uber positive Effekte von Self-As-
sessments auf Informiertheit und Unsicherheit hin-
sichtlich der Anforderungen der Studienangebote.
Online Self-Assessments lassen sich entlang folgen-
der Gestaltungsmerkmale differenzieren:

Die Bedarfsorientierung: Das geplante Online
Self-Assessment fokussiert, als fach- und hoch-
schulspezifisches Angebot, auf die klarere Beschrei-
bung und Verdeutlichung der inhaltlichen Konzeption
des Studiengangprofils des Bachelor-Studiengangs
.Erziehungswissenschaft® an der Universitat Jena.
Durch die Einbettung in vor Ort vorhandene, zielgrup-
penspezifisch aufbereitete Online-Informationsange-
bote zum Studiengang (z. B. informative Interviews
mit Studierenden und Lehrenden) soll eine Kopplung
zwischen einem umwelt- und personenzentrierten

bereitung von

Zielgruppenspezifische Auf-

Informationen (z. B. Texte, VS.
Bilder, Interviews, Videos)

Fachertbergreifend Fachspezifisch
Hochschultubergreifend Hochschulspezifisch
Umweltzentriert Personenzentriert

Eignungsdiagnostische Passungsanalysen
kognitiv (z. B. Vorwissen)

nicht kognitiv (z. B. Interesse)

Tab. 2:
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Differenzierungsmerkmale von Online Self-Assessments (in Anlehnung an Heukamp, Putz, Milbradt & Hornke 2009, 4)
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Ansatz (Heukamp et al. 2009) gewahrleistet werden.
Uber die Selbsteinschatzung von u. a. Personlich-
keitseigenschaften, Studieninteresse und -motivation
erhalten Studieninteressierte eine individuelle Rick-
meldung zu ihrer Passung zum angebotenen Studi-
engang. Weiterhin wird das Assessment die Mdglich-
keit bieten, Erwartungen bezlglich der Studieninhalte
und -anforderungen sowie personliche Ziele mit dem
Studienangebot abzugleichen (z. B. mit Hilfe von Bei-
spielaufgaben und Absolventenportraits).

4.2. INDIVIDUELLE LERNBERATUNG

Das Unterstiitzungsangebot: Der individuellen Lern-
beratung liegt ein Verstandnis von padagogischer
Beratung als Problemléseprozess (vgl. Thiel 2003)
zugrunde. Ubergeordnetes Ziel ist die ,Hilfe zur
Selbsthilfe* (Rausch, Hinz & Wagner 2008): Hilfe
zur Selbsthilfe beim Lernen also — und damit Unter-
stitzung von selbstreguliertem Lernen (z. B. Perels,
Gurtler & Schmitz 2005). Zur Effektivitat von Lernstra-
tegietrainings, die auf eine Verbesserung der Selbst-
regulation abzielen und auf3erhalb des regularen Stu-
dienangebots angesiedelt sind, liegen zahlreiche
Studien vor, die u. a. auch etwas breiter ausgerich-
tet Studienprobleme in den Blick nehmen (z. B. Hat-
tie, Biggs & Purdiem 1996). Allerdings werden hier in
der Regel Studierendengruppen geschult und nicht
auf die Beratung und Begleitung des Einzelnen fo-
kussiert. Hingegen wird Lernberatung an der Uni-
versitat Jena als spezifische Form der Beratung (vgl.
Patzold 2004; 2009) bzgl. des Lernverhaltens in der
Studieneingangsphase realisiert.? Die Studierenden
werden je nach Beratungsanlass in mehreren Sitzung-
en zu (Teil-)Aspekten des selbstregulierten Lernpro-

zesses beraten. Abbildung 2 zeigt das zugrundelie-
gende Phasenmodell der individuellen Lernberatung
(in Anlehnung an das Zyklische Phasenmodell der
Selbstregulation, Zimmermann & Campillo 2003 so-
wie das Allgemeine Rahmenmodell fiir selbstregulier-
tes Lernen, Pintrich 2000):

Die Bedarfsorientierung: Fir Beratungsanlasse ent-
lang der in den ersten Semestern besonders haufig
Lernschwierigkeiten auslésenden Situationen, z. B.
das Erstellen von Hausarbeiten, die Vorbereitung von
Prifungen, werden Materialien, z. B. Gesprachsleit-
faden, Checklisten, Handreichungen sowie Techni-

Abb. 2:  Phasenmodell der individuellen Lernberatung an der
Universitat Jena

6 Dieses Begriffsverstéandnis ist abzugrenzen von Ansatzen,
die ,Lernberatung” als allgemeine didaktische Orientierung bei der
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen begreifen (vgl. Klein & Reutter
2005).
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ken und Instrumente, z. B. Lerntageblcher, forma-
tives Assessment, entwickelt und ausgewahlt. Die
bedeutsamen motivationalen Merkmale von Lern-
stérungen werden, z. B. durch Ermittlung motivatio-
naler Defizite und des Attribuierungsstils, die Interes-
sensberiicksichtigung bei der Zielformulierung sowie
die Vermittlung von Strategien zur Motivationsregula-
tion, bericksichtigt. Risikobedingungen, die bei der
Entstehung von Lernschwierigkeiten entscheidend
sind, werden ebenfalls aufgegriffen: Strategien des
Zeitmanagements, der Arbeitsplatzgestaltung sowie
Emotionsregulationsstrategien, z. B. bei Prifungs-
angst, werden eingefiihrt. Wichtigste Ansatzpunkte
sind jedoch unglinstige epistemische Uberzeugun-
gen sowie mangelnde kognitive und metakognitive
Lernstrategien der Studienanfanger_innen. Mit Blick
auf Coping- und Préaventionsstrategien liegt der Fo-
kus der Studierenden auf sinnvollem Ausgleichs- und
Freizeitverhalten. Hier ermdéglicht die Lernberatung,
das lernbezogene Strategierepertoire starker ins Be-
wusstsein der Lernenden zu ricken und so Lern-
schwierigkeiten praventiv zu begegnen.

5. FAZIT UND AUSBLICK

Dieser Beitrag stellt ein Projekt vor, das auf die Ent-
wicklung bedarfsgerechter Unterstitzungsangebo-
te fur die Studieneingangsphase abzielt. Wie darge-
legt, stellt der Ubergang von Schule zu Hochschule
eine wichtige Lebensphase sowie einen bedeutsa-
men Wechsel zwischen Lehr-Lernsystemen dar, der
oftmals mit Belastungen einhergeht. Dies ist insbe-
sondere dann der Fall, wenn zu den oftmals unrealis-
tisch eingeschéatzten individuellen Voraussetzungen
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und Erwartungen Unklarheit Gber die Studienanforde-
rungen und -inhalte hinzukommen, die darGber hin-
aus noch mit einem diffusen kinftigen Berufsfeld im
Zusammenhang stehen (im vorliegenden Fall im Ba-
chelor-Studiengang ,Erziehungswissenschaft). Au-
Rerdem wirken sich unglnstige lernbezogene Stu-
dienvoraussetzungen, z. B. ein gering ausgepragtes
Lernstrategierepertoire, negativ auf Studienerfolg und
-zufriedenheit aus. Die Ergebnisse der Bedarfsana-
lyse lieferten Hinweise fiir die Entwicklung adressa-
tengerechter Unterstutzungsangebote. Zur Erhdhung
der Studienzufriedenheit als Studienerfolgskriteri-
um des Studienbeginns ist ein gemeinsamer Einsatz
von Self-Assessment und Lernberatungsangebot an
der Universitat Jena geplant. Die vorgestellten Unter-
stlitzungsangebote werden systematisch aufeinander
bezogen: Ergebnisse des Self-Assessments sollen
in Form individueller Rickmeldungen an Studien-
interessierte mit Empfehlungen fir die Teilnahme am
Lernberatungsangebot verknlpft werden, z. B. bei
geringen Werten im Bereich ,Fahigkeit zum/Interesse
am wissenschaftlichen Arbeiten®. Lernschwierigkeiten
in der Studieneingangsphase soll durch einen Erwar-
tungsabgleich mittels des Self-Assessments vorge-
beugt werden, da z. B. einerseits eine geringe Lern-
motivation aus enttduschten Erwartungen resultieren
kann und andererseits hohes Fachinteresse bezogen
auf das Entstehen von Lernschwierigkeiten praventiv
wirkt. Zudem kann die individuelle Lernberatung bei
nicht eindeutigen Studienmotiven und -zielen eben-
falls positiv unterstiitzen.

Die im Zuge des Bologna-Prozesses entstandenen,
hochregulierten und prifungsdichten Studiengange
machen die Umsetzung solcher Angebote zur Unter-

stiitzung des Ubergangs von Schule zu Hochschule
aus unserer Sicht als Beitrag zur Hochschulentwick-
lung umso dringlicher.
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