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Zusammenfassung X

Zusammenfassung

Die Langsschnittstudie geht der Frage nach, ob das Kohéarenzgefihl als Pradiktor fur
die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie fur die Mobilisierung

sozialer Unterstitzung bei deren Bewaltigung im Studium fungieren kann.

Gegenstand der Untersuchung waren Studierende, die das Modul finf ,Didaktische
Grundlagen der Ernahrungs- und Verbraucherbildung“ im Bachelorstudiengang fur
Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mit dem Unterrichtsfach
Hauswirtschaft (Konsum, Erndahrung, Gesundheit) an der Universitéat Paderborn absol-
viert hatten. Die Veranstaltungen des Moduls werden in der Regel im dritten und vier-
ten Fachsemester absolviert und sind eng mit den fakultativen Angeboten des fachin-
ternen Lernzentrums Ernahrung, Konsum und Gesundheit (LEKG) verzahnt. Zu den
Angeboten des LEKG gehdren vor allem individuelle Lernbegleitungsgesprache, fach-
didaktische Tutorien und Workshops, deren Ziel in der lI6sungsorientierten Unterstut-
zung und Begleitung der Studierenden bei der Bewdltigung von leistungsbezogenen
Anforderungen besteht. Die im LEKG arbeitenden studentischen Tutor*innen kdnnen
somit als soziale Ressourcen im Studienfach angesehen werden, auf die Studierende
bei der Bewéltigung von Lern- und Leistungsanforderungen zuriickgreifen kdnnen. Zu
solchen potenziellen Unterstitzungsquellen gehéren darliber hinaus Mitstudierende

und Dozierende im Studienfach Hauswirtschaft.

In der Studie soll einerseits untersucht werden, ob es Unterschiede im subjektiven
Belastungsempfinden der Studierenden hinsichtlich der Lern- und Leistungsanforde-
rungen im Fach Hauswirtschaft gibt, die auf einen Zusammenhang zur Hohe des
Koharenzgefihls zurlckzufuhren sind, und andererseits ob in Abhangigkeit vom
Koharenzgefiihl soziale Ressourcen bei der Bewaltigung leistungsbezogener Anforde-

rungen von den Studierenden innerhalb des Studienfachs mobilisiert werden.

Die mdglichen Zusammenhange werden anhand einer Korrelationsstudie und leitfa-
dengestitzter Interviews analysiert. Die Erhebung fand vom Wintersemester 2016/17

bis zum Wintersemester 2017/18 statt.

Die Ergebnisse der Studie belegen, dass es einen Zusammenhang zwischen Koha-
renzgefihl und der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie der
Mobilisierung sozialer Unterstitzung im Studium gibt. Studierende mit niedrigem
Koharenzgefiuihl nahmen, im Gegensatz zu Studierenden mit hohem Koharenzgefunhl,
die Lern- und Leistungsanforderungen im Fach als tberfordernd wahr. Au3erdem zeig-

ten sie sozial-emotionale Schwierigkeiten im Umgang mit Dozierenden und anderen
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Studierenden sowie eine starke Bewertungsangst, die nicht nur auf Prifungen, son-
dern ebenfalls auf Situationen bezogen wurde, in denen sie eine Bewertung des eige-
nen Verhaltens antizipierten. Diese Tendenzen wurden bei Studierenden mit hohem

Koharenzgefuhl nicht festgestellt.

Auch im Hinblick auf die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung innerhalb des Studien-
fachs bestatigten die Ergebnisse der Studie die Annahme, dass das Kohérenzgefinhl
in starkem Mal3e dartiber entscheidet, ob adaquate Ressourcen identifiziert und in An-
spruch genommen werden. Studierende mit niedrigem Kohéarenzgefuhl zeigten bei
einer hohen subjektiven Belastung die geringste Mobilisierung sozialer Ressourcen
innerhalb des Studienfachs zur Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen.
Im Gegensatz dazu wiesen Studierende mit hohem Koharenzgefihl die starkste Akti-

vierung der o. g. Ressourcen auf.

Die in der Studie erzielten Ergebnisse lassen den grofRen Bedarf an praventiven und
intervenierenden MafRnahmen im Studium erkennen, die einen Beitrag zur sozialen
Integration in das akademische System sowie fir eine erfolgreiche Bewaltigung von

Lern- und Leistungsanforderungen im Studium leisten kénnen.
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Summary

This longitudinal study explores the question of whether sense of coherence can be
used to predict the awareness students have of their learning and performance re-

quirements and how they utilize the available support to cope with the requirements.

The subjects of the study were those students in the bachelor's degree program for
teaching at primary, secondary, and comprehensive schools in the subject of home
economics (consumption, nutrition, health) at Paderborn University who had already
completed module five " principles in teaching methods of nutrition and consumer ed-
ucation”. Courses in this module are generally completed in the third and fourth se-
mester and are closely interlinked with the various support services of the Learning
Center for Nutrition, Consumption and Health (LEKG). These services include individ-
ual guidance counseling and subject-related tutorials and workshops that aim to pro-
vide solution-oriented support for students who need help in coping with performance-
related requirements. The LEKG student tutors can thus be considered social re-
sources as sorts in the department whom students can consult when trying to cope
with learning and performance requirements. Additional sources of potential support
include fellow students and lecturers in the Department of Home Economics.

On the one hand, the study aims to investigate whether there are differences in the
students' perception of stress related to the learning and performance requirements
in the field of home economics and, on the other hand, whether social resources are
utilized by the students within the department in order to meet performance-related

requirements.

The possible connections were analyzed using a correlation study and semi-structured
interviews. The study took place from winter semester 2016/17 to winter semester
2017/18.

The results of the study show that there is a correlation between the students’ sense
of coherence and the awareness of learning and performance requirements as well as
the utilization of various types of support during their studies. Students with a low sense
of coherence, as opposed to students with a high sense of coherence, perceived the
learning and performance requirements in the subject as overwhelming. They also
showed socio-emotional difficulties in dealing with students and lecturers, as well as a
strong fear of assessment, which was not just related to exams but also to situations
in which they anticipated an assessment of their own behavior. These tendencies were

not found in students with a high sense of coherence.



Summary X

Also, in terms of utilizing support within the department, the study's findings supported
the assumption that sense of coherence strongly determines whether adequate re-
sources are identified and used by the students. Students with a low sense of coher-
ence, under high levels of subjective stress, showed the lowest level of utilization of
these resources within the department to meet learning and performance require-
ments. In contrast, students with a high sense of coherence demonstrated the highest
usage of the resources.

The results obtained in the study reveal a great need for preventive and intervening
measures at universities. This would contribute to helping students to better integrate
socially into their academic environment, as well as be more successful at mastering

learning and performance requirements during their course of studies.
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1 Einleitung

Der wachsende Bedarf an individueller Beratung und Begleitung an Hochschulen ist
vor dem Hintergrund des demographischen Wandels, ansteigender Studierendenzah-
len und der zunehmend heterogener werdenden Studierendenschaft eine gesell-
schaftliche und politische Aufgabe, die auch von Bildungsinstitutionen angegangen

und geldst werden muss (vgl. BMBF, 2018).

Mit dem Bund-Lander-Programm ,Qualitatspakt Lehre fur bessere Studienbedingun-
gen und mehr Qualitat in der Lehre” (QPL)* unterstiitzt das Bundesministerium fir Bil-
dung und Forschung seit 2011 u. a. die Universitat Paderborn bei der Bearbeitung der
damit verbundenen Herausforderungen. Im Zuge dieser Unterstitzung wurden im
Rahmen des Programms ,Heterogenitat als Chance® an der Universitat Paderborn
fachspezifische Lernzentren eingerichtet, die unterschiedliche Unterstiitzungsbedarfe
und Disparitaten der Studierenden berlcksichtigen sollen. Es handelt sich dabei um
mit Fachliteratur und Materialien ausgestattete Lernrdume, in denen individuelle Bera-
tungen und das Curriculum ergénzende Veranstaltungen (z. B. Tutorien und Work-
shops) angeboten werden (vgl. Haak, 2017; Hellweg, 2018).

Das Ubergeordnete Ziel vieler dieser Lernzentren besteht in einer individuellen Bera-
tung und Begleitung der Studierenden unterschiedlicher Studienfacher bei der Bewal-
tigung von fachbezogenen und/oder studientypischen Anforderungen in allen Phasen
des ,Student-Life-Cycle“ (vgl. BMBF, 2018, S. 1),

[...] damit méglichst viele Studierende unabhéngig von ihrem Geschlecht, ihrem sozio-
kulturellen Hintergrund oder ihrer bisherigen Bildungsbiographie ihr Leistungspotenzial
optimal entfalten und einen erfolgreichen Studienabschluss erzielen kénnen [...]. (Wild
und Esdar, 2014, S. 3)

Darlber hinaus sollen die Lernzentren eine Integration der Studierenden in das soziale

und akademische System der Universitat und des Studienfachs erleichtern.

Auch das Lernzentrum Erndhrung, Konsum und Gesundheit (LEKG) im Institut far
Erndhrung, Konsum und Gesundheit entstand im Wintersemester 2011/12 als eine
solche aulRercurriculare Unterstiitzungseinrichtung mit dem Ziel, Studierenden im
Fach Hauswirtschaft (Konsum, Erndhrung, Gesundheit) durch die Bereitstellung von
fachintern entwickelten UnterstitzungsmalRnahmen die Bewaltigung von fachlichen

Anforderungen zu erleichtern (vgl. Schlegel-Matthies und Hellweg, 2015). Diese

1 Das Bund-Lander-Programm Qualitatspakt Lehre (QPL) wird vom Bundesministerium fuir Bildung und
Forschung (BMBF) unter den Foérderkennzeichen FKZ 01PL11071 (10/2011-09/2016) und FKZ
01PL16071 (10/2016-09/2020) gefordert.
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Unterstitzung erfolgt in Form von individuellen Lernbegleitungsgesprachen, fachdi-
daktischen Tutorien und Workshops, die studentische Tutor*innen als semi-professio-
nelle Lernbegleiter*innen durchfiihren. Das LEKG fungiert somit als fachinterne
soziale Ressource mit Unterstitzungspotenzial, auf das Studierende bei der Bewalti-
gung von fachspezifischen Anforderungen und/oder Arbeits- und Lernstérungen

zuriickgreifen kénnen.

Seit dem Wintersemester 2011/12 fuhrt das LEKG kontinuierlich Erhebungen unter
Studierenden durch, deren Ergebnisse als Fundament fur die Gestaltung von bedarfs-
gerechten Unterstlitzungsangeboten fungieren und eine optimale Verzahnung zwi-
schen individuellen Bedurfnissen und Wunschen der Studierenden sowie fachlichen

Anforderungen in den Lehrveranstaltungen ermdglichen sollen.

Die in jedem Semester stattfindenden Evaluationen der Angebote bestatigen den gro-
Ren, positiven Nutzen dieser Unterstitzungsmafinahmen fir Studierende (vgl. Hell-
weg, 2016; 2018; Schlegel-Matthies und Hellweg, 2015; Schulte, 2016). Allerdings fallt
die tatséchliche Inanspruchnahme solcher Angebote trotz positiver Rickmeldungen
im Semesterverlauf unterschiedlich aus. Wahrend die Studierenden am Anfang und in
der Mitte des Semesters kaum prifungsvorbereitende Veranstaltungen (Tutorien,
Workshops, individuelle Lernbegleitung) nutzen, verzeichnet das LEKG eine extreme
Zunahme der individuellen Lernbegleitung kurz (ca. zwei Wochen) vor Prifungen und
zwar vor allem im Bereich der Fachdidaktik. Diese Tendenzen sind insbesondere im
Hinblick auf die begrenzte Zeit zur Vorbereitung auf Prifungen problematisch. Hinzu
kommt, dass sich viele Studierende von den auf3ercurricularen Veranstaltungen kurz-
fristig abmelden, was durch den fakultativen Charakter der Angebote erleichtert wird.
Auch Dozierende berichten tUber solche Tendenzen, die vor allem in hohen Abmel-
dequoten von Prifungen in der Fachdidaktik sichtbar werden. Ein solches Verhalten
ist im Hinblick auf die unzureichende Auslastung der Unterstiitzungsangebote kritisch
zu betrachten. Obwohl im fachdidaktischen Bereich der grof3te Unterstlitzungsbedarf
bei den Studierenden im Bachelorstudiengang bekundet wird (Erhebungsbedarf zwi-
schen WS 2015/16 und WS 2016/17), werden die vielfaltigen Unterstitzungsmaoglich-
keiten (u. a. durch fachdidaktische Tutorien, Workshops und fachdidaktische Lernbe-
gleitung) im LEKG von den Studierenden nicht hinreichend ausgeschopft
(vgl. Hellweg, 2016; 2018; Schlegel-Matthies und Hellweg, 2015; Schulte, 2016).

Die Vermeidungstendenzen bei der Inanspruchnahme solcher Angebote sowie das
dysfunktionale Aufschieben von leistungsrelevanten Aufgaben kénnen verschiedene
Griunde haben (vgl. Helmke und Schrader, 2000; Lohbeck et al., 2017; Patrzek et al.,
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2014). Ein wichtiger Grund ist sicher in der Wahrnehmung, Bewertung und Bewalti-
gung von Stresssituationen zu sehen. Besonders individuelle Dispositionen und gene-
ralisierte Uberzeugungen eines Individuums sind haufig fir die Bewertung von Situa-
tionen mafRgebend und kénnen Emotionen hervorrufen, die wiederum die Bewertung
und Bewaltigung von Leistungsanforderungen beeinflussen (vgl. Abele, 1992; 1999;
Christie et al., 2008; Helm, 1954).

1.1 Einfahrung in das Problemfeld

Der Beginn eines Studiums fallt fur die meisten Studierenden in die Phase der Spat-
adoleszenz, in der sich die Personlichkeit eines Menschen in ihrer zukinftigen Aus-
richtung festigt. Dieser komplexe Lebensabschnitt wird durch verschiedene Reifungs-
prozesse begleitet, die u.a. mit Personlichkeitsstabilisierung und Identitéts-
konsolidierung, Abldsung vom Elternhaus sowie zunehmender Verantwortungsuber-
nahme einhergehen und ein erhdhtes Mal3 an Selbststandigkeit, Anpassungsfahigkeit
und psychischer Belastbarkeit erfordern (vgl. Leuzinger-Bohleber, 2001; Teuwsen,
2001). Subjektive Bedurfnisse und Erwartungen, kognitive und emotionale Vorausset-
zungen sowie Ressourcen der Studierenden treffen auf neuartige Anforderungen sei-
tens der Hochschule, die sich auf vielfaltige Regelungen der Studienstrukturen und
-inhalte, Bewaltigung fachlicher Anforderungen sowie eine schnelle Anpassung an ein
vollig neues Sozialisationsfeld beziehen (vgl. Bachmann et al., 1999; Christie et al.,
2008; Chu et al., 2016).

Wahrend es einem Teil der Studierenden problemlos gelingt, den neuen Anforderun-
gen und komplexen Entwicklungsaufgaben gerecht zu werden, kénnen diese bei ei-
nem anderen Teil der Studierenden Lern- und Arbeitsstérungen auslésen, die eine
Verschlechterung von Studienleistungen sowie die Entstehung psychosomatischer
Stérungen begunstigen (vgl. Glntert und Schleider, 2007; Isserstedt et al., 2007; Rey-
sen-Kostudis, 2009).

Das Auftreten solcher Lern- und Arbeitsstérungen wird in hohem Mal3e durch Aufga-
ben ausgeldst, die eine benotete Bewertung einschlieRen, wie mindliche Prifungen,
Klausuren oder die Ausarbeitung von Qualifikationsarbeiten. Diese Stérungen &uf3ern
sich bei den meisten Studierenden u. a. durch Ausweichverhalten, Aufschieben von
Arbeitsauftragen, Motivationsmangel und allgemeine Gefiihle der Unlust (vgl. Glintert
und Schleider, 2007; 2011). Der Befund ist insofern beunruhigend, da gerade ein Man-
gel an Motivation als einer der wichtigsten Griinde fir den Abbruch einer akademi-
schen Karriere gilt (vgl. Gold, 1988; Heublein et al., 2010; Lewin et al., 1995).
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Lern- und Arbeitsstérungen kénnen u. a. durch negative Gedanken Uber die eigenen
Fahigkeiten (,lch kann das nicht* oder ,Ich schaffe es nicht*) beeinflusst werden.
Positive Erwartungshaltungen wiederum unterstiitzen die Motivation zur Erreichung
von Leistungszielen sowie zu Aufgabenorientierung, Anstrengung und Ausdauer
(vgl. Schwarzer und Jerusalem, 2002). Gerade die Konfrontation mit schwierigen Leis-
tungsaufgaben fuhrt oft zu kognitiven Einschéatzungsprozessen, die sich stark auf die
subjektive Wahrnehmung eigener Fahigkeiten und individueller Bewaltigungsressour-
cen beziehen (vgl. Lazarus und Folkman, 1984). Wahrend einige Studierende anfal-
lende Aufgaben als positive Herausforderungen und notwendige Voraussetzungen
zum Erreichen eigener Ziele betrachten, empfinden andere diese Aufgaben als bedro-
hend und belastend (vgl. Born et al., 2008; Smith, 2002).

Diese kognitiven Bewertungen von Situationen (Appraisals) kdnnen Emotionen auslo-
sen, die sich unterschiedlich auf die Motivation auswirken, indem sie emotionskongru-
ente Strukturen aktivieren und damit jeweils spezifische Kognitionen induzieren
(vgl. Pekrun, 1988, S. 131). Wahrend positive Erwartungshaltungen einer pessimisti-
schen Einschatzung von Situationen mit starkem Anforderungscharakter entgegenwir-
ken und aktive, problemorientierte Formen der Bewéltigung dieser Situationen fordern
(vgl. Leppin, 1997; Schréder und Schwarzer, 1997), kann das Empfinden von Bedro-
hung oder Angst zu misserfolgshezogenen Kognitionen fihren und im Endeffekt pru-

fungsbezogene Vermeidungstendenzen ausldsen.

Fur das Auftreten solcher Lern- und Arbeitsstérungen gibt es bislang unterschiedliche
Erklarungskonzepte. Sie lassen sich in interne (korperliche und psychische), externe
(soziale und studienbezogene, raumliche, zeitliche und 6konomische) sowie ressour-
cenorientierte Ansatze differenzieren, bei denen auch individuelle Bewaltigungsstrate-
gien untersucht werden (vgl. Bachmann et al., 1999; Hornung und Fabian, 2001). Bei
den letzten handelt es sich um dispositionsédhnliche Ressourcen, die fur die eigene
Belastbarkeit sowie das aktuelle Stresserleben verantwortlich sind und Bestandteile
des eigenen Selbstkonzeptes sowie der generalisierten Uberzeugungen darstellen
(vgl. Jerusalem, 1992, S. 294).

Zu diesen dispositionsahnlichen Ressourcen gehdrt auch das von Aaron Antonovsky

entwickelte Koharenzgefuhl (sense of coherence, abgekirzt SOC)?. Antonovsky

2 Der Begriff sense of coherence (SOC) ist nicht einheitlich Ubersetzt. In bisherigen Publikationen werden
folgende Begriffe verwendet: Kohéarenzgefiihl, Koharenzsinn, Kohérenzempfinden und Kohéarenz-
erleben. In der vorliegenden Studie werden vorwiegend der Begriff ,Koharenzgefuhl* oder die
Abkiirzung SOC von der englischen Variante sense of coherence verwendet.
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versteht darunter eine subjektive Grundeinstellung eines Individuums gegeniber un-
vorhergesehenen oder belastenden Situationen. Dabei geht es vorrangig um die Anti-
Zipation und Bewertung dieser Situationen vor dem Hintergrund eines Vertrauens in
die Mdglichkeiten der Bewaltigung (vgl. Lamprecht und Sack, 1998). Menschen mit
einem starken Koharenzgefihl verfligen — so die Annahme — Uber ein optimistisches
Vertrauen, auftretende Anforderungen, Probleme oder Schwierigkeiten allein oder mit
Hilfe anderer bewaltigen zu konnen. Sie kbénnen aus einem Reservoir von verschiede-
nen Bewaltigungsressourcen diejenigen flexibel auswahlen oder mobilisieren, die am
besten zu der jeweiligen Situation passen. Das Koharenzgefihl nimmt somit eine tber-
geordnete Rolle als Persdnlichkeitsdisposition ein, die einem Menschen erlaubt,
verschiedene Ressourcen und Strategien situationsangemessen einzusetzen. Es ge-
hort damit zu den wichtigen Determinanten im Umgang mit Anforderungen und Belas-

tungen.

Das Kohéarenzgefiihl entwickelt sich vor allem in der Interaktion eines Individuums mit
seiner sozialen Umwelt. Die sozialen Beziehungen (das Sozialkapital, vgl. Bourdieu,
1983) kénnen deswegen als Vorbedingung fir soziale Unterstiitzung betrachtet wer-
den und entscheiden maR3geblich Gber deren Wahrnehmung und Erwartung (vgl. Har-
tung, 2011, S. 244). Demnach sind die Vorerfahrungen eines Individuums mit sozialen
Beziehungen ausschlaggebend fiur die Entwicklung des SOC und kénnen mdglicher-
weise die Mobilisierung und Inanspruchnahme sozialer Ressourcen auch im Studium

beeinflussen.

Soziale Ressourcen der Studierenden konnen z. B. Familie, Freunde und/oder Mitstu-
dierende sein. Da gerade die Mitstudierenden als wichtige Bewaltigungsressource im
Umgang mit studientypischen Anforderungen und Belastungen durch empirische
Untersuchungen identifiziert worden sind (vgl. Bachmann, 1998; Bachmann etal.,
1999; Haak, 2017; Hornung und Fabian, 2001), wird ihnen eine besondere Bedeutung
bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsaufgaben zugesprochen. Dies betrifft
gleichermal3en auch die Integration und Adaption an die neue Studiensituation, die in
hohem Malie von der Zufriedenheit mit der sozialen Unterstitzung durch Mitstudie-

rende abhangt (vgl. Hornung und Fabian, 2001). Dabei geht es inshesondere um

[...] diejenigen Beziehungsnetze, deren Bildung in erster Linie durch die Kontextbedin-
gungen eines Studienfachs gefordert oder verhindert wird. Insbesondere das Ausmal
der gemeinsam im Studium verbrachten Zeit, die eine Mdglichkeit zur Kontaktaufnahme
in einem semi-privaten Raum darstellt, hat einen direkten Einfluss auf die Bildung dieser
Ressourcen. (Hornung und Fabian, 2001, S. 142)

Soziale Unterstiitzung kann demnach dem Auftreten von Lern- und Arbeitsstérungen

vorbeugen oder aber negative Folgen dieser Stérungen minimieren — allerdings nur
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unter der Voraussetzung, dass sie in der subjektiven Wahrnehmung eines Individuums

Uberhaupt existiert und positiv bewertet wird.

Die personliche Uberzeugung von fehlenden Handlungsoptionen zur Bewéltigung von
Anforderungen, kann den Zugriff auf externe Ressourcen verhindern. Das Gleiche trifft
zu, wenn die Mobilisierung externer Unterstitzung dem Individuum als zwecklos
erscheint (,Das bringt eh nichts®) oder durch negative, selbstgezogene Annahmen
begleitet wird (z. B. ,Mit meinem Problem kann ich keine Beratung in Anspruch neh-
men®, ,Jemanden um Hilfe zu bitten, ist ein Zeichen von Schwache und Versagen®)
(vgl. Bachmann et al., 1999, S. 15).

Vor diesem Hintergrund stellt sich hier die Frage, ob das Koharenzgefiihl als personale
Ressource eines Individuums die subjektive Wahrnehmung von Lern- und Leistungs-
aufgaben sowie die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium beeinflussen
kann und (im Falle der Bestétigung) welche moglichen Konsequenzen sich daraus fir
fachspezifische Lernzentren ergeben, die sie zur Erfullung ihrer Aufgabe zu beriick-
sichtigen hatten, namlich Studierenden eine erfolgreiche Bewaltigung von Lern- und

Leistungsaufgaben im Studium zu ermdglichen.

1.2 Empirische Befunde und Forschungsbedarf

In bisherigen Forschungen konnten die Annahmen von Antonovsky (1979) bestatigt
werden, dass das Koharenzgefihl auf die Wahrnehmung und Bewadltigung von Situa-
tionen sowie auf die psychische und zum Teil auch auf die kérperliche Gesundheit von

Menschen Einfluss nimmt.

Im Folgenden wird auf diejenigen Studien Bezug genommen, die im Kontext der For-
schungsfragen (Kap. 1.3) relevant sind und die Annahmen Uber mégliche Zusammen-
hange zwischen Koharenzgefiihl und Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-
rungen sowie Mobilisierung sozialer Unterstiitzung bei deren Bewaltigung im Studium
stiitzen. Zum einen geht es dabei um Untersuchungen, die das Studium als eine kriti-
sche Phase im Leben junger Erwachsener betrachten, die in Abhangigkeit vom Koha-
renzgefuhl auf das Wohlbefinden und Bewaltigungsverhalten der Studierenden Ein-
fluss nehmen kann. Zum anderen wird auf solche empirischen Befunde eingegangen,
die eine positive Wirkung des sozialen Umfelds und sozialer Unterstitzung auf die
Auspragung des Kohérenzgefihls, die psychische Gesundheit und Bewaltigung spat-
adoleszenter sowie leistungsbezogener Anforderungen belegen. Dartiber hinaus wird

begrundet, wie die vorliegende Arbeit zur Ergdnzung der bisherigen Forschung beitra-
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gen kann und warum das Konzept des Koharenzgefihls zur Erforschung des studen-
tischen Verhaltens hinsichtlich der Wahrnehmung und Bewadltigung von Lern- und

Leistungsanforderungen ausgewahlt wurde.

In der Studie von Born et al. (2008) zum Kohéarenzgefiihl als Ressource beim Uber-
gang ins Studium wurde die Annahme bestatigt, dass das Koharenzgefihl als Pradik-
tor fur die Einschatzung der aktuellen Situation, die problemorientierte Bewaltigung
und das Wohlbefinden der Studierenden gelten kann. Wahrend Studierende mit stark
ausgepragtem Kohéarenzgefiihl den Studienbeginn als gewinnbringende Situation
bewerteten, sahen Studierende mit niedrigen Koh&renzwerten den Studienanfang als
verlustbringende Phase an. Eine positive Einschétzung der Situation bei den Studie-
renden mit hohem SOC fihrte in der Regel zum Einsatz problemorientierter
Bewaltigungsstrategien, wohingegen die negative Situationsbewertung bei den
Befragten mit niedrigem SOC emotionsorientierte und vermeidende Bewaltigungsre-
aktionen unterstitzte. Die Ergebnisse der Studie von Born et al. (2008) legen nahe,
dass der Eintritt ins Studium ein kritisches Erlebnis im Leben junger Erwachsener dar-
stellt, bei dem das Koharenzgefihl entweder als bewaltigungsférderliche oder -hinder-

liche Ressource betrachtet werden kann.

Den krisenhaften Charakter der Eingangsphase im Studium bestatigt ebenfalls die Stu-
die von Christie et al. (2008). Fir viele Studienanfanger*innen bedeutet der Eintritt ins
Studium ein ,Praxisschock”, der u. a. auf die Unkenntnis der Studienstrukturen, neu-
artige Lern- und Leistungsanforderungen oder das Zurechtfinden in einer véllig frem-
den Umgebung zuriickzufihren ist. Die Konfrontation mit diesen neuen und vielfaltigen
Anforderungen erfordert seitens der Studierenden eine schnelle Anpassung an das
akademische System, die von personlichen Dispositionen der Studierenden sowie
externalen Faktoren (z. B. Lehr- und Lernkultur, Lernumgebung, Vorhandensein
sozialer Ressourcen) beeinflusst wird. Da das Studium fur die meisten Studierenden
mit der kritischen Phase der Spatadoleszenz und mit den fir diese Phase typischen
Entwicklungsaufgaben (wie Ablésung vom Elternhaus, ldentitatskonsolidierung) ein-
hergeht, ist eine gelungene Adaption an das sozial-akademische System von grofR3er
Bedeutung. Dies bezeugen ebenfalls die Ergebnisse einer Studie von Darling et al.
(2007), die die Wichtigkeit sozialer Ressourcen (vor allem der Mitstudierenden) bei der
sozial-emotionalen Anpassung in der Studieneingangsphase aufzeigen. Das Misslin-
gen dieser Anpassung kann zu Isolation und hohen psychischen Belastung im Studium

fihren und sich somit negativ auf Bewaltigungsprozesse im Studium auswirken.
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Die Ergebnisse der Studie von Burger et al. (2014) weisen weiterhin nach, dass das
Studium einen starken Einfluss auf die Psyche der Studierenden nimmt. In dieser Stu-
die wurde eine kontinuierliche Zunahme von Depressivitat und Angstlichkeit bei gleich-
zeitiger Abnahme des Koharenzgefihls und der subjektiven Lebensqualitat bei Stu-
dierenden verzeichnet. Eine weitere Untersuchung von Brunner et al. (2009) weist
ebenfalls nach, dass das Studium eine kritische Phase im Leben junger Erwachsener
darstellt. Im Ergebnis zeigte sich, dass die Studierenden ihr Wohlbefinden und die
Lebensqualitdt umso héher einschatzen, je mehr universitare Ablaufe und Anforderun-
gen von ihnen als nachvollziehbar, bewaltigbar und sinnvoll wahrgenommen und je
besser die Unterstiitzungsleistungen innerhalb der Universitét von ihnen bewertet wer-

den.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung und Bewaltigung leistungsbezogener Anforderun-
gen im Studium fanden McSherry und Holm (1994) signifikante Unterschiede in der
Einschétzung eigener Bewaltigungskompetenzen und Copingstrategien unter Studie-
renden. Probanden mit niedrigen Koharenzwerten nahmen z. B. weniger soziale Be-
waltigungsressourcen wahr als ihre Kommilitonen mit hohem und mittlerem Kohéarenz-

gefuhl und hatten auch weniger Zutrauen zu sich, die Situation erfolgreich zu meistern.

Empirische Belege flr eine motivationsstiftende Wirkung des Koharenzgefihls bei der
Auswahl geeigneter Ressourcen in Bewaltigungsprozessen bei den Untersuchten mit
hohem Koharenzgefiuhl ermittelten auch Pallant und Lae (2002). In ihrer Untersuchung
neigten Probanden mit hdherem SOC zu aktiveren, problemorientierten Bewaltigungs-
formen sowie zu einer positiveren Einschatzung ihrer eigenen Situation und verfiigten
dariiber hinaus lber ein héheres Selbstwertgefiihl und eine optimistische Lebensein-

stellung.

Kristensson und Ohlund (2005) konnten weiterhin positive Korrelationen zwischen der
Hohe des SOC und der schulischen Leistung sowie der Bewaltigung alltaglicher, schu-
lischer Stressoren finden. Darliber hinaus stellten Cohen et al. (2008) in ihrer Untersu-
chung an Studierenden negative Zusammenhéange zwischen SOC und emotionsorien-
tierten Bewadltigungsstrategien, Vermeidungstendenzen sowie Prifungsangst fest. Die
emotionsorientierten Bewaltigungsstrategien korrelierten tberdies positiv mit Vermei-
dungstendenzen und Prifungsangst. Die problemorientierten Formen der Bewaltigung

zeigten demgegeniber positive Zusammenhange mit der Prifungsleistung.

Die bevorzugte Nutzung problemorientierter Bewaltigungsstrategien von Personen mit

hoéheren SOC-Werten sowie deren Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten wurden durch
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weitere Untersuchungen ebenfalls bestatigt (vgl. Pallant und Lae, 2002; Amirkhan und
Greaves, 2003).

In mehreren Studien wurde belegt, dass ein niedriges Koharenzgefuhl haufig mit
Angstlichkeit und depressivem Verhalten in Verbindung steht (vgl. Bowman, 1996;
1997; Coe et al., 1991; Flannery et al., 1994; Koutsoukou-Argyraki et al., 2018), wah-
rend ein hohes Kohéarenzgefuhl mit psychischer Gesundheit, Vermeiden von Stress-
zustanden sowie Lebenszufriedenheit und Wohlbefinden korreliert (vgl. Carmel et al.,
1991, Dangoor und Florian, 1994; Koutsoukou-Argyraki et al., 2018; Larsson und Kal-
lenberg, 1996; Lundberg, 1997; Nilsson et al., 2010; Rimann und Udris, 1998). Dar-
tber hinaus zeigten die Ergebnisse der Untersuchung von Smith und Meyers (1997),
dass Studierende mit hohem SOC uber hohere Selbstwirksamkeit und Widerstands-
fahigkeit verfugten als Studierende mit niedrigem Koharenzgefuhl.

Die positiven Effekte sozialer Unterstlitzung im Umgang mit studientypischen Anfor-
derungen und spéatadoleszenten Entwicklungsaufgaben wurden u. a. in der Studie von
Darling et al. (2007) ermittelt. Je zufriedener sich Studierende mit ihren sozialen
Beziehungen einschatzten, desto resilienter schienen sie im Umgang mit schwierigen

Situationen zu sein.

Ein positiver Zusammenhang zwischen SOC und sozialer Unterstiitzung wurde eben-
falls in der Studie von Marsh et al. (2007) an Jugendlichen im Schulkontext festgestellt.
Diese Forschungsgruppe fand heraus, dass die Auspragung des Koharenzgefiihls von
einer positiven, sozialen Umgebung determiniert wird. Soziale Unterstiitzung wirkte

sich Uberdies glnstig auf die psychische Verfassung der Untersuchten aus.

Die positiven Effekte sozialer Unterstiitzung in Bezug zum SOC und zum Umgang mit
Stress konnten auf3erdem in der Studie von Wolff und Ratner (1999) bestétigt werden.
Die positiv wahrgenommene soziale Unterstitzung zeigte starke Korrelationen mit
dem SOC. Diese Forschergruppe fand obendrein heraus, dass die starke Wahrneh-
mung sozialer Unterstitzung im Erwachsenenalter die Auswirkung traumatischer
Erfahrungen in der Kindheit minimieren kann. Uberdies konnten in der Studie von
Tsuno und Yamazaki (2007) ahnlich positive Effekte sozialer Unterstlitzung ermittelt
werden. Die Ergebnisse der Untersuchung belegen, dass die soziokulturellen Bedin-
gungen und das Ausmal an wahrgenommener sozialer Unterstitzung einen starken

Einfluss auf die Auspragung des Koharenzgefuhls nehmen.

Die dargestellten Studien implizieren, dass das Koh&renzgefuhl die Bewertung von
Situationen, das Bewaltigungsverhalten sowie einen problemorientierten Umgang mit

Ressourcen beeinflussen kann, und dass soziale Ressourcen als protektiv bei diesen
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Bewaltigungsprozessen wirken kénnen. Dariiber hinaus zeigen die empirischen Be-
funde, dass das Studium als eine kritische und vulnerable Phase fir die psychische
Gesundheit der Studierenden angesehen werden kann. Die Starke des Koharenzge-
fuhls kann insofern in dieser psychisch vulnerablen Phase auf die Bewaltigung von

studientypischen Anforderungen Einfluss nehmen.

Trotz dieser wichtigen empirischen Unterstitzung fur die Annahmen der Forschungs-
arbeit fehlen bislang Langsschnittstudien, die Zusammenhénge zwischen dem Kohéa-
renzgefihl und der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie der
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im eigenen Studienfach erforscht haben. Aul3er-
dem fehlen hierzu vor allem qualitative Untersuchungen, die die bisherigen quantitati-

ven Studien ergdnzen wirden.

Zwar konnte in der Studie von McSherry und Holm (1994) das Koh&renzgefuhl als ein
positiver Préadiktor fur die subjektive Einschatzung von studientypischen Anforderun-
gen und problemorientierter Bewéaltigung identifiziert werden, aber die Untersuchung
betraf physiologische Reaktionen auf eine kontrollierte und kinstlich erzeugte Belas-
tung (Leistungsanforderung) bei Studierenden. Auch in der Studie von Cohen et al.
(2008) mit Studierenden wurden zwar signifikante Zusammenhange zwischen SOC,
Prifungsangst und adaquatem Einsatz von Bewaltigungsressourcen ermittelt, aller-
dings wurde kein Bezug zur Mobilisierung sozialer Ressourcen hergestellt und nur eine
relativ kurze Untersuchungszeitspanne (ca. zwei bis vier Wochen vor der Abschluss-

prufung) erfasst.

Eine weitere Studie von Darling et al. (2007) liefert ebenfalls wichtige Befunde zu po-
sitiven Zusammenhangen zwischen SOC und zufriedenstellenden Beziehungen im
Studium, die den Umgang mit spatadoleszenten Anforderungen erleichtern und als
Schutzfaktor gegen Stress wirken kénnen, ohne jedoch den Zusammenhang zwischen
SOC und Inanspruchnahme dieser Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern- und

Leistungsanforderungen zu erheben.

Die vorliegende Arbeit soll die o. g. forschungsrelevanten Befunde zum Kohérenzge-
fuhl ergdnzen und das subjektive Belastungsempfinden vor allem im Hinblick auf Lern-
und Leistungsanforderungen im Studium sowie Mobilisierung sozialer Unterstiitzung
innerhalb des eigenen Studienfachs longitudinal (im Mixed Methods Design) untersu-

chen.

In den letzten Jahren wurden neben dem Koharenzgefiihl auch andere, ressourcen-
orientierte Konzepte empirisch beforscht, die den Einfluss individueller Protektivfakto-

ren auf das Bewadltigungsverhalten bestédtigen (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung,
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Bandura 1997, Widerstandsfahigkeit von Kobasa 1979). Obwohl sich diese Ansatze
im Hinblick auf den Stand ihrer theoretischen Entwicklung sowie empirischen Fundie-
rung unterscheiden, betrachtet Antonovsky sie als komplementar und sieht in ihnen
durchaus Gemeinsamkeiten zum SOC. Zum einen gehen sie der Frage nach, wie
Menschen mit stressigen Situationen und Ereignissen umgehen, ohne dabei selber
mental und/oder kdrperlich krank zu werden und zum anderen versetzen sie das Indi-
viduum in die Lage, entsprechende Bewaltigungsressourcen zu erkennen, einzuset-
zen und somit auf Situationen und Anforderungen adéquat zu reagieren (vgl. Antono-
vsky, 1997, S. 170).

Im Kontext der Wahrnehmung und Bewaltigung von Anforderungen gibt es jedoch
beim Kohéarenzgefihl einige Besonderheiten, die zur Auswahl dieses Konstruktes fur
die Beantwortung der Forschungsfragen (Kap. 1.3) beigetragen haben.

Nach Antonovsky (1997) handelt es sich beim Koh&renzgefiihl um eine Grunduber-
zeugung eines Individuums, auftretende Anforderungen als bewaéltigbare Herausfor-
derungen anzusehen, die kognitiv erklarbar und sinnvoll sind. Diese innere Uberzeu-
gung eines Menschen wird anhand der drei Komponenten des Koharenzgefihls:
Verstehbarkeit, Bewaltigbarkeit und Sinnhaftigkeit zum Ausdruck gebracht (siehe dazu
Kap. 2.3.1). Im Kontext der Wahrnehmung und Bewaltigung von Lern- und Leistungs-
anforderungen im Studium nimmt somit das Koharenzgefuhl (im Vergleich zu anderen
ressourcenorientierten Konstrukten) mit seinen kognitiven, kognitiv-emotionalen und
motivationalen Komponenten einen besonderen Stellenwert ein. Demnach wiirden
z. B. die im Studium anfallenden Anforderungen von Studierenden mit hohem SOC als
kognitiv erklarbar und z. B. im Hinblick auf die spatere Berufsausiibung als bedeutsam
identifiziert. Als Resultat dieser positiven Wahrnehmung wirde eine, fur die Art der
Anforderung, addquate Ressourcenmobilisierung erfolgen. Dabei ist es zweitrangig,
ob die erfolgreiche Bewerkstelligung dieser Anforderungen auf eigene Fahigkeiten und
Kompetenzen zurtckzufihren ist (wie bei Selbstwirksamkeitserwartung), oder mithilfe
anderer Personen (Mobilisierung sozialer Ressourcen) geschieht. Bei der Auseinan-
dersetzung mit diesen Anforderungen geht es auch nicht vorrangig um die Steigerung
der eigenen Leistungsfahigkeit (z. B. in Prifungssituationen) und damit die Bestati-
gung der Selbstwirksamkeit, sondern vielmehr um die Aufrechterhaltung des emotio-
nalen Gleichgewichts und eines positiven Selbstbildes, zugunsten psychischer und
korperlicher Gesundheit. Da das Selbstbild (und somit das Wohlbefinden) eines Men-

schen jedoch durch haufige Misserfolge in Leistungssituationen beeintrachtigt werden
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kann, ist ein konstruktiver, problem- und ressourcenorientierter Umgang mit studienty-
pischen Anforderungen im Studium bedeutsam und sollte durch die Verfliigbarkeit

sozialer Unterstitzungsquellen u. a. an Hochschulen geférdert werden.

Antonovsky (1979, 1997) bettet sein Konstrukt dariiber hinaus viel starker als andere
Konzepte in soziale und kulturelle Kontexte der Lebensbedingungen und die damit
einhergehenden Mdglichkeiten ein. Von diesen soziokulturellen Einflissen hangt,
seiner Auffassung nach, in starkem Mal3e die Auspragung des Koh&arenzgefuhls und
somit moglicherweise auch die Wahrnehmung und Mobilisierung sozialer Unterstut-

zung im Studium ab.

Resumierend kann festgehalten werden, dass das Koharenzgefuhl ein mehrdimensi-
onales Konstrukt darstellt, dass nicht nur zur Diagnostik und Férderung der psychi-
schen Gesundheit eines Menschen eingesetzt werden kann, sondern ebenfalls ein
Potenzial fur die Erforschung prosozialer und ressourcenorientierter

Bewaltigung im Studium bietet, deshalb wurde es fiir die vorliegende Studie gewabhilt.

1.3 Fragestellung und Zielsetzung

Aus den empirischen Befunden (Kap. 1.2) lasst sich fir die vorliegende Studie ablei-
ten, dass das Koharenzgefihl bei der subjektiven Bewertung und Bewaltigung von
Situationen eine bedeutsame Rolle spielt und somit die Annahme der Studie zum Ko-
harenzgefiihl als Pradiktor fur die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderun-

gen sowie Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium stutzt.

Die zentrale Frage in dieser Forschungsarbeit lautet: Kann das Koharenzgefihl als
Pradiktor fur die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie fir die

Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium fungieren?

Die Ermittlung diesbezilglicher Zusammenhéange setzt eine intensive Auseinanderset-
zung mit den individuellen Bewertungs- und Bewadltigungsmustern von Studierenden
bei Lern- und Leistungsaufgaben im Fach Hauswirtschaft voraus. Da das Studium fur
die meisten Studierenden auf die kritische Phase der Spatadoleszenz fallt, werden hier
u. a. Unterschiede unter den Studierenden bei der Anpassung an das sozial-akademi-
sche System erwartet. Auch im Hinblick auf die Wahrnehmung der Lern- und Leis-
tungsanforderungen sowie deren Bewadltigung im Fach geht die Studie von Differenzen
bei der untersuchten Gruppe aus. Insbesondere werden hier deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Mobilisierung sozialer Unterstiutzung innerhalb des Studienfachs

vermutet.



Einleitung 13

Aus den genannten Annahmen ergeben sich fir die vorliegende Forschungsarbeit
zwei Hauptfragen, die im Hinblick auf die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsauf-
gaben sowie die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studienfach eine tragende

Rolle spielen kénnen:

[) Gibt es einen Zusammenhang zwischen der H6he des Koharenzgefuhls und

dem Belastungsempfinden der Studierenden?

II) Beeinflusst die Auspragung des Kohérenzgefiihls die Bewaltigung von Lern-

und Leistungsanforderungen durch Studierende?

Die Beantwortung dieser leitenden Fragen erfordert eine genaue Untersuchung der
Faktoren, die auf das Bewaltigungsverhalten der Studierenden Einfluss nehmen kén-
nen und wird aus diesem Grund in mehrere Unterfragen aufgespaltet, denen sukzes-

sive nachgegangen wird (siehe ausfihrlich im Kap. 6).

Die erzielten Ergebnisse sollen grundsatzlich zum besseren Verstandnis des individu-
ellen Bewaltigungsverhaltens der Studierenden im Fach Hauswirtschaft beitragen. Da-
bei sollen vor allem Aufschliisse Uber die Nutzung von fachdidaktischen Angeboten
des LEKG im Semesterverlauf sowie ihre Bewertung durch Studierende gewonnen
werden, die eine bessere Verzahnung dieser Angebote mit dem Curriculum ermégli-
chen. Im breiteren Sinne kénnen die Ergebnisse aber auch eine tiefergehende Diskus-
sion Uber die bestehenden hochschuldidaktischen Angebote im Hinblick auf die Star-
kung des Koharenzgefuhls anregen und ggf. eine Entwicklung oder Optimierung

solcher unterstiitzenden Angebote vorantreiben.

Aufgrund des geringen Kenntnisstandes Uber mogliche Zusammenhange zwischen
Koharenzgefiihl und Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie die
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studienfach soll die vorliegende Arbeit nicht
zuletzt den aktuellen Forschungsstand zum Kohéarenzgefiihl als internem Protektivfak-
tor bei der Bewertung und Bewaltigung von Lern- und Leistungsaufgaben im Studium

erweitern.

1.4 Struktur der Arbeit

Die Kapitel zwei bis fiinf bilden die theoretische Grundlage fir die gesamte Arbeit und

fuhren in die zentralen Konzepte und Begriffsbestimmungen ein.

Im Kapitel zwei wird zunéchst kurz auf das Modell der Salutogenese von Aaron Anto-

novsky (1979) eingegangen, aus dem das Konstrukt des Kohéarenzgefuhls hervorgeht,
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das als personale, bewdltigungsférderliche Ressource beim Umgang mit Anforderun-

gen identifiziert wurde.

Die studientypischen Anforderungen und Belastungen werden im transaktionalen
Stressbewadltigungsansatz von Lazarus und Folkman (1984) verortet und als theoreti-
sches Rahmenmodell bei der Bewertung von Lern- und Leistungssituationen im Stu-
dium verwendet. Die Wirkungsweise des Koharenzgefihls auf das psychische Wohl-
befinden und Bewaltigungsverhalten wird, insbesondere im Hinblick auf die
spatadoleszente Identitatskonsolidierung der Studierenden, beleuchtet.

Kapitel drei fuhrt in die kritische Phase der Spatadoleszenz ein. Die komplexen Ent-
wicklungsaufgaben dieser Phase werden vor allem hinsichtlich der erhéhten psychi-
schen Vulnerabilitat der Studierenden einer Reflexion fur das Auftreten von Lern- und
Arbeitsstorungen unterzogen. Dabei wird explizit auf die Problematik der subjektiven
Wahrnehmung von Situationen und Ereignissen und dabei entstehende Emotionen
eingegangen. Da Emotionen gerade durch individuelle Bewertung und Interpretation
von Anforderungen hervorgerufen werden und somit eng an das Verhalten und Han-
deln eines Individuums gekoppelt sind, werden ihre Wirkmechanismen fiir die Bewer-
tung von kognitiven Aufgaben und Leistungen ebenfalls zusammenfassend darge-
stellt. Besonders Prufungsangst wird in diesem Kontext eingehender betrachtet und in

einen Zusammenhang mit persdnlichen Dispositionen eines Individuums gebracht.

Kapitel vier fuhrt in die Bedeutung sozialer Ressourcen im Studium ein. Dabei gilt die
besondere Aufmerksamkeit den studentischen Tutor*innen als Lernbegleiter*innen im
LEKG, da sie eine wichtige Quelle sozialer Unterstiitzung darstellen und fir die Be-
waltigung leistungsbezogener Aufgaben im Studium eine bedeutsame Rolle spielen
konnen. Anschlie3end folgen im Kapitel fiinf die Begriffsbestimmungen der sozialen
Unterstitzung und Bewaéltigung sowie die Auseinandersetzung mit deren komplexen
Wechselwirkungen. Zum Schluss werden die Einflussfaktoren auf die Mobilisierung

sozialer Unterstitzung sowie die Wirkungsweise sozialer Unterstiitzung dargelegt.

Im Kapitel sechs werden die theoretischen Grundlagen zusammengefihrt und auf die

Forschungsfragen der Studie bezogen.

Kapitel sieben gibt einen Uberblick tiber das Forschungsdesign, in dem das Prinzip
der iterativen Heuristik als methodologische Leitlinie gilt. Weiterhin werden Gegen-

stand, Zeitraum, Stichprobe sowie Erhebungsinstrumente dargestellt.

Kapitel acht fuhrt in die quantitative Datenerhebung ein. Die Ergebnisse der

Korrelations- und multiplen Regressionsanalysen sowie der deskriptiven Daten zur
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Nutzung der Angebote des LEKG und deren Bewertung durch Studierende mit unter-

schiedlichem Koharenzgefihl werden dargestellit.

Im Kapitel neun erfolgt die Einfihrung in die qualitative Datenerhebung, in der das
Problemzentrierte Interview als Erhebungsverfahren gewahlt wurde. Zunachst werden
die Konzeption des Interviewleitfadens und die Transkription der Interviews beschrie-
ben. Im Anschluss daran werden die qualitative Inhaltsanalyse sowie alle Auswer-
tungsschritte explizit dargestellt. Die kategorienbasierte Datenanalyse zum Kohéarenz-
gefuhl und zu seinen drei Komponenten bilden den Schlussteil des Kapitels neun.

In den Kapiteln zehn und elf werden die zentralen Ergebnisse der Studie im Hinblick
auf die Forschungsfragen zusammengefasst und diskutiert. Daraus werden Hand-
lungsempfehlungen abgeleitet und Anregungen fur weiterfihrende Studien initiiert.
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2 Das Modell der Salutgenese als theoretischer Rahmen

Die Entwicklung des theoretischen Konstrukts ,Koharenzgefihl® ist eng mit dem Mo-
dell der Salutogenese von Aaron Antonovsky verbunden. In diesem Modell beschaf-
tigten den israelisch-amerikanischen Arzt vor allem die Fragen nach den Bedingungen
von Gesundheit und deren Erhaltung (Antonovsky, 1997). Die zentralen Fragen seiner

salutogenetischen Forschung lauteten:

Warum bleiben Menschen — trotz vieler potenziell gesundheitsgefadhrdender Einflisse
— gesund? Wie schaffen sie es, sich von Erkrankungen wieder zu erholen? Was ist das
Besondere an Menschen, die trotz extremer Belastungen nicht krank werden? (BZgA,
2001, S. 24)

Antonovsky (1979) stellte dabei die Grundannahmen der westlichen, medizinischen
Forschung und Praxis in Frage, die stark pathogen orientiert sind. Die Pathogenese
richtet ihre Aufmerksamkeit in erster Linie auf die ldentifizierung von gesundheits-
schadlichen Faktoren, die zu physischer und psychischer Krankheit fiihren (vgl. Hoge,
2001). Ein salutogenetischer Ansatz soll stattdessen nicht die krankmachenden Fak-
toren naher betrachten, sondern die Bedingungen von Gesundheit und deren Forde-

rungsfaktoren untersuchen (vgl. Lamprecht und Johnen, 1997).

Fur Antonovsky ist Gesundheit kein dichotomer Zustand, sondern ein labiles, aktives
und sich dynamisch regulierendes Geschehen. Er geht von der Annahme aus, dass
sich Gesundheit und Krankheit nicht trennen lassen, da véllige Gesundheit und véllige
Krankheit zwei Extrempole darstellen, die von der Geburt bis zum Tod nicht gleich
aufrechtzuerhalten sind, sondern Menschen mal in die eine und mal in die andere
Richtung drangen (vgl. Margraf et al., 1998). Dadurch stellt sich nicht mehr die Frage,
ob jemand véllig krank oder gesund ist, vielmehr geht es darum, wie nah oder wie fern
sich eine Person von den jeweiligen Polen befindet. Auf welcher Position des Gesund-
heits-Krankheits-Kontinuums sich ein Mensch gerade befindet, hangt im Wesentlichen
davon ab, wie er mit auftretenden Spannungszustanden umgeht, die durch alltéagliche

Reize und Stimuli erzeugt werden (vgl. BZgA, 2001).

Den Perspektivwechsel von der Pathogenese zur Salutogenese veranschaulicht
Antonovsky durch eine Metapher, in der das Leben mit einem Fluss verglichen wird.
Im Zuge des Lebens schwimmen Menschen in unterschiedlichen Flissen, deren Ver-
schmutzung und Gefahren nicht gleich sind. Niemand kann mit hundertprozentiger
Sicherheit behaupten, dass er sich immer am sicheren Ufer befindet. Wahrend sich

die pathogenetisch orientierte Medizin damit beschéftigt, Ertrinkende aus den Strudeln
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des Wassers zu ziehen, legt die Salutogenese ihr Augenmerk darauf, wie man in un-
terschiedlichen Flissen des Lebens ein guter Schwimmer bleibt (vgl. Antonovsky,
1997, S. 92).

Die Suche nach Faktoren, die trotz verschiedener Widrigkeiten des Lebens einen Men-
schen zu einem ,guten® Schwimmer machen, wurde zum Ausgangsunkt der theoreti-
schen und empirischen Arbeiten Antonovskys und fand ihren Hohepunkt in seinem
Konzept des Koh&renzgefihls (vgl. BZgA, 2001).

Obwohl Antonovsky seine Aufmerksamkeit primér auf die koérperliche Gesundheit rich-
tete, fanden die nachfolgenden Studien hauptsachlich enge Zusammenhéange und
Auswirkungen auf die psychische Gesundheit von Menschen (vgl. Lundberg, 1997,
Larsson und Kallenberg, 1996; Chamberlain et al., 1992; Rimann und Udris, 1998;
Dangoor und Florian, 1994; Carmel et al., 1991).

2.1 Umgang mit Stressoren

Die Salutogenese entstand in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Stressthe-
orien, u. a. der transaktionalen Konzeption von Stress nach Lazarus und Folkman
(1984), in der die Bedeutung der kognitiven Einschatzung von belastenden Situationen
betont wird. Stress ist demnach ,eine besondere Beziehung zwischen Person und Um-
welt, die von der Person so eingeschatzt wird, dass ihre Ressourcen beansprucht oder
Uberstiegen werden und ihr Wohlbefinden geféhrdet ist* (Lazarus und Folkman, 1984,
S. 19). Stress existiert also nicht per se, sondern istimmer an die subjektive Bewertung
und Bedeutung der Situation (,cognitive appraisal®) gekoppelt. Diese gegenseitige Be-
einflussung von Stressoren und Reaktionen nennt Lazarus (1995) transaktional. In sei-
nem Stressmodell werden drei Bewertungsprozesse unterschieden: die primare (pri-
mary appraisal) und sekundédre (secondary appraisal) Bewertung sowie eine

Neubewertung (reappraisal).

Die primare Bewertung erfolgt durch die Bewertung der Merkmale einer Situation im
Hinblick auf das eigene Wohlbefinden. Dabei kann die Situation entweder als Bedro-
hung, als Herausforderung oder als irrelevant fur das eigene Wohlbefinden einge-
schatzt werden. Wenn sie als belastend wahrgenommen wird, wird nach Lazarus ein

Stressprozess ausgeldst.

In der sekundaren Bewertung wird die Situation hinsichtlich mdglicher Bewaltigungs-
ressourcen beurteilt. Werden diese Ressourcen als positiv eingeschatzt, wird eine Be-

eintrachtigung des Wohlbefindens abgewendet. Die sekundére Bewertung bezieht
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sich also auf die Einschatzung von Mdéglichkeiten, die zur Bewaltigung der belastenden

Situation beitragen sollen.

Die Neubewertung wird dann vorgenommen, wenn eine Person konkrete Versuche
zur Bewaltigung der Situation unternommen hat. Die belastende Situation kann z. B.
durch einen erfolgreichen Bewaltigungsversuch (wie in einer Prufungssituation) im
Nachhinein als positive Herausforderung angesehen werden (vgl. Faltermaier, 2005,
78).

Eine zentrale Aufgabe des Organismus besteht also darin, die durch Stressoren
erzeugten Spannungszustande zu bewaltigen. Schafft es eine Person, den aufgetre-
tenen Spannungszustand erfolgreich zu bewadltigen, kann sich dieser Zustand positiv
auf ihre Gesundheit auswirken. Misslingt die Bewaltigung, kann daraus ein Distress
entstehen, der pathogen wirken kann (vgl. Felbinger, 2010). Er geht oft mit der Erfah-
rung eines drohenden oder realen Verlustes der Handlungskontrolle einher und ruft
intensive negative Emotionen wie Angst oder Verargerung hervor (vgl. Franke und
Franzkowiak, 2018).

Laut Antonovsky gehdren Stressoren zur taglichen Lebenserfahrung, kénnen unerwar-
tet auftreten und sich auch im Laufe des Lebens verandern. Dabei unterscheidet er
drei verschiedene Typen von Stressoren: chronische Stressoren, wichtige Lebenser-
eignisse und tagliche Widrigkeiten. Obwohl nach Antonovskys Ansicht ,tagliche Wid-
rigkeiten® keinen grofien Einfluss auf SOC nehmen kdnnen, zeigt die aktuelle Stress-
forschung, dass punktuelle Herausforderungen ebenso wie kritische Ereignisse und
Ubergange im Lebensverlauf gleichermafRen belastend sein kénnen (vgl. Hurrelmann
und Richter, 2013, S. 108).

Franke und Franzkowiak (2018) haben auf der Basis von vorhergehenden Studien die
wichtigsten negativen Stressoren (Belastungen) identifiziert und in sechs Gruppen auf-
geteilt (Tab. 1).
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Tabelle 1: Gruppen negativer Stressoren

Stressoren

Manifestation

1. Alltagsbelastungen und
physikalisch-sensorische

Stressoren

— Hetze
— Zeitlicher Druck, Arbeitsverdichtung
— Larm

— Reiz- und Schlafentzug

2. Leistungs- und soziale

Stressoren

— Uber- und Unterforderung
— Konkurrenz
— lIsolation

— Zwischenmenschliche Konflikte

3. Korperliche Stressoren

— Verletzung

— Schmerz

— Hunger

— Starke Funktionseinschrankungen

4. Lebensverandernde kritische
Lebensereignisse

— Verlust von Bezugspersonen

— Verlust von wichtigen Rollen und dem Arbeitsplatz

— Plétzliche Einschréankungen von Gesundheit und Leis-
tungsfahigkeit

5. Chronische Spannungen und
Belastungen

— Rollenkonflikte in Beruf und Familie
— Dauerhafte Arbeitsuberlastungen
— Lang andauernde Krankheiten

6. Kritische Ubergénge im
Lebenslauf

— Adoleszenz und junges Erwachsenenalter
— Pubertat, Klimakterium, Andropause

— Berufsein- und -ausstiege

— Ubergang ins Rentnerdasein

— ,Empty-Nest-Syndrom*”

Quelle: Franke und Franzkowiak, 2018,

Solche Stressoren kdnnen auch im

S. 546

studentischen Kontext auftreten. Vor allem Leis-

tungs- und soziale Stressoren im Studium, die auf eine kritische Phase der Spatado-

leszenz fallen, kdnnen die Bewaltigung von Lern- und Leistungsaufgaben beeintrach-

tigen. Die subjektive Wahrnehmung der auftretenden Anforderungen als belastend

kann sich, je nach Auspragung des

Koharenzgefiihls, ebenfalls auf den weiteren Co-

pingprozess auswirken. Die folgende Abbildung veranschaulicht die Annahmen von

Antonovsky (1979) zum Einfluss des Koharenzgefiihls auf die Stressbewaltigung.
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Abbildung 1: Der Einfluss des Koharenzgefiihls auf die Stressverarbeitung nach Antono-
vsky: ,Primare Bewertung-I*

Stimulus
aus innerer
oder dullener

Starkes Stimulus als Stimulus als Schwaches
Kohirenzgefiihl —— Herausforderung Bedrohung M Koharemzgefiihl

} |

Nicht-Stressor Stressor
! '
Emsatz Enistelwng von
angemessener Spannung
Ressourcen

Quelle: Lorenz, 2005, S. 61

2.2 Generalisierte Widerstandsressourcen

Grol3e interindividuelle Unterschiede im Erleben von Stress zeigen, dass individuelle
Stressreaktionsmuster sehr stark von der subjektiven Wahrnehmung einer Reizsitua-
tion abh&ngen. Externe und interne Anforderungen werden danach bewertet, was sie
fur das eigene Wohlbefinden bedeuten und welche Ressourcen den Menschen zu
ihrer Bewaltigung zur Verfigung stehen (vgl. Faltermaier, 2005). Antonovsky richtete
seine Forschung lange auf die Suche nach verschiedenen Faktoren aus, die eine er-
folgreiche Spannungsbewaltigung erleichtern. Das Ergebnis seiner Forschung war die
Erkenntnis, dass jeder Mensch Uber ein Repertoire an generalisierten Widerstands-
ressourcen (generalized resistance resources) verfugt, die in verschiedenen Belas-
tungssituationen wirksam sein und die Widerstandsfahigkeit einer Person erhdhen
kénnen. Dazu gehdren einerseits genetische und konstitutionelle Ressourcen und an-
dererseits psychosoziale Ressourcen, die sowohl gesellschaftlich-historische als auch
individuell-biographische Wurzeln haben und eng mit den Bedingungen verknipft sind,
unter denen Menschen aufwachsen. Die Verfugbarkeit dieser Ressourcen erlaubt es
Menschen immer wieder, Erfahrungen von Konsistenz, Teilhabe und Balance von An-
forderungen zu machen und somit die Widerstandsfahigkeit dieser Personen sowie ihr
Selbstbewusstsein zu starken (vgl. Felbinger, 2010; Faltermaier, 2005; BZgA, 2001).

Widerstandsressourcen kdnnen nach inneren und &ufReren Ressourcen differenziert

werden. Innere Ressourcen sind individuelle Ressourcen eines Menschen, die u. a. in
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kognitive (wie Intelligenz, Wissen, Bildung, soziale Kompetenz), emotionale (wie
Selbstvertrauen, Selbstwertgefiihl, Fahigkeit zur Selbstreflexion), kérperliche (wie ge-
netische Aspekte, Abwehrzellen des Immunsystems, koérperliche Konstitution) und
okonomische Ressourcen (wie sicherer Arbeitsplatz, Verfugbarkeit Gber Dienstleistun-
gen) eingeteilt werden kénnen. Zu den auReren Ressourcen gehoren die gesellschaft-
lichen Ressourcen, die einer Person zur Verfligung stehen (z. B. soziales Umfeld, kul-
turelle Stabilitat, Frieden).

Die Bildung von Widerstandsressourcen ist eng mit dem soziokulturellen Kontext ver-
wurzelt, in dem Individuen aufwachsen. Der soziobkonomische Status einer Familie,
kulturelle und gesellschaftliche Gegebenheiten sowie soziale Verhaltnisse formen das
Selbstbewusstsein und das Vertrauen eines Menschen in sein soziales Umfeld und
bilden schliel3lich Voraussetzungen zur Entwicklung individueller Ressourcen und Ei-
genschaften. Das Sozialkapital eines Individuums setzt sich aus der Menge an sozia-
len Beziehungen (vgl. Bourdieu, 1983), den zwischenmenschlichen Erfahrungen mit
diesen Beziehungen sowie dem daraus resultierten Vertrauen in andere Menschen
zusammen. Es stellt sozusagen die Vorbedingung oder die Voraussetzung fir die
wahrgenommene soziale Unterstiitzung dar (vgl. Hartung, 2011, S. 248). Hartung

(2011) resumiert dies folgendermalf3en:

[...] Sozialkapital [kann] als Vorbedingung fur die Verflugbarkeit sozialer Ressourcen
angesehen werden, denn Sozialkapital beschreibt die Menge und Intensitat vorhande-
ner Kontakte und gibt vor allem Hinweise darauf, inwieweit gemeinsame, fir die Wahr-
nehmung und Inanspruchnahme sozialer Unterstlitzung notwendige Werte, Normen
und Vertrauen vorhanden sind. (Hartung, 2011, S. 246)

Sozialkapital und andere Widerstandsressourcen pragen einerseits kontinuierlich Le-
benserfahrungen, andererseits wirken sie als Potenzial, das zur Bewaltigung von

verschiedenen Anforderungen und Belastungen aktiviert werden kann.

Die Verfugbarkeit dieser Ressourcen ermdglicht den Menschen, bedeutsame und ko-
harente Lebenserfahrungen zu machen, aus denen sich schlielich von der Kindheit
und Jugend bis ins friilhe Erwachsenenalter eine tiefe Uberzeugung entwickelt, dass
das Leben prinzipiell verstehbar, sinnvoll und zu bewéltigen ist. Dieser Uberzeugung
kommt eine entscheidende Rolle im Umgang mit Belastungen zu (vgl. Faltermeier,

2005). Sie wird von Antonovsky ,Koharenzgefiihl* genannt.

2.3 Das Koharenzgefuhl

Das Koharenzgefihl ist der Kern des Modells der Salutogenese und stellt damit eine

wichtige Determinante bei der Bewaltigung von Belastungen dar. Die Entwicklung des
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Koharenzgefihls hangt unmittelbar mit dem Vorhandensein von Widerstandsressour-
cen zusammen. Wenn Menschen Uber zu wenige Widerstandsressourcen verfligen,
beeintrachtigt dies die Entstehung des Koharenzgefiihls negativ. Konsistente Le-
benserfahrungen, die eine wirksame Einflussnahme einer Person ermdglichen und sie
weder Uber- noch unterfordern, wirken sich wiederum positiv auf die Entstehung des
Koharenzgefihls aus (vgl. BZgA, 2001, S. 36).

Das Koharenzgefihl beschreibt die innere Grundeinstellung eines Individuums gegen-
tber der Welt und seinem eigenen Leben. Antonovsky definiert das Koharenzgefinhl
als

[...] eine globale Orientierung, die ausdriickt, in welchem Ausmaf} man ein durchdrin-
gendes, andauerndes und dennoch dynamisches Geflihl des Vertrauens hat [...], dal3
1. die Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und auf3eren Umgebung
ergeben, strukturiert, vorhersehbar und erklarbar sind;

2. einem die Ressourcen zur Verfiigung stehen, um den Anforderungen, die diese Sti-
muli stellen, zu begegnen;

3. Diese Anforderungen Herausforderungen sind, die Anstrengung und Engagement
lohnen. (Antonovsky, 1997, S. 36)

Das alles durchdringende, Giberdauernde und dennoch dynamische Gefiuhl der Zuver-
sicht erlaubt es Menschen, die Welt und die Ereignisse, die ihnen im Leben widerfah-
ren als verstehbar, handhabbar und sinnvoll — und damit als koharent — zu erleben
(vgl. BZgA, 2001, S. 35).

Das Koharenzgefihl hat somit einen entscheidenden Einfluss auf die Bewertung eines
Stressors. Menschen, die Uber ein starkes Koharenzgefiihl verfligen, neigen dazu, An-
forderungen entweder gar nicht als Stressoren einzuschatzen oder aber die wahrge-
nommenen Stressoren als weniger bedrohlich fir das eigene Wohlbefinden zu bewer-
ten (vgl. Lorenz, 2005, S. 39). Ein starkes Koharenzgefihl tragt also entscheidend
dazu bei, dass in belastenden Situationen vorhandene Widerstandsressourcen mobi-
lisiert werden, die eine erfolgreiche Spannungsbewadltigung ermdglichen (vgl. Falter-
meier, 2005, S. 166). Ein starkes Koharenzgefuhl fuhrt dazu, dass die auftretenden
Probleme oder Anforderungen, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und
auReren Umgebung ergeben, fur eine Person vorhersehbar und erklarbar sind und sie
Uber entsprechende Ressourcen zur Bewaltigung dieser Anforderungen verfiigt. Dar-
Uber hinaus nimmt sie diese Anforderungen eher als Herausforderungen wahr, die
Anstrengung und Engagement verdienen (vgl. Antonovsky, 1997, S.36). In
schwierigen Situationen werden von einer Person mit einem starken Kohéarenzgefhl
eher jene Bewaéltigungsstrategien ausgewahlt, die am besten zur Beseitigung eines

Stressors geeignet sind.
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Nach Antonovsky hat ein hohes Koharenzgefiihl nichts mit einem bestimmten, univer-
sellen Copingstil zu tun, der in jeder Situation wirksam wird, sondern vor allem mit
einem Reservoir von verschiedenen Bewadltigungsstrategien und Ressourcen, aus
dem jene flexibel ausgewéhlt und mobilisiert werden kdnnen, die am besten zu der
Bewaltigung der belastenden Situation passen. Das Koharenzgefuhl nimmt somit eine
Uibergeordnete Rolle als Personlichkeitsdisposition ein, die einem Menschen erlaubt,
verschiedene Ressourcen und Strategien situationsangemessen und flexibel einzu-
setzen. Es wirkt demnach wie ein flexibles Steuerungsprinzip, das den Einsatz
verschiedener Bewdltigungsstrategien managt (vgl. BZgA, 2001, S. 30).

2.3.1 Die Komponenten des Koharenzgefiihls

Das Koharenzgefihl setzt sich aus drei Komponenten zusammen, die zueinander in
einer komplexen Wechselwirkung stehen: dem Gefiihl der Verstehbarkeit (sense of
comprehensibility), dem Gefiihl der Bewaltigbarkeit oder Handhabbarkeit (sense of
manageability) und dem Gefiihl von Sinnhaftigkeit oder Bedeutsamkeit (sense of me-
aningfulness). Die Herausbildung eines starken oder schwachen Koharenzgefihls
hangt nach Antonovsky von der Verfligbarkeit generalisierter Widerstandsressourcen
ab (vgl. Antonovsky, 1997; BZgA, 2001).

Die Verstehbarkeit ist eine kognitive Komponente und bezieht sich auf die Fahigkeit
eines Individuums interne und externe Stimuli als kognitiv sinnvoll anzunehmen. Ver-
fligen Menschen Uber ein hohes Mal3 an Verstehbarkeit, wird die Welt von ihnen als
geordnet, verstandlich und in sich stimmig betrachtet. Die Ereignisse und Erfahrungen
im Leben sind fur solche Personen erklarbar und somit auch in gewissem Mal3e
vorausschaubar (vgl. Faltermeier, 2005, S. 165). Diese Komponente wird nach Anto-
novsky durch Erfahrungen von Konsistenz in der Kindheit und Jugend geformt, wenn
sie nicht vollig widersprichlich und unvorhersehbar auftreten und somit als geordnet

und strukturiert erlebt werden kénnen (vgl. Grabert, 2009, S. 26).

Die Bewaltigbarkeit oder Handhabbarkeit ist eine kognitiv-emotionale Komponente
und betrifft die Uberzeugung, dass geeignete Ressourcen und Hilfsquellen zur Bewal-
tigung von Anforderungen vorhanden sind. Dabei kdnnen diese Ressourcen selbst
mobilisiert werden oder aber durch andere Personen zuganglich gemacht werden
(vgl. Grabert, 2009, S. 27). Menschen, mit einer hohen Bewaltigbarkeit, verfiigen Uber
ein optimistisches Vertrauen, auftretende Anforderungen, Probleme oder Schwierig-
keiten allein oder mit Hilfe anderer zu bewéltigen. Eine hohe Auspragung dieser Kom-
ponente &ulRert sich demnach in einem ressourcenorientierten Umgang mit Ereignis-
sen (vgl. Felbinger, 2010, S. 111). Das Gefuhl der Bewaltigbarkeit wird durch das
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Erleben ausgewogener Belastung gepragt, d. h. durch Erfahrungen, die eine Person

weder permanent Uber- noch unterfordern (vgl. Grabert, 2009, S. 27).

Die Sinnhaftigkeit ist eine motivationale Komponente und drickt aus, inwiefern eine
Person das Leben als emotional bedeutungs- und sinnvoll wahrnimmt. Bei einer hohen
Auspragung dieser Komponente werden die Anforderungen, die auf eine Person im
Leben zukommen, eher als bewaltigbare Herausforderungen gesehen, fiir die es sich
lohnt, Ressourcen und Energie zu investieren (vgl. Lorenz, 2005, S. 38).

Eine starke Auspragung dieser drei Komponenten wirkt sich insgesamt positiv auf den
Umgang mit unterschiedlichen Bewaltigungsaufgaben im Leben aus, da Menschen mit
einem starken Kohé&renzgefuhl bei schwierigen Situationen grundséatzlich das Ver-
trauen in die eigenen Moglichkeiten und Fahigkeiten besitzen oder aber tief davon
Uberzeugt sind, dass eine entsprechende Unterstiitzung von auf3en mobilisiert werden
kann (vgl. Lamprecht und Johnen, 1997, S. 23).

Im Gegensatz dazu fuhrt ein schwaches Koh&renzgefiihl dazu, dass Menschen Anfor-
derungen eher als Belastung empfinden und generell wenig Zutrauen zu sich selbst
haben, schwierige Situationen meistern zu kénnen. In unvorhergesehenen Situationen
erleben sie sich als hilflos und erkennen fir sich keine erfolgversprechenden Hand-

lungsmdglichkeiten (vgl. Felbinger, 2010, S. 129).

Die folgende Abbildung veranschaulicht den Einfluss generalisierter Widerstandsres-

sourcen auf die Herausbildung des Koharenzgefiihls mit den jeweiligen Komponenten.

Abbildung 2: Der Einfluss der generalisierten Widerstandsressourcen auf das Koharenzge-
fuhl

Generalisierte Widerstandsressourcen Kohérenzgefiihl
(GRRs)

Konsistenz

Verstehbarkeit

Balance zwischen
Uberlastung und
Unterforderung

v

Bewiiltigbarkeit

Partizipation an
gesellschaftlich anerkannten
Entscheidungsprozessen

Sinnhaftigkeit

v

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Lorenz, 2005, S. 51
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2.3.2 Beziehungen zwischen den Komponenten des Koharenzgefiihls

Antonovsky betrachtet alle drei Komponenten als gleichermaf3en wichtige Bestandteile
des Kohéarenzgefuhls. Er misst allerdings der motivationalen Komponente der Sinnhaf-
tigkeit oder Bedeutsamkeit den grof3ten Stellenwert zu (vgl. Grabert, 2009, S. 29).

Wenn eine Person keinen Sinn im Leben und in ihren Tatigkeiten sieht, so wird sie
auch wahrscheinlich (trotz ausgepragtem Mafl3 an Verstehbarkeit und Bewaltigbarkeit)
nicht Uber ein hohes Koharenzgefiuhl verfugen (vgl. Felbinger, 2010, S. 114). Im Ge-
gensatz dazu werden Menschen, die ihrem Leben Sinn und Bedeutung verleihen, mit
hoher Wahrscheinlichkeit nach Wegen und Moglichkeiten suchen, mit anfallenden
Problemen und Schwierigkeiten konstruktiv umgehen zu kdnnen (vgl. Grabert, 2009,
S. 29). Sie werden die notigen Ressourcen aktivieren oder mobilisieren, um sich An-
forderungen zu stellen, wenn diese fir sie in irgendeiner Weise bedeutsam und wichtig
erscheinen (vgl. Felbinger, 2010, S. 114).

Verstehbarkeit stellt nach Antonovsky die zweitwichtigste Komponente dar, weil ein
hohes Maf3 an Bewaltigbarkeit vom Verstehen abhéangt. Allerdings betont Antonovsky,
dass die Komponente der Bewaltigbarkeit nicht unwichtig sei, da ohne die Uberzeu-
gung, dass entsprechende Ressourcen zur Bewaltigung von Aufgaben und Anforde-
rungen zur Verfigung stehen, die Bedeutsamkeit und entsprechende Bemuhungen
einer Person mit der Situation umzugehen hochstwahrscheinlich sinken werden
(vgl. Antonovsky, 1997, S. 38). Bewaltigbarkeit stellt sich also dann ein, wenn eine
Person Anforderungen und Aufgaben im Leben, die an sie gestellt werden, versteht
und sie fur personlich bedeutsam halt. Sinnhaftigkeit und Verstehbarkeit fungieren so-
mit als Schlissel zur Bewaltigbarkeit.

Ubertragen auf die Lern- und Leistungsanforderungen im Studium kann die Kompo-
nente der Sinnhaftigkeit folgendermaf3en zum Ausdruck gebracht werden: Wenn das
Studium von subjektiver Bedeutung fir eine Person ist, missen die damit verbunde-
nen Aufgaben und Anforderungen sie nicht per se mit Freude erfiillen. Wenn sie aber
davon Uberzeugt ist, dass das Studium ihr dazu verhilft, den zuklnftigen und ersehnten
Beruf zu erlangen, wird sie trotzdem entsprechende Bemiihungen unternehmen, mit

den Aufgaben fertig zu werden.

Trotz der Reihung der drei Komponenten ist Antonovsky davon Uberzeugt, dass jede
einzelne von ihnen fur das Koh&renzgefihl von Bedeutung ist und eine wichtige Ein-
flussvariable fur die Gesundheit eines Menschen darstellt (vgl. Felbinger, 2010,
S. 114).
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Die folgende Abbildung spiegelt die gegenseitige Beeinflussung der SOC-
Komponenten wider (Abb. 3).

Abbildung 3: Die drei Komponenten des SOC

Sinnhaftigkeit

SOC
Verstehbarkeit | Bewalligharksit

Quelle: Eigene Darstellung

2.4 Entwicklung und Veranderbarkeit des Koharenzgefihls

Nach Antonovsky entwickelt sich das Kohéarenzgefiihl im Laufe der Kindheit und Ju-
gend und wird durch die gesammelten Erfahrungen und Erlebnisse gepragt. Dabei
geht es nicht ausschliel3lich um die Erfahrungen eines Kindes mit seinen Eltern und
seinem sozialen Umfeld, sondern ebenfalls um die kontextuellen sozialen und kultu-
rell-historischen Lebensbedingungen, unter denen Menschen aufwachsen (vgl. Gra-
bert, 2009, S. 31).

Wesentlich fur die Entwicklung eines starken Koharenzgefihls sind konsistente Erfah-
rungen wahrend der Kindheit und Jugend, die durch Liebe und eine positive Grund-
haltung des sozialen Umfelds determiniert und nicht durch haufige Briiche gekenn-
zeichnet sind (Trennung der Eltern, Tod eines Familienangehorigen, Krieg etc.).
Antonovsky betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung widerspruchsfreier, zwi-
schenmenschlicher Interaktionen, die in Meinungen und Haltungen wichtiger Bezugs-
personen (wie Eltern, altere Geschwister, Lehrpersonen) sichtbar werden. Auf diese
Weise werden Zuversicht und Vertrauen und die Fahigkeit eines Menschen aufgebaut,
vertrauensvolle Bindungen mit anderen Menschen einzugehen, die wiederum als not-
wendige Voraussetzungen zur spateren Bildung sozialer Beziehungen angesehen
werden (vgl. Lorenz, 2005, S. 46).

Ebenso pragend fur die Starke des SOC sind Erlebnisse, die weder tber- noch unter-

fordern und eine Balance zwischen Uberlastung und Unterforderung ermdglichen.
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Uber die Auspragung des Koharenzgefiihls entscheiden auch Erfahrungen, die eine
wirksame Einflussnahme in Entscheidungsprozessen erméglichen. Eine frihe Beteili-
gung an Entscheidungsprozessen gibt einem Individuum das Gefihl, wichtig und be-
deutsam zu sein, und schafft die Basis fUr die zuversichtliche Auseinandersetzung mit
auftretenden Anforderungen im Leben. Uber die Phase der Kindheit hinaus werden
aber auch die Adoleszenz sowie das friihe Erwachsenenalter als prdgende Lebensab-
schnitte fur die Bildung des SOC identifiziert.

In Abh&ngigkeit von der Anzahl und Haufigkeit von Stressoren sowie positiven und
negativen Erfahrungen in diesen Phasen kann ein mafig ausgepragtes Koharenzge-
fuhl entweder geschwacht oder gestarkt werden. Menschen mit einem bis dahin stark
ausgepragten Koharenzgefuhl sind mit héherer Wahrscheinlichkeit fir den Umgang

mit allgegenwertigen Stressoren besser ,ausgeristet”.

Die Voraussetzungen zur Ausbildung eines starken oder schwachen Koharenzgefihls
sind insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass anhaltende Ressourcen oder anhal-
tende Stressoren die Lebenssituation eines Menschen bestimmen. Die ,generalisierten
Widerstandsressourcen® werden aktiviert, sobald das Individuum Stressoren ausge-
setzt ist, um Anforderungen im Umgang mit Spannungen begegnen zu kdénnen. Das ist
dann mdglich, wenn ein starkes Kohérenzgefuhl ausgebildet werden konnte. (Lorenz,
2005, S. 50)

Nach Antonovsky ist das Koharenzgefihl im Alter von 30 Jahren vollstandig ausgebil-
det und bleibt eine relativ stabile Disposition. Eine grundlegende Veranderung des Ko-
harenzgefiihls halt er eher fur unwahrscheinlich, allerdings schliel3t er eine leichte Mo-
difizierung durch soziale und kulturelle Einflisse und/oder strukturelle
Lebensbedingungen nicht aus. Die neuere ldentitatsforschung vertritt diesbeziglich
jedoch kontrare Meinungen: selbst grundlegende Personlichkeitsmerkmale lassen
sich im Laufe des Lebens verandern (vgl. Hofer, 2000b; Lorenz, 2005). Auch aktuelle
Studien belegen, dass sich das Koharenzgefiihl durch externe Interventionen modifi-

zZieren lasst (vgl. Koutsoukou-Argyraki et al., 2018).

2.5 Koharenzgefihl und die Entwicklung der Identitat

Das Koharenzgefuhl entwickelt sich durch biographische Erfahrungen, die Einfluss auf
Selbstbild, Wertvorstellungen und Ziele nehmen, aber auch auf das Bild der Welt und
des eigenen ,Funktionierens” in dieser Welt. Im Zuge dieser Erfahrungen erwerben
Menschen fortwahrend Annahmen uber sich selbst und ihre eigene Handlungsféahig-
keit (vgl. Lorenz, 2005).
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Antonovsky betrachtet Ich-ldentitat als entscheidende Bedingung fir ein starkes
Koharenzgefihl. Dabei wird Ich-ldentitdt als wichtige emotionale Widerstandsres-
source und als personales Kapital identifiziert. Ich-Identitat wird im Zuge der Soziali-
sation und somit der Anpassung des Individuums an die gesellschaftlichen Rollen- und
Verhaltensanforderungen entwickelt (vgl. Hurrelmann et al., 2010). Sie umfasst so-
wohl eine affektive Komponente (Selbstwertgefihl) als auch eine kognitive Kompo-
nente (Selbstwahrnehmung), die Teile des Selbstkonzeptes darstellen (vgl. Oerter und
Dreher, 2002, S. 291). Demnach bezieht sich das Koharenzgefiihl zum einen auf die
Art und Weise, wie auftretende Situationen und Anforderungen vom Individuum be-
trachtet werden, und zum anderen darauf, wie das Individuum sich selbst wahrnimmt.

Das bedeutet, dass Ich-Identitat einen Bestandteil des Koharenzgefiihls ausmacht.

Im Verlauf der Sozialisation werden nach Moscher und Dickhduser (2010) durch di-
rekte oder indirekte Rickmeldungen von sozial bedeutsamen Personen bestimmte
Annahmen Uber die Attribute der eigenen Person gebildet, die das Selbstbild beein-
flussen (vgl. Moschner und Dickhauser, 2010, S. 761). Diese im Laufe des Lebens
gebildeten Selbstattributionen spiegeln sich (meist unbewusst) im Verhalten einer Per-
son wider und Ubernehmen somit eine handlungsleitende Funktion. Die frlhen Sozia-
lisationsphasen (primére Sozialisation) haben dabei eine fundamentale Ausgangsbe-
deutung, auf der die weitere Entwicklung eines Individuums (sekundare Sozialisation)

aufbaut (vgl. Dippelhofer-Stiem, 1995; Hurrelmann et al., 2010).

Auch Antonovsky betont, dass die Phase der Kindheit eine Basis fiir die Entwicklung
des Kohéarenzgefiihls darstellt. Allerdings gewinnen bereits in der friihen Adoleszenz-
phase die Rickmeldungen der Gleichaltrigen eine @hnlich groRe Bedeutung wie die
der priméren Bezugspersonen, sie sind in der Spatadoleszenz gleichermalien fur die
Identitatsentwicklung pragend (vgl. Moschner und Dickhauser, 2010, S. 761). Identi-
tatserleben ist also ein Akt der Selbstwahrnehmung, Selbsteinschatzung und Selbst-
bewertung, der durch das soziale Umfeld kontinuierlich mitgestaltet wird (Lorenz,
2005).

Antonovskys Annahme, dass das Koharenzgefiihl spatestens ab dem 30. Lebensjahr
eine relativ stabile Personlichkeitsdisposition bleibt und nur unter bestimmten Bedin-
gungen modifizierbar ist (wie durch Migration, Verdnderung des Familienstandes,
Veranderung der Beschaftigungsverhéaltnisse), liel3 sich durch mehrere Untersuchun-
gen nicht bestétigen (vgl. Sack et al., 1997; Rimann und Udris 1998 Koutsoukou-Argy-
raki et al., 2018). Die Befunde aus der Entwicklungspsychologie und ldentitatsfor-
schung kénnen diese Annahmen ebenfalls nicht bestatigen (vgl. Hofer, 2000a; Oerter

und Montada, 2002). Hurrelmann et al. (2010) bezeichnen Sozialisation (und somit
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auch die Entwicklung der Identitat) als lebenslangen Prozess, bei dem jeder Entwick-
lungsschritt in einer Lebensphase die Voraussetzung flur die nachste ist (vgl. Hurrel-
mann et al., 2010, S. 808). Hofer (2000b, S. 59) kritisiert zu Recht, dass Antonovsky
Ubersieht, dass Menschen sich weiterentwickeln, neue Lebensentwiirfe planen, neue
Lebensziele entwerfen und Perspektiven &andern. Identitdt ist demnach als
prozessuales Geschehen zu betrachten und veréandert sich lebensfortschreitend. Sie
befindet sich demnach in einem stédndigen Wandel, da die Lebenswelt sich auch im
permanenten Wandel befindet und somit veranderbar ist (vgl. Hofer, 2000b, Lorenz,
2005; Leuzinger-Bohleber und Mahler, 1993). In jedem Abschnitt des menschlichen
Lebens ergeben sich andere Aufgaben und Anforderungen, die Bewaltigungsressour-
cen beanspruchen. Diese Anforderungen und deren Bewaltigung sind grundlegend fur
die Entwicklung der Identitat. Hurrelmann et al. (2010, S. 808) weisen allerdings darauf
hin, dass die Herausbildung einer solchen Identitdt durch die teilweise widerspriichli-
chen Anforderungen in Familie, Beruf, Ausbildung und Freizeit und insbesondere

durch die Vielfalt dieser Anforderungen schwieriger geworden ist.

Nach Lorenz (2005, S. 76) sind Koharenzgefiihl und Selbstgefiihl Ergebnisse von
Identitatsgestaltungsprozessen, in denen das Individuum fortwéhrend versucht, ei-
gene Ziele und Bedurfnisse mit externen Anforderungen auszubalancieren. Das Ko-
harenzgefiihl ist sozusagen eine innere Antriebskraft auf dem Weg zur gelungenen
Identitat. Wenn einem Individuum die Aufrechterhaltung dieser Balance gelingt, wird
die Identitat positiv beeinflusst. Misslingt ihm die Gleichgewichtserhaltung kann es zu
negativen Veranderungen im Selbst- und Koharenzgefiihl kommen (vgl. Lorenz, 2005
S. 63). Der Einfluss des sozialen Umfelds darf dabei nicht auBer Acht gelassen wer-
den. Leben vollzieht sich immer im sozialen Miteinander. Die sozialen Interaktionen (in
Familien, Bildungsinstitutionen, am Arbeitsplatz) konnen fortwahrend das Kohéarenz-
geflhl starken oder schwachen. Leuzinger-Bohleber und Dumschat (1993, S. 175)
unterstreichen, dass die Identitatsbildung nie ,im luftleeren Raum* stattfindet, sondern
immer mit “bedeutsamen Anderen® vollzogen wird. Die Qualitat und das Ergebnis der
Identitatsarbeit hangen von der Verflugbarkeit und einer aktiven Inanspruchnahme vor-
handener Moglichkeiten und Ressourcen und somit vom Individuum selbst ab. Sie
werden aber auch von externen Faktoren kontinuierlich mitbeeinflusst (Hofer, 2000b,
S. 67).
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2.6 Schlussfolgerungen fur die Studie

Im Laufe des Studiums kdnnen Studierende mit vielfaltigen Anforderungen und Situa-
tionen konfrontiert werden, die von ihnen als bedrohlich, herausfordernd oder irrele-
vant wahrgenommen werden und damit ihr Wohlbefinden beeinflussen. Diese subjek-
tive Bewertung entscheidet auch wber ihr weiteres Copingverhalten und hangt laut
Antonovsky (1979) in hohem Mafl3e vom Koharenzgefihl ab.

Das Koharenzgefuhl entwickelt sich im Laufe der sozialen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Gegebenheiten und wird durch die gesammelten Erfahrungen und Erleb-
nisse gepréagt. Konsistente, also nicht widerspriichliche Erfahrungen, eine Balance
zwischen Uber- und Unterforderung sowie die Partizipation an Entscheidungsprozes-
sen fordern die Entwicklung eines hohen Koharenzgefiihls. Dabei spielen die Erfah-
rungen des Individuums mit dem sozialen Umfeld eine wichtige Rolle und kénnen das

Selbstbild sowie die Bewertung sozialer Interaktionen im Lebensverlauf beeinflussen.

Das Koharenzgefuhl besteht aus drei zusammenhangenden Komponenten: Versteh-
barkeit, Bewaltigbarkeit und Sinnhaftigkeit, die als Ganzes auf die Wahrnehmungs-

und Bewaltigungsprozesse Einfluss nehmen kdnnen.

Ubertragen auf die Lern- und Leistungsanforderungen im Studium wiirde eine hohe
Verstehbarkeit bedeuten, dass diese Anforderungen als erklarbar und kognitiv nach-
vollziehbar angesehen werden. Die Bewdltigbarkeit wiirde sich in der inneren Uber-
zeugung eines Individuums erkennbar machen, dass diese Anforderungen alleine
oder mit Hilfe externer Ressourcen bewaltigbar sind. Die Sinnhaftigkeit wirde sich in
einer personlichen Bedeutsamkeit der Anforderungen, z. B. im Hinblick auf die zukunf-

tige Profession, manifestieren.

Die hohe Auspragung der Komponenten, die sich in der Gesamthéhe des Kohéarenz-
geflhls zeigt, kdnnte Studierende dazu befahigen, Anforderungen als nachvollziehbar,
bewaltigbar und sinnvoll anzusehen und eine ressourcenorientierte Auseinanderset-

zung mit ihnen férdern.

Das Kohéarenzgefiihl kann somit als ein wichtiger Protektivfaktor bei der Wahrnehmung

und Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen angenommen werden.
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3 Spéatadoleszenz als kritische Lebensphase

Das friilhe Erwachsenenalter wird durch den Altersbereich von 18 bis 29 definiert und
umfasst damit auch die Phase der Spatadoleszenz (18. bis 25. Lebensjahr). In dieser
Phase beginnen oder durchlaufen Ublicherweise viele junge Menschen ihre Ausbil-
dung oder ihr Studium (vgl. Krampen und Reichle, 2002; Rott, 2001).

Der Ubergang vom Jugend- zum Erwachsenenalter ist mit spezifischen Entwicklungs-
prozessen verbunden und kann somit als Transitionsphase bezeichnet werden, da hier
eine Anpassung an eine vollig neue Situation erforderlich wird. Solche Ubergangs- und
Transitionsphasen sind nach Seiffge-Krenke (2002) potenzielle Krisensituationen, da
sie eine interne Restrukturierung eines Individuums verlangen. Misslingt diese Anpas-
sung, kdénnen daraus psychosomatische Stérungen erfolgen (vgl. Hornung und Fa-
bian, 2001). Reis (1997, S. 176) bezeichnet den Ubergang ins Erwachsenenalter so-
gar als eine der bedeutendsten sozialen Transitionen, die das Individuum in seiner

Ontogenese durchlauft.

Dieser komplexe Lebensabschnitt ist mit vielfaltigen Entwicklungsaufgaben verbun-
den, deren Bewadltigung stark von der, bis dahin erworbenen inneren Struktur eines
jungen Menschen abhangt (vgl. Nusko, 2001). Nach Sannwald (2014, S. 24) wird die-
ser Lebensabschnitt hauptsachlich durch funf spezifische Eigenschaften charakteri-

siert;

a) Erforschung der eigenen Identitat

b) Instabilitat

c) Selbstfokussierung

d) Ubergang vom ,Feeling In-Between*

e) Madoglichkeiten und Risiken

Im Folgenden werden die einzelnen Eigenschaften naher charakterisiert und in Ver-

bindung zu den spezifischen Entwicklungsaufgaben gesetzt.

a) Erforschung der eigenen Identitat

Identitatsbildung gehort zu den Hauptaufgaben der Spatadoleszenz (vgl. Leuzinger-
Bohleber und Mahler, 1993). Die neuere ldentitatsforschung stimmt allerdings tber-
wiegend mit der Auffassung von Arnett (vgl. Arnett, 2000; 2004) Giberein, dass sich die
Identitatsfindung Uber die Postadoleszenz hinaus fortsetzt, da sich Menschen ihr

Leben lang weiterentwickeln.
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Die Spatadoleszenz ist insbesondere durch Ablésungs- und Abgrenzungsprozesse
gekennzeichnet, die sich hauptsachlich auf die primaren Bezugspersonen beziehen.
Diese Prozesse betreffen vor allem die Uberpriifung vorhandener Wertesysteme und
die Loslésung von den Eltern auf einer psychisch-emotionalen Ebene, bei der Uber-
zeugungen, Lebensstile und Meinungen dieser priméren Bezugspersonen einer Revi-
sion unterzogen und in ihrer Bedeutung relativiert werden. Auch die bisherige soziale
Ausstattung der Individuen in Form von Regeln, Einschrankungen und Verpflichtungen
wird in Frage gestellt (vgl. Burgin und Biebricher, 1993). In diesem Prozess der Ab-
grenzung spielen die Peers eine entscheidende Rolle, da sie einem Individuum Iden-
tifizierungen auf3erhalb der Familie erméglichen und den notwendigen Halt im Losl6-
sungsprozess bieten (vgl. Leuzinger-Bohleber und Mahler, 1993, S. 24). Diese
unverzichtbaren Erfahrungen mit Peers werden in vielen Studienfachern jedoch durch
Massenveranstaltungen und Anonymitat erschwert oder gar verhindert, so dass damit
ein negativer Einfluss auf die ldentitatsausbildungsprozesse einhergeht. Dartiber hin-
aus kdnnen bei manchen Studierenden durch ungeniigende Interaktionen im Studium
sogar frihkindliche Traumatisierungen reaktiviert werden und Geflihle der Ohnmacht,
Insuffizienz und Einsamkeit verstarken (vgl. Leuzinger-Bohleber und Mahler, 1993,
S. 30).

Die Phase der Spatadoleszenz ist ebenfalls stark durch Autonomiebedirfnisse
gepragt. Autonomie bezieht sich auf die Selbstbestimmung einer Person, die Autono-
mie gegenuber Gleichaltrigen und die Autonomie in der Beziehung zu den Eltern
(vgl. Steinberg und Silverberg, 1986, S. 841). Der Fokus liegt hier vor allem auf der
emotionalen Autonomie, da viele junge Menschen externen Zwéangen, Erwartungen
und Anforderungen ausgesetzt sind (z. B. in Ausbildung und Beruf oder durch finanzi-
elle Abhéangigkeit von den Eltern) und nicht vollstdndig autonom handeln kénnen
(vgl. Krampen und Reichle, 2002). Trotz dieser externen Einflisse finden in dieser
Phase allmahlich Prozesse der Individualisierung statt, die sich in der zunehmenden
Verantwortungsibernahme fur die Folgen eigenen Handelns, der Unabhangigkeit
eigener Uberzeugungen und Werte sowie der Etablierung als gleichberechtige
Erwachsene in der Beziehung zu den Eltern manifestieren (vgl. Krampen und Reichle,
2002, S. 321).

b) Instabilitat

Verschiedene Befunde aus dem Bereich der Neurowissenschaften deuten auf vielfal-
tige Umorganisationsprozesse im Gehirn beim Ubergang ins Erwachsenenalter hin,
die mit einer besonderen Vulnerabilitat fur externe Einflisse verbunden sind und eine

Imbalance zwischen Emotionen und Kognitionen zur Folge haben kdénnen (vgl. Salge,
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2013, S. 97). Die Spatadoleszenz ist aul3erdem durch eine breite Palette von Geflihlen
wie Angst vor Demitigung, Scham und Unsicherheit gekennzeichnet. Vor allem
Scham ist fur diese Phase charakteristisch und kann einen dominierenden Einfluss auf
Selbstbild, Identitatserleben sowie Denken, Fihlen und Handeln nehmen. Die Angst
vor Blof3stellung kann bei manchen Personen so grol3 sein, dass oft Rickzug und
Ausweichverhalten als Bewaltigungsstrategien gewahlt werden. Schamangste, Befan-
genheitserleben sowie Demutigungsbefirchtungen nehmen somit Einfluss auf den
Verlauf und die Bewaltigung dieser Lebensphase und kdnnen u. a. schwerwiegende
Konsequenzen fir die Bewadltigung von Leistungsaufgaben im Studium haben
(vgl. Salge, 2013, S. 59). Hinzu kommt, dass in dieser Phase die jungen Menschen
haufig auf sich allein gestellt sind. Mit dem Auszug aus dem Elternhaus wird von ihnen
erstmals erwartet, vielfaltige Entscheidungen selbststandig zu treffen und die Konse-
guenzen dieser Entscheidungen zu tragen. Die emotionale und (oft) rAumliche Tren-
nung von den Bezugspersonen erfordert viel psychische Kraft und ist durch Ambiva-
lenzen gekennzeichnet. Auf der einen Seite werden die jungen Menschen durch das
Streben nach Autonomie und Selbststandigkeit determiniert, auf der anderen Seite
empfinden sie oft grof3e Angst vor den damit verbundenen Herausforderungen sowie
den starken Wunsch nach sozialer, zwischenmenschlicher Riickendeckung (vgl. Bir-
gin und Biebricher 1993; Hornung und Fabian, 2001). Teuwsen fasst diese Ablésungs-

problematik folgendermaf3en zusammen:

Dem Trennungsbediirfnis steht die Trennungsangst gegeniiber. [...]. Trennung ist ein
Wagnis, weil man viel aufgeben und auf vieles verzichten muss. Sie ist verbunden mit
Verlustangst, Unsicherheit, Einsamkeit und Schmerz. (Teuwsen, 2001, 58)

c) Selbstfokussierung

Die Phase der Spatadoleszenz wird weiterhin durch Autonomiebedurfnisse, Erwartun-
gen und Winsche junger Menschen an die neue, eigene Welt bestimmt. Die zentralen
Fragen dieser Phase kdnnen sein: ,Wer bin ich?“, ,Wer mdéchte ich sein?“, ,Wie
mochte ich leben?”. Es folgt eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Fragen zu
eigenen Lebensvorstellungen, die personliche Entscheidungen und deren Folgen
betreffen (vgl. Sannwald, 2014, S. 27). An das Individuum werden nicht nur von innen,
sondern auch von auf3en Anforderungen gestellt, wie sich zu definieren, Rollen zu
Ubernehmen, einen Beruf zu erlernen oder Beziehungen einzugehen. Diese Anforde-
rungen zwingen junge Erwachsene zur intensiven Beschéftigung mit dem eigenen
Lebensentwurf (vgl. Bohleber, 1993; Sannwald, 2014). Damit wird die Spatadoleszenz
zu einer Zeit der Festlegungen und Wahlen, die pragend fir den weiteren Lebensver-
lauf sind (vgl. Bohleber 1993, S. 50).
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d) Ubergang vom ,Feeling In-Between*

Mit dem Uberschreiten des 18. Lebensjahrs gelten die Spatadoleszenten als miindige
Bdrger*innen und sind dennoch in vieler Hinsicht existenziell immer noch von ihren
Eltern abhangig (vgl. Bachmann et al., 1999, S. 13). Das Erwachsensein erfordert vor
allem die Erfullung folgender Kriterien (Sannwald, 2014, S. 28):

— Verantwortlich sein fir sich selbst,
— Fahigkeit, unabhéangige Entscheidungen treffen zu kénnen,
— finanzielle Unabh&ngigkeit.

Bei den meisten 18-Jahrigen sind die drei Kriterien allerdings noch nicht erflillt, sie
werden — vor allem bei Studierenden — meist erst mit dem 30. Lebensjahr erreicht.

e) Madglichkeiten und Risiken

Die aus den Abldsungs- und Abgrenzungsprozessen entstehenden Mdglichkeiten ent-
halten ein groRes Potenzial fiir die Entwicklung neuer, zufriedenstellender Lebensent-
wirfe. Die Phase der Spatadoleszenz ist aber auch gleichzeitig besonders vulnerabel
fur die Aktivierung von traumatischen Kindheitserlebnissen, die in Abhéngigkeit von
neuen Umstanden und einem neuen, sozialen Umfeld entweder gemildert oder

gefestigt werden kénnen.

Die spatadoleszente Phase ertffnet somit einen groRen Spielraum fir die Verarbei-
tung der eigenen Kindheit sowie fir das Finden neuer Losungen und Moglichkeiten zu
deren Bewadltigung. Eine Identitatsbildung verlauft selten harmonisch und wird oft
durch Briche und Konflikte gekennzeichnet, da Bedurfnisse und Wiinsche des Indivi-
duums selten mit der Realitat der Gesellschaft zu verséhnen sind (vgl. Bohleber, 1993,
S. 53). In dieser kritischen Phase ist die Einflussnahme sozialer Interaktionen umso

wichtiger.

Krisenhafte Ablosungs- und Individualisierungsprozesse sind nichtsdestotrotz bei der
Entwicklung und Konsolidierung einer eigenen Identitat unabdingbar. Personlichkeits-
und ldentitatsbildung vollzieht sich immer in sozialen Beziehungen junger Erwachse-
ner. Begegnungen mit Neuem, Fremdem und Unvertrautem kann jungen Menschen
einen neuen Mdglichkeitsraum fir das Erreichen eigener Ziele er6ffnen. Von den po-
sitiven oder negativen Erfahrungen mit sozialen Konstellationen h&ngt zum grofRen
Teil ab, inwiefern die komplexen Entwicklungsaufgaben der Spatadoleszenz erfolg-

reich bewaltigt werden.
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3.1 Studium als Transitionsphase

Der Beginn eines Studiums fallt fir die meisten jungen Menschen in die Phase der
Spatadoleszenz. Diese Phase ist als eine Transitionsphase anzusehen, da hier ein
Statusiibergang von der Schulerin oder dem Schiiler zum oder zur Studierenden und
von dem oder der Jugendlichen zu einem oder einer Erwachsenen vollzogen wird und

Anpassungsprozesse erforderlich werden.

Mit dem Beginn des Studiums findet somit fir die meisten Studierenden eine Neuori-
entierung statt. Spatadoleszente werden vor allem mit bisher unbekannten Erwartun-
gen und Anforderungen konfrontiert, die mit Regelungen der Studienstrukturen und
-inhalte sowie mit der Bewaltigung fachlicher Lern- und Leistungsanforderungen zu-
sammenhangen. Das Zurechtfinden an einer Hochschule geht fir viele mit dem Woh-
nortwechsel, dem Auszug aus dem Elternhaus und somit der raumlichen Distanz zur
Familie und zu bisherigen Freunden einher. Die jungen Menschen begeben sich also
in ein vollig neues Sozialisationsfeld, in dem ein hohes Maf3 an Selbstverantwortung
und Eigeninitiative fr das Lernen erwartet werden (vgl. Hornung und Fabian, 2001,
S. 133). Inshesondere die hohen Lern- und Leistungsanforderungen, unklare Studien-
bedingungen und ein fehlender Sinn fir die Fachinhalte werden hierzu als haufige Be-
lastungsfaktoren von den Studierenden genannt und kénnen Lern- und Arbeitsstérun-
gen sowie psychische Beschwerden auslésen (vgl. Hornung und Fabian, 2001; Holm-
Hadulla, 1994; Hahne et al., 1999). Der krisenhafte Charakter der Studienphase fur
die erfolgreiche Bewadltigung von Lern- und Leistungsanforderungen wurde durch
mehrere Studien bestatigt (vgl. Christie et al., 2008; Chemers et al., 2001; Hahne
et al., 1999, Hornung und Fabian, 2001; Barthel et al., 2011).

Fur diesen komplexen Lebensabschnitt haben Stewart et al. (1982) ein Drei-Phasen-
Modell der sozio-emotionalen Anpassung entwickelt, das die komplexen Entwick-
lungsaufgaben und -risiken beim Ubergang ins Studium beschreibt (vgl. Krampen und
Reichle, 2002, S. 330):

) Informationsaufnahme und Orientierung

In dieser Phase geht es vor allem um das Knlpfen neuer sozialer Kontakte sowie um
erste Orientierungen, die mit dem systematischen Einholen von neuen Informationen
und der Erkundung sozialer Regeln im neuen Umfeld verbunden sind. Das zentrale
Entwicklungsziel besteht in einer maglichst umfassenden Orientierung tber formelle
und informelle Strukturen und Regeln. Zu den Entwicklungsrisiken dieser Phase

gehoren soziale Isolation, Uninformiertheit oder zu hoher Konformismus.
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[I) Autonomiebestreben und Selbstbehauptung

In dieser Phase kommt es zu Reaktanz gegen informelle (etwa durch die Peers) und
formelle (institutionelle) soziale Regeln sowie gegen Konformitatsdruck. Entwicklungs-
ziele sind vor allem eine selbststéandige Auseinandersetzung mit diesen formalen und
informellen Strukturen und Regeln. Entwicklungsrisiken dagegen bestehen in einem
anhaltenden Konformismus (Mitlaufertum) oder einem generalisierten Widerstand
gegen bestehende Strukturen und Regeln. An dieser Stelle kann es u. U. zur weiteren
Isolation und friihen Abschottung (mangelnde Offenheit fir Neues) kommen.

) Sozial-emotionale Integration

Zu den Entwicklungsrisiken dieser Phase kénnen die weitere soziale Isolation, das
AulRenseitertum sowie eine personliche, sozial-emotionale Desintegration gezahlt wer-
den. Diese Desintegration kann bis zum Studienabbruch flhren, dem dann sozial-
emotionale und nicht inhaltlich-fachliche Ursachen zugrunde liegen. Die sozial-emoti-
onale Integration in die neue Bezugsgruppe und Institution stellt somit eine wesentliche

Bedingung fur die autonome Adaption an die neue Lebenssituation dar.

Die Spatadoleszenz in ihrer Komplexitat ist definitiv eine Lebensphase der Méglichkei-
ten und Chancen. Sie beinhaltet aber auch ernstzunehmende Risiken, die diese Zeit
Zu einer Zeit der Krise machen und zu Motivationsverlust, Prifungsversagen, Verlan-

gerung der Studienzeit oder sogar zum Studienabbruch fihren kénnen.

3.2 Lern-und Arbeitsstorungen

Kennzeichnend fir biographische Ubergangs- oder Transitionsphasen sind vielfaltige
Veranderungen, die sich u. a. auf psychischer und sozialer Ebene manifestieren und
zu Belastungen und Stérungen fihren kénnen (vgl. Schleider und Giintert, 2009;
Salge, 2013; Seiffge-Krenke, 2002). Das Studium als eine Transitionsphase verlangt

den Studierenden eine hohe psychische Belastbarkeit und Anpassungsfahigkeit ab.

Beispielsweise kann es in dieser kritischen Phase zu studienbezogenen Lern- und
Arbeitsstérungen kommen, die als ,Prozesse des Erlebens und Verhaltens [verstan-
den werden], welche die effektive Bewaltigung von Studienanforderungen verhindern
oder maf3geblich stéren” (Schleider und Guntert, 2009, S. 10). Durch solche Stérun-
gen kann das Arbeitsverhalten eines Individuums beeintrachtigt werden, das sich auf
kognitive Inhalte und Prozesse der direkten Auseinandersetzung mit Lerninhalten

bezieht (vgl. Holz-Ebeling, 2010, S. 29). Besondere Beachtung kommt dabei den spe-
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zifischen Leistungsanforderungen zu (vgl. Schleider und Guntert, 2009). Arbeitsprob-
leme betreffen im Studium vor allem vier verschiedene Problembereiche (vgl. Holz-
Ebeling, 2010, S. 30):

[) Arbeitszeit- und Arbeitsaufwandsprobleme

Hier geht es vor allem um die Nicht-Realisierung von Intentionen, die sich auf Beginn,
Dauer, Aufwand und Kontinuitat der Arbeit beziehen (z. B. Aufschieben von Tatigkei-

ten, die einer gezielten Prufungsvorbereitung dienen).

II) Arbeitseffektivitatsprobleme

Sie betreffen die Nicht-Realisierung von Intentionen, die auf die Wahrung des inhaltli-
chen und zweckorientierten Zielbezugs sowie Konzentration ausgerichtet sind (z. B.

eine kontinuierliche und intensive Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten).

[l1) Arbeitserlebensprobleme

Sie beziehen sich auf die Nicht-Realisierung von Intentionen, die auf positives Erleben
der Arbeit und deren Akzeptanz durch die Umgebung zielen und vor allem die Vermei-
dung negativer, emotionaler sowie psychosomatischer Begleiterscheinungen

bezwecken (z. B. angstbedingte Abmeldung von Prifungsleistungen).

IV) Arbeitsloslésungsprobleme

Sie richten sich auf die Nicht-Realisierung von Intentionen, die sich auf das Beenden
der Arbeit, das Abschalten von der Arbeit sowie das Aufgeben von Zielen beziehen
und deren Erreichung mit unverhaltnismafigen Kosten verbunden ist (z. B. Workaho-

lism).

Studienbezogene Lern- und Arbeitsstérungen kdnnen sich auf diese unterschiedlichen
Problembereiche beziehen. Sie &uRern sich oft durch Ausweichverhalten, Aufschiebe-
verhalten, Konzentrationsprobleme und Ablenkbarkeit (vgl. Gumz etal.,, 2012).
Weiterhin kdnnen Motivationsmangel oder Arbeitsunlust sowie allgemeine Gefiihle der
Unlust folgen (vgl. Schleider und Giintert, 2009). Auch Depressivitat, Arbeitsprobleme,
Angste und interpersonelle Beeintrachtigungen dominieren unter diesen Stérungen
(vgl. Holm-Hadulla, 2001).

Lern- und Arbeitsstérungen gehoéren zu den haufigsten psychischen Beeintrachtigun-
gen von Studierenden (vgl. Soeder et al., 2001). Eine haufige Form von Arbeitsstérun-
gen im Studium ist das dysfunktionale Aufschieben von studienrelevanten Aufgaben,

die sog. Prokrastination.
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Die Untersuchungsergebnisse zu Prokrastination im Studium belegen, dass das dys-
funktionale Aufschieben von Arbeitsauftragen und Aufgaben mit einem geringeren
Selbstkonzept, einem geringeren Studieninteresse, einer geringeren Lernzielorientie-
rung und geringeren Anndherungs-Leistungszielorientierung zusammenhangt
(vgl. Lohbeck et al., 2016). Die hohen Vermeidungstendenzen gehen lberdies mit
geringeren Lernerfolgen und einer héheren Angstlichkeit sowie einem erhohten
Stresserleben einher (vgl. Ferrari 1998; Steel, 2007; Klingsieck et al., 2012).

Fur die Entstehung von Lern- und Arbeitsstorungen kdénnen sowohl interne (individu-
umzentrierte) als auch externe (umweltzentrierte) Bedingungen malf3gebend sein
(vgl. Jahnke, 1971; Hoffmann und Hofmann, 2009).

Als externe Bedingungen werden von Studierenden am haufigsten studiengangsbe-
zogene Ursachen genannt (z. B. eine mangelnde organisatorische Struktur des
Studiums oder unzureichende didaktische Kompetenzen der Dozierenden), aber auch
Uberflillte Seminarraume und fehlende Arbeitsplatze an der Hochschule. Als weitere
externe Ursachen gelten u. a. mangelnde Transparenz von Leistungsanforderungen

und unbefriedigende soziale Kontakte an der Hochschule.

Zu den internen Bedingungen werden vor allem unklare Arbeitsziele, hohe Ablenkung
sowie Schlafmangel und Mudigkeit gezahlt. Es folgen persénliche Sorgen, fehlende
Lernstrategien sowie Geflihle von Angst und Frustration (vgl. Gintert und Schleider,
2007, S. 231). Dartber hinaus zéhlen Angst vor Prifungen, Unsicherheit tiber eigene
Fahigkeiten und daraus resultierendes, vermeidendes Verhalten bei der Auseinander-
setzung mit Aufgaben ebenfalls zu den wichtigen Ursachen von Lern- und Arbeitssto-

rungen (vgl. Woller, 1978).

Lern- und Arbeitsstérungen konnen aber auch durch individuelle Situationswahrneh-
mungen verursacht werden und Lernen und Arbeiten im Studium beeintrachtigen,
wenn z. B. das Objekt der Auseinandersetzung als reizlos wahrgenommen oder Miss-
erfolg antizipiert wird. Kognitive Einschéatzungen von Bewertungs- und Bewaltigungs-
prozessen kénnen u. a. die Bereitschaft zur selbstgesteuerten Auseinandersetzung
und Aneignung neuen Wissens beeinflussen und tber diese Initiierung (Selbstmotivie-
rung) hinaus gleichermafRen auch einen Einfluss auf die Aufrechterhaltung von Lern-
aktivitdten nehmen (vgl. Rohr, 1969; Lazarus und Folkman, 1984; Lazarus und Lau-
nier, 1981).
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3.3 Einflusse von Emotionen auf das Bewaltigungsverhalten

Annahmen Uber eigene Fahigkeiten und Kompetenzen, Einschatzungen von Hand-
lungsoptionen, Ressourcen und Erfolgsmoglichkeiten sowie eine Bewertung der per-
sonlichen Bedeutsamkeit von leistungsbezogenen Aufgaben sind fur die Planung, Ini-

tilerung und Ausfiihrung von Lern- und Leistungshandlungen zentral.

Diese Einschatzungen und Bewertungen erfolgen einerseits in Abhangigkeit von per-
sonlichen Dispositionen und Ressourcen und andererseits in Abh&ngigkeit von situa-
tionsspezifischen Merkmalen und werden von verschiedenen Emotionen begleitet. Da
Emotionen fur die Motivation eine wichtige Rolle spielen (sowohl Erfolgs- als auch
Misserfolgsemotionen), ist die motivationale Entwicklung auch immer abhangig von
der emotionalen Entwicklung eines Individuums zu sehen (vgl. Spangler und Zimmer-
mann, 1999, S. 86).

Unter ,Emotionen® werden verschiedene psychische Prozesse verstanden, die durch
affektives Erleben gekennzeichnet sind und einen stark wertenden Charakter haben.
Sie entscheiden u. a. darliber, wie angenehm oder unangenehm Situationen von Indi-
viduen empfunden werden. Emotionen werden also durch gedankliche Interpretatio-
nen von Situationen ausgelost (vgl. Frenzel et al. 2009; Pekrun, 2000; Frenzel und
Stephens, 2011).

Die individuelle Emotionalitat wird im Laufe der Kindheit und Jugend gepréagt und hangt
unmittelbar mit den in dieser Zeit gesammelten Erfahrungen (Reaktionen der Umwelt
auf eigenes Verhalten) zusammen. Aufbauend auf diesen Erfahrungen entwickelt sich
zunehmend die Fahigkeit zu selbststandiger emotionaler Regulation. Emotionen treten
in Anforderungssituationen auf und von ihrer individuellen Regulation konnen Aktivie-
rung oder Einsatz entsprechender Bewaltigungsressourcen abhangen. Die Fahigkeit
einer Person, auftretende Emotionen richtig wahrzunehmen und zu regulieren, um si-
tuationsangemessene Bewaltigungsressourcen zu aktivieren, kann insbesondere
dann zum Tragen kommen, wenn die Kompetenz einer Person z. B. in Leistungssitu-
ationen herausgefordert wird (vgl. Spangler und Zimmermann, 1999, S. 87). Positive
Emotionen sind in diesem Zusammenhang eine wesentliche Voraussetzung fir eine
kreative Gestaltung und Nutzung von Handlungsspielraumen, wahrend negative Emo-
tionen (z. B. Hoffnungslosigkeit) explorativ-selbsterprobendes Verhalten eher behin-
dern. Emotionen sind darliber hinaus fiir Kompetenzentwicklung und Anbahnung von

Motivations- und Handlungsgewohnheiten zentral (vgl. Pekrun, 2000).
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Im Kontext von Studienleistungen spielt somit die bis dahin erworbene individuelle
Emotionalitdt der Studierenden eine wesentliche Rolle, weil sie die Bearbeitung

leistungsbezogener Aufgaben fordern oder beeintrachtigen kann.

Wenn Studierende vor einer Aufgabe stehen, kommt es zu einer Art Abgleich zwischen
den wahrgenommenen Aufgabenanforderungen und der Einschéatzung eigener Fahig-
keiten und Kompetenzen. Dieser Prozess wird ,Pradezisionale Phase® (auch Abwéage-
phase) genannt (vgl. Heckhausen, 1987; Heckhausen und Gollwitzer, 1987). Aus die-
sem Abgleichungsprozess resultiert schliel3lich der Grad an Zuversicht, mit dem
Studierende die anstehende Aufgabe in Angriff nehmen. Der Grad der Zuversicht wird
auch ,Erfolgswahrscheinlichkeit” genannt (vgl. Vollmeyer und Rheinberg, 2003). Diese
motivationsbedeutende Komponente ist wiederum fur die Planung und Initiierung einer
Handlung (préaktionale Phase) relevant, in der eigene und externe Ressourcen fur die
Bewaltigung der anstehenden Aufgabe eingeschatzt werden.

Wenn anstehende Aufgaben und Anforderungen im Studium kognitiv als bedrohlich
bewertet und mit Angst und Misserfolgsbefiirchtung besetzt werden, kénnen dadurch
die Lernmativation, das Interesse am Lernen sowie der Einsatz von problemorientier-
ten Bewaltigungsstrategien beeintrachtigt werden (vgl. Pekrun, 2000; Spangler und
Zimmermann,1999; Otto, 1999).

Eine positive Erwartungshaltung beziglich des eigenen emotionalen Erlebens von
Kompetenz hingegen, die mit Freude und positiver Anspannung (,geflihlsbesetzte Va-
lenz“) einhergeht, wird sich hdchstwahrscheinlich in einer intensiveren Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand widerspiegeln, genauso wie eine Vorstellung tber
die bestandene Prifung, die dann Uberwiegend angenehme Geflihle hervorruft und

somit zur Verminderung der durch die Prifungsangst erlebten Spannung fihrt.

Wenn die Auseinandersetzung mit Prufungsinhalten einen herausfordernden Charak-
ter annimmt, der durch die Anvisierung angestrebter Ziele aktiviert wird (z. B. die Aus-
tbung der erwiinschten Berufstatigkeit) und gleichzeitig mit emotional empfundenen
Sinn verbunden ist (wertbezogene Komponente des Interesses), kommt es hdchst-
wahrscheinlich zur zielgerichteten Handlung, um die intendierten Ziele zu erreichen.
Das Gegenteil tritt auf, wenn die bevorstehende Prifung mit negativen Folgen antizi-
piert wird und somit Misserfolgsgedanken sowie Angst auslost. Vermutete Misserfolge
fuhren infolgedessen zum Vermeidungsverhalten, um negative Emotionen abzuweh-

ren.
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Antonovsky (1991) geht davon aus, dass ein starkes Koharenzgefihl einem Menschen
dazu verhilft, Anforderungen als positive Herausforderungen zu sehen und somit ziel-
gerichtet zu handeln. Ein starkes Koharenzgefuhl fuhrt dartiber hinaus zum angemes-
senen Einsatz von Ressourcen, d. h. zur Nutzung solcher Ressourcen, die am besten
zur Bewadltigung der Situation passen. Ein schwaches Koharenzgefiihl hingegen wirkt
eher handlungslahmend und verhindert eine aktive Auseinandersetzung mit den Auf-

gaben zugunsten von Vermeidungsstrategien (vgl. Antonovsky, 1991, S. 128).

Die folgende Abbildung veranschaulicht den Einfluss des Kohé&renzgefuhls auf die

Emotionsregulierung im Kontext von Leistungsanforderungen im Studium.

Abbildung 4: Einfluss des Koharenzgefihls auf die Emotionsregulation
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Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Lorenz, 2005, S. 65

Emotionen sind somit fir Lern- und Leistungsprozesse zentral, da sie fur individuelle
Muster von Wahrnehmung, Denken und Verhalten verantwortlich sind und somit als
wichtige Motivationsquellen fiir die Bewaltigung von studientypischen Anforderungen
und Aufgaben angesehen werden kdnnen. In Lern- und Leistungssituationen kénnen
sie Denk- und Wissenserwerbsprozesse blockieren, fordern und qualitativ pragen
(vgl. Pekrun, 1992, S. 308).
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3.4 Misserfolgsgedanken und Prifungsangst

Lern- und Leistungssituationen betreffen vor allem Auseinandersetzungen mit Lern-
und Prifungsstoffen, mit Leistungsanforderungen sowie mit daraus resultierenden Er-
folgen und Misserfolgen. Ihr Erleben ist durch eine breite Palette an Emotionen
gekennzeichnet, die als Reaktionen auf wichtige subjektive Sachverhalte auftreten
(vgl. Lazarus, 1991; Pekrun, 1992). Insbesondere Prifungsangst gilt als wesentliche
Quelle fur Stress im Studium (vgl. Pekrun, 1992; Tarnai et al., 2000). Sie bezieht sich
auf Situationen einer zielgerichteten Erhebung und Bewertung von Leistungen und
kann sowohl als aktueller Zustand (State) in bestimmten Leistungssituationen, als
auch als relativ stabile Neigung (Trait) eines Individuums auftreten, indem
Prifungssituationen generell als bedrohlich erlebt und mit Angst besetzt werden
(vgl. Hodapp et al., 2011, S. 88).

Prifungsangst kann vor, wahrend und nach einer Prifung (z. B. Erwartung des Pri-
fungsergebnisses) auftreten und umfasst affektive (z. B. nervose Erregung), kognitive
(z. B. Misserfolgsbeflurchtung), physiologische (z. B. erhdhte Herzfrequenz) sowie mo-

tivationale Komponenten (z. B. Vermeidungstendenz) (vgl. Gruner, 2010, S. 17).

In den Anfangen der einschlagigen Forschung wurde Prifungsangst tiberwiegend als
Zustand emotionaler Erregung begriffen. Diese eindimensionale Sichtweise hat sich
seit den 1960er Jahren zugunsten solcher Konzepte verandert, die mindestens von
einem Zwei-Faktoren-Modell ausgehen und sowohl eine emotionale Komponente der
Aufgeregtheit als auch eine kognitive Komponente der Besorgtheit beinhalten
(vgl. Wacker etal.,, 2008 S. 74). Aufgeregtheit wird als ein Zustand subjektiver
Erregung und korperlicher Anspannung beschrieben, wohingegen Besorgtheit Kogni-
tionen bezeichnet, die durch Versagens- und Misserfolgsgedanken sowie deren mog-

liche Konsequenzen gepréagt sind (vgl. Hodapp et al., 2011, S. 89).

Insbesondere die zweite Komponente der Besorgtheit scheint das Verhalten von
Lernenden mafgeblich zu beeinflussen, indem sie von der Aufgabenbearbeitung ab-
lenkt und somit die Motivation und schlie3lich auch die Leistung beeintrachtigt (vgl. Ho-
dapp, 1991, S. 121). Die schadliche Wirkung der Prifungsangst durch die Be-
sorgtheitskomponente wurde in zahlreichen Studien bestatigt (vgl. Morris und Liebert,
1969; Deffenbacher und Hazaleus, 1985; Satow, 1999; Goetz et al., 2008). Dariiber
hinaus wurden ihre negativen Einflisse auf Leistungen bei schwierigen und komple-
xen Aufgabenbereichen in Untersuchungen nachgewiesen (vgl. Sarason et al., 1983
Sarason, 1980; Pekrun, 1988).
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Prifungsangst kann auf verschiedenen Ebenen des Erlebens und Verhaltens auftre-
ten. Auf der emotionalen Ebene kénnen Geflihle der Angst, Hoffnungslosigkeit, Ver-
zweiflung und Niedergeschlagenheit auftreten, die durch eine kdrperliche und mentale
Anspannung begleitet werden (Verspannungen, Konzentrationsschwierigkeiten etc.).
Bei Prufungsangstlichen sind dartber hinaus bestimmte Denkmuster erkennbar, die
mit einem grundsétzlichen Zweifel an der eigenen Kompetenz und Leistungsfahigkeit
(,Ich bin einfach ein absoluter Versager®, ,Ich werde es niemals schaffen®) einherge-
hen (vgl. Fehm und Fydrich, 2011, S. 8). Diese ,selbstbezogenen Kognitionen* stehen
in engem Zusammenhang mit der Befurchtung einer negativen Bewertung durch an-
dere und konnen eine starke Beeintrachtigung der Leistung zur Folge haben
(vgl. Meyer, 2000, S. 59).

Auf der Verhaltensebene konnten dartiber hinaus bei Prifungsangstlichen verschie-
dene Vermeidungstendenzen festgestellt werden, die sich vor allem in ungunstigen
Lernstrategien, Vermeidung von Aktivitdten, die mit der Prifung zu tun haben, und
Prokrastination offenbarten (vgl. Fydrich, 2009, S. 322).

Prifungsangst kann auRerdem dazu fiihren, dass die blof3e Beschéaftigung mit Lernin-
halten eine prifungsahnliche (angstevozierende) Situation auslést und deswegen
aktiv vermieden wird. Die mangelnde Auseinandersetzung mit Lerninhalten wiederum
fuhrt nicht nur zur Verstarkung der Angst, sondern auch zu weiteren Wissensliicken
und im Endeffekt zu Misserfolgserlebnissen (vgl. Pixner und Kaufmann, 2013, S. 112).
Die Art und Weise, wie ein Individuum sich selbst wahrnimmt und mit seinen Empfin-
dungen umgeht, hat deswegen einen starken Einfluss auf die Leistungserbringung
wahrend einer Aufgabenbearbeitung. Gerade bei Personen, die aufgrund ihrer Per-
sonlichkeitsdispositionen unter starkerer Bewertungsangst leiden, zeigen sich in Auf-
gaben schlechtere Leistungen sowie interferierende Kognitionen als bei Personen mit
niedriger Bewertungsangst (vgl. Gieselmann et al., 2015; Schneider und Schmal,
1994). Diese Hypothese wird auch dadurch gestutzt, dass bei Personen mit hoher
Selbstwirksamkeitserwartung (im Unterschied zu stark Prifungsangstlichen) viel
geringere Leistungseinbriiche festgestellt werden konnten (vgl. Tarnai et al., 2000; Sa-
tow, 1999; Liew et al., 2014).

Die Uberzeugung eines Individuums tiber Fahigkeiten zu verfiigen, die zu einer erfolg-
reichen Bewadltigung von Anforderungen beitragen sowie die Zuversicht, auf entspre-
chende Ressourcen zu deren Bewaltigung zuriickgreifen zu kénnen, wirken sich ins-
gesamt positiv auf Lernmotivation, emotionales Erleben und Handeln in
Leistungssituationen aus (vgl. Satow, 1999; Schwarzer und Jerusalem, 2002; Tarnai

et al., 2000, Satow und Schwarzer, 2000). Misserfolgsgedanken kdnnen hingegen
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eine effektive Prufungsvorbereitung verhindern und motivationale sowie leistungsbe-

dingte Probleme mit sich bringen.

Gerade subjektive Uberzeugungen und nicht objektive Gegebenheiten entscheiden
haufig Uber das Verhalten eines Menschen (seine individuelle Wirklichkeitsrekonstruk-
tion) und kénnen in Lernkontexten zu unangemessenen Verhaltensweisen wie
dysfunktionales Aufschieben von Arbeitsauftragen, unzureichende Nutzung von
Unterstiitzungsangeboten oder vorhandenen Lernmoglichkeiten fiihren.

3.5 Schlussfolgerungen fir die Studie

Der Eintritt ins Studium fallt fir die meisten Studierenden auf die Phase der Spatado-
leszenz. In dieser Transitionsphase ist eine Anpassung an eine vollig neue Situation

erforderlich, die mit potenziellen Risiken oder Krisen verbunden ist.

Die Anpassung an das sozial-akademische System verlangt von den Studierenden
eine interne Restrukturierung, bei der u. a. Ablésungs- und Abgrenzungsprozesse von
bisherigen priméaren Bezugspersonen stattfinden. Dariiber hinaus bedeutet der Uber-
gang von Schule zu Hochschule oft einen ,Praxisschock®, der vor allem mit den Diffe-
renzen in den Anforderungen und Erwartungshaltungen der Dozierenden hinsichtlich
des selbstandigen Lernens und Arbeitens sowie eigenstandigen Regelungen der Stu-
dienstrukturen und -inhalte verbunden ist. Die Konfrontation mit den neuen Anforde-
rungen erfordert von Studierenden insofern viel psychische Kraft. Dabei sind die
Annahmen Uber eigene Fahigkeiten und Kompetenzen sowie die Bewertung der per-
sonlichen und externen Ressourcen bei der Bewaltigung dieser neuen Aufgaben zent-

ral und stellen eine Basis fur die Initiierung und Ausfiihrung von Handlungen dar.

Die subjektiven Bewertungen sind vor allem eng an Emotionen gekoppelt, die sowohl
positiv als auch negativ sein konnen. Eine positive Wahrnehmung der neuen Situation,
in der die auftretenden Anforderungen als positive Herausforderungen angesehen
werden, kann eine gelingende Anpassung an das akademische System unterstitzen
und sich ebenfalls positiv auf die Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen
auswirken. Im Gegensatz dazu kdnnen negative gedankliche Situationsinterpretatio-
nen, die Angst und Bedrohung antizipieren, die motivationale Handlungsbasis stéren
und das Auftreten von Lern- und Arbeitsstérungen beginstigen. Als Folge davon kon-
nen u.a. Desinteresse fir Fachinhalte, Konzentrationsschwierigkeiten sowie ein
dysfunktionales Aufschieben von leistungsbezogenen Tatigkeiten ausgeldst werden,
die eine effektive Bewéltigung von Lern- und Leistungsanforderungen beeinflussen.

Das Auftreten dieser Storungen kann zudem auch zusétzlich durch externale Faktoren
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wie ein negatives Lernklima oder eine mangelhafte organisatorische Studienstruktur

begunstigt werden.

Antonovsky (1979) nimmt an, dass ein stark ausgepragtes Koharenzgefihl dabei hilft,
die neue Situation als positive Herausforderung zu betrachten und adaquate Ressour-
cen zu deren Bewaltigung zu aktivieren. Demnach kann ein hohes Koharenzgefuhl auf
Wissenserwerbsprozesse sowie ressourcenorientierte Bewaltigung von Lern- und
Leistungsanforderungen positiv Einfluss nehmen und das Auftreten von Lern- und

Arbeitsstorungen minimieren.
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4 Soziale Ressourcen im Studium

Die subjektive Wahrnehmung von Handlungsoptionen hat einen nicht zu unterschat-
zenden Einfluss auf die Auseinandersetzung mit Lern- und Leistungsanforderungen
im Studium. So ist letztlich die primare Einschatzung des Vorhandenseins unterstut-
zender Ressourcen fir das Bewaltigungsverhalten (Einsatz von Bewaltigungsstrate-
gien) entscheidend und nicht unbedingt das tatsachliche Vorhandensein dieser Res-

sourcen (vgl. Schréder und Schwarzer, 1997, S. 175).

In dieser Studie wird der Fokus auf soziale Ressourcen gelegt, da sie als wichtige
Bewaltigungsressourcen fur das Studium identifiziert worden sind (vgl. Bachmann
et al., 1999; Bachmann, 1998; Hornung und Fabian, 2001).

Unter sozialen Ressourcen werden generell sozial-interpersonale Hilfsquellen mit
Unterstitzungspotenzial verstanden, die sich auf die soziale Umwelt, die Lebenswelt
und die sozialen Beziehungen einer Person beziehen und ein Potenzial fir die Bewal-
tigung von Problemen, Anforderungen und Belastungen darstellen (vgl. Faltermaier,
2005, S. 160).

Die zentrale Bedeutung sozialer Ressourcen im Studium wurde u. a. in der Studie von
Hornung und Fabian (2001) bestétigt, in der Studierende ihre Mitstudierenden als eine

der wichtigsten Ressourcen im Studium identifizierten.

Die GroRRe des sozialen Netzes, die Anzahl aktueller Beziehungen und inshesondere
die Zufriedenheit mit sozialen Kontakten zu Mitstudierenden kénnen dariiber hinaus
Uber die Verstarkung oder Abschwachung vorhandener sozialer Stérungen entschei-

den. Das Gleiche gilt auch fur die Adaption und Integration in das Studienfach.

Hier sind vor allem soziale Beziehungen relevant, die durch Kontextbedingungen eines
Studienfachs geférdert oder behindert werden. Vor allem die Mdglichkeit zur Kontakt-
aufnahme und zum studentischen Austausch in einem semi-privaten Raum sowie die
gemeinsam verbrachte Zeit mit anderen Studierenden wirken sich auf die sozial-aka-

demische Adaption forderlich aus (vgl. Hornung und Fabian, 2001, S. 142).

Im Verlauf des Studiums kdnnen also soziale Beziehungen unter Studierenden eines
Fachs sowohl wichtigste Ressource als auch — im Falle eines diesbeziglichen Man-
gels — grofRte Belastung sein (vgl. Bachmann et al., 1999, S. 105). Gerade Mitstudie-
rende (und nicht die nahen Bezugspersonen) fungieren z. B. bei der Ubernahme der
Rolle als Student*in, der Identitdtsentwicklung sowie der Bewaltigung fachlicher Anfor-
derungen im Studium als zentrale Unterstitzungsquellen (vgl. Bachmann et al., 1999,

S. 106). Im Kontext der vorliegenden Studie werden soziale Ressourcen deshalb als
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fachinterne soziale Netzwerke verstanden, die ein Potenzial bilden, auf welches Stu-

dierende bei der Bewdltigung studientypischer Anforderungen zurtickgreifen kénnen.

Im Fach Hauswirtschaft an der Universitdt Paderborn kdnnen zu solchen Ressourcen
Mitstudierende, studentische Tutor*innen des LEKG, wissenschaftliche Mitarbeitende
sowie Dozierende gezahlt werden. Sie werden hier als externe Ressourcen oder Dis-
positionen der Umwelt betrachtet, die Uber die persdnlichen Ressourcen der Studie-
renden hinaus, potenzielle Hilfsquellen im Studium darstellen.

In der vorliegenden Studie gilt die besondere Aufmerksamkeit den studentischen Tu-
torfinnen im LEKG. Sie werden als eine bedeutsame soziale Ressource fur das Stu-
dium im Fach Hauswirtschaft (Konsum, Ernahrung, Gesundheit) betrachtet, weil sie
Studierende bei der Bewadltigung von fachspezifischen Aufgaben und Schwierigkeiten
im gesamten Studienverlauf begleiten und unterstiitzen sollen. Ob sie als positives
oder negatives Potenzial von den Studierenden angesehen werden und eine unter-
stutzende Wirkung entfalten konnen, hangt allerdings tberwiegend von der subjekii-
ven Einschatzung der Studierenden bezlglich der Qualitat dieser Interaktionen ab. Die
Zufriedenheit mit der erhaltenen Unterstitzung kann hier als Mal3stab fur die Passung

zwischen individuellem Bedurfnis und angebotener Hilfestellung angesehen werden.

Im Folgenden werden die unterstitzenden Angebote des LEKG im Fach Hauswirt-

schaft dargestellt.

4.1 Individuelle Lernbegleitung im LEKG

Die Individuelle Lernbegleitung ist eine speziell auf das Studienfach Hauswirtschaft
(Konsum, Ernédhrung, Gesundheit) ausgerichtete Lernbegleitung von fachintern aus-
gebildeten Peer-Tutor*innen fir Studierende, bei der die Optimierung von individuellen
Lernvorgehensweisen der Studierenden im Vordergrund steht (vgl. Hellweg, 2015,
S. 2). Sie erfolgt in Form von Idsungsorientierten Gesprachen (vgl. de Shazer, 1995,
S. 24), in denen Fragen und Anliegen der Studierenden bei der Bewaltigung von Auf-
gaben und Leistungsanforderungen im Fach bearbeitet werden. In Face-to-Face-
Interaktionen bekommen Lernende die Mdglichkeit, ihre bisherigen Lernvorgehens-
weisen zu reflektieren, eigene Bewaltigungsressourcen zu aktivieren und individuell
passende Handlungswege zu erarbeiten. Dabei werden vor allem Starken und Poten-

ziale der Studierenden fokussiert, die zur effektiven Losungsfindung verhelfen sollen.

Die individuellen Gesprache zwischen studentischen Lernbegleiter*innen und Studie-

renden folgen einem festgelegten Ablauf, der durch verschiedene Phasen gekenn-
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zeichnet ist. Diese Phasen dienen den Peer-Tutor*innen als Orientierungshilfe in Lern-
begleitungssettings und sollen Studierende zum Nachdenken und Konkretisieren all-
gemeiner Aussagen anregen sowie ihre Motivation zur Aufgabenbearbeitung steigern.
Zu diesen Phasen gehodren das Schaffen einer tragfahigen Beziehung und einer
emotionalen Sicherheit, die adaquate Klarung des Anliegens sowie der Erwartungen
und Ziele der Lernenden, die Starkung der personlichen Ressourcen und Selbstlern-
potenziale und zuletzt die gemeinsame Erarbeitung von Handlungsmoglichkeiten
(vgl. Schiersmann et al., 2013, S. 216). Tabelle 2 gibt einen Uberblick tber die einzel-
nen Phasen und méglichen Fragen zum Einsatz in Lernbegleitungsgesprachen.

Tabelle 2:  Phasen und Bespielfragen in Iésungsorientierten Lernbegleitungsgespréachen

Phasen Fragen

Klarung des Anliegens Was hat Dich veranlasst, zu uns ins LEKG zu kommen? Erzahl
mal, worum geht es? Was beschaftigt Dich in Bezug auf Dein
Anliegen? Welche Erwartungen hast Du an das Gesprach?
Was erhoffst Du Dir von unserer Zusammenarbeit? Wie stellst
Du Dir unsere gemeinsame Arbeit vor? (spéatestens an dieser
Stelle sollten die Ziele der Lernbegleitung durch den Lernbeglei-
tenden transparent dargestellt werden)

Konkretisierung der Ziele Was genau ist Dein Ziel? In einer Skala von 1 bis 10, wie wich-
tig ist Dir dieses Ziel? Was ware fir Dich heute ein gutes Ergeb-

nis am Ende dieses Gesprachs?

Ressourcenaktivierung Mit welchen Methoden und Strategien warst Du bislang erfolg-

reich?

Was hat in &hnlichen Situationen immer funktioniert? Was moti-
viert Dich in Leistungssituationen?

Welche von Deinen personlichen Starken kannst Du in die Be-
arbeitung des Anliegens aktiv einsetzen? Welche Auswirkungen
héatte diese Ressource fir den Erfolg (Zielerreichung)? In wel-

chen Situationen kénnte Dir die Umsetzung schwerfallen?

An welcher Stelle bendétigst Du meine Unterstiitzung (Lernstra-
tegien, strukturelle Vorgehensweise, Arbeits- und Zeitplanung,

etc.)?

Erarbeitung von Handlungs- Wie kdnnte Dein erster Schritt sein, um Dein Ziel zu erreichen?
maoglichkeiten
Wie soll der konkrete Plan zur Zielerreichung aussehen? (Punkt

1,2,3..)

Welche Schritte wirst Du konkret unternehmen?
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Phasen Fragen

Wie lasst sich die Umsetzung der Schritte Uberpriifen? Wie
kannst Du Deine Motivation aufrechterhalten? Wie kann ich
Dich dabei unterstiitzen? Was wiirdest Du als hilfreich empfin-
den?

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Hardeland 2015, S. 63

Der losungsorientierte Charakter dieser Fragen zeigt dem Gegeniber, dass die L6-
sungen sowie Bewaltigungsressourcen bereits in ihm vorhanden, wenn auch nicht auf
den ersten Blick sichtbar sind. Auf diese Weise sollen Studierende sich als Handelnde
in ihren Lernprozessen erleben und somit Selbstwirksamkeitserfahrungen machen
koénnen (vgl. Nicolaisen, 2013, S. 77).

Da Lernbegleitungsgesprache komplexe, personenbezogene und soziale Arrange-
ments darstellen, verlangt ihre Durchfiihrung den lernbegleitenden Tutor*innen eine
Reihe von Kompetenzen ab (vgl. Jokanovic und Szczyrba, 2012, S. 105). Basis fur
eine erfolgreiche Lernbegleitung sind Respekt und Wertschatzung, die dem Gegen-
Uber von Peer-Tutor*innen entgegengebracht werden und eine vertrauensvolle Ge-
sprachsatmosphéare ermdglichen. Dariiber hinaus gehéren dazu fachspezifische
Kenntnisse und padagogisch-psychologische Grundlagen zum Lernen im Erwachse-
nenalter, zu lernbeeinflussenden Faktoren, metakognitiven Prozessen sowie der pro-

fessionellen Gesprachsfuhrung und Kommunikationsgestaltung.

Kompetenzerwartungen und -anforderungen an Peer-Tutor*innen im LEKG beziehen
sich somit auf die Gestaltung von Interaktionsprozessen mit Lernenden, in denen Mo-
tivierung, Aktivierung und Foérderung der Studierenden sichtbar werden sollen. Die
Auslibung der Tatigkeit als Lernbegleiter*in erfordert eine grundlegende Qualifizie-
rung, schrittweise Vorbereitung sowie kontinuierliche Begleitung und Betreuung der
Tutor*innen (ausfihrlich dazu Hellweg, 2016). Die folgende Tabelle konkretisiert die
prozessbezogenen Kompetenzen fur lernbegleitendes Handeln, ohne den Anspruch

auf Vollstandigkeit zu erheben.
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Tabelle 3: Qualitatsmerkmale, Kompetenzen und Indikatoren fir lernbegleitendes Handeln

Qualitatsmerkmale, Kompetenzen und Indikatoren fir lernbegleitendes Handeln

Beziehungsgestaltung Lernbegleitende sind bereit und in der Lage, einen fur den Beglei-
tungsprozess angemessenen Beziehungsaufbau zu schaffen und fur
emotionale Sicherheit zu sorgen, die eine notwendige Grundlage flr die
gesamte Lernbegleitung darstellt.

Die Mitwirkung der Lernenden ist hierfur notwendig.

Lernbegleitende:

— sorgen fir eine angenehme Atmosphare, in der sich Studierende sicher und ernst genommen
fuhlen;

— machen ihre Rollen oder Funktionen transparent;

— bertcksichtigen verbale und nonverbale Kommunikationsebenen. Feedback und Metakommuni-
kation sind Bestandteile ihres Handelns;

— gestalten den Beratungsverlauf, die Kommunikation, die Methodenwahl etc. so, dass sie fir die
Ratsuchenden verstandlich und nachvollziehbar sind. Struktur, Ablauf und Methoden werden ge-
meinsam besprochen;

— beziehen die Lernenden so weit wie méglich in die Steuerung des Lernbegleitungsprozesses mit
ein. Die Wertschatzung von Ressourcen der Lernenden steht dabei im Vordergrund,;

— sind authentisch, wertschatzend und emphatisch;

— bringen den Lernenden Respekt und Wertschatzung entgegen und erwarten von diesen ebenfalls
eine respektvolle Haltung;

— gestalten die angemessene Néhe und Distanz zu den Lernenden situationsadaquat.

Klarung des Anliegens Lernbegleitende sind bereit und in der Lage, im Dialog mit den Ler-
und Vereinbarung tber
den weiteren Fortgang
der Lernbegleitung zunehmen. Gemeinsam wird eine Vereinbarung tber den weiteren Fort-

nenden eine adaquate Klarung des Anliegens und der Erwartungen vor-

gang der Lernbegleitung getroffen.

Lernbegleitende:

— besprechen zu Beginn des Gespréachs das Anliegen des/der Lernenden und setzen diese in Be-
ziehung zu den Angeboten der Lernbegleitung, um eine gemeinsame Auftrags- und Zielklarung
zu erreichen (Vereinbarung, Kontrakt);

— arbeiten gemeinsam die Erwartungen an das Ergebnis der Lernbegleitung heraus;

— prifen kontinuierlich, ob sich die Anliegen und Ziele der Lernenden im Verlauf des Lernbeglei-

tungsprozesses verandern.

Reflexion der Situation Lernbegleitende sind bereit und in der Lage, gemeinsam mit den Lernen-
] RS EUIEE den eine auf deren Anliegen bezogene Bestandaufnahme vorzunehmen
und Reflexionen zu unterstutzen, die eine Neubewertung der Situation
ermoglichen sowie erreichbare Zielsetzungen férdern. Sie sind bereit und
fahig, gemeinsam mit den Lernenden deren Kompetenzen und Ressour-

cen zu identifizieren und diese in Lernbegleitungsprozesse zu integrieren.
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Qualitdtsmerkmale, Kompetenzen und Indikatoren fir lernbegleitendes Handeln

Lernbegleitende:

— identifizieren gemeinsam mit den Lernenden die Situation und beeinflussende Faktoren.

— erheben im Einvernehmen mit den Lernenden deren persdnliche Daten, vorhandene
Kompetenzen und Ressourcen und interpretieren diese gemeinsam, da sie wissen, dass vorhan-
dene Kompetenzen und Ressourcen die Grundlage fiir das Entwickeln von Lésungen bilden;

— arbeiten gemeinsam mit den Lernenden die fiir ihre Anliegen relevanten Ziele heraus und ver-
deutlichen mogliche Unvereinbarkeiten oder Widerspriiche in Hinblick auf die Zielsetzung der

Lernenden. Gegebenenfalls werden gemeinsam Priorisierungen in Bezug auf die Ziele erarbeitet.

Erarbeiten von Hand- Lernbegleitende sind bereit und in der Lage, gemeinsam mit den Ler-

S E S nenden Handlungsperspektiven zum Erreichen der Zielsetzung zu erar-

beiten.

Lernbegleitende:

— besprechen gemeinsam mit den Lernenden mégliche Vorgehensweisen;

— suchen gemeinsam mit den Lernenden nach Wegen, wie mogliche Hindernisse Giberwunden wer-
den konnen;

— vermitteln den Lernenden bedarfs-, personen- und zielgruppengerechte Informationen und geben
Hinweise auf selbst zu nutzende Informationsquellen;

— bieten den Lernenden Folgegesprache an und/oder verweisen auf passende Unterstiitzungsan-
gebote;

— ziehen gemeinsam mit den Lernenden ein Resiimee uber den Verlauf und die Ergebnisse des

Gesprachs und besprechen ggf. die anstehenden Aktivitdten der Lernenden.

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Nationales Forum Beratung in Bildung, Beruf
und Beschéftigung (nbf) und Forschungsgruppe Beratungsqualitat am Institut fir Bildungswis-
senschaft der Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg, 2011

Die starke Orientierung an individuellen Potenzialen und Ressourcen der Lernenden
soll einerseits deren Zutrauen in die eigene Fahigkeit starken und andererseits zum

Erflllen folgender Grundbedurfnisse beitragen (vgl. Deci und Ryan, 1993, S. 229):

— Bedlrfnis  nach  Kompetenzerleben (z. B. durch  Handlungsfahigkeit,
Selbstwirksamkeit, etc.)

— Bedurfnis nach Autonomie (z. B. durch einen eigenen Handlungsraum)

— Bedlrfnis nach sozialer Eingebundenheit (z.B. durch Anerkennung,

Wertschatzung)

Die Erfullung dieser Grundbedirfnisse in Lernbegleitungssettings bezieht sich nicht
nur auf die situative Bewdltigung des aktuellen Anliegens, sondern lasst sich ebenfalls
auf &hnliche Situationen im Studium tbertragen und soll somit studentische Probleml|o-

sefahigkeiten generell fordern.
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Studierende, die regelmalig Lernbegleitungsgesprache in Anspruch nehmen, erwer-
ben dartber hinaus allméhlich ein Wissen Uber ihr eigenes Lernen und Arbeiten sowie
Uber eigene Starken und Schwéachen und entwickeln soziale und kommunikative Kom-
petenzen, da sie Uber ihre Lernerfahrungen und Denkprozesse regelmafig berichten.
Dadurch werden sie sich zunehmend bewusster Uber die Entwicklung der eigenen
Lernvorgehensweisen. Diese Erkenntnisse kdnnen wiederum zur Steigerung individu-
eller Lernkompetenz und weiterhin zur effizienteren Bewaltigung von Lern- und Leis-

tungsanforderungen im Studium beitragen (vgl. Hellweg, 2018)

4.2 Fachdidaktische Lernbegleittutorien

Der Fokus der unterstitzenden Angebote im LEKG liegt vor allem im fachdidaktischen
Bereich, da im Fach Hauswirtschaft (Konsum, Erndhrung, Gesundheit) zuklnftige
Lehrpersonen ausgebildet werden und somit eine bestmdgliche Férderung berufsbe-

zogener Kompetenzen im Vordergrund steht.

Zu diesem Zweck wurden u. a. fachdidaktische Tutorien konzipiert, die von Peer-Tu-
tor*innen durchgefiihrt werden. Diese Tutorien sollen Studierende bei der Konzeption
von Unterrichtsentwiirfen, der Auseinandersetzung mit dem fachinternen Curriculum
der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB) sowie der Vorbereitung auf schriftliche

und mindliche Prifungen in der Fachdidaktik unterstitzen.

Die lernbegleitenden Tutorien orientieren sich stark an den fachdidaktischen Lehrver-
anstaltungen, um eine enge Verzahnung zwischen curricularen Vorgaben und auf3er-

curricularen Angeboten zu gewahrleisten.

Das fachdidaktische Lernbegleittutorium zum Bachelor-Modul ,Didaktische Grundla-
gen der Ernahrungs- und Verbraucherbildung“ gehért zu diesen au3ercurricularen Un-
terstitzungsmalinahmen und hat zum Ziel, Studierende im Bachelorstudiengang auf
die schriftliche Modulabschlusspriifung vorzubereiten. Bei der Unterstitzung geht es
in erster Linie um Hilfestellungen bei der Strukturierung der zu planenden Unterrichts-
vorhaben und um Anregungen zur Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Inhalten

auf der Metaebene.

Das Tutorium orientiert sich an den drei Modullehrveranstaltungen, die im dritten und
vierten Semester im Bachelorstudiengang angeboten werden und in der Regel mit der
schriftlichen Ausarbeitung eines Unterrichtsvorhabens zu einem vorgegebenen

Bildungsziel als Modulabschlusspriifung enden (Tab. 4).
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Tabelle 4: Lehrveranstaltungen im Modul Didaktische Grundlagen der Erndhrungs- und
Verbraucherbildung

Fachsemester | Lehrveranstaltungen des Moduls:
Didaktische Grundlagen der Ernéhrungs- und Verbraucherbildung

3 Didaktik des haushaltsbezogenen Unterrichts
3 Methoden und Medien der Ernahrungs- und Verbraucherbildung
4 Gestaltung von Lehr- und Lernméglichkeiten

Quelle: Eigene Darstellung, nach Priifungsordnung?

Im Lernbegleittutorium wird mit dem Ansatz des kooperativen Lernens gearbeitet, in
dem sich Studierende gegenseitig bei der Erreichung individueller Ziele unterstiitzen.
Dabei soll insbesondere auf eine positive Interdependenz der Gruppe geachtet wer-
den, die durch Verbundenheit und Verantwortung sowie ein kohasives Wir-Gefihl ge-
kennzeichnet ist. Eine gegenseitige Verantwortungsiubernahme erfordert von Lernen-
den, dass sie sich mit ihren Ideen aktiv in die Gruppe einbringen,
Anstrengungsbereitschaft zeigen und mit anderen Lernenden kooperieren (vgl. Kon-
rad, 2014).

Die Starkung des Wir-Geflihls verlangt eine durchdachte didaktisch-methodische Pla-
nung des Tutoriums sowie viel Feingefiihl seitens der Lernbegleitenden. Aus diesem
Grund wird das Lernbegleittutorium durch Peer-Tutor*innen im Master-Studium und/
oder durch Lehramtsanwarter*innen* durchgefiihrt, die auf ihre bereits gesammelten

Erfahrungen als Lernbegleitende zurlickgreifen kénnen.

Die Konzeption des Tutoriums erfolgt in jedem Semester durch eine enge Zusammen-
arbeit mit den Dozierenden in der Fachdidaktik und orientiert sich an den Learning-
Outcomes der Lehrveranstaltungen des Moduls sowie an den Wiinschen und Erwar-
tungen der Studierenden, die zu Beginn des Tutoriums schriftlich eingeholt werden.
Das Tutorium ist so aufgebaut, dass Studierende zwischen den gemeinsamen Termi-
nen in der Gruppe an individuellen Lernbegleitungsgesprachen im LEKG teilnehmen
kénnen, damit ihr personlicher Lernbegleitungsbedarf noch besser gedeckt werden
kann. Bei diesen Gesprachen kdnnen weitere Fragen und Anliegen vertieft und mog-

liche Probleme geklart werden, die wéhrend des Tutoriums aufgetreten sind

3 Besondere Bestimmungen der Prifungsordnung fir den Bachelorstudiengang Lehramt an Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mit dem Unterrichtsfach Hauswirtschaft Konsum, Erndhrung,
Gesundheit) an der Universitat Paderborn, Prasidium der Universitat Paderborn (Ausgabe 94.16 vom
29. Juli 2016)

4 Seit Wintersemester 2016/17 werden im LEKG als zusétzliche Beratungsakteure Lehramtsanwarter*in-
nen eingesetzt. Es handelt sich dabei um ehemalige Tutor*innen und Studierende im Fach Hauswirt-

schaft.
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(vgl. Schulte, 2016, S. 46). Tabelle 5 zeigt ein Beispiel der Verzahnung einer fachdi-

daktischen Kontaktveranstaltung im Bachelorstudiengang (,Gestaltung von Lehr- und

Lernmoglichkeiten®) mit den lernbegleitenden Angeboten des LEKG.

Tabelle 5: Beispiel der Verzahnung einer fachdidaktischen Kontaktveranstaltung im Ba-
chelorstudiengang mit den lernbegleitenden Angeboten des LEKG
Semester- | Kontaktstudium Begleitendes Selbststu- Selbststudium
woche dium
9 Lehrveranstaltung: Individuelle Lernbegleitung: | Vorbereitung auf das Lern-
. . N begleittutorium:
Unterrichtsstunden sinn- Klarung von Fragen und ftony
voll planen: Gestaltung Anliegen Erstellung der ersten
einzelner Unterrichtspha- Skizze fiir eine ausdifferen-
sen zZierte Stunde
10 Lehrveranstaltung: Lernbegleittutorium: Uberarbeitung der Stunden
. .. . | auf Basis des Feedback
Stundenplanung: Anwen- | Auseinandersetzung mit ei- utbasis des S
o . . und der erarbeiteten Stra-
dung am Beispiel eines ner ausdifferenzierten _
Bildungsziels Stunde und Einordnung in tegien
den Kernlehrplan
11 Lehrveranstaltung: Individuelle Lernbegleitung: | Vorbereitung auf das Lern-
R begleittutorium:
Stundenplanung: Anwen- | Klarung von Fragen und Tutor
dung am Beispiel eines Anliegen Verfassen eines didak-
Bildungsziels tisch-methodischen Kom-
mentars, Erstellung einer
Stichpunktliste zur didakti-
schen Analyse
12 Lehrveranstaltung: Lernbegleittutorium: Uberarbeitung des didak-
. . . tisch-methodischen Kom-
Hinterfragung der Aufga- | Auseinandersetzung mit Iseh-methodischen fom
. . . t f Basis d
benstellungen dem didaktisch-methodi- mentars aut Sasis des
Feedbacks und der erar-
schen Kommentar
beiteten Strategien sowie
Herangehensweise an die Anwendung der Didakti-
Didaktische Analyse schen Analyse auf Unter-
richtsvorhaben

Quelle: Eigene Darstellung

Die enge Verzahnung des fachdidaktischen Lernbegleittutoriums und der individuellen
Lernbegleitungsgesprache mit den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen und dem
Selbststudium stellt hier ein wichtiges Fundament fur eine effektive Auseinanderset-

zung mit Lerninhalten dar. Studierende werden nicht nur an fachdidaktische Inhalte,
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sondern auch an Techniken und Strategien herangefuhrt, die sie fur die Bewaltigung
von Lern- und Leistungsanforderungen bendétigen. Durch die gemeinsame Diskussion
und Reflexion der Inhalte, Strategien und Lésungswege erlangen sie schrittweise me-
takognitives Wissen Uber sich selbst als lernende Personen. Dieses Wissen kann
ihnen helfen, anstehende Aufgaben aktiv in Angriff zu nehmen und selbstregulative
Fahigkeiten zu entwickeln, die fur Planung, Uberwachung, Steuerung und Bewertung
des eigenen Lernens hilfreich sind und somit zur erfolgreichen Bewaltigung von Auf-
gaben beitragen (vgl. Konrad, 2014, Schulte 2016). Dies kann wiederum das Selbst-
konzept positiv beeinflussen und damit die Wahrscheinlichkeit erhdhen, zukunftig ver-
mehrt Engagement und Anstrengung in die Bearbeitung von Lern- und
Leistungsaufgaben zu investieren (vgl. Huber, 2006, S. 263).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die studentischen Lernbeglei-
ter*innen des LEKG als wichtige soziale Ressourcen im Fach Hauswirtschaft angese-
hen werden kénnen. Der Frage, ob sie von den Studierenden im Fach Hauswirtschaft
Uberhaupt als soziale Ressourcen wahrgenommen werden, soll in dieser Studie nach-

gegangen werden.

4.3 Schlussfolgerung fir die Studie

Die subjektive Wahrnehmung von Handlungsoptionen und Ressourcen zur Bewalti-
gung von Situationen und Anforderungen ist fir die Ausflihrung einer Handlung zent-
ral. Vor allem soziale Ressourcen, die als sozial-interpersonale Hilfsquellen mit einem
Unterstitzungspotenzial fungieren, erwiesen sich in empirischen Studien mit als wich-

tigste Ressourcen im Umgang mit anspruchsvollen und belastenden Situationen.

Im Kontext des Studiums stellen vor allem die Peers eine wichtige Quelle sozialer Un-
terstiitzung dar. Zum einen helfen sie bei der Adaption an das akademische System
und bei der Integration in das Studienfach und zum anderen kénnen sie durch gegen-

seitige Hilfeleistungen den Umgang mit studienbedingten Anforderungen erleichtern.

Im Fach Hauswirtschaft stellen neben den Mitstudierenden auch studentische Tu-
tor*innen des LEKG eine potenzielle soziale Ressource zur Bewaltigung von fachspe-

zifischen Aufgaben fir Studierende dar.

Die lernbegleitenden Angebote des LEKG sind sehr stark an den individuellen Starken
und Ressourcen der Studierenden orientiert und sollen ihr Zutrauen in die eigenen
Kompetenzen starken. Durch den ldsungsorientierten Charakter der Angebote werden

Studierende dazu animiert, geeignete Losungen fiir inre Anliegen zu erarbeiten. Dabei
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kénnen sie ihr Handlungspotenzial aktivieren und sich als autonom, fahig und sozial

eingebunden erleben (vgl. Deci und Ryan, 1993).

Ob studentische Tutor*innen als positives Potenzial angenommen werden, hangt al-
lerdings von der subjektiven Wahrnehmung dieser Ressourcen durch Studierende ab.
Wenn Studierende nicht an die Bewaltigbarkeit der Aufgaben glauben, werden sie
wahrscheinlich auch keine externen Ressourcen fir die Auseinandersetzung mit die-
sen Anforderungen aktivieren und somit ihr mégliches Potenzial nicht ausschopfen
konnen. Dies betrifft gleichermalf3en die Mobilisierung anderer sozialer Ressourcen im
Fach (z. B. Mitstudierende, Dozierende, wissenschaftliche Mitarbeiter*innen).

Nach Antonovsky (1979) werden Menschen mit einem hohen Kohéarenzgefihl in An-
betracht anspruchsvoller Aufgaben nach geeigneten Mdglichkeiten suchen, die ihnen
zur erfolgreichen Bewaltigung dieser Anforderungen verhelfen, und aus verschiede-
nen Handlungsoptionen schlief3lich diejenigen auswahlen, die am besten zu ihrer Be-
waltigung passen. Im Gegensatz dazu werden Personen mit einem niedrigen Koha-
renzgefiihl anspruchsvollen Situationen eher mit Angst und Unsicherheit begegnen
und, da sie keine Handlungsmdéglichkeiten zur erfolgreichen Bewaéltigung fur sich er-
kennen, auch keine externen Ressourcen mobilisieren. Demnach kann das Kohéarenz-
gefuhl einen Einfluss auf die ldentifizierung und Aktivierung sozialer Ressourcen im

Studienfach nehmen.
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5 Soziale Unterstltzung

Zum besseren Verstandnis der Konstrukte soziale Unterstiitzung und Bewaltigung und
deren gegenseitiger Wechselwirkungen wird nach einer kurzen, definitorischen Einlei-
tung zu sozialer Unterstitzung eine Begriffsdifferenzierung zwischen den beiden Kon-

strukten (Kap. 5.1) vorgenommen.

Das Konstrukt soziale Ressourcen in Form sozialer Unterstiitzung oder sozialer Netz-
werke findet in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen (u. a. Soziologie, Sozial-
psychiatrie, Sozialpsychologie und Personlichkeitspsychologie) seine Anwendung und
wurde dementsprechend unterschiedlich aufgefasst und definiert (ausfihrlich dazu
Rohrle, 1987; Laireiter 1993).

Vor allem im Kontext der Stressforschung wurde das Konstrukt mehrfach untersucht
und als sozialer Rickhalt mit einer protektiven Wirkung auf Stressbewaltigung und
Gesundheit definiert (u. a. Cobb, 1976; Aymanns etal., 1993; Aymanns, 1992;
Gerhards et al., 1993; Schwarzer und Leppin, 1989). Soziale Unterstiitzung wird dem-
nach als eine Ressource aufgefasst, auf die ein Individuum bei der Bewaltigung von
Anforderungen und Belastungen zurtickgreifen kann (Schwarzer, 1990; Lazarus und
Folkman, 1984). Weiterhin definieren Schréder und Schwarzer (1997) soziale Unter-
stlitzung als

[...] eine spezifische Klasse sozialer Beziehungsmuster [...], die durch die Asymmetrie der Beziehung
zwischen einem hilfeleistenden und einem hilfeempfangenden Part gekennzeichnet ist und darauf abzielt,
stresserzeugende Anforderungen und deren emotionale Folgen auf Seiten des Hilfeempféngers zu redu-
zieren, Funktionsausfalle zu kompensieren und/oder eine aktive und effiziente Bewaltigung der stresser-
zeugenden Bedingungen beim Hilfeempfanger zu férdern. (Schréder und Schwarzer, 1997, S. 183)
Soziale Unterstltzung ist demnach ohne die Mitwirkung eines sozialen Netzwerkes
nicht méglich. Dabei ist die Unterscheidung zwischen erhaltener (,received” oder ,be-
havioral social support) und erwarteter (,cognitive“ oder ,perceived availability of
social support®) Unterstiitzung wichtig. Die erhaltene soziale Unterstitzung bezieht
sich auf die in der Vergangenheit tatsachlich erfahrene Zuwendung und Hilfeleistung,
wohingegen die erwartete Unterstitzung die subjektive Einschétzung einer Person be-
trifft, im Bedarfsfall Gber soziale Unterstlitzung verfiigen zu kénnen (vgl. Schwarzer
und Leppin, 1991, S. 102).
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5.1 Wechselwirkungen zwischen sozialer Unterstitzung und
Bewaltigung

In empirischen Untersuchungen werden Coping oder Bewaltigung und soziale Unter-
stutzung als zwei getrennte Konstrukte behandelt und meist separat erfasst. Da beide
Konzepte allerdings teilweise Aquivalente oder Uberschneidungen aufweisen, bedarf
es ihrer naheren Betrachtung. Veiel und Ihle (1993) definieren beide Konzepte folgen-

dermallen:

Coping impliziert einen aktiv auf negative Umwelteinflisse reagierenden, die aul3ere
Belastung oder sich selbst modifizierenden Organismus. Das Unterstiitzungs-Konzept
dagegen postuliert positive Umweltfaktoren, die die Auswirkungen von Stressbelastung
neutralisieren und/oder unabhangig von gréReren Belastungsmomenten Gesundheit
und Wohlbefinden positiv beeinflussen kénnen. (Veiel und lhle, 1993, S. 55)

Die beiden Definitionen deuten auf eine Handlungskomponente und gleichzeitig auch
auf das Unterscheidungsmerkmal hin: beim Coping steht namlich die Aktivitét der be-
troffenen Person im Mittelpunkt, bei der sozialen Unterstiitzung dagegen die Aktivitat
des sozialen Umfelds.

In dieser Definition des Coping wird deutlich, dass erstens der Begriff eine Handlung
des Individuums impliziert und zweitens, dass die negativen Umwelteinfliisse in irgend-
einer Form das Individuum belasten oder negativ beanspruchen. Das Bewaltigungs-
verhalten bezieht sich also auf bestimmte Ereignisse, die das Gleichgewicht (Homoo-

stase) eines Menschen bedrohen (vgl. Reimann und Pohl 2006, S. 218).

Soziale Unterstitzung wird von manchen Autoren auch als eine Kategorie des Coping
betrachtet und als Coping-Modus, Coping-Ressource und Coping-Hilfe diskutiert
(vgl. Veiel und Ihle, 1993, S. 59).

Der Coping-Modus betrifft die aktive Suche nach sozialer Unterstiitzung und bedarf
als solcher spezieller Dispositionen des Individuums wie der Bereitschaft, sich vor an-
deren zu offenbaren und in eine gewisse Abhangigkeit zu begeben. Diese Dispositio-
nen sind stark von frihkindlichen Erfahrungen mit Bezugspersonen gepragt, aber auch
von spateren Erfahrungen und Erlebnissen in Schule, Ausbildung oder Beruf
(vgl. Rohrle 1987, S. 69).

Soziale Unterstltzung als Coping-Ressource setzt wiederum das Vorhandensein
eines sozialen Netzwerkes voraus, das den jeweils spezifischen Bewaltigungsbeduirf-
nissen eines Individuums entspricht und als Ressource fir das anstehende Problem
gut geeignet ist. Beispielsweise kénnen Mitstudierende oder Dozierende bei der Be-
waltigung von studientypischen Aufgaben geeignetere Ressourcen darstellen als

Lebenspartner oder Familienmitglieder.
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Soziale Unterstltzung als Coping-Hilfe betrifft die aktive Mitwirkung anderer Personen
an der Bewaltigung und kann in Form unterschiedlicher Leistungen auftreten (z. B. als
Anteilnahme, Hilfe zur Selbsthilfe, konkrete Mitarbeit) (vgl. Veiel und lhle, 1993, S. 56).

Bei dieser Gegenuberstellung wird sichtbar, dass manche Verhaltenssequenzen als
Copingverhalten oder soziale Unterstitzung konstruiert werden kénnen (z. B. Suche
nach sozialer Unterstitzung). Die jeweilige Zuordnung der Verhaltenssequenzen zu
Coping oder zu sozialer Unterstiitzung hangt von dem jeweiligen Untersuchungskon-
text sowie der Forschungsperspektive ab.

Sowohl Copingverhalten als auch soziale Unterstitzung zielen auf jeden Fall auf eine
Verédnderung der belastenden Situation und des psychischen Zustandes eines Indivi-
duums ab (Selbstvertrauen, Stimmung, etc.) und kénnen durch die Veranderung der
belastenden Situation die tatséchliche Belastung reduzieren (z. B. durch die Erh6hung
der instrumentellen Kompetenz) (vgl. Veiel und lhle, 1993, S. 59).

Eine wichtige Unterscheidung zwischen Coping und sozialer Unterstitzung besteht
allerdings darin, dass Copingverhalten von Belastungssituationen ausgelost und auf
diese bezogen wird. Soziale Unterstiitzung dagegen kann auch unabhéngig davon
erfolgen. Das bedeutet, dass die gemeinsame Schnittstelle zwischen Coping und
sozialer Unterstiitzung ausschlief3lich im Bereich der Krisenunterstiitzung vorhanden
ist. Somit darf soziale Unterstitzung nicht ausschlie3lich als eine Kategorie von Co-

ping betrachtet werden (vgl. Veiel und lhle, 1993).

Die wichtige Wechselwirkung zwischen Coping und sozialer Unterstiitzung besteht da-
rin, dass Coping das Ausmal an sozialer Unterstiitzung beeinflussen, soziale Unter-

stiitzung wiederum das Copingverhalten verbessern kann (vgl. Schmidt, 2001, S. 34).

5.2 Bewaltigungsformen

Die Verarbeitung einer Situation oder eines Ereignisses kann sowohl automatisierte
Reaktionen (Situationseinschatzung und emotionale Reaktionen) als auch absichtsvoll
herbeigefiihrte Handlungen beim Individuum hervorrufen, die auf die Veranderung
objektiver Zustande, ihrer Reprasentation oder ihrer Bewertung abzielen (vgl. Perko-
nigg et al., 1993, S. 129).

Beim Copingverhalten unterscheidet man zwischen emotions- und problemaorientier-
tem Verhalten, das entweder zur Reduktion der unangenehmen Emotionen eingesetzt
wird oder aber direkt auf die Verdnderung der belastenden Situation abzielt (Lazarus
und Launier, 1978; Lazarus und Folkman, 1984).
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Uber diese funktionale Ebene hinaus werden auch inhaltliche Formen von Bewaltigung
unterschieden, die jeweils diese beiden Funktionen erfiillen. Die Bewaltigungsversu-
che kdénnen darin bestehen, dass die betroffene Person entweder Handlungen unter-
nimmt, Handlungen unterlasst oder aber die Situation umdeutet oder leugnet (vgl. Fal-
termaier, 2005, S.101). Es konnen vier verschiedene Bewaltigungsstrategien
unterschieden werden, die gleichermal3en auf die Bewaltigung anspruchsvoller und
belastender Lern- und Leistungsanforderungen im Studium bezogen werden kdnnen
(vgl. Lazarus, 1995, S. 216):

— Rationale Lésung des Problems (als bewusste Auseinandersetzung mit der belas-
tenden Situation)

— Resignierte Distanzierung (als Versuch das belastende Ereignis zu verdrangen)

— Suche nach Unterstiitzung und Trost bei anderen (als Versuch Information, Rat
und/oder emotionale Unterstiitzung zu erhalten)

— Passives Wunschdenken (als Versuch der Regulation negativer Emotionen durch

Ausweichen in Tagtraume Uber ein besseres Leben oder die Situation).

Aktive, problembezogene Bewaltigungsreaktionen werden eher dann eingesetzt,
wenn die Situation vom Individuum als kontrollierbar eingeschatzt wird, emotionsbe-
zogene eher dann, wenn diese als unkontrollierbar erscheinen (vgl. Faltermaier,
2015). Im Modell der Ressourcenerhaltung von Hobfoll und Buchwald (2004, S. 16)
werden explizit neben den individuellen Bewaltigungsmdglichkeiten auch die gemein-
schaftlichen Bewadltigungsversuche innerhalb sozialer Systeme berlcksichtigt, mit
dem Ziel, Ressourcen zu bewahren, zu starken oder in sie zu investieren. Die Suche
nach sozialer Unterstiitzung oder das Bemihen um gemeinschaftliches Handeln stel-
len hier Beispiele fur prosoziale (im Gegensatz zu antisozialer) Bewaltigung dar
(vgl. Reimann und Pohl, 2006, S. 219). Im Kontext dieser Studie nehmen prosoziale

Bewaltigungsformen eine Gbergeordnete Rolle ein.

5.3 Einflussfaktoren bei der Mobilisierung sozialer Unterstiitzung

Die Mobilisierung sozialer Unterstitzung wird als ein dynamischer Prozess zwischen
Individuum und sozialer Umwelt verstanden, wobei Herstellung und Erhaltung sozialer
Ressourcen eine aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner sozialen Um-
welt voraussetzen (vgl. Vaux, 1990). Diese aktive Auseinandersetzung wird durch per-
sonliche Dispositionen des Individuums determiniert, kann aber auch von den &uf3eren

Umweltbedingungen mit beeinflusst werden.
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Bei den persdnlichen Dispositionen eines Individuums handelt es sich um interne Fak-
toren, die relativ stabile Dispositionen und Kompetenzen einer Person umfassen. Sie
entwickeln sich im Laufe des Lebens vor allem auf Grundlage der gemachten Erfah-
rungen und sind eines der wichtigsten Rustzeuge eines Menschen in der Auseinan-
dersetzung mit Anforderungen, die an ihn gestellt werden (vgl. Pfaff, 1989). Diese Dis-
positionen entscheiden in hohem Mal3e dariiber, ob und wie die sozialen Ressourcen
durch das Individuum identifiziert oder wahrgenommen werden. Die personliche Ein-
schatzung kann durchaus wenig mit den objektiven Gegebenheiten oder dem tatséch-
lichen Vorhandensein dieser Ressourcen zu tun haben (vgl. Schréder und Schwarzer,
1997; Schwarzer und Leppin, 1989; Leppin, 1997).

Die individuelle Wahrnehmung dieser Ressourcen spiegelt sich in der Bereitschaft wi-
der, Hilfe in einem bestehenden Netzwerk zu suchen und auch annehmen zu kénnen
(vgl. Diewald, 1991 S. 90). Die Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung setzt ein ak-
tives Copingverhalten des Individuums voraus und kann nur dann erfolgen, wenn ein
Bedurfnis nach sozialer Unterstlitzung sowie ein MindestmalR an wahrgenommener

(erwarteter) Unterstiitzung bestehen (vgl. Kienle et al., 2006, S. 109).

Fur den Aufbau neuer Beziehungen im Verlauf des Lebens bendtigen Menschen eine
gewisse Beziehungskompetenz, die einen Teil der personlichen Dispositionen dar-
stellt. Bevor neue Kontakte geknipft werden, werden zunachst die generalisierten Er-
wartungen (ber Beziehungen abgerufen. Diese kénnen z. B. in der Uberzeugung
sichtbar werden, dass soziale Interaktionen zufriedenstellend sind, Freude bereiten
oder Hilfe von anderen nutzlich sein kann. Dieser Aspekt der Beziehungskompetenz
beinhaltet zum einen Einstellungen gegentber anderen Menschen, und zum anderen
eine generelle Einstellung zu informeller Hilfe im sozialen Netz (vgl. Bachmann, 1998,
S. 52). Menschen, die Uber einen hohen Selbstwert verfligen, gehen beispielsweise
eher davon aus, dass sie von Interaktionen profitieren kénnen oder dass diese fir sie
positiv verlaufen (Stroebe et al., 1977). Schwarzer und Leppin (1989) fassen dies fol-

gendermal3en zusammen:

[...] die Personen, die aufgrund bestimmter Persénlichkeitsdispositionen [...] a priori
fahiger zu sein scheinen, stressreiche Ereignisse zu verarbeiten, sind auch diejenigen,
die entweder mehr soziale Unterstitzung haben und/oder von diesen starker profitie-
ren. (Schwarzer und Leppin, 1989, S. 73)

Durch negative Netzwerkorientierung, Angstlichkeit, wahrgenommene Selbstwertbe-
drohung oder Schiichternheit kann das Hilfesuchverhalten beeintrachtigt werden. Im
Gegensatz dazu ist bei Menschen mit einem positiven Selbstbild, mit internalen Kon-
trolliberzeugungen sowie mit einer optimistischen Lebenseinstellung die Fahigkeit,

Unterstitzung im Bedarfsfall zu mobilisieren und sie zur Bewéltigung von Problemen
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nutzen zu kénnen, starker ausgebildet (vgl. Bachmann, 1998, S. 55). Eine Studentin
kann durchaus ein Bedirfnis nach sozialer Unterstiitzung im Studium haben, wenn bei
ihr aber die Bereitschaft zur Selbstéffnung und Kontaktaufnahme fehlen, wird sie die
verschiedenen Angebote und Optionen, welche ihr die Hochschule oder ihr Studien-
fach zur Verfigung stellen, nicht nutzen kénnen. Ob ein Individuum Hilfe empfangt,
hangt also wesentlich davon ab, was ihm an Handlungsressourcen im Sinne von per-

sonlichen Dispositionen zur Verfugung steht (vgl. Bachmann et al., 1999, S. 15).

Bei der Mobilisierung sozialer Unterstutzung spielt dartiber hinaus die Passung zwi-
schen der Art eines Problems und der Art der Unterstiitzung eine entscheidende Rolle.
Fur manche Probleme erscheinen dem Individuum die verfugbaren Unterstitzungsan-
gebote als ungeeignet, da sie seinen Bedurfnissen zuwiderlaufen oder bei ihm ambi-
valente Reaktionen hervorrufen. Schroder und Schwarzer subsumieren dies folgen-

dermalien:

Hilfestellung [...] wird umso mehr abgelehnt, je mehr negative, selbstwertbedrohliche
Informationen dem Empfanger Ubermittelt werden, je mehr ihre Akzeptanz mit Autono-
miebedirfnissen und Normen des Rezipienten konfligiert und je geringer die instrumen-
telle Qualitat der Hilfeleistung eingeschatzt wird. (Schroder und Schwarzer, 1997,
S. 190)

Eine positive Einstellung den potenziellen Unterstiitzungspersonen gegeniber sowie
eine positive Zuweisung an deren Kompetenz sind bei Bewaltigungsprozessen von

grof3er Relevanz.

Die motivationale Einstellung gegentuber Anforderungen an sich kann ebenfalls auf die
Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung Einfluss nehmen. Eine subjektive Bedeut-
samkeit oder Sinnhaftigkeit dieser Anforderungen erhéhen méglicherweise die Bereit-
schaft externe Unterstitzung im Bedarfsfall in Anspruch zu nehmen, da deren Bewal-
tigung mit eigenen Zielsetzungen und Wiinschen (z. B. lang ersehnte Berufstatigkeit)

korreliert.

Neben personalen Faktoren beeinflussen auch externe Umweltfaktoren die Mobilisie-
rung sozialer Unterstiitzung. Zu solchen Faktoren werden verschiedene Netzwerk-
merkmale, u. a. Grol3e, Dichte sowie Erreichbarkeit des sozialen Netzwerks, gezahlt.
Die GroRRe eines sozialen Netzwerks gehdrt zu den meistgenannten Determinanten
sozialer Unterstiitzung. Sie gibt die Anzahl der Personen in einem Netz an und gilt hier
als Potenzial in Form von moglichen Unterstiitzungsquellen (siehe dazu Diewald,
1991).

Die funktionale Qualitat des sozialen Netzwerks wird auch durch andere Faktoren be-

einflusst, z. B. durch die Qualitat der Beziehungen (vgl. Bachmann, 1998, S. 15). Auch
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der Grad an Vertrautheit (,Alle kennen alle”) im sozialen Netzwerk (also die Dichte)
kann sich auf die Bereitschaft zur Nutzung sozialer Ressourcen positiv auswirken. Die
Voraussetzung dafur ist, dass diese von einem Individuum als unterstitzend wahrge-

nommen werden (siehe dazu Pfaff, 1989).

AulRerdem entscheidet die Erreichbarkeit eines sozialen Netzes Uber die Nutzung so-
zialer Unterstitzungsleistungen. Je geringer der Aufwand zur Erreichung einer Ziel-
person bei Bedarf ist, desto hoher ist auch die Wahrscheinlichkeit zur Mobilisierung
dieser Unterstlitzung. Die Bereitschaft, Hilfeleistungen in Anspruch zu nehmen, wird
wesentlich erschwert, wenn damit ein erheblicher zeitlicher und organisatorischer Auf-
wand seitens des Individuums verbunden ist (vgl. Schmidt, 2001, S. 38). Gerade gro-
Rere Entfernungen sind vor allem dann problematisch, je langer und regelmaRiger eine
Anwesenheit bei der bendtigten Unterstiitzung erforderlich ist (vgl. Diewald, 1991,
S. 105).

Zu den externen Faktoren, die im Hochschulkontext eine wichtige Rolle spielen, gehort
insbesondere die jeweilige Fachkultur mit ihren spezifischen Komponenten (ausfiihr-
lich Bachmann, 1998). Zu diesen zéhlen u. a. Interaktionsstrukturen zwischen den Stu-
dierenden selbst, zwischen Studierenden und Dozierenden, die Lehrkultur sowie die

zeitliche und raumliche Organisation des Lernens.

Bei den Interaktionsstrukturen im Kontext des Studiums ist insbesondere die Zufrie-
denheit mit dem Kontakt zu Lehrenden sowie zu Mitstudierenden entscheidend. Er-
schwerend kénnen in diesem Zusammenhang strukturelle Bedingungen an Hochschu-
len wirken, da die Kontaktaufnahme zu anderen Studierenden in GroRRveranstaltungen
oft erschwert wird (vgl. Leuzinger-Bohleber und Mahler, 1993; Leuzinger-Bohleber,
2001). Zum einen bleiben die meisten Studierenden einander schon allein aufgrund
der Masse unbekannt und zum anderen kénnen sie von Veranstaltung zu Veranstal-
tung unterschiedliche ,Nachbarn® haben, was das gegenseitige Kennenlernen und die
gegenseitigen Hilfeleistungen beeintrachtigen kann. Kleinere Seminare und Ubungs-
einheiten bieten mehr Gelegenheit zum Kennenlernen und Kooperieren, zumal durch
die gemeinsam zu l6senden Aufgaben oft auch ein gewisser Zwang zu gegenseitigen
Hilfe und Kooperation besteht (vgl. Leuzinger-Bohleber und Mahler, 1993; Bachmann
et al., 1999). Aus diesem Grund sind Arbeitsauftrdge vorteilhaft, die kooperative Ar-
beitsformen bevorzugen und somit einen intensiven Austausch unter Studierenden er-
madglichen. Insbesondere Gruppenarbeitsauftrage sind fir die Bildung von Lerngrup-
pen gut geeignet, da sie sich weiterhin zu reziproken Unterstiitzungsnetzen entwickeln

kénnen (vgl. Bachmann et al., 1999, S. 106). Reziproke Beziehungen (als wechselsei-
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tige Austauschleistungen) sind insbesondere fiir die Aufrechterhaltung von Selbstver-
trauen und Selbstwertgefiihl sowie die Vermittlung sozialer Anerkennung bedeutsam,
da sie das Individuum im Glauben an eigene Kompetenzen und Fahigkeiten bestarken
(vgl. Schmidt, 2001, S. 38).

Auch die raumliche Organisation des Lernens an Institutionen kann u. U. die Inan-
spruchnahme sozialer Unterstuitzung erleichtern. Die Errichtung von Lernzentren, die
von Studierenden als fachinterne Lern- und ArbeitsrAume genutzt werden kdnnen,
ertffnet mehr Moglichkeiten zur Bildung sozialer Netzwerke mit potenziellem Unter-
stitzungscharakter. Durch ihre unmittelbare Erreichbarkeit und Dichte unterstiitzen
und fordern sie dartiber hinaus eine soziale Integration im Studienfach (vgl. Haak,
2017, S. 86).

Uber die internen und externen Faktoren hinaus, weisen einige empirische Untersu-
chungen auf geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Nutzung von sozialen Res-
sourcen hin. Bei Frauen liegt generell eine erhdhte Bereitschaft zur sozialen Unterstit-
zung als bei Mannern vor und sie erhalten auch deutlich mehr Unterstitzung
(vgl. Burda et al., 1984; Wohlgemuth und Betz, 1991). Dies kann zum einen daran
liegen, dass Frauen meistens Uber gréRere Netzwerke als Manner verflgen
(vgl. McFarlane et al., 1983; Benson, 1990), zum anderen weisen sie meist ein hdhe-
res Mitteilungsbedurfnis bei persdnlichen Schwierigkeiten auf als Manner und stitzen
sich bei der Bewaltigung ihrer Probleme eher auf die Hilfe anderer Personen. Frauen
sind Uberdies schneller bereit ihre Hilfsbedurftigkeit und Schwache zu offenbaren
(vgl. Diewald, 1991 S. 113). Bachmann (1998) betont allerdings, dass die Erwartung
an spezielle Kompetenzen und eine erhdhte Bereitschaft zur sozialen Unterstiitzung
mit vorherrschenden Geschlechtsrollenstereotypen verbunden ist und Frauen mog-
licherweise deswegen starker von der Unterstitzung durch andere abhangig sind, da
sie im Vergleich zu Ma&nnern weniger gut mit personalen Ressourcen ausgestattet sind
(vgl. Bachmann, 1998, S. 65). Die empirischen Befunde zu Geschlechtsunterschieden
hinsichtlich der Anzahl mdglicher Unterstiitzungsquellen und der Qualitat und Wirkung
sozialer Unterstitzung kénnen allerdings nur mit Vorsicht interpretiert werden, da sehr
heterogene Populationen miteinander verglichen wurden (vgl. Bachmann, 1998,
S. 65). Die teilweise widersprichlichen Befunde im Bereich der geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede sind nach Diewald (1991, S. 221) mdglicherweise darauf zuriick-
zufihren, dass diese stark mit anderen Faktoren korrelieren, die in vielen Studien un-

bertcksichtigt blieben (z. B. Erwerbsstatus, Familienstand und Alter).

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass die Mobilisierung sozialer Unterstiit-

zung zwar sehr stark durch die subjektive Wahrnehmung bestimmt, aber auch durch
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externale Faktoren mitbeeinflusst werden kann. Beide Faktoren konnen die Inan-

spruchnahme sozialer Ressourcen entweder férdern oder erschweren.

5.4 Positive Effekte sozialer Unterstiitzung

Die meisten Untersuchungen zur sozialen Unterstiitzung haben sich bislang Giberwie-
gend auf die Auswirkung sozialer Ressourcen auf die psychische und physische Ge-
sundheit konzentriert. Vor allem die Wirkung sozialer Unterstiitzungsprozesse auf die
somatischen und affektiven Reaktionen bei Stress wird dabei explizit beleuchtet
(vgl. Hautzinger, 1985; Cobb, 1976; Schwarzer und Leppin, 1989; Schwarzer und
Knoll, 2007; Bruns 2013).

Im wissenschaftlichen Diskurs zur positiven Effekten sozialer Unterstiitzung werden
vor allem zwei konkurrierende Hypothesen diskutiert: die Haupt- oder Direkteffekt-
These und die Puffereffekt-These (vgl. Nestmann, 1988; Dehmel und Ortmann 2006;
Nestmann 2000).

Die Haupt-These geht davon aus, dass sich soziale Unterstiitzung unabhangig von
belastenden Situationen positiv auf Wohlbefinden und Stimmung eines Menschen
auswirkt, und zwar in erster Linie durch die Befriedigung der menschlichen Beduirfnisse
nach Zuwendung, Solidaritat, Anerkennung und Sicherheit. Durch eine gelungene In-
tegration in soziale Netzwerke werden dem Individuum Gefuihle von Dazugehorigkeit
und Anerkennung vermittelt und durch die dort stattfindenden gemeinschaftlichen Ak-
tivitaten seine Bedurfnisse nach Kommunikation, Interaktion, Zuwendung und Akzep-
tanz erfullt (vgl. Dehmel und Ortmann, 2006, S. 16). Die Befriedigung dieser Bedurf-
nisse verhilft einem Menschen zu mehr Selbstvertrauen, das vor allem durch soziale
Anerkennung gefordert wird und sich weiterhin auf die Kompetenz- und Kontrolluber-
zeugung hinsichtlich bestimmter Aufgaben oder Anforderungen und deren Bewalti-
gung auswirken kann (vgl. Diewald 1991; Schmidt, 2001). Aus diesem Selbstvertrauen
heraus kann ein Individuum somit flexibler und effizienter auf Anforderungen und Be-

drohungen reagieren (vgl. Diewald, 1991, S. 96).

Durch die Interaktion mit anderen Personen kann dariiber hinaus die soziale Identitat
entwickelt werden, da im sozialen Miteinander auch eigene Werte, Normen und Glau-
benssysteme im Vergleich zu anderen gesetzt, geklart und bewertet werden. Positive
Ruckmeldungen zum eigenen Verhalten, Fihlen, Denken und Handeln kénnen einem
Menschen Orientierung und Halt geben. Dieser sozialen Einbindung schreibt Diewald
eine entlastende und sinnstiftende Bedeutung zu, die teilweise unbewusst lber ritua-

lisierte Alltagshandlungen erfolgt:
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Ein solches Zugehdorigkeitsbewusstsein wirkt entlastend, weil es das einzelne Indivi-
duum mit verhaltensstabilisierenden und sinnstiftenden Verhaltensnormen versorgt, die
an seine verschiedenen Rollen innerhalb eines durch Normen regulierten Beziehungs-
gefiiges gebunden sind. Es leistet damit einen wesentlichen Beitrag zur Ausbildung
einer sozialen Identitat. (Diewald, 1991, S. 93)

Diese Wirkungen sozialer Unterstitzung sind mehr sozialunterstitzende Aspekte all-
gemeiner Rollenbeziehungen und zwischenmenschlicher Interaktionen und kénnen
als Begleiterscheinungen alltaglichen Zusammenlebens verstanden werden. Unter-
stiitzung erfolgt hier also daraus, was ein Individuum aus diesen Interaktionen fir sich
herauszieht (vgl. Nestmann, 1988, S. 80).

Integration in ein soziales Netzwerk sowie sozialer Rickhalt kbénnen die psychische
Befindlichkeit einer Person beeinflussen, auch ohne dass akute Probleme und Belas-
tungen vorliegen. Die Uberzeugung, dass in verschiedenen Lebenssituationen andere
Menschen Beistand und Unterstiitzung leisten, wirkt als ein direkter Schutzfaktor ge-
gen das Auftreten von Stress und Angstgeflhlen, die aus dem Bewusstsein
entstehen, mdgliche Bedrohungen nicht bewéltigen zu kénnen (vgl. Kienle et al., 2006,
S. 115). Die Direkteffekt-These geht also von einer allgemeinen Wirkung sozialer Un-

terstiitzung auf das individuelle Wohlbefinden eines Menschen aus.

Im Gegensatz dazu beschrankt die Puffereffekt-These eine positive Wirkung sozialer
Unterstutzung ausschlief3lich auf belastende Situationen, Ereignisse und Umstande,
in denen die negativen Auswirkungen der Stressoren durch soziale Unterstlitzung ab-
gemildert oder ,abgepuffert werden (vgl. Diewald, 1991; Diewald und Sattler, 2010).
Nach dieser These zeigt soziale Unterstitzung ihre Wirkung nur bei einer vorliegenden

Belastungssituation und nimmt somit Einfluss auf die Stressbewaltigung.

Eine Stressreduktion kann mithilfe sozialer Unterstitzung z. B. dann erfolgen, wenn
ein Individuum auf vorhandene Bewaltigungsmoglichkeiten hingewiesen wird oder
eine neue Interpretation der Situation bei ihm angestof3en wird (in der z. B. das Ereig-
nis nicht mehr als ,wirklich schlimm® erscheint). Dabei kann es auch zu einer Ablen-
kung von der Stressursache kommen, bei der positive Aspekte der Situation beleuchtet
werden und infolgedessen eine Wahrnehmungs- oder Interpretationsverédnderung
stattfindet (vgl. Nestmann, 1988, Diewald und Sattler, 2010).

Soziale Unterstutzung kann dartiber hinaus eine indirekte Wirkung mit praventivem
Charakter aufweisen. Beispielsweise kénnen bestimmte Probleme oder Situationen
von vornherein durch Informationen, Ratschldge und/oder Hilfe bei der Verhaltensre-
gulation vermieden werden, so dass der Stress erst gar nicht entstehen kann. Soziale
Unterstutzung kann hier also sowohl praventiv als auch als Puffereffekt bei vorhande-

nen Belastungen wirken (vgl. Diewald und Sattler, 2010; Bruns 2013).
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5.5 Negative Effekte sozialer Unterstitzung

Neben positiven Effekten kann soziale Unterstitzung aber auch negative Auswirkun-
gen mit sich bringen, die aus zwei Perspektiven betrachtet werden kdnnen: zum einen
aus Sicht der Person, die Unterstiitzung erfahrt, und zum anderen aus Sicht der Per-
son, die Unterstutzung leistet.

Die meisten Untersuchungen haben sich auf die Belastungen des Rezipienten kon-
zentriert. Es kdnnen sechs belastende Aspekte sozialer Unterstitzung genannt wer-
den (vgl. Laireiter und Lettner, 1993, S. 108):

— Belastende Aspekte ,normaler” Unterstiitzung

— Inadaquate Unterstutzung

— Enttauschte Unterstitzungserwartungen

— Exzessive Hilfe

— Problematische Beziehungen zwischen der unterstiitzenden Person und der unter-
stiitzungsgebenden Person

— Belastungsbedingte Ineffektivitat

Schon die Tatsache, auf die Hilfe anderer angewiesen zu sein, kann u. U. das Selbst-
wertgeflihl einer Person beeintrachtigen. Zum einen kénnen dadurch Gefiihle der
Unfahigkeit und des Versagens hervorgerufen und zum anderen eine Uberlegenheits-
Unterlegenheitsbeziehung zur unterstiitzenden Person impliziert werden. Der Scha-
den am Selbstwert kann zusatzlich noch durch dabei auftretende Scham- und Schuld-
gefuihle verstarkt werden, vor allem dann, wenn das Individuum nicht zu reziproker

Unterstlitzung fahig ist (Laireiter und Lettner, 1993; Kienle et al., 2006).

Inwiefern diese Aspekte die positiven Wirkungen von Unterstitzung einschranken,
hangt u. a. von personlichen Dispositionen der Person, der wahrgenommenen Unter-
stitzung, dem Ausmal an erhaltener Unterstiitzung, den wahrgenommenen unter-
stellten Motiven sowie der Beziehung zwischen der betroffenen und der unterstut-

zungsgebenden Person ab (vgl. Laireiter und Lettner, 1993, S. 108).

Schwerwiegende Konsequenzen kdnnen ,inadaquate® Unterstitzungsinteraktionen
mit sich bringen, vor allem dann, wenn es zur Herabwiirdigung oder Beschwichtigung
des Problems seitens der unterstiitzenden Person kommt und dadurch die dringend
bendtigte Hilfe nicht adaquat geleistet wird (z. B. bei Depression, Angstzusténden,
Krankheit etc.) (vgl. Nestmann, 1988, Diewald und Sattler, 2010).

Soziale Unterstiitzung kann auch belastungsbedingte Ineffektivitat aufweisen, die bei-

spielsweise bei Krisen vorkommt, die gleichermaf3en die engsten Netzwerkmitglieder
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betrifft. In solchen Fallen kann es zu negativen Geflihlen, Ambivalenz oder sogar zu
Ablehnung kommen (vgl. DiMatteo und Hays, 1981; Dunkel-Schetter und Bennett,
1990).

Negative Folgen kénnen aber auch bei der Auswahl sozialer Unterstiitzung auftreten.
Oft werden Freunde oder Familienmitglieder unbewusst zu negativen ,Supportern®,
indem sie zwar gut gemeinte, aber trotzdem falsche Informationen oder Ratschlage
geben. Es ist also notwendig bei der Wahl der Unterstiitzungsquelle verschiedene
Randbedingungen zu beriicksichtigen, z. B. die Art des Problems, die Beziehung zwi-
schen unterstutzender und unterstitzungsgebender Person und die Art der Hilfe
(vgl. Laireiter und Lettner, 1993, S. 108).

Demnach sind Mitstudierende in Bezug auf Schwierigkeiten im Studium als Unterstiit-
zungsquellen wahrscheinlich besser geeignet als die eigene Familie oder Freunde.
Selbst wenn die Bedurfnisse der betroffenen Person richtig eingeschéatzt werden, kon-
nen bei der unterstitzenden Person soziale Fahigkeiten und das Wissen zum richti-
gen“ Umgang mit der Situation fehlen und beides kann sich in einer inadaquaten Re-
aktion gegeniber der hilfesuchenden Person manifestieren (vgl. Schwarzer und
Leppin, 1989, S. 50). Uberdies kénnen negative Folgen sozialer Unterstiitzung beim
»Nicht-Verabreichen® von Unterstlitzung erwartet werden, so dass enttauschte Unter-

stiitzungserwartungen zu Krankungen oder sogar zu Depressionen fuihren kénnen.

Ahnlich problematisch scheint auch ein UbermaR an Unterstiitzung zu sein, weil es
u. U. zur Verminderung oder gar Verhinderung eigener Bewaltigungsversuche und
somit zu Kompetenzentzug und Abhangigkeit von der unterstiitzenden Person flihren
kann. Das Gleiche gilt, wenn die Betroffenen Angst vor unterstiitzungsgebenden Per-
sonen haben und somit bestimmte Verhaltensweisen gar nicht als Hilfe gedeutet wer-

den kdnnen (vgl. Laireiter und Lettner, 1993).

Unterstitzung als sozialer Austausch kann sowohl selbstwertbedrohende als auch
selbstwertunterstiitzende Elemente enthalten. Welche von den beiden im Endeffekt
Uberwiegen, hangt von zahlreichen Faktoren ab, die innerhalb und aufRerhalb des In-
dividuums liegen kdnnen. Die Zufriedenheit des Individuums mit der erhaltenen Unter-
stiitzung ist jedoch zentral und entscheidet dariber, inwiefern soziale Unterstiitzung

einen salutogenetischen Effekt entfalten kann (vgl. Bachmann, 1998; Bruns 2013).

5.6 Schlussfolgerung fir die Studie

Die Mobilisierung sozialer Unterstitzung gehdrt zu prosozialen Bewéltigungsformen

und hangt sowohl von internalen als auch externalen Faktoren ab.
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Zu den ersten Einflussfaktoren kann u. a. das Koharenzgefuhl gezahlt werden, da es
sich hier um eine individuelle Disposition eines Individuums handelt, die subjektive
Wahrnehmungsprozesse betrifft. Das Koharenzgefihl entwickelt sich im Laufe des Le-
bens u. a. auf Grundlage von Erfahrungen mit anderen Menschen, die auf den Aufbau
eigener sozialer Fahigkeiten Einfluss hehmen. Durch diese Erfahrungen und Erleb-
nisse (z. B. zu Hause, im Kindergarten, in der Schule) entstehen generalisierte Uber-
zeugungen Uber die Hilfe im sozialen Netz und gegentber sozialen Interaktionen im
Allgemeinen, die Einfluss auf die spéatere Aktivierung dieser Ressourcen im Studium

nehmen kénnen.

Menschen mit einem stark ausgepragten Kohérenzgefiihl verfigen meistens utber
einen hohen Selbstwert sowie eine optimistische Einstellung gegeniiber Anforderun-
gen und gehen eher davon aus, dass sie bei deren Bewéltigung von sozialen Ressour-

cen profitieren kdnnen.

Eine fehlende Bereitschaft zur Selbst6ffnung, Angstlichkeit sowie eine negative Netz-
werkorientierung, die bei Studierenden mit niedrigem SOC vermutet werden, kdnnen
das Hilfesuchverhalten wiederum beeintrachtigen und positive Effekte sozialer Unter-

stitzung (Direkt- und Puffereffekte) verhindern.

Durch das geringe Zutrauen in die Bewaltigbarkeit schwieriger Aufgaben und Anforde-
rungen (geringe Kontrollierbarkeit) werden von Studierenden mit niedrigem SOC mdg-
licherweise eher emotionsorientierte Bewaltigungsformen eingesetzt, die auf die Re-
duktion der Belastung und ihrer Folgen abzielen. Im Gegensatz dazu werden
Studierende mit hohem SOC durch ihre positive Einstellung zu Anforderungen wabhr-
scheinlich eher der Uberzeugung sein, auf die Situation Einfluss nehmen zu kénnen
und durch den Einsatz problemorientierter Bewéaltigungsformen eine direkte Auseinan-

dersetzung mit der anspruchsvollen Situation suchen.

Im Kontext des Studiums kénnen als potenzielle, zu bewéltigende Krisensituationen
die Einstiegsphase (Schule-Hochschule) sowie verschiedene Lern- und Leistungsan-
forderungen angesehen werden, die Ressourcen der Studierenden beanspruchen.
Eine positive (kontrollierbar, herausfordernd) oder negative (bedrohend, unkontrollier-
bar) Einschatzung dieser Situationen oder Anforderungen kann mdglicherweise die
Mobilisierung sozialer Ressourcen im Studienfach beeinflussen und eine gelungene
Integration in das Studienfach sowie die Befriedigung der menschlichen Bedurfnisse

nach Zuwendung, Solidaritat und Anerkennung beeintrachtigen.

Zu diesen Ressourcen werden im Fach Hauswirtschaft Mitstudierende, studentische

Tutor*innen des LEKG und Dozierende gezahlt, die Studierende bei der Bewdltigung
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dieser Anforderungen unterstiitzen konnen. Besonders die Peers (Mitstudierende, stu-
dentische Tutor*innen) stellen eine wichtige Ressource im Umgang mit schwierigen
Situationen und Belastungen im Studium dar. Durch das vermittelte Gefihl der Zuge-
horigkeit auf der Peer-Ebene konnen z. B. das Selbstvertrauen und die Uberzeugung
der Studierenden gestéarkt werden, dass die studientypischen Anforderungen erfolg-
reich gemeistert werden kénnen und bei Bedarf Hilfe aus dem sozialen Netzwerk mo-
bilisiert werden kann. Die positive Erwartungshaltung bezuglich moglicher Hilfeleistun-
gen im Studienfach kann sich demnach wie ein direkter Schutzfaktor gegen
leistungsbedingen Stress und Angstzustéande auch auf das Wohlbefinden der Studie-

renden positiv auswirken.

Die Aktivierung sozialer Unterstiitzung hangt aber auch vom Bediirfnis der Studieren-
den nach sozialer Unterstitzung sowie von deren Einstellung gegeniiber potenziellen
Unterstutzungsquellen und der Zuweisung an deren Kompetenz hinsichtlich der
Problembewaéltigung ab.

Zu den externalen Einflussfaktoren kdnnen u. a. die GroRRe, Dichte und Erreichbarkeit
des sozialen Netzwerks sowie die Passung zwischen der Problem- und der Unterst{t-

zungsart gezahlt werden.

Zentral fur den salutogenetischen Effekt sozialer Unterstiitzung im Studium sind ins-
besondere die positive Wahrnehmung sozialer Ressourcen sowie die Zufriedenheit

der Studierenden mit den Unterstitzungsleistungen im Studienfach.
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6 Zusammenfassung der theoretischen und empirischen
Hintergrinde und deren Einbettung in den Kontext der
Forschungsfragen

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird das Koharenzgefihl als interner Protektiv-
faktor bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsaufgaben im Fach Hauswirtschaft
angenommen. Den Fokus der Studie bildet dabei die Frage, ob das Kohéarenzgefihl
als Pradiktor fur die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen und die

Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium fungieren kann.

Um diese Frage zu beantworten, wurde die Studie in zwei Hauptfragen gegliedert, die
im Hinblick auf die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsaufgaben sowie die Mobili-

sierung sozialer Unterstiitzung im Studienfach eine wichtige Rolle spielen kénnen.

Die vermuteten Differenzen in der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderun-
gen im Fach implizieren gleichzeitig, dass es Unterschiede im Belastungsempfinden
der Studierenden in Abhangigkeit zum Koharenzgefihl gibt. In Anbetracht der kriti-
schen Phase der Spatadoleszenz, die fir die meisten Studierenden auf die Phase des
Studiums fallt, konnen diese Unterschiede bereits bei der Anpassung an das sozial-
akademische System sichtbar werden und, je nach psychischer Verfassung der Stu-
dierenden, die Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen beeinflussen. Da-
bei spielen die Wahrnehmung des Lernklimas im Fach, die Fachvorstellung, der Kon-
takt zu Mitstudierenden sowie das fachspezifische Studieninteresse als motivationale
Faktoren eine wichtige Rolle und sollen bei der Untersuchung des Belastungsempfin-
dens mitberlcksichtigt werden. Dariber hinaus stehen individuelle Praferenzen der
Studierenden hinsichtlich des Lern- und Arbeitsverhaltens sowie des Umgangs mit

belastenden Situationen im Fokus der Studie.

Bei der Untersuchung der Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium sind das
individuelle Bedurfnis sowie die Wahrnehmung sozialer Ressourcen innerhalb des
Studienfachs entscheidend, deswegen sollte ebenfalls empirisch geklart werden, ob
Studierende Krisen oder schwierige Situationen im Studium lieber alleine oder mit Un-
terstiitzung anderer Personen bewadltigen, und inwiefern das Unterstlitzungspotenzial
von ihnen Uberhaupt wahrgenommen wird. Die positive Einstellung zu prosozialer
Bewaltigung sowie die Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung kénnen hier wich-
tige Indikatoren fir die Aktivierung interpersonaler Ressourcen innerhalb des Studien-

fachs darstellen.

Fur die folgende Studie ergeben sich somit daraus zwei Hauptfragen mit den dazuge-

horigen Unterfragen:
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) Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Hohe des Koharenzgefiihls
und dem Belastungsempfinden der Studierenden?

Zur Beantwortung dieser Frage sollen mdgliche individuelle Differenzen im

Belastungsempfinden anhand folgender Unterfragen herausgearbeitet werden:

— Gibt es Unterschiede in der Anpassung an das sozial-akademische System?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und dem Belas-
tungsempfinden in Bezug auf die Wahrnehmung von fachlichen Anforderungen?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und dem fach-
spezifischen Studieninteresse?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefihl und der
Prufungsangst?

II) Beeinflusst die Auspragung des Koharenzgefihls die Bewaltigung von
Lern- und Leistungsanforderungen durch Studierende?

Mithilfe folgender Unterfragen sollen mogliche Unterschiede im Bewaltigungsverhal-
ten der Studierenden ermittelt werden:

— Gibt es Unterschiede im Umgang mit belastenden Situationen?

— Gibt es Unterschiede beim Lern- und Arbeitsverhalten (Lernstrategien, Lern- und
Arbeitsformen, Lern- und Arbeitsstérungen)?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koh&renzgefihl und dem Bedurfnis
nach sozialer Unterstitzung?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefihl und der
Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und der Mobilisier-
ung sozialer Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft?

— Gibt es Unterschiede in der Bewertung der sozialen Unterstiitzung im Fach Haus-

wirtschaft?

In den Kapiteln drei bis fiinf wurden die theoretischen und empirischen Befunde als
Begrindung der Annahmen der Studie ausfihrlich dargestellt. Zusammenfassend las-

sen sich die wichtigsten Aspekte festhalten:

Nach Antonovsky (1979) handelt es sich beim Kohéarenzgefiihl um eine subjektive
Grundeinstellung eines Menschen gegeniiber belastenden Situationen, Anforderun-
gen und unvorhergesehenen Ereignissen vor dem Hintergrund eines Vertrauens in die
Moglichkeiten ihrer Bewéltigung. Das Koh&renzgefuhl betrifft zum einen die subjektive
Wahrnehmung von schwierigen Situationen, zum anderen die individuelle Wahrneh-

mung von Handlungsoptionen zu deren Bewaltigung (Kap. 2).
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Die Entwicklung des Koharenzgefihls vollzieht sich vor allem in der Interaktion des
Individuums mit seiner soziokulturellen Umwelt, die sein Selbstbild und auch die Fa-
higkeit pragt, soziale Beziehungen mit anderen Menschen einzugehen. Die Erfahrun-
gen eines Individuums mit diesen sozialen Beziehungen kdnnen infolgedessen als
Vorbedingung zur Wahrnehmung und Erwartung an soziale Interaktionen im weiteren

Lebensverlauf angesehen werden (Kap. 2.5).

Beim Auftreten von Anforderungen werden bei Menschen subjektive Wahrnehmungs-
prozesse aktiviert, die dariiber entscheiden, ob Situationen als Herausforderung,
Bedrohung oder irrelevant fir das eigene Wohlbefinden interpretiert werden (Kap. 2.1).
Durch diese gedanklichen Interpretationen werden Emotionen ausgelést, die bei der
Planung, Initiierung und Ausfiihrung einer Handlung eine steuernde Funktion Giberneh-
men und somit die Motivation zur Aufgabenbearbeitung beeinflussen kénnen. Emoti-
onen bewegen Individuen dazu, auf Situationen zu reagieren und lI6sen somit Hand-
lungsimpulse aus, die auf den Beginn, Verlauf und die Bewertung von Handlungen
Einfluss nehmen (Kap. 3.3).

Antonovsky (1997) geht davon aus, dass ein starkes Koharenzgefihl dazu verhilft,
Situationen als positive Herausforderungen zu betrachten und zielgerichtet zu han-
deln. Ein schwaches Koharenzgefihl wirkt hingegen handlungsléhmend und kann zu
Vermeidungstendenzen fiihren, die sich im Kontext des Studiums negativ auf die prob-
lemorientierte Auseinandersetzung mit fachlichen Anforderungen auswirkten kénnen
(Kap. 3.2). Das Vorhandensein von Misserfolgsgedanken kann infolgedessen eine ef-
fektive Prifungsvorbereitung im Studium verhindern und zu unangemessenen Verhal-
tensweisen wie dysfunktionalem Aufschieben von Arbeitsauftragen, Ablenkungsstra-
tegien oder unzureichender Nutzung vorhandener Unterstiitzungsangebote fihren
(Kap. 3.2 und 3.4). Wird demgegenuber die Situation vom Individuum als positive Her-
ausforderung wahrgenommen, kann hochstwahrscheinlich eine intensive, problemori-
entierte Auseinandersetzung mit fachlichen Anforderungen erfolgen. Wird die Situation
hingegen mit Misserfolg antizipiert, kdnnen negative Konsequenzen fir den Lernpro-

zess erwartet werden (Kap. 3.3 und 3.4).

Es ist infolgedessen von entscheidender Bedeutung, auf welche Weise Studierende
Lern- und Leistungssituationen wahrnehmen, und die dabei auftretenden Emotionen
regulieren kdnnen. Diese Emotionsregulation sollte das Individuum handlungsféhig
machen und eine problemorientierte Auseinandersetzung mit den Anforderungen
ermoglichen. Dabei geht es vor allem um den situationsangemessenen Einsatz von

Bewaltigungsstrategien und -ressourcen (Kap. 3.3 und 5.2).
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Nach Antonovsky verfliigen Menschen mit einem starken Koharenzgefihl tber ein
optimistisches Vertrauen, aufgetretene Anforderungen, Probleme oder Schwierigkei-
ten alleine oder mit Hilfe anderer bewaltigen zu kénnen. Sie sind in der Lage, diejeni-
gen Ressourcen flexibel zu mobilisieren, die am besten zur Bewéltigung einer Situation
passen. Fur Antonovsky (1997) entscheidet die subjektive Bewertung von Situationen
also letztendlich uber das Bewaltigungsverhalten und muss nicht unbedingt mit dem
Vorhandensein dieser Ressourcen tbereinstimmen (Kap. 2.3). Die Wahrnehmung die-
ser Handlungsoptionen spiegelt sich dann in der Bereitschaft wider, Hilfe beispiels-
weise in sozialen Netzwerken zu suchen und sie auch annehmen zu kdnnen. Ob Stu-
dierende soziale Ressourcen im eigenen Fach mobilisieren, hangt also wesentlich

davon ab, wie diese Ressourcen von ihnen bewertet werden (Kap. 5.3).

Eine wichtige Voraussetzung fiur eine positive Einschatzung sozialer Ressourcen ist
tber individuelle Dispositionen hinaus, eine richtige Passung zwischen personlichen
Bedurfnissen und der Art der Hilfe, die sich letztendlich in der Zufriedenheit des Indivi-

duums mit der sozialen Unterstiitzung manifestiert (Kap. 5.3).

Soziale Beziehungen gehdren im Studium zu den wichtigsten Ressourcen der Studie-
renden (Kap. 4). Die Phase des Studiums zahlt zu den kritischen Transitionsphasen,
in denen die Konsolidierung der Identitat und Personlichkeitsstabilisierung vollzogen
werden (Kap. 3.1). Hinzu kommt, dass diese Phase flr die meisten Studierenden in
die Zeit der Spatadoleszenz fallt, die mit vielfaltigen Entwicklungsaufgaben und einer
erhdhten Vulnerabilitat fir externe Einflisse einhergeht (Kap. 3). In dieser Phase darf
die positive Mitwirkung sozialer Umwelt nicht unterschatzt werden. Insbesondere den
Peers kommt in dieser Zeit eine groRe Bedeutung zu. Durch zahlreiche empirische
Studien wurde vor allem der positive Einfluss der Mitstudierenden auf den Umgang mit
studienbedingten Belastungen, die Bewdltigung von spatadoleszenten Entwicklungs-

aufgaben sowie die psychische Gesundheit bestétigt (Kap. 4).

Obwohl Antonovsky davon ausgeht, dass das Koharenzgefihl priméar in der Kindheit
und Jugend ausgebildet wird und spéatestens ab 30 Jahren stabil bleibt, schliel3t er eine

leichte Modifizierung durch externe Einflisse im Erwachsenenalter nicht aus.

Die neuere ldentitatsforschung vertritt diesbeziglich jedoch eine kontrare Meinung
und fasst Identitatsbildung als einen lebenslangen Prozess zusammen, der kontinuier-
lich durch soziale Umwelt mit beeinflusst wird (Kap. 2.5). Da besonders in der Phase
der Spatadoleszenz die eigene Identitat konsolidiert wird, wird den sozialen Beziehun-

gen hierzu ein pragender Einfluss zugewiesen. Demnach kdnnen die sozialen Interak-
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tionen im Studium (Beziehungen zu Dozierenden, Mitstudierenden, studentischen Tu-
tor*innen, etc.) fortwahrend das Koharenzgefiihl schwachen oder starken und somit

auch modifizieren.

In diesem Kontext kommt den auf3ercurricularen Supporteinrichtungen wie dem LEKG
eine zentrale Bedeutung zu (Kap. 4.1 und 4.2). Zum einen fungieren die dort arbeiten-
den studentischen Lernbegleiter*innen als soziale Ressourcen bei der Bewéltigung
von fachspezifischen Lern- und Leistungsanforderungen und kdnnen dadurch das Auf-
treten von Lern- und Arbeitsstorungen verhindern. Zum anderen unterstitzen sie eine
Integration in das soziale und akademische System des Studienfachs und kdénnen in-
folgedessen einen positiven Einfluss auf die lIdentitatsbildung und Persénlichkeitssta-
bilisierung ihrer Mitstudierenden nehmen. Sie gelten somit als potenzielle Quellen so-
zialer Unterstitzung und koénnen einerseits das psychische Wohlbefinden der
Studierenden unterstitzen (Direkt-oder Haupteffekt-These) und andererseits negative
Auswirkungen externer Stressoren abmildern (Puffereffekt-These) (Kap. 5.4).

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass die theoretischen und empirischen
Befunde die Annahmen der vorliegenden Studie zu mdglichen Zusammenhangen zwi-
schen dem Koharenzgefihl und der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-
rungen sowie zur Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft recht-

fertigen.

Die Ermittlung dieser Zusammenhange kann zu wichtigen Hinweisen bezlglich der
individuellen Bewertungs- und Bewaltigungsmuster der Studierenden fihren. Zentral
sind in dieser Hinsicht die Untersuchung individueller Determinanten des studenti-
schen Bewadltigungsverhaltens sowie (im Falle der Bestatigung der Annahmen) die
Analyse moglicher Gestaltungs- und Handlungsoptionen, die sich daraus fir soziale
Supporteinrichtungen in Studienfachern, die Lehre sowie hochschuldidaktische Pro-

gramme ergeben.
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7 Empirische Untersuchung

7.1 Forschungsdesign und Begrindung der gewéahlten Methoden

Angesichts des unzureichenden Kenntnisstandes Uber die Zusammenhénge zwischen
Koharenzgeflhl, subjektiver Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen
sowie der Mobilisierung sozialer Unterstitzung bei der Bewaltigung von Anforderun-
gen im Studium soll die vorliegende Forschungsarbeit zur Gewinnung von neuen Fra-
gen dienen, die gegenwartige Erklarungsmodelle zu Wirkungsweisen des Kohéarenz-
gefuhls erweitern (siehe dazu Kap. 1.3).

In der vorliegenden Studie soll deswegen longitudinal untersucht werden, ob das Ko-
harenzgefihl als Pradiktor fir die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderun-
gen sowie fur die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft gelten
kann. Um hierzu mogliche Zusammenhénge zu entdecken, bedarf es eines tieferen
Einblicks in die individuellen Bewertungs- und Bewaltigungsmuster der Studierenden
im Studienfach, der eine multiperspektivistische, methodische Herangehensweise an

die Forschungsfragen erfordert.

Als methodologische Leitlinie gilt in dieser Studie das Prinzip der iterativen Heuristik,
das von Kubicek (1977) entwickelt worden ist und einen explorativen Charakter auf-
weist. Der heuristische Ansatz verfolgt eine offene Zugangsweise an die Forschungs-
fragen, indem nicht die Bestatigung oder Widerlegung von Hypothesen im Vorder-
grund stehen, sondern vielmehr ein besseres Verstdndnis des unzureichend
erforschten Problemfeldes angestrebt wird. Fir die vorliegende Studie wurde aus die-

sem Grund ein Mixed-Methods Design gewahlt. Darunter wird

[...] die Kombination und Integration von qualitativen und quantitativen Methoden im
Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden. Es handelt sich also um eine
Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von ein- oder mehrphasig angelegten
Designs sowohl qualitative als auch quantitative Daten sammeln. Die Integration beider
Methodenstrange, d. h. von Daten, Ergebnissen und Schlussfolgerungen, erfolgt je
nach Design in der Schlussphase des Forschungsprojektes oder bereits in friheren
Projektphasen. (Kuckartz, 2014, S. 33)

Eine Beschrankung auf eine rein statistische Datenanalyse birgt die Gefahr der Kom-
plexitat der Forschungsfrage nicht gerecht zu werden, da quantitative Methoden eher
die Sichtweise der forschenden Person in den Fokus stellen und primar auf die Besta-
tigung oder Widerlegung vorab festgelegter Hypothesen abzielen (vgl. Terhart, 1997,
S. 28). Die Verbindung von quantitativen und qualitativen Methoden hingegen bietet
durch ihre mehrdimensionale Herangehensweise mehr Moglichkeiten zur Beantwor-

tung unzureichend erforschter Phdnomene (vgl. Kuckartz, 2014, S. 54).
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Die quantitative Untersuchung wird dabei zu Beginn des Forschungsprozesses durch-
gefuhrt und gilt sozusagen als Ausgangspunkt fir die folgende qualitative Untersu-
chung, deren Aufgaben wiederum in der Vertiefung der erzielten Ergebnisse aus der
gquantitativen Untersuchung, aber auch in der Beantwortung weiterer Forschungsfra-
gen bestehen, die Uber rein quantitative Messverfahren schwer zu beantworten sind
(vgl. Moschner und Anschiitz, 2010, S. 13). Der Einsatz beider Erhebungsmethoden
wird demnach als komplementéar begriffen.

Durch die Kombination von quantitativen und qualitativen Herangehensweisen werden
unterschiedliche Dimensionen des Untersuchungsgegenstands multiperspektivisch
beleuchtet und die einzelnen Facetten ,puzzleartig“ miteinander verbunden (vgl. Eng-
ler, 1997, S. 125).

Ein wichtiger Vorteil der Hinzuziehung qualitativer Methoden besteht dartiber hinaus
im Prozesscharakter des Forschungsablaufes, bei dem Entdeckungs-, Begriindungs-
und Verwertungszusammenhang (im Gegensatz zu quantitativer Forschung) nicht
voneinander strikt getrennt werden missen. Mayer (vgl. 2013, S. 26) weist darauf hin,
dass manche Forschungsfragen eben nicht vorab definiert werden kénnen und somit

erst im Laufe des Forschungsprozesses generiert werden.

Entscheidend ist, dass der Forscher eine klare Vorstellung Uber seine Fragestellung
entwickelt und dabei noch offen bleibt fir neue und im besten Fall iberraschende Er-
kenntnisse. (Flick, 1999, S. 63)

Dieser relativ offene Zugang qualitativer Methoden hilft dabei, die Lebenswelt der Be-
troffenen authentischer zu erfassen und verschafft somit den Zugang zu Informatio-
nen, die bei einer rein quantitativen Vorgehensweise, auf Grund ihrer Standardisie-

rung, oft nicht erfasst werden kénnen (vgl. Mayer, 2013, S. 25).

In Anbetracht der komplexen Forschungsfragen erschien der Einsatz leitfadengestitz-
ter Interviews in der Studie durch ihre grof3e Offenheit sowie ihren erzéhlgenerieren-
den Charakter als besonders gut geeignet, da sie mehr Raum fiir individuelle Eigenar-
ten des Einzelfalls sowie seine interpretative Betrachtung zulassen (vgl. Kremer, 2010,
S. 8):
Man will die Befragten in ihren eigenen Worten und Nuancierungen sprechen lassen
und ihre AuBerungen dann aus der Perspektive der Wissenschaftlerinnen bzw. Wis-

senschaftler bewerten. Dieses Vorgehen verspricht haufig validere Informationen und
Daten als ein standardisiertes Instrumentarium. (Kuckartz, 2018, S. 142)

Nach Faltermaier (2002, S. 202) lassen sich dadurch explizit ,[...] die alltdglichen
Handlungsmotive und Handlungsmuster von Personen in ihrer subjektiven Bedeutung

und sozialen Einbindung [...] [gut] erfassen”.
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Als Erhebungsverfahren wurde dabei das problemzentrierte Interview gewahlt. Mit

dem Begriff werden

[...] alle Formen der offenen, halbstrukturierten Befragung zusammengefasst, [...] die
den Befragten mdglichst frei zu Wort kommen [lassen], um einem offenen Gespréch
nahe zu kommen. Es ist aber zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der
Interviewer einfuihrt, auf die er immer wieder zuriickkommt. (Mayring, 2016, S. 67)

Diese Problemstellung wird vorher einer genauen Analyse unterzogen, bei der for-
schungsrelevante Aspekte herausgearbeitet und anschlieBend in einem Interviewleit-
faden zusammengestellt werden. Mithilfe dieses Leitfadens werden die Befragten zwar
auf bestimmte Fragestellungen hingelenkt, kdnnen dabei aber auch frei zu Wort kom-

men und ihre subjektiven Meinungen offenlegen (vgl. Mayring, 2016, S. 69).

Obwohl der Leitfaden als Orientierungshilfe dient, muss der/die Forscher*in wahrend
des Interviews in der Lage sein, die Gesprachssituation flexibel zu gestalten, um auf
die im Gespréach in unerwarteter Weise auftretende Themenstrange situativ einzuge-

hen oder diese anhand von Ad-hoc-Fragen zu vertiefen (vgl. Kremer, 2010, S. 9).

7.2 Untersuchungsgegenstand, -zeitraum und Stichprobe

Bei der Studie handelt es sich um eine Langsschnittstudie, in der Studierende im Ba-
chelorstudiengang Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mit dem
Unterrichtsfach Hauswirtschaft (Konsum, Erndhrung, Gesundheit) an der Universitat

Paderborn im Fokus stehen.

Die Datenerhebung erfolgte in drei Etappen zwischen dem Wintersemester 2016/17
und dem Wintersemester 2017/18. Die quantitativen Erhebungen fanden im Winterse-
mester 2016/17 und im Sommersemester 2017 statt. Die qualitative Untersuchung

folgte abschlieRend im Wintersemester 2017/18 nach.

Der Gegenstand der Untersuchung waren Studierende im Modul funf ,Didaktische
Grundlagen der Erndhrungs- und Verbraucherbildung®, dessen Veranstaltungen in der
Regel im dritten und vierten Fachsemester des Bachelorstudiengangs zu absolvieren
sind. Das Modul besteht aus drei Lehrveranstaltungen: ,Didaktik des haushaltsbezo-
genen Unterrichts®, ,Methoden und Medien der Ernahrungs- und Verbraucherbildung®
und ,Gestaltung von Lehr- und Lernmdglichkeiten®. Die Voraussetzung zur Teilnahme
an der Studie war der Besuch der ersten und letzten Lehrveranstaltung im
Modul durch Studierende. Der Grund dafur lag in der engen Verzahnung der fakultati-
ven Angebote des LEKG (fachdidaktische Tutorien und individuelle Lernbegleitung)
mit den beiden Lehrveranstaltungen, um Studierende noch besser auf die Prifungs-

leistung im Modul funf vorzubereiten.
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Die erste Veranstaltung ,Didaktik des haushaltsbezogenen Unterrichts® fand im Win-
tersemester 2016/17 und die letzte Lehrveranstaltung ,Gestaltung von Lehr- und Lern-
moglichkeiten® im Sommersemester 2017 statt. In beiden Lehrveranstaltungen wurde

die gleiche Zielgruppe untersucht.

Da die Universitat Paderborn als einziger Standort in Nordrhein-Westfallen das Stu-
dienfach Hauswirtschaft (Konsum, Erndhrung, Gesundheit) anbietet, handelt es sich
bei der vorliegenden Studie um eine Vollerhebung auf Bundeslandebene (NRW). Auf-
grund des geringen Anteils mannlicher Probanden (n=4) in der Erhebung wurde bei
der Auswertung der Ergebnisse auf eine getrennte Analyse nach Geschlecht verzich-
tet.®> Die Altersverteilung der befragten Studierenden lag zwischen 20 und 33 Jahren.
Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht tiber die Chronologie der Erhebung mit den
Erhebungszeitraumen und -instrumenten, die Art der Erhebung und die Probandenan-
zahl.

Tabelle 6: Chronologie der Erhebung mit den Erhebungszeitraumen und -instrumenten, der
Art der Erhebung und Probandenanzahl

Erhebungszeitraum Erhebungsart und -instrument Haufigkeit der Er- Probanden-
hebung anzahl
Wintersemester Online-Fragebogen einmalig n=46
2016/17 I
_ Fragebogen zur Lebensorientie-

von November 2016 bis rung (SOC)
Februar 2017

Online-Fragebogen einmalig n=38

Die Berliner Social Support Skalen
(BSSS):

- Bediirfnis nach sozialer Unter-

stutzung

- wahrgenommene soziale Unter-

stitzung

- Suche nach sozialer Unterstt-

zung

Papierbasierte Fragebdgen mehrmals n=8

5 Im Hinblick auf Geschlechtsunterschiede in der Auspragung des SOC liefert die empirische Forschung
keine eindeutige Antwort. Es gibt sowohl Studien, die diesbeziiglich keine signifikanten Unterschiede
gefunden haben (u.a. Margalit und Eysenck, 1990, Marsh et al. 2007, Pallant und Lae, 2002;
Pasikowski et al. 1994), als auch solche, bei denen mannliche Probanden héhere SOC-Werte aufwei-
sen (u. a. George 1996; Larrson und Kallenberg, 1996; Kristensson und Ohlund, 2005; Margalit et al.
1992).
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Erhebungszeitraum

Erhebungsart und -instrument

Haufigkeit der Er-

Probanden-

2017/18
November 2017

hebung anzahl
Feedbackbogen zu Lernbeglei-
tungsgesprachen (LBG)
Papierbasierte Fragebdgen mehrmals n=6
Feedbackbogen zu Lernbegleittu-
torien (LBT)
Sommersemester 2017 | Fragebogen zum fachspezifischen | einmalig n=27
von Mai bis Juli 2017 Studieninteresse (FSI)
Prifungsangstfragebogen (PAF) einmalig n=18
Papierbasierte Fragebdgen mehrmals n=22
Feedbackbogen zu Lernbeglei-
tungsgesprachen (LBG)
Papierbasierte Fragebdgen mehrmals n=16
Feedbackbogen zu Lernbegleittu-
torien (LBT)
Wintersemester Leitfadengestitzte Interviews einmalig n=10

Quelle: Eigene Darstellung

Die Erhebung der Daten sowie die Messinstrumente werden im Folgenden explizit

dargestellt.

7.3 Erhebungsinstrumente

In der quantitativen Erhebungsphase wurden Messinstrumente (Fragebtgen) verwen-

det, die auf Gutekriterien getestet und mehrmals erprobt worden sind. Die Verwendung

dieser Messinstrumente sollte zu einer moglichst fehlerfreien Erhebung und Interpre-

tation der Ergebnisse beitragen. Im Folgenden werden die verwendeten Instrumente

kurz dargestellt.

7.3.1 Fragebogen zur Lebensorientierung (SOC-Fragebogen)

Die von Antonovsky entwickelte Skala zur Messung des Kohéarenzgefiihls (SOC Skala)

basiert auf dem Konzept der Salutogenese (vgl. Singer und Brahler, 2007, S. 20).
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Zur Erhebung des Koharenzgefiihls wurde die 29-Items Version der Sense of Cohe-
rence Scale (SOC-Scale) von Antonovsky, in der autorisierten, deutschsprachigen
Fassung von Abel et al. (1995), mit einer 7-Punkt-Likert-Skala eingesetzt, die sich im
deutschsprachigen Raum durchgesetzt hat. Die Items kdnnen drei Skalen (Versteh-
barkeit, Handhabbarkeit, Sinnhaftigkeit) zugeordnet werden. Elf Items beziehen sich
auf die Komponente der Verstehbarkeit, zehn auf die Komponente der Handhabbarkeit
und acht auf die Komponente der Bedeutsamkeit (vgl. Singer und Brahler, 2007,
S. 25).

Die Skala wurde auf ihre psychometrische Qualitat mehrmals hin untersucht. Empiri-
sche Studien weisen fur die Gesamtskala (SOC-29) auf Uberwiegend gute bis sehr
gute interne Konsistenzen hin (Cronbach’s Alpha .82 bis .95). Die Retest-Reliabilitat
der Gesamtskala hat sich ebenfalls als sehr gut (nach 1 bis 2 Wochen .91 bis .92)
erwiesen (Ausfihrliche Beschreibung der Kennwerte der SOC-Skala in Singer und
Bréhler, 2007).

Zur Uberpriifung der internen Validitat der SOC-29 Skala wurde eine exploratorische
Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Varimax-Rotation)
durchgefihrt, in der die von Antonovsky postulierte dreidimensionale Struktur (Ver-
stehbarkeit, Handhabbarkeit und Sinnhaftigkeit) nicht bestatigt werden konnte. Aul3er-
dem wurde ebenfalls eine konfirmatorische Faktorenanalyse auf die drei Faktoren
durchgefihrt, die sich nicht in befriedigender Weise reproduzieren liel3 (ausfuhrlich in
Singer und Bréhler, 2007, S. 44). Obwohl sich in manchen Studien Drei-Faktor-L6sun-
gen finden lieRen, die aber nur teilweise der von Antonovsky postulierten Zuordnung
der Items zu den Subskalen entsprochen haben (Broda et al., 1996; Sandell et al.,
1998), empfiehlt sich die Verwendung der SOC-Gesamtskala (ausfiihrlich dazu Singer
und Brahler, 2007). Dies steht jedoch nicht im Widerspruch zu Antonovskys Uberle-
gungen, da er die drei Subkomponenten als unauflosbar miteinander verflochten sieht
(vgl. Singer und Bréahler, 2007, S. 21).

Entsprechend der Empfehlung wurde in der vorliegenden Studie der SOC-

Gesamtskalenwert verwendet.

7.3.2 Die Berliner Social Support Skalen (BSSS)

Die Berliner Social Support Skalen wurden mit dem Ziel einer mehrdimensionalen Er-
fassung von sozialer Unterstitzung bei der Krankheitsbewaltigung konzipiert
(vgl. Schulz und Schwarzer, 2003, S. 73).
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In einer Stichprobe von 457 Krebspatienten erwiesen sich die Skalen als psychomet-
risch befriedigend und es liegen zahlreiche Hinweise zur Validitat des Instruments vor

(dazu ausfuhrlich Schulz und Schwarzer, 2003).

Die funf Skalen erfassen folgende Dimensionen sozialer Unterstitzung:

Wahrgenommene soziale Unterstiitzung

Erhaltene soziale Unterstlitzung

Bedurfnis nach sozialer Untersttitzung

Suche nach sozialer Unterstiutzung

Protektives Abpuffern

Fur die folgende Studie wurden nur drei der Skalen (Wahrgenommene soziale Unter-
stiitzung, Bedurfnis nach sozialer Unterstitzung und Suche nach sozialer Unterstuit-
zung) ausgewahit. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die drei Dimensio-
nen der BSSS, die in der Studie eingesetzt worden sind.

Tabelle 7: Drei Dimensionen sozialer Unterstiitzung

Skala Item Beispiele

Wahrgenommene soziale Un- 8 Wenn ich Trost und Zuspruch brauche, ist jemand
terstlitzung fur mich da.

Beddrfnis nach sozialer Unter- 4 Wenn ich niedergeschlagen bin, dann brauche ich
stitzung jemanden, der mich wieder aufbaut.

Suche nach sozialer Unterstiit- | 4 Wenn es kritisch wird, hole ich mir gerne Rat von
zung anderen.

Quelle: Eigene Darstellung

Die Skala Erhaltene soziale Unterstiitzung wurde so konstruiert, dass sie sich aus-
schlie3lich auf das Verhalten der engsten Bezugsperson (z. B. Partner*in) (vgl. Schulz
und Schwarzer, 2003, S. 76) bezieht. Sie eignet sich somit nicht zur Erhebung der

erhaltenen sozialen Unterstlitzung innerhalb des Studienfachs.

Bei der Skala Protektives Abpuffern geht es wiederum um die Ermittlung solcher Ver-
haltensweisen wie das Zuriickhalten von Kritik oder das Zeigen von Starke in Gegen-
wart der anderen engen Bezugsperson, um sie vor zusatzlicher Belastung zu schiit-
zen. Da sich diese Skala ebenfalls wie die Skala Erhaltene soziale Unterstiitzung auf
die engsten Bezugspersonen bezieht und deren Verhaltensweisen in der Konfronta-
tion mit der Krankheit einer/eines Partners*in, war sie fir die folgende Erhebung un-

geeignet.
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Die Skalen Wahrgenommene Unterstitzung, Bedirfnis nach sozialer Unterstiitzung
und Suche nach sozialer Unterstiitzung sind dagegen sehr allgemein gehalten und
kénnen somit auf mehrere Akteure sozialer Unterstitzung bezogen werden.
Die Skala Wahrgenommene soziale Unterstiitzung (perceived available social support)
bezieht sich auf das wahrgenommene Unterstitzungspotenzial des sozialen Netzwer-
kes der Person. Die Skala Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung (need for support)
erfasst, inwiefern ein Individuum Krisen lieber allein oder mit Unterstitzung anderer
bewidltigt und die Skala Suche nach sozialer Unterstiitzung (mobilization of social sup-
port) gehort sozusagen in die Kategorie Bewaltigung (Coping), denn es geht hier um
die Mobilisierung des sozialen Netzwerkes, um Stress zu bewaltigen (vgl. Schulz und
Schwarzer, 2003, S. 76). Die drei Skalen enthalten ein vierstufiges Antwortformat von

stimmt nicht bis stimmt genau.

Fur die interne Konsistenz der Skala Wahrgenommene Unterstitzung wurde ein Cron-
bach’s alpha .83 und fur Bedurfnis nach sozialer Unterstitzung .63 ermittelt.
Die interne Konsistenz der Suche nach sozialer Unterstiitzung erwies sich ebenfalls
mit einem Cronbach’s alpha .81 als zufriedenstellend (vgl. Schulz und Schwarzer,
2003, 76).

7.3.3 Fragebogen zum Studieninteresse (FSI)

Da das Interesse an Lerninhalten als motivationaler Faktor im Studium bei der Bewal-
tigung von Lern- und Leistungsaufgaben eine wichtige Rolle spielt (vgl. Kiihn, 1983;
Krapp et al., 1993; Miller, 2001; Albrecht und Nordmeier, 2010) wurde in der vorlie-
genden Studie der Fragebogen zum Studieninteresse (FSI) in seiner fachspezifischen
Kurzfassung von Krapp et al. (1993) eingesetzt.

Der FSI wurde als Weiterentwicklung des gleichnamigen Fragebogens von Winteler
und Sierwald (1987) und Winteler et al. (1988) konstruiert und zielte (durch die Auf-
nahme neuer Items) auf die prazisere Erfassung emotionaler und wertbezogener Kom-
ponenten des Interesses (als affektive Variable). Die emotionale Komponente setzt
sich aus gefiihlsbezogenen Valenzen zusammen, wenn z. B. ein Thema oder eine
Tatigkeit mit positiven Gefiihlen (Freude, positive Anspannung, etc.) verknipft werden.
Die wertbezogene Komponente hingegen betrifft den subjektiven Wert des Gegen-
stands fir eine Person, d. h. die personliche Bedeutsamkeit oder Sinnhaftigkeit, die
eine Person dem Interessengegenstand entgegenbringt (vgl. Krapp etal., 1993,
S. 337).
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Das Instrument setzt sich insgesamt aus neun Items zusammen, von denen sechs die
Einstellung zu fachdidaktischen Inhalten und drei das Fachinteresse allgemein erfas-
sen sollen. Es wurde ein vierstufiges Antwortformat verwendet: trifft gar nicht zu (0
Punkte), trifft sehr begrenzt zu (1 Punkt), trifft weitgehend zu (2 Punkte) und trifft vollig
zu (3 Punkte). Die messtechnische Qualitat des Instrumentes wurde an empirischen
Erhebungen mit Studierenden verschiedener Fachrichtungen (n=298) uberpruft
(vgl. Krapp et al., 1993, S. 335).

Zur Prufung der dimensionalen Struktur der verschiedenen Skalen wurde der Frage-
bogen einer Faktorenanalyse unterzogen. Die interne Konsistenz (Alpha) des revidier-
ten FSI betragt .90, die Test-Retest-Reliabilitat .67 (mit der Zeitspanne von zwei Jah-
ren). Die Uberprifung der Validitat ergab, dass der FSI in ausreichendem MaRe
konvergente, diskriminante und kriteriumsbezogene Validitat besitzt (ausfuhrlich
Krapp et al., 1993).

7.3.4 Prufungsangstfragebogen (PAF)
Der Prifungsangstfragebogen (PAF) von Hodapp et al. (2011) wird zur Erfassung der

Prifungsangstlichkeit eingesetzt. Dabei wird Angst als Disposition (Trait) erfasst, also
als eine relativ stabile Neigung, Prifungssituationen als bedrohlich zu empfinden oder

auf diese mit Angst zu reagieren (vgl. Hodapp et al., 2011, S. 88).

Fur die vorliegende Studie wurden zwei Komponenten der Prifungsangstlichkeit er-

fasst: die kognitiven Komponenten der Besorgtheit und des Mangels an Zuversicht.

Diese Komponenten passen sehr gut zum Konstrukt des Koharenzgefihls, da sie sich
auf die subjektive Uberzeugung eines Menschen gegeniiber belastenden Situationen,
vor dem Hintergrund eines Vertrauens in die Méglichkeiten ihrer Bewaltigung, bezie-
hen. Diese subjektive Uberzeugung des Individuums kann insofern in den Komponen-
ten der Besorgtheit und Mangel an Zuversicht je nach Hoéhe des Kohérenzgefiihls zum
Ausdruck gebracht werden.

Die Komponente der Besorgtheit bezieht sich auf die situationsbezogenen Kognitio-
nen, die Gedanken Uber Versagen in der Prifung, Selbstzweifel sowie mdgliche ne-

gative Konsequenzen eines Misserfolgs antizipieren.

Die Komponente des Mangels an Zuversicht driickt geringe Zuversicht sowie man-
gelnden Selbstwert aus und antizipiert geringe Erfolgszuversicht und Selbstwirksam-

keitserwartung.

Hodapp et al., (2011) weisen darauf hin, dass angesichts des hohen Standardisie-

rungsgrads von Durchfiihrung, Auswertung sowie Interpretation die Objektivitat des
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PAF weitestgehend gesichert wurde. Die interne Konsistenz (Alpha) des PAF-
Gesamtwerts liegt im guten bis sehr guten Bereich (.88). Fir die Subskalen wurden
ebenfalls zufriedenstellende Werte verzeichnet (.79). Insgesamt ergaben sich fir die
Subskalen des PAF sowie den Gesamtwert sehr hohe Stabilitatskoeffizienten (vgl. Ho-
dapp et al., 2011, S. 91).

Fur die inhaltliche Validitat des Instrumentes spricht seine systematische theoriegelei-
tete Konstruktionsweise. Dartiber hinaus kann dem Fragebogen aufgrund der klaren
und einfach formulierten Items hohe Augenscheinvaliditat zugesprochen werden
(vgl. Hodapp et al., 2011, S. 91).

Die faktorielle Struktur des PAF wurde einer Faktorenanalyse unterzogen und kann
als gesichert gelten (ausfuhrlich dazu Hodapp et al., 2011).

7.3.5 Feedbackbogen zu Lernbegleitungsgesprachen (LBG)

Der Feedbackbogen zum Lernbegleitungsgesprach wurde in Kooperation mit studen-
tischen Tutor*innen, Studierenden und der Leiterin des LEKG im Juni 2015 konstruiert
und von der Fachstelle Evaluation in Basel sowie der Stabstelle Hochschuldidaktik an
der Universitat Paderborn eng begleitet (ausfihrlich Hellweg, 2016). Das Instrument
hat zum Ziel, prozessbezogene Kompetenzen der Peer-Tutor*innen im LEKG bei der

Durchfuihrung von Lernbegleitungsgesprachen zu erfassen.

Der Feedbackbogen wurde in einem Team aus funf Personen in Form eines Face-to-
Face-Pretests untersucht. Darunter befanden sich zwei wissenschaftliche Mitarbeite-
rinnen (die Leitung des LEKG als Beobachterin und eine weitere wissenschaftliche
Mitarbeiterin) sowie drei Studierende aus dem Fach.

Der Bogen wurde auf folgende Aspekte untersucht (vgl. Beywl und Schepp-Winter,
2000, S. 57):

— Redundanz der Fragen

— Verstandlichkeit der Fragen

— Verstandlichkeit der Anweisungen

— Sprachliche und lexikalische Uberforderungen oder Briiche
— Angemessenheit in der Differenzierung der Skalierung

— Roter Faden im Aufbau

— Design und graphische Gestaltung
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Alle Verbesserungsvorschlage wurden nach dem Pretest in den Bogen eingearbeitet,
der anschlieBend erneut durch ein neues Team aus zwei wissenschaftlichen Mitarbei-
tenden und drei Studierenden in einem weiteren Face-to-Face-Pretest Uberprift

wurde.

Bei der Konzeption des Instrumentes wurden géngige Vorgehensweisen bei der Pla-
nung von Befragungen gesichtet, intern angepasst und festgelegt (vgl. Porst, 1998,
S. 4.). Dazu gehorten:

— Auseinandersetzung mit Fachliteratur zu Beratung, Lernbegleitung, Peer-Learning
und Coaching sowie zu Theorien, Methoden und Praxis der Evaluation

— Durchfuihrung eines Workshops mit Studierenden und Tutor*innen zum Thema
,Gute“ Lernbegleitung im LEKG

— Konstruktion der Items unter Einbezug von Erkenntnissen aus dem Workshop und
der Ergebnisse des Verbundprojekts ,Koordinierungsprozess Qualitatsentwicklung
in der Beratung fur Bildung, Beruf und Beschéaftigung“ des Nationalen Forums
Beratung in Bildung, Beruf und Beschaftigung

— Uberpriifung der Items durch die Fachstelle fiir Evaluation an der Universitéat Basel

— Konstruktion der Feedbackbégen fir Lernbegleitungsgesprache

— Durchfiihrung eines Pretests mit wissenschaftlichen Mitarbeitenden und

Studierenden

Um eine hohe Strukturierbarkeit der Befragungsinhalte zu gewéhrleisten, wurde der
Feedbackbogen nach den Phasen in Lernbegleitungsgesprachen unterteilt. Er ist voll-
standardisiert und die einzelnen Phasen geben die Struktur und Abfolge der Fragen
vor. Der Fragebogen enthalt flinfstufige Ratingskalen (Intensitat, Zustimmung) mit ei-
ner neutralen Mittelkategorie (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 177). Zusatzlich zu der
mittleren Antwortalternative wurde ein Feld mit Keine Angabe- Option eingerichtet, um
die Problematik der falschen Aussage oder des Auslassens der Frage zu minimieren.
Daruiber hinaus erschien dadurch die Wahrscheinlichkeit wesentlich hdher, das Ambi-
valenz-Indifferenz-Problem zu umgehen (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 180).
Studierende und Tutor*innen sollten diejenige Stufe der Ratingskala ankreuzen, die
ihrem subjektiven Empfinden am néchsten entspricht.

Bei der Formulierung der Fragen wurde vor allem auf Einfachheit und Eindeutigkeit
geachtet. Der Umfang der Bogen betragt jeweils zwei Seiten. Das Instrument beinhal-
tet insgesamt 24 Fragen (22 geschlossene und zwei offene). Die geschlossenen Items
sollen vor allem eine bessere Vergleichbarkeit der Daten, prézisere Auskinfte sowie
eine leichtere Auswertung der Bogen ermdéglichen. Die offenen Fragen als Freitextfel-

der sollen den Befragten die Mdglichkeit zu weiteren Bemerkungen, Ergénzungen und
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Kommentaren geben. Die folgende Tabelle visualisiert den Aufbau der Feedbackbd-

gen.

Tabelle 8: Aufbau eines Feedbackbogens zu Lernbegleitungsgesprachen

Aufbau des Feedbackbogens zu LBG

Einleitung

(Begriindung der Maf3nahme und Instruktion)

Demographische Angaben

Angaben zu den einzelnen Phasen
Beziehungsgestaltung

Klarung des Anliegens

Situationsanalyse und Ressourcenaktivierung

Erarbeitung von Losungsperspektiven

Positive und verbesserungswiurdige

Aspekte

Bedanken bei der Zielgruppe

Quelle: Hellweg, 2016

7.3.6 Feedbackbogen zu fachdidaktischen Lernbegleittutorien (LBT)

Der Feedbackbogen zum fachdidaktischen Tutorium orientiert sich stark am bestehen-
den und etablierten Feedbackbogen zu Lernbegleitungsgesprachen im LEKG (Kap.
8.2.5.). Er wurde bewusst als Grundlage gewahlt, da sich auch die didaktisch-metho-
dische Konzeption des LBT an den Phasen der Lernbegleitung orientiert (vgl. Schulte,
2016, S. 53).

Tabelle 9: Vergleich des Aufbaus der Feedbackbdgen zu individuellen Lernbegleitungsge-
sprachen und fachdidaktischen Lernbegleittutorien

Aufbau des Feedbackbogens zu LBG Aufbau des Feedbackbogens zu LBT
Einleitung Einleitung

(Begriindung der Mafinahme und Instruktion) (Begriindung der Maf3nahme und Instruktion)
Demographische Angaben Demographische Angaben

Angaben zu den einzelnen Phasen Angaben zu den einzelnen Phasen
Beziehungsgestaltung Atmosphére im Lernbegleittutorium
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Aufbau des Feedbackbogens zu LBG Aufbau des Feedbackbogens zu LBT
Klarung des Anliegens Erwartungsklarung

Situationsanalyse und Ressourcenaktivierung Ressourcenaktivierung

Erarbeitung von Lésungsperspektiven Erarbeitung von Lésungsperspektiven
Positive und verbesserungswiurdige Positive und verbesserungswirdige
Aspekte Aspekte

Bedanken bei der Zielgruppe Bedanken bei der Zielgruppe

Quelle: Schulte 2016 S. 53; in Anlehnung an Hellweg, 2016

Da die Items der beiden Feedbackbdgen eine hohe Ubereinstimmung aufweisen, wer-
den im Folgenden ausschlie3lich veranderte Iltems der Feedbackbdgen zu LBT
exemplarisch dargestellt.

Die Items zur Beziehungsgestaltung werden durch die Atmosphare im Lernbegleittu-
torium ersetzt, da es sich hierbei um eine Gruppeninteraktion handelt. Die Fragen be-
ziehen sich vor allem auf die Wahrnehmung des Verhaltens der/des Tutor*in gegen-

tber den Teilnehmenden und auf den Umgang der Teilnehmenden untereinander.

Die Erwartungsklarung beinhaltet Fragen zu den Erwartungen der Teilnehmenden an

das LBT sowie zu deren aktuellen Arbeits- und Wissensstand.

Die Iltems zur Ressourcenorientierung wurden um einige Aspekte erweitert, die fur die
Gestaltung von Gruppenprozessen aus methodisch-didaktischer Sicht eine wichtige
Rolle spielen. Dazu gehoren die Beteiligung der Teilnehmenden an den Gruppenge-

sprachen sowie die Bewertung kooperativer Arbeitsformen.

Bei den Items zur Erarbeitung von Losungsperspektiven wurden (fach)didaktische As-
pekte berlcksichtigt, die auf die Passung der Vorgehensweisen zur Bearbeitung von
Bildungszielen (bezogen auf das fachinterne Curriculum der Erndhrungs- und Ver-
braucherbildung REVIS) sowie den Einsatz von Methoden und Medien in der Ernah-
rungs- und Verbraucherbildung bei der Konzeption von Unterrichtsreihen abzielen.
Dartuber hinaus wird der Zuversichtsgrad bei der Bewdltigung von Aufgaben erfragt.
Der letzte Abschnitt des Feedbackbogens zum LBT beinhaltet Fragen zu positiven wie
auch verbesserungswaurdigen Aspekten beim durchgefiihrten Tutorium und gleicht den

Items im Feedbackbogen des LBG.

Der Feedbackbogen zu LBT setzt sich insgesamt aus 27 geschlossenen und zwei of-
fenen Items zusammen. Die geschlossenen Fragen werden mittels flinfstufiger Ra-

tingskalen (gar nicht bis sehr und stimmt nicht bis stimmt sehr) gemessen. Zusatzlich
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zu den ungeraden Skalenpunkten wurde die Antwortalternative keine Angabe hinzu-
geflugt, damit die Tendenz zur Ankreuzung der ,Mitte“ verringert wird (Bortz und Déring
2006; Porst, 2014).

Ein kleiner Anteil der Items wird anhand von Nominalskalen mit den Antwortkategorien

Ja oder Nein sowie keine Angabe gemessen.

Die positiven und verbesserungswuirdigen Aspekte des Lernbegleittutoriums werden
abschliel3end mittels offener Fragen erfasst.
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8 Quantitative Datenerhebung

Die quantitative Datenerhebung erfolgte im Wintersemester 2016/17 und im Sommer-
semester 2017 und wurde anhand von Online-Fragebdgen sowie papierbasierten
Feedbackbogen durchgefiihrt. Die Online-Befragungen erfolgten mithilfe der LimeSur-
vey Open-Source-Umfrage Software und wurden von einem externen Mitarbeiter ver-

waltet.

Die quantitative Erhebung stellt den Ausgangspunkt fiir den qualitativen Teil der Studie
und soll vor allem mdgliche Zusammenhange zwischen SOC und der Mobilisierung
sozialer Unterstitzung ermitteln. Da die Inanspruchnahme sozialer Ressourcen immer
im Zusammenhang mit dem Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung, der individuellen
Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung sowie der Zufriedenheit mit der sozialen Unter-
stiitzung steht, werden die drei Variablen ebenfalls untersucht.

Weiterhin wird ermittelt, ob es mogliche Korrelationen zwischen SOC und fachspezifi-
schem Studieninteresse gibt, da Interesse an Lerninhalten als motivationaler Faktor
im Studium bei der Bewaéltigung von Lern- und Leistungsaufgaben eine grof3e Rolle
spielt (vgl. Kiihn, 1983; Krapp et al., 1993; Mdller, 2001; Albrecht und Nordmeier,
2010). Dariuiber hinaus wird der Frage nachgegangen, ob es statistische Signifikanzen
zwischen SOC und Prifungsangst gibt.

In diesem Kontext geht die quantitative Untersuchung folgenden Fragestellungen

nach:

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefihl und dem Beddrfnis
nach sozialer Unterstiitzung?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und der
Wahrnehmung sozialer Unterstitzung?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und der Mobilisier-
ung sozialer Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohéarenzgefiihl und der Zufriedenheit
mit der sozialen Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohéarenzgefiihl und dem fach-
spezifischen Studieninteresse?

— Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefihl und der

Prifungsangst?
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In der ersten und zweiten Erhebungsphase (WS 2016/17 und SoSe 2017) kamen so-
wohl papierbasierte als auch Online-Fragebégen zum Einsatz. Entscheidend dafir wa-
ren vor allem begrenzte 6konomische, zeitliche und personelle Ressourcen, aber auch
rein pragmatische Aspekte, die z. B. auf die bereits existierenden und mehrmals er-

probten Instrumente zurtickzufiihren waren (siehe Kap. 7.3).

Alle Untersuchungspersonen nahmen freiwillig an der Erhebung teil. Um die Motivation
zu steigern, wurde die Teilnahme an eine Verlosung von Gutscheinen fur die Mensa
und einen Onlinebuchhandel geknupft. Die Daten wurden anonym anhand eines
Codes erhoben und ausgewertet (vgl. Tab. 10).

Tabelle 10: Kodierung der Fragebdgen in der Studie

Personalisierung:
Um Ihre Anonymitéat zu wahren und dennoch die Fragebdgen im Laufe der Studie zuordnen zu kén-
nen, bitte ich Sie, in den folgenden drei Schritten einen Identifikationscode zu erstellen:

A 1) Bitte tragen Sie die ersten zwei Ziffern des Geburtsdatums Ihrer Mutter ein!

(z. B. 24.02.1962 > 2 4).

A 2) Bitte tragen Sie die ersten zwei Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter ein!

(z. B. Maria > M A).

A 3) Bitte tragen Sie die ersten zwei Ziffern lhres eigenen Geburtsdatums ein!

(z. B. 04.03.1987 > 0 4)

Quelle: Eigene Darstellung

Die quantitative Erhebungsphase bezog sich auf zwei der drei Lehrveranstaltungen
des Fachdidaktik-Moduls finf im Bachelorstudiengang. Die erste Veranstaltung Didak-
tik des haushaltsbezogenen Unterrichts wird als erste fachdidaktische Lehrveranstal-
tung im Bachelorstudiengang in der Regel im dritten Fachsemester absolviert. Die
zweite herangezogene Lehrveranstaltung Gestaltung von Lehr- und Lernmdglichkei-
ten schliel3t das fachdidaktische Modul ab und wird in der Regel im vierten Fachse-
mester absolviert. Im Anschluss wird laut Studienordnung das Modul mit der schriftli-
chen Ausarbeitung und Reflexion einer Unterrichtsreihe als Modulprifung

abgeschlossen.

Die Studierenden, die sich fur die erste Veranstaltung eingeschrieben hatten, wurden
eine Woche vor Beginn des Wintersemesters 2016/17 schriftlich (per E-Mail) Gber die
Studie und ihre Ziele informiert. In der ersten Sitzung dieser Lehrveranstaltung fand

ein personliches Treffen zwischen Untersuchungsleiterin und Studierenden statt, in
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dem sie erneut Uber die Studie informiert wurden und die Méglichkeit bekamen, indivi-
duelle Fragen oder Unklarheiten direkt zu klaren. In der darauffolgenden Sitzung be-
kamen die Studierenden den ersten Fragebogen zur Lebensorientierung (SOC) (siehe
Kap. 7.3.1) und eine Woche spater den Fragebogen zu Skalen sozialer Unterstiitzung

(siehe Kap. 7.3.2) per Link zugeschickt.

Zugleich wurden alle Unterstiitzungsangebote des LEKG aus dem Wintersemester
2016/17 evaluiert, die ergdnzend zu den Lehrveranstaltungen als fakultative Angebote
auf die Abschlussprifung im Modul fiinf vorbereiten sollten. Diese Evaluation hatte
zum Ziel die tatsachliche Inanspruchnahme sozialer Ressourcen im Studienfach sowie

die subjektive Zufriedenheit mit den Angeboten des LEKG zu erfassen.

Zu diesem Zweck wurden papierbasierte Feedbackbégen in der Studie eingesetzt
(siehe Kap. 7.3.5 und 7.3.6). Die Studierenden wurden unmittelbar nach den durchge-
fuhrten Lernbegleitungsgesprachen und Tutorien gebeten, die Feedbackbdgen aus-
zufillen und in den Briefkasten des LEKG einzuwerfen. Alle Feedbackbdgen wurden
auf die gleiche Weise wie in der ersten Erhebungsphase codiert (siehe Tab. 10), um

eine spatere Zuordnung zu den Online-Fragebdgen sicherzustellen.

Die zweite Erhebungsphase erfolgte im Sommersemester 2017 in der Lehrveranstal-
tung Gestaltung von Lehr- und Lernmdéglichkeiten. In der ersten Sitzung der Veranstal-
tung wurden die Studierenden wiederum Uber die zweite Phase der Erhebung infor-
miert und konnten individuelle Fragen klaren. AnschlieRend wurde ihnen der erste
Fragebogen zum fachspezifischen Interesse (FSI) per Link zugeschickt, mit dem die
allgemeinen Motivationsmerkmale der Studierenden mit Bezug auf die fachlichen In-

halte erhoben werden sollten (siehe Kap. 7.3.3).

Die Nutzung der fakultativen Angebote des LEKG (individuelle Lernbegleitungsgespra-
che und fachdidaktisches Tutorium) sowie deren Bewertung wurden nach der gleichen
Vorgehensweise wie im Wintersemester 2016/17 erhoben und anschlielend anhand

der Codierung (siehe Tab. 10) ausgewertet.

Drei Wochen vor der Abgabe der zu erbringenden schriftlichen Ausarbeitung fur die
Modulabschlussprifung wurde der letzte Fragebogen zur Prifungsangst (PAF) an die
Studierenden verschickt, der die Zuversicht- und Besorgniskomponente beziiglich der

Prufungsleistung erfassen sollte (siehe Kap. 7.3.4).

8.1 Quantitative Daten: Korrelationsanalyse

Ausgangspunkt der Untersuchung ist der Fragebogen zur Lebensorientierung von An-

tonovsky (Kap. 7.3.1), den die Studierenden (n=46) zu Beginn des Wintersemesters
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2016/17 in der Lehrveranstaltung ,Didaktik des haushaltsbezogenen Unterrichts“ on-
line ausgefullt hatten. Alle Bégen wurden nach dem gleichen Schema kodiert, um die

spatere Zuordnung zu den befragten Studierenden sicherzustellen (siehe Kap. 9).
Nach der Auswertung wurden die Proband*innen nach der Héhe ihres Koharenzge-
fuhls in drei Gruppen mit hohem (m = 159,0, SD = 8,9), mittlerem (m = 142,0, SD =
5,0) und niedrigem SOC (m =123,1, SD = 11,7) aufgeteilt (siehe Abb. 5).

Abbildung 5: Verteilung des SOC bei den Studierenden
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Quelle: Eigene Berechnungen

Die Hohe des Koharenzgefiihls wurde anschliel3end mit den Ergebnissen aus den Fra-
gebobgen zu Skalen sozialer Unterstitzung (Bedirfnis nach sozialer Unterstiitzung,
Wahrgenommene soziale Unterstiitzung und Suche nach sozialer Unterstiitzung) so-

wie zur Prufungsangst verglichen und auf mogliche Zusammenhéange untersucht.

Dartber hinaus wurde anhand der Feedbackbégen zur individuellen Lernbegleitung
und zu den fachdidaktischen Tutorien die Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung
im Studienfach (bezogen auf die Angebote des LEKG) deskriptiv erfasst und in Bezug
zum SOC der Studierenden gesetzt.

Zur Berechnung moglicher Zusammenhé&nge wurde der Korrelationskoeffizient (r) von
Bravais-Pearson gewahlt. Dieser misst die Starke des ungerichteten linearen Zusam-
menhangs zweier Variablen, die mindestens intervallskaliert sind (vgl. Bourier, 2008,
S. 206). Da stets der Zusammenhang zwischen zwei Variablen untersucht wird, wird

auch von einem bivariaten Zusammenhang gesprochen.
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Der lineare Zusammenhang (Kovarianz) kann als positive oder gleichsinnige Korrela-
tion und als negative oder gegenlaufige Korrelation auftreten. Bei einer positiven Kor-
relation gehen hohe Auspragungen der einen Variablen mit hohen Auspragungen der
zweiten Variablen einher. Bei einer negativen Korrelation ist der Zusammenhang
zweier Variablen gegenlaufig, d. h., hohe Werte der einen Variable gehen mit tiefen

Werten der anderen Variable einher.

Der Korrelationskoeffizient kann ausschlie3lich Werte im Bereich zwischen -1 und +1
annehmen. Im Falle eines sehr starken Zusammenhangs nimmt r den Wert +1 oder -
1 an. Je naher der Betrag von r bei 1 liegt, umso starker ist der lineare Zusammenhang
(vgl. Bourier, 2008, S. 212).

Der Signifikanztest wurde mit der Statistiksoftware SPSS durchgefuhrt. Die Mobilisie-
rung sozialer Unterstitzung sowie die Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung im
Studienfach (mit Bezug auf die Angebote des LEKG) wurden anhand deskriptiver Sta-
tistiken berechnet. Alle an den Korrelationen beteiligten Variablen sind normalverteilt

(siehe Anhang: statistische Berechnungen).
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Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Forschungsfragen des quantitativen Teils
der Studie schriftlich und anhand der Streudiagramme dargestellt. Die Signifikanztests

kénnen der Tabelle im Anhang entnommen werden (siehe Anhang: statistische Be-
rechnungen):

Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohé&renzgefihl und der
Wahrnehmung sozialer Unterstitzung?

Dieser Zusammenhang konnte sich bestatigen ((r38)= 0,386, p= 0,017). Der Zusam-
menhang ist positiv und mittelstark einzustufen.

Abbildung 6: Streudiagramm: Koharenzgefihl und die Wahrnehmung sozialer Unterstit-
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohé&renzgefiihl und dem
Bedurfnis nach sozialer Unterstliitzung?

Der postulierte Zusammenhang konnte sich nicht bestétigen ((r38)= 0,232, p= 0,161).

Abbildung 7: Streudiagramm: Koharenzgefihl und das Bediirfnis nach sozialer Unterstiit-

zung
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohéarenzgefihl und der
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung?

Dieser postulierte Zusammenhang konnte sich bestatigen ((r38)= 0,355, p= 0,029).
Der Zusammenhang ist positiv und mittelstark einzustufen.

Abbildung 8: Streudiagramm: Kohéarenzgefihl und die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Kohé&renzgefiihl und dem
fachspezifischen Studieninteresse (in Fachdidaktik)?

Ein Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und dem fachspezifischen
Interesse konnte sich nicht bestatigen ((r27) = 0,200, p= 0,317).

Abbildung. 9: Streudiagramm: Koharenzgefuhl und das fachspezifische Studieninteresse
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen Kohé&renzgefihl und der
Priufungsangst (Besorghiskomponente = PABes, Zuversichtskomponente =

PAZuv)?

Besorgniskomponente = PABes

Der Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefihl und der PABes konnte sich be-
statigen ((r18)=-0,633, p= 0,005). Der Korrelationseffekt kann hiermit als stark negativ

eingestuft werden.

Abbildung 9: Streudiagramm: Kohéarenzgefiuhl und die Priifungsangst (Besorgniskompo-

nente)
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Zuversichtskomponente = PAZuv

Der Zusammenhang zwischen dem Koharenzgefiihl und der PAZuv konnte sich nicht
bestatigen ((r18)=-0,368, p= 0,134).

Abbildung 10: Streudiagramm: Kohéarenzgefiihl und die Prifungsangst (Zuversichtskompo-
nente)
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5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

Prifungsangst (Zuversichtskomponente)

Quelle: Eigene Berechnungen

Bei der sozialen Unterstitzung konnten sich somit verschiedene Komponenten dieser
Unterstlitzung bestatigen, darunter Wahrgenommene soziale Unterstiitzung und Su-
che nach sozialer Unterstiitzung. Die Zusammenhange sind niedrig bis mittelstark aus-
gepragt. Das Bedirfnis nach sozialer Unterstiitzung sowie das fachspezifische Studi-

eninteresse hingegen korrelieren nicht signifikant mit dem Kohéarenzgefuhl.

Zwischen Koharenzgefuhl und Prifungsangst zeigte sich allerdings ein starker Effekt
in der Besorgniskomponente. Die Sorge, die Prifung nicht zu bestehen, scheint mit

einem hoheren Koharenzwert abzunehmen.

Ein Zusammenhang zwischen Koharenzgefihl und der Zuversichtskomponente, die

Prifung erfolgreich zu bestehen, konnte dagegen nicht aufgezeigt werden.

8.2 Multiple Regressionsanalyse mit Mediatorvariablen

Die Entscheidung uUber die zusatzliche Durchfihrung eines Mediationstests wurde

nach der Korrelationsanalyse getroffen, die auf Zusammenhange zwischen SOC und
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Skalen Sozialer Unterstitzung hingewiesen hatte. Aus Sicht der Forschungsfragen er-
schien es interessant zu Uberprifen, ob die Wahrgenommene soziale Unterstitzung,
und die Suche nach sozialer Unterstiitzung als dritte Variablen (MV=Mediatorvariable)
mdglicherweise den Zusammenhang zwischen SOC (UV=Unabhéngige Variable) und

Prifungsangst (Besorgniskomponente) (AV=Abhéngige Variable) vermitteln.

In der Regressionsanalyse mit Mediatorvariablen wird zwischen einem totalen Media-

toreffekt und einem partiellen Mediator-Effekt unterschieden (Abb. 12).

Abbildung 11: Totaler und partieller Mediator-Effekt

MV MV
uv > AV uv AV

a) Partieller Mediatoreffekt b) Totaler Mediatoreffekt

Quelle: Nach Urban und Mayerl 2008, S. 303

Ein totaler Mediator-Effekt tritt dann auf, wenn der Effekt von UV auf AV géanzlich durch
MV interveniert wird und kein direkter Effekt mehr zwischen UV und AV existiert. Von
einem partiellen Mediatoreffekt wird dann gesprochen, wenn MV von UV und zugleich
AV von MV beeinflusst werden, aber UV zudem auch einen direkten Effekt auf AV
ausubt, der allerdings nicht durch MV interveniert wird (vgl. Urban und Mayerl, 2008,
S. 303).

Der Weg von der unabhangigen Variable direkt zur abhéngigen Variable wird als di-
rekter Effekt bezeichnet. Der Weg von der unabhangigen Variable Uber den Mediator
zur abhangigen Variable wird dagegen als indirekter Effekt genannt. Direkter und indi-
rekter Effekt zusammen ergeben dann den totalen Effekt.

Bei einer partiellen Mediation gibt es somit einen direkten und indirekten Effekt, wah-
rend bei der vollstdndigen Mediation ausschlie3lich ein indirekter Effekt Gber den Me-

diator ausgetbt wird (vgl. Regorz, 2018, S. 1).

Um zu Uberprifen, ob der indirekte Effekt insgesamt signifikant ist, wird der Sobel-Test

(vgl. Sobel, 1982) durchgefuhrt. Im Falle der Bestatigung lasst sich daraus ableiten,
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dass der direkte Pfad durch die Kontrolle des Mediators reduziert wurde (vgl. Bihner

und Ziegler, 2009, S. 694).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Regressionsanalyse dargestellt:

a):

uv:

MV:

AV:
Sobel-Test:

Ergebnis:

SOC

wahrgenommene soziale Unterstiitzung (WSU)
Prufungsangst Besorgniskomponente (PABes)

Test statistic: -2,01; Se = 0,04; p < 0,05
Partielle Mediation.

Tabelle 11: A: Ausgabe Regressionsanalyse, Koeffizienten

Modell uv AV B Sk BETA T Sig.
Modell 1 SOC PABes -0,223 0,068 -0,633 -3,267 0,005
Modell 2 SOC WSU 0,077 0,030 0,386 2,514 0,017
Modell 3 wWsSuU PABes -1,014 0,315 -0,627 -3,218 0,005
Modell 4 SOC PABes -0,156 0,068 -0,442 -2,294 0,037
WSu -0,699 0,312 -0,432 -2,241 0,041

Quelle: Eigene Berechnungen

b)

uVv:

MV:

AV:
Sobel-Test:

Ergebnis:

SOC

Suche nach sozialer Unterstitzung (SSU)
Prufungsangst Besorgniskomponente (PABes)

Test statistic: -0,03; Se = 0,04; p > 0,05
Keine Mediation, da weder Modell 3 noch Sobel-Test signifikant.

Tabelle 12: B: Ausgabe Regressionsanalyse, Koeffizienten

Modell uv AV B Sr BETA T Sig.
Modell 1 SOC PABes -0,223 0,068 -0,633 -3,267 0,005
Modell 2 SOC SSuU 0,121 0,053 0,355 2,276 0,029
Modell 3 SSuU PABes -0,122 0,307 -0,099 -0,397 0,696
Modell 4 SOC PABes -0,242 0,074 -0,686 -3,251 0,005
SSU 0,182 0,260 0,148 0,700 0,495
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Quelle: Eigene Berechnungen

d)

uv:

MV:

AV:
Sobel-Test:

Ergebnis:

SOC

wahrgenommene soziale Unterstitzung (WSU)

Prifungsangst Zuversichtskomponente (PAZuv)

Test statistic: 2,23; Se =0,03; p < 0,05

Keine Mediation, da Modell 1 nicht signifikant.

Tabelle 13: C: Ausgabe Regressionsanalyse, Koeffizienten

Modell uv AV B Sk BETA T Sig.
Modell 1 SOoC PAZuv 0,078 0,049 0,368 1,581 0,134
Modell 2 SOC WSU 0,077 0,030 0,386 2,514 0,017
Modell 3 WSuU PAZuv 0,725 0,162 0,745 4,474 0,000
Modell 4 SOoC PAZuv 0,010 0,041 0,048 0,254 0,803
WSU 0,704 0,186 0,724 3,785 0,002

Quelle: Eigene Berechnungen

e)

uv:

MV:

AV:
Sobel-Test:

Ergebnis:

SOC

Suche nach sozialer Unterstitzung (SSU)

Prifungsangst Zuversichtskomponente (PAZuv)
Test statistic: -0,72; Se = 0,02; p > 0,05

keine Mediation, da weder Modell 1, Modell 3 noch Sobel-Test signi-

fikant.

Tabelle 14: D: Ausgabe Regressionsanalyse, Koeffizienten

Modell uv AV B Sk BETA T Sig.
Modell 1 SOC PAZuv 0,078 0,049 0,368 1,581 0,134
Modell 2 SOC SSuU 0,121 0,053 0,355 2,276 0,029
Modell 3 SSU PAZuv 0,139 0,182 0,188 0,766 0,455
Modell 4 SOC PAZuv 0,073 0,055 0,344 1,341 0,200
SSuU 0,048 0,190 0,064 0,250 0,806

Quelle: Eigene Berechnungen
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Die Regressionsanalyse hat ergeben, dass ausschlief3lich ein Effekt zwischen SOC
(UV), WSU (MV) und PABes (AV) gemessen werden konnte.

Der Einfluss des SOC auf die Sorge, die Prifung nicht zu bestehen (PABes) wird also
teilweise durch die Wahrgenommene soziale Unterstiitzung vermittelt. Das bedeutet:
Es gibt zum einen den direkten Einfluss des SOC auf die Sorge, die Prifung nicht zu
bestehen und zum anderen einen indirekten Einfluss, bei dem sich der SOC zunéchst
auf die Wahrgenommene soziale Unterstutzung auswirkt, die wiederum einen Einfluss

auf die Sorge nimmt, die Prifung nicht zu bestehen.

Die folgende Abbildung veranschaulicht die partielle Mediation (Abb. 13).

Abbildung 12: Partielle Mediation

MV
(Wsu)

uv AY

(SOC) (PABes)

Quelle: Eigene Darstellung nach Urban und Mayerl 2008, S. 303

8.3 Deskriptive Datenanalyse

Vom Wintersemester 2916/17 bis Sommersemester 2017 wurden Feedbackbbdgen zur
individuellen Lernbegleitung und zu den fachdidaktischen Tutorien des LEKG ausge-
wertet. Primar sollten dabei die Unterschiede in der Nutzung und Bewertung dieser
Angebote durch Studierende in Abhangigkeit von der Hohe des SOC ermittelt werden.
Dabei ging es vor allem um die Bewertung dieser Angebote im Hinblick auf die pro-
zessbezogenen Kompetenzen der Tutor*innen, die sich u. a. in der Passung methodi-
scher Vorgehensweisen zur Bearbeitung des Anliegens sowie der Motivationssteige-
rung zur Aufgabenbewaltigung widerspiegeln. Die subjektive Zufriedenheit der
Studierenden mit den Angeboten des LEKG sollte insbesondere im Grad der Zuver-
sicht sichtbar werden, anvisierte Lern- und Leistungsanforderungen (die bevorste-

hende Prifung im Modul finf) erfolgreich zu bewaltigen (siehe Kap. 9.2.5 und 9.2.6).
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Zwei Fragen standen im Fokus der Analyse:

— Gibt es Unterschiede in der Mobilisierung sozialer Unterstliitzung im
Studienfach (durch die Inanspruchnahme der Angebote des LEKG)?

— Gibt es Unterschiede in der Bewertung der sozialen Unterstitzung im
Studienfach (bezogen auf die Angebote des LEKG)?

Im Folgenden werden die Ergebnisse in Bezug auf die Nutzung und Bewertung der
Angebote im LEKG anhand deskriptiver Daten (Haufigkeitsverteilungen) von Studie-
renden mit niedrigem (m=123,1, SD=11,7), mittlerem (m=142,0, SD=5,0) und hohem
(m=159, 0, SD=8,9) SOC dargestellt.

8.3.1 Nutzung der Angebote im LEKG

Im Wintersemester 2016/17 haben insgesamt acht der Befragten die individuellen
Lernbegleitungsgesprache im LEKG in Anspruch genommen. Dabei verfigte die
Halfte der Befragten Uber ein hohes und die andere Halfte Uber ein mittleres Koha-

renzgefihl.

Am fachdidaktischen Lernbegleittutorium nahmen insgesamt sechs der befragten Stu-

dierenden teil: vier davon mit hohem und zwei mit mittlerem SOC.

Im Sommersemester 2017 wurden 22 individuelle Lernbegleitungsgesprache mit den
Befragten durchgefiihrt. Dabei handelte es sich um zehn Studierende mit hohem, acht

mit mittlerem SOC und vier mit niedrigem Kohéarenzgefihl.

Das fachdidaktische Lernbegleittutorium im Sommersemester 2017 nahmen insge-
samt 16 Studierende wahr, davon zehn mit hohem und sechs mit mittlerem Kohérenz-

gefuhl.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Mobilisierung sozialer Unter-
stitzung im LEKG im gesamten Erhebungszeitraum Gberwiegend durch Studierende
mit hohem und mittlerem Kohé&renzgefuhl erfolgt ist. Dartiber hinaus wurden die fakul-
tativen Angebote des LEKG von den Studierenden Uberwiegend im Sommersemester
in Anspruch genommen, obwohl die prifungsvorbereitenden Tutorien bereits im Win-
tersemester begonnen hatten. Eine kontinuierliche Vorbereitung (vom Winter- bis ein-
schlielich Sommersemester) auf die Prifungsleistung im Modul funf wurde aus-
schlielilich bei einer geringen Anzahl der Studierenden mit hohem und mittlerem SOC

verzeichnet.
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8.3.2 Bewertung der Lernbegleitungsgesprache

An den Lernbegleitungsgesprachen im LEKG zwischen Wintersemester 2016/18 und
Sommersemester 2017 nahmen insgesamt 30 Studierende teil: vierzehn davon mit

hohem, zwdlIf mit mittlerem und vier Studierende mit niedrigem SOC.

a) Auswahl von Methoden und Vorgehensweisen

Alle Studierenden mit hohem (n =14) und niedrigem SOC (n =4) SOC stimmen sehr
zu und auch alle Studierenden (n=12) mit mittlerem SOC stimmen eher zu, dass die

methodischen Vorgehensweisen im LBG fir sie gut umsetzbar waren.

Abbildung 13: Evaluation der Methoden und Vorgehensweisen im LBG (WS 2016/17 und

SoSe 2017)
Individuelle Lernbegleitung (LBG)
Kohiérenzgefihl
100 niedrig
W mittel
hach
80
E 60
N
g
o
40
20
a
stimme stimme stimme stimme stimme keine
garnichtzu ehernicht  teilweise eherzu sehrzu Angabe
zu pall

Ich fand die Vorgehensweisen flr mich gut umsetzbar.

Quelle: Eigene Berechnungen

Weiterhin gaben alle Studierenden mit hohem und niedrigem SOC an, genau zu wis-
sen, was sie tun mussen, um ihre Ziele zu erreichen. 22 Prozent der Studierenden mit
mittlerem SOC stimmten teilweise zu und die restlichen 78 Prozent stimmten sehr zu,

dass sie wissen, was sie als Nachstes tun missen, um ihre Ziele zu erreichen.
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Abbildung 14: Evaluation des LBG hinsichtlich der Zuversicht bei der Zielerreichung (WS
2016/17 und SoSe 2017)

Individuelle Lernbegleitung (LBG)

Kohérenzgefiihl
100

niedrig
B mittel
hoch

a0

&0

Prozent

40

20

stimme stimme stimme stimme stimme keine
gamnichtzu ehernicht  teilweise eherzu sehrzu Angabe
ull ull

lch weill, was ich als Néchstes tun muss, um mein Ziel zu erreichen.

Quelle: Eigene Berechnungen

Den Austausch mit der/dem Tutor*in bewerteten alle Studierenden mit hohem und
niedrigem SOC beziiglich ihrer Anliegen als sehr hilfreich. 22 Prozent der Studieren-
den mit mittlerem SOC bewerteten den Austausch als eher hilfreich und weitere 78
Prozent als sehr hilfreich in Bezug auf ihr Anliegen.

Abbildung 15: Evaluation des LBG hinsichtlich des persénlichen Nutzens bei der Prifungs-
vorbereitung (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Individuelle Lernbegleitung (LBG)

Kohéarenzgefiihl
100

niedrig
B mittel
hoch
80|

60|
40 ¢
2 I
0

stimme stimme stimme stimme stimme keine
garnichtzu  ehernicht teilweisezu  eherzu sehrzu Angabe

ZU

Prozent

Der Austausch mit der Tutorin war in Bezug auf mein Anliegen
hilfreich.

Quelle: Eigene Berechnungen
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a) Steigerung der Motivation und Zuversicht

Alle Studierenden mit hohem SOC gaben an, sehr zuversichtlich zu sein, dass sie ihre
Ziele erreichen. 50 Prozent der Studierenden mit niedrigem Koharenzgefuhl behaup-
ten sehr zuversichtlich und weitere 50 Prozent eher zuversichtlich im Hinblick auf Er-
reichung ihrer Ziele zu sein. 22 Prozent der Studierenden mit mittlerem SOC stimmten
teilweise zu und 78 Prozent dieser Studierenden stimmten sehr zu, bei der Erreichung

ihrer Ziele zuversichtlich zu sein.

Abbildung 16: Evaluation des LBG hinsichtlich der Zuversicht bei der Zielerreichung von
Studierenden mit hohem SOC (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Individuelle Lernbegleitung (LBG)

Kohéarenzgefuhl

100 niedrig

M mittel
hoch

a0

Prozent

40

20 I
1]

stimme stimme stimme stimme stimme keine
garnichtzu ehernicht  teilweise eherzu sehrzu Angabe
zu zu

Ich bin zuversichtlich, dass ich mein Ziel erreiche.

Quelle: Eigene Berechnungen

Alle Studierenden mit hohem und niedrigem SOC sahen sich als sehr motiviert, aktiv
an der Losung ihrer Anliegen zu arbeiten. 22 Prozent der Studierenden mit mittlerem
SOC behaupteten eher nicht motiviert zu sein, aktiv an der Losung ihrer Anliegen zu
arbeiten. 78 Prozent der Studierenden mit mittlerem Kohéarenzgefihl gaben an, eher

motiviert zu sein, um aktiv an der Lésung ihrer Anliegen zu arbeiten.
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Abbildung 17: Evaluation des LBG hinsichtlich der Motivation zur Zielerreichung von Studie-
renden mit hohem SOC (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Individuelle Lernbegleitung (LBG)

Kohéarenzgefihl

100 niedrig
W mittel
hoch

Prozent

ZD I
0 . . .
stimme stimme stimme stimme stimme keine

gamichtzu ehernicht  tellweise eherzu sehrzu Angabe
zu 7u

Ich bin motiviert, aktiv an der Lésung fir mein Anliegen zu arbeiten.

Quelle: Eigene Berechnungen

ReslUmierend kann festgehalten werden, dass beinahe alle Befragten nach eigener
Wahrnehmung von der Inanspruchnahme der individuellen Lernbegleitung im LEKG
profitieren. Die hochste Zufriedenheit mit den Angeboten weisen jedoch Studierende
mit hohem und niedrigem SOC auf. Bei den Studierenden mit mittlerem Kohérenzge-
fuhl zeigen sich hingegen geringe Differenzen in der Bewertung der individuellen Lern-
begleitung im Hinblick auf die Steigerung der Motivation zur Auseinandersetzung mit
prufungsrelevanten Anforderungen. 22 Prozent dieser Studierenden zeigen sich dies-

bezuglich wenig motiviert.

8.3.3 Bewertung der Lernbegleittutorien

An den Lernbegleittutorien im LEKG nahmen insgesamt 22 Studierende teil: davon

vierzehn mit hohem und acht mit mittlerem SOC.

a) Auswahl an Methoden und Vorgehensweisen

Alle Studierenden mit hohem (n=14) und mittlerem (n=8) SOC bewerten die im LBT
eingesetzten Methoden fiir sich als sehr gut umsetzbar und gaben an, dass die aufge-
zeigten Methoden ihnen bei der Konzeption von Unterrichtsentwirfen sehr helfen wir-

den.
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Abbildung 18: Evaluation der Methoden und Vorgehensweisen im LBT (WS 2016/17 und

SoSe 2017)
Lernbegleittutorium (LBT)
Kohérenzgefuhl
100 W mittel
hoch
80
S
N
<
o
40
20
1]
stimme gar  stimme stimme stimme stimme keine
nichtzu  ehernicht teilweise eherzu sehr zu Angabe
7U ZU

Ich fand die Vorgehensweisen flr mich gut umsetzbar.

Quelle: Eigene Berechnungen

Fir die weitere Arbeit am Unterrichtsentwurf bewerten alle Studierenden mit hohem

und mittlerem SOC den Austausch mit anderen Studierenden wahrend des Tutoriums
(Einsatz kooperativer Lernformen) als sehr hilfreich.

Abbildung 19: Evaluation kooperativer Lernformen im LBT (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Lernbegleittutorium (LBT)

Kohérenzgefihl

W mittel
hoch
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a0

60

Prozent
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20

0
stimme gar  stimme stimme stimme stimme keine
nichtzu  ehernicht teilweise eher zu sehrzu Angabe
zu zu

Der Austausch mit meinen Komiilitonen/innen hat mir fiir meine
Weiterarbeit sehr geholfen.

Quelle: Eigene Berechnungen
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a) Steigerung der Motivation und Zuversicht

68 Prozent der Studierenden mit hohem SOC gaben an, sehr zuversichtlich zu sein,
eigene Ziele erreichen zu kdnnen und 32 Prozent dieser Befragten behaupteten eher
zuversichtlich in Bezug auf die Erreichung gesetzter Ziele zu sein.

Bei den Studierenden mit mittlerem SOC gaben 50 Prozent an, eher zuversichtlich
hinsichtlich der Erreichung eigener Ziele zu sein. Weitere 18 Prozent zeigten sich da-
bei als teilweise und die restlichen 32 Prozent als sehr zuversichtlich.

Abbildung 20: Evaluation des LBT hinsichtlich der Zuversicht bei der Zielerreichung von Stu-
dierenden mit hohem SOC (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Lernbegleittutorium (LBT)

Kohérenzgefiihl

W mittel
hoch

100
80

&0

40
20 “‘\
0 IIII

stimme gar  stimme stimme stimme stimme keine
nichtzu  ehernicht teilweise eher zu sehrzu Angabe
zu Zu

Prozent

Ich bin zuversichtlich, dass ich mein Ziel erreiche.

Quelle: Eigene Berechnungen

Alle Studierenden mit hohem SOC schatzten sich als sehr motiviert ein, aktiv an ihren
Zielen zu arbeiten. 34 Prozent der Studierenden mit mittlerem Kohéarenzgefiihl gaben
an, eher motiviert und die weiteren 66 Prozent gaben an sehr mativiert zu sein, aktiv
an gesetzten Zielen zu arbeiten.
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Abbildung 21: Evaluation des LBT hinsichtlich der Motivation zur Zielerreichung von Studie-
renden mit hohem SOC (WS 2016/17 und SoSe 2017)

Lernbegleittutorium (LBT)
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nichtzu  ehernicht  teilweise eher zu sehrzu Angabe
zu zu

Ich bin motiviert, aktiv an meinen Zielen zu arbeiten.

Quelle: Eigene Berechnungen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Bewertung der fachdidakti-
schen Tutorien hinsichtlich der methodischen Gestaltung durch Studierende mit ho-
hem und mittlerem SOC gleichermalRen positiv ausfallt.

In Bezug auf die Steigerung der Zuversicht zur Erreichung eigener Ziele sowie hin-
sichtlich der Motivation zur aktiven Auseinandersetzung mit den Prifungsinhalten zei-

gen hingegen Studierende mit hohem SOC eine hdhere Zufriedenheit als Studierende
mit mittlerem Koharenzgefihl.
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9 Qualitative Datenerhebung

Die dritte und letzte Erhebungsphase fand im Wintersemester 2017/18 nach der Ab-
schlussprifung im Modul funf statt. Es handelte sich dabei um leitfadengestiitzte In-
terviews, die mit zehn Studierenden aus der ersten und zweiten Erhebungsphase
durchgefuhrt worden sind. Alle Befragten aus der zweiten Erhebungsphase wurden
schriftlich kontaktiert und gebeten, an den Interviews teilzunehmen. Um das Interesse
zu steigern, wurde die Teilnahme an der Befragung mit Gutscheinen eines Online-
Buchhandels vergutet. Auf die Anfrage haben sich elf Studierende zurtickgemeldet,
von denen zehn zum vereinbarten Termin erschienen sind. Die Interviews erfolgten

retrospektiv als teilstandardisierte mundliche Befragungen.

Die Anwerbung der Studierenden fir die Einzelinterviews erfolgte durch eine compu-
tergestiutzte schriftliche Anfrage. Unter Berlcksichtigung zeitlicher und personaler
Ressourcen fir die Datenerhebung und -analyse wurden Interviews mit zehn Befrag-

ten durchgefunhrt.

Die Durchfuhrung der Interviews fand im Oktober 2018 statt und dauerte pro Person
ca. 15 Minuten. Vor Beginn des Interviews wurden die Befragten Giber den Anlass und
die Ziele der Befragung aufgeklart und gebeten, die Codierung vorzunehmen. Alle be-
fragten Studierenden wurden nach dem gleichen Prinzip wie in der ersten und zweiten
Erhebungsphase codiert (siehe Kap. 8). Die Einwilligung zu Tonaufnahmen- und Nut-
zungsrechten im Rahmen der Studie wurde von allen Interviewten vorab eingeholt.
Diese schloss die Vereinbarung Uber die anonymisierte Nutzung wie auch die notwen-
dige Sorgfalt bezliglich der Datensicherung mit ein. Die Interviews wurden durch die
Untersuchungsleiterin selbst durchgefiihrt und fanden im Biro des Studienfachs statt,
in dem fir eine ungestorte Atmosphare gesorgt wurde. Die Gesprache wurden mit

einem Aufnahmegeréat aufgezeichnet und anschliel3end wortlich transkribiert.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte bei der Erstellung des Interviewleitfadens

dargestellt.

9.1 Entwicklung des Interviewleitfadens

In der vorliegenden Studie soll die qualitative Untersuchung dazu dienen, durch offene
Fragen zusétzliche Informationen uber die individuellen Einstellungen der Studieren-
den zu belasteten Situationen, ihre Wahrnehmung von Lern- und Leistungsaufgaben
im Studium sowie ihren situationsspezifischen Einsatz von Bewaltigungsstrategien

und -ressourcen zu gewinnen. Da gerade die Erfassung subjektiver Gedankenstrange
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und individueller Bewaltigungsmuster Uber rein quantitative Befragungen, d. h., ohne
dabei die Subjekte selbst zu Wort kommen zu lassen, schwierig ist, sollten die Inter-

views hierzu eine komplementare Funktion Gbernehmen (siehe dazu Kap. 8.2).

Vor der Konzeption des Interviewleitfadens wurden zunachst die Datenergebnisse der
gquantitativen Untersuchung in Bezug zum Problemfeld und zu den Forschungsfragen
analysiert. Zum einen ging es hier um die Entscheidung, welche Fragestellungen ver-
tiefend und zum anderen welche ergénzend untersucht werden sollten. Anhand eines
Brainstormings wurden forschungsrelevante Aspekte gesammelt und anschlie3end zu
Fragen gebundelt, die aus Sicht der forschenden Person fir die Studie von besonderer
Bedeutung waren. Dabei lie3en sich drei thematische Schwerpunkte mit den dazu ge-
horigen Aspekten festmachen. Daraus wurden anschliel3end Fragen formuliert, die in
den Leitfaden aufgenommen worden sind (Tab. 15).

Tabelle 15: Konzeption eines Interview-Leitfadens

Thematische Schwerpunkte und leitende For- | Zu vertiefende Aspekte in Interviews
schungsfragen

Koharenzgefiihl und Belastungsempfinden Rollenwechsel von Schiller*in zu Student*in

zu Studienbeginn:
g Auszug aus dem Elternhaus, Ortswechsel,

Gibt es Unterschiede in der Anpassung an das Vorhandensein sozialer Kontakte,

sozio-akademische System?

Bedirfnis nach sozialer Unterstlitzung,
Gibt es einen Zusammenhang zwischen Kohé-
renzgefiihl und dem Belastungsempfinden hin- Selbstbild,

sichtlich der Wahrnehmung von fachlichen An- Wahrnehmung sozialer Ressourcen,

forderungen?
Wahrnehmung des Lernklimas im Fach,

fachspezifisches Studieninteresse,

Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-

rungen

Unterstiitzende Fragen fur den Leitfaden

Wie war fur dich die Anpassung an die neue Situation als Student*in?
Wie wirdest du sie in Gefiihlen beschreiben?
Kanntest du schon andere Studierende an der Uni?

Hattest du bereits soziale Kontakte vor Ort? Hast du schnell Anschluss gefunden? Musstest du von

Zuhause wegziehen?

Wie war deine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft? Wie hast du die fachlichen Anforderungen im

Studium wahrgenommen? Wie hast du die Arbeitsauftrage empfunden? Wie hast du die Atmosphére
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Thematische Schwerpunkte und leitende For-
schungsfragen

Zu vertiefende Aspekte in Interviews

unter den Studierenden in den Lehrveranstaltungen wahrgenommen? Wie wirdest du dich als Stu-

dent*in im ersten Semester beschreiben?

Koharenzgefiihl und Belastungsempfinden
gegen Ende des Bachelorstudiums:

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Kohé&-

renzgefiihl und dem Belastungsempfinden hin-

sichtlich der Wahrnehmung von fachlichen An-

forderungen gegen Ende des Bachelorstudiums
(5. Semester)?

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Koha-

renzgefihl und der Befurchtung die anstehende
Prifungsleistung im Modul finf nicht zu bewalti-
gen?

Selbstbild,

Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-

rungen im Fach,

Wahrnehmung von Leistungsanforderungen im
Modul funf,

Wahrnehmung des Lernklimas im Fach,
fachspezifisches Studieninteresse,
Wahrnehmung sozialer Ressourcen,
Lern- und Arbeitsstérungen,
Belastungsfaktoren,

Umgang mit Belastung

Unterstiitzende Fragen fur den Leitfaden

Wie wirdest du dich mit drei Eigenschaften beschreiben?

Wie empfindest du das Studium in Hauswirtschaft aktuell?

Wie empfindest du die aktuellen Anforderungen im Fach (hoch, mittel, niedrig)?

Wie empfindest du den aktuellen Arbeitsaufwand im Fach (hoch, mittel, niedrig)?

Wie empfindest du die Lern- und Leistungsanforderungen im Modul funf?

Wie schatzt du aktuell die Atmosphére unter den Mitstudierenden ein?

Wie empfindest du die Atmosphére in den Lehrveranstaltungen?

Gibt es etwas, was dich im Studium belastet?

Falls ,Ja“: Wie gehst du mit dieser Belastung um?

Wie ist das speziell bei Priifungen?

3. Kohéarenzgefuhl und Bewaltigungsverhal-

ten bei Lern- und Leistungsaufgaben

Gibt es Unterschiede beim Lern- und Arbeitsver-
halten (Bewaltigungsform, Lernstrategien, Lern-
formen, Lern- und Arbeitsstérungen) in Abhan-

gigkeit zum Kohéarenzgefuhl?

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Koha-
renzgeflihl und dem Bedurfnis nach sozialer Un-

terstitzung?

Bewadltigungsverhalten in der Phase der Pri-

fungsvorbereitung,
Lernstrategien,

Lern- und Arbeitsformen,
Bewaltigungsformen,

Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung im Stu-

dienfach,
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Thematische Schwerpunkte und leitende For- | Zu vertiefende Aspekte in Interviews
schungsfragen

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Koha- Mobilisierung sozialer Unterstlitzung im Studien-
renzgefiuhl und der Wahrnehmung sozialer Un- fach,
terstitzung?

Umgang mit Lern- und Arbeitsstérungen,

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Koha- .
Umgang mit Belastung,

renzgefiuhl und der Mobilisierung sozialer Unter-

stiitzung im Studienfach? Attributionsverhalten beziglich der Prifungsleis-

tung,
Gibt es Unterschiede beim Attributionsverhalten

bezuglich der Priifungsleistung? Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung im

Studienfach

Unterstiitzende Fragen fur den Leitfaden

Kannst du mir bitte erzahlen, wie du dich normalerweise auf Prifungen vorbereitest?
Wie gehst du bei Priifungsvorbereitungen vor?

Welche Lernstrategien wendest du an?

Was oder wer hilft dir besonders in dieser Phase?

Was empfindest du als besonders unterstiitzend?

Was empfindest du als wenig hilfreich?

Bereitest du dich lieber allein oder mit anderen vor?

Das Modul 5 in Fachdidaktik endet mit dem Verfassen eines Unterrichtsentwurfs als Priifungsleis-
tung. Hast du diese Priifung bereits abgelegt?

Bei: ,Nein“: Kénntest du mir bitte die Griinde nennen, warum du dich von der Priifung abgemeldet

hast?

Bei: ,Ja“: Konntest du mir beschreiben, wie diese Phase fiir dich war, in der du den Unterrichtsent-

wurf geschrieben hast?

Wie hast du dich auf diese Prufung vorbereitet?

Was war in dieser Phase hilfreich?

Was war in dieser Phase weniger hilfreich?

Was hast du gedacht, als du das Prifungsergebnis erfahren hast?
Nenne mir bitte drei Emotionen als Reaktion auf das Prifungsergebnis

Was meinst du, woran hat das Priifungsergebnis gelegen?

Quelle: Eigene Darstellung

Der Interview-Leitfaden wurde anhand einer Checkliste einer Uberpriifung unterzogen.
Dabei ging es u. a. um das AusschlieRen suggestiver und wertender Fragen, von Wie-

derholungen, missverstandlicher Formulierungen oder von Fragen, die Kenntnisse
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der/des Befragten Ubersteigen (vgl. Bortz und Ddring, 2006; Hopf, 2006; Dresing und
Pehl, 2015). Nach der anschlieRenden Uberarbeitung des Leitfadens wurde ein Pro-
beinterview zur formalen Uberpriifung mit zwei studentischen Hilfskraften durchge-
fuhrt. Das Probeinterview war vor allem im Hinblick auf die bessere Einschatzung der
Interview-Zeitdauer sowie die Prazisierung der Fragen hilfreich, um mogliche Missver-

standnisse im Gesprachsverlauf zu vermeiden.

Die Endversion des Interviewleitfadens besteht aus funf Abschnitten, von denen drei
die zentralen Bereiche des Erkenntnisinteresses widerspiegeln. Der erste Abschnitt
beinhaltet eine kurze Einfuhrung in die Zielsetzung des Interviews. Die Studierenden
werden anschliel3end gebeten, die Codierung vorzunehmen sowie die Einverstandnis-

erklarung Uber die Tonaufnahmen- und Nutzungsrechte abzugeben.

Im zweiten Abschnitt geht es um das individuelle Belastungsempfinden zu Beginn des
Studiums. Der Fokus liegt hier auf der Adaption der Studierenden an das sozial-aka-
demische System in der Phase der Spéatadoleszenz und der damit einhergehenden
psychischen Vulnerabilitat, die mdglicherweise (je nach der H6he des Koharenzge-
fuhls) die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen im Studium beein-

flusst.

Der dritte Abschnitt des Leitfadens bezieht sich auf das aktuelle Belastungsempfinden
im Studium und schlief3t die subjektiven Bewertungen von Lern- und Leistungsanfor-
derungen (insbesondere im Modul fiinf) sowie die Wahrnehmung sozialer Ressourcen

im Studienfach mit ein.

Im dritten Teil des Leitfadens geht es wiederum um das Bewaltigungsverhalten der
Studierenden in Bezug auf die Lern- und Leistungsaufgaben. Dazu gehdéren u. a. un-
terschiedliche Lern- und Arbeitsformen, Lernstrategien und vor allem Mobilisierung so-

zialer Unterstutzung im Studienfach sowie deren Bewertung durch Studierende.

Der letzte Abschnitt des Leitfadens besteht aus dem Einholen des Einverstandnisses
bzw. der Bereitschaft fur ein weiteres Interview zu einem spéateren Zeitpunkt sowie

dem Dank fur das gegebene Interview.

9.2 Transkription der Interviews

Mit einer Transkription (lat. Trans-scribere = umschreiben) ist das Ubertragen einer
gesprochenen Sprache (mithilfe einer Audio- oder Videoaufnahme) in eine schriftliche
Form gemeint, damit sie als Basis fir eine interpretative Auswertung dient
(vgl. Kuckartz et al., 2007; Mayring, 2002).
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In der vorliegenden Studie wurden die Interviews von einer Audioaufnahme wortlich
transkribiert, es fand also eine vollstandige Texterfassung verbal erhobenen Materials
statt (vgl. Mayring, 2002, S. 89). Der Fokus lag hier auf dem Inhalt des Gesprachs,
deswegen wurde auf ein detailliertes Transkript in seiner Komplexitat (z. B. auf Ton-

héhenverlaufe, Lautstarke, Sprechgeschwindigkeit, etc.) verzichtet.

Aus forschungspragmatischen Grinden wurde bewusst ein einfaches Transkriptions-
system nach Kuckartz et al. (2007, S. 27) gewahlt, das den Fokus auf den Inhalt des
Redebeitrags setzt.

Folgende Transkriptionsregeln wurden dabei befolgt:

— Es wurde wortwortlich transkribiert, wobei vorhandene Dialekte mdglichst wortge-
treu ins Hochdeutsche Ubersetzt wurden.

— Wortverschleifungen wurden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch an-
genahert. Die Satzform wurde (auch bei syntaktischen Fehlern) beibehalten.

— Wort- und Satzbrtiche wurden geglattet oder ausgelassen und Wortdopplungen nur
dann erfasst, wenn sie zur Betonung genutzt wurden: ,Es hat mich sehr, sehr ge-
troffen®.

— Satze, denen die Vollendung fehlte, wurden erfasst und mit dem Abbruchzei-
chen/gekennzeichnet. Sprechiberlappungen wurden mit // versehen.

— Pausen wurden je nach Lange durch Auslassungspunkte in Klammern gekenn-
zeichnet. Dabei galten (.) fir ca. eine Sekunde, (..) flr ca. zwei Sekunden und (...)
fur drei Sekunden. Bei langeren Pausen stand eine entsprechende Zahl in Klam-
mern.

— Verstandnissignale der gerade nicht sprechenden Person wie ,mhm, aha, genau,
ja“ etc. wurden nicht transkribiert, es sei denn diese wurden als Bejahung (,mhm®)
oder Verneinung (,mhm®) gemeint und somit fur die Interpretation wichtig.

— Worter und AuBerungen, die besonders betont wurden, wurden durch
GROSSSCHREIBUNG gekennzeichnet.

— Jeder Sprechbeitrag wurde durch eigene Absétze gekennzeichnet.

— Unverstandliche Woarter wurden mit (unv.) versehen und Vermutungen eines
Wortlauts durch (?) gekennzeichnet.

— Emotionale nonverbale AuRerungen wie Lachen oder Seufzen wurden in Klammern
eingefugt.

— Die interviewende Person wurde durch ein ,|“ und die befragte Person durch ein B¢
gekennzeichnet und je nach Interviewnummer mit einer Zahl (z. B. B1, B2, etc.)

versehen.
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— Das Transkript wurde als Rich Text Format (.rtf-Datei) mit einer entsprechenden

Dateibenennung (z. B. Interviewl SOC126) gespeichert.

Die folgende Abbildung veranschaulicht die angewendeten Transkriptionsregeln.
Abbildung 22: Auszug aus einem Transkript

I: Wie wirdest du dich als Studentin damals im ersten Semester beschreiben? #00:03:50-9#

B4: Ja, wahrscheinlich ein bisschen tberfordert, aber ich habe mich dann schnell wohl gefiihlt und
schnell mich halt Gberall informiert. Ich bin immer eine, die lieber vorher sich informiert und flei-
Big ist, als dass ich dann irgendwann dastehe und sage (..) oder dann sagt jemand: "die Frist ist
abgelaufen". Deswegen, ja (..). Also, als sehr zielstrebige Studentin und ja, ich habe mich dann
schnell (..) eingewdhnt, (..) angepasst. #00:04:50-5#

I: Und wie wirdest du dich jetzt als Studentin beschreiben? #00:04:55-1#

B4: Jetzt auf jeden Fall hat sich schon einiges geéndert. Also ich bin nicht mehr so tiberfordert mit
allem. Ich nehme alles dann gelassener. Ich habe mir selbst einen Plan im Kopf gemacht, was
ich jetzt machen muss, dass ich nicht alles dann auf einmal habe, sondern alles wirklich so (.)
organisiert, strukturiert irgendwie und (..) ja, damit komme ich immer echt gut klar, muss ich sa-
gen, also die ersten zwei Semester waren so schwierig, weil die Module halt auch gréRer viel-
leicht waren vom Umfang oder ich habe es einfach anders wahrgenommen, weil es einfach so
viel war. Die waren wirklich anstrengender als das dritte, vierte, finfte Semester, wo ich im Mo-
ment bin und ich fiihle mich mega stressfrei, sage ich mal, wo ich mir immer normalerweise den
Kopf mache und (..) total, total, ja mir immer Sorgen mache und jetzt so (..) passt das einfach
so. #00:05:50-0#

Quelle: Eigene Darstellung

Die einzelnen Interviews wurden mit der f4transkript Software transkribiert und an-

schlieBend in die f4analyse Software Ubertragen und analysiert.

9.3 Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die Auswertung der problemzentrierten Interviews erfolgte mit der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2016) und Kuckartz (2018). Grundgedanke der qualitativen In-
haltsanalyse ist ,[...] Texte systematisch [zu] analysieren, indem sie das Material
schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbei-
tet* (Mayring 2016, S. 114). Fir die folgende Studie wurde eine Kombination aus der
inhaltlich strukturierenden und evaluativ qualitativen Inhaltsanalyse gewabhlt, die sich

stark an Kuckartz orientiert (2018).
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Bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse geht es primar darum ,[...] am Mate-
rial ausgewahlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das
Material im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben [...]* (Schreier,
2014, S. 5). Zentral dabei ist die Bildung von Kategorien, die das Material thematisch
ordnen und somit eine strukturierte Vorgehensweise erlauben (vgl. Mayring, 2015;
Kuckartz, 2018).

Die evaluative Inhaltsanalyse beinhaltet — formal betrachtet — die gleichen Hauptpha-
sen wie die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse, unterscheidet sich allerdings in
der Art der Kategorienbildung. Wahrend die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
sich an die thematische Strukturierung und Beschreibung des Materials halt, geht es
bei der evaluativen Inhaltsanalyse um die Generierung von Kategorien, die eine Ein-
schatzung oder Bewertung des Materials in den festgelegten Dimensionen seitens der
forschenden Person erlauben (vgl. Schreier, 2014, S. 8). Dies geschieht durch die
Festlegung der Auspragung von Einschéatzungsdimensionen (Skalierung), die z. B.
eine bessere Vergleichbarkeit von Einstellungen zu bestimmten Sachverhalten ermdg-

lichen (z. B. ,positiv", ,negativ®, ,ambivalent®, ,neutral®).

Da im Zentrum der Studie die individuellen Muster in den Einstellungen zu Lern- und
Leistungsaufgaben und im Belastungsempfinden der Studierenden mit unterschiedli-
chem Kohéarenzgefuhl standen, erschien aus Sicht der forschenden Person die Hinzu-

ziehung von Bewertungskategorien fiir ausgewahlte Dimensionen sinnvoll.

Laut Kuckartz (2018) und Schreier (2014) kann die evaluative Inhaltsanalyse auf der
inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse gut aufbauen, indem zunachst Themen oder
Dimensionen identifiziert und festgelegt werden (inhaltlich strukturierende Inhaltsana-
lyse) und im weiteren Verlauf bewertende Kategorien fir ausgewahlte Dimensionen

hinzugefligt werden (evaluative Inhaltsanalyse).

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse leistet somit eine Art ,Vorarbeit®
fir den evaluativen Teil, indem sie das Material inhaltlich vorstrukturiert und fir die

vertiefte Einzelfallanalyse aufbereitet.

Die Abbildung 24 zeigt die einzelnen Schritte bei der Auswertung des Materials. Die
Reihenfolge der Schritte im folgenden Ablaufmodell wurde an das Forschungsprojekt

angepasst.
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Abbildung 23: Das Ablaufmodell der inhaltlich-strukturierenden und evaluativen Inhaltsana-
lyse in der Studie

____» | 1.Initiierende Textarbeit

!

——» | 2. deduktiv-induktive Kategorienbildung

x

_—»| 3. Bestimmung von Bewertungskategorien

x

4. Erstellung des Kodierleitfadens und Kodierung
des kompletten Materials

!

5. Paraphrasierung und inhaltliche Strukturierung

A
Y

Forschungsfrage

'

6. Fallbezogene thematische Zusammenfassung —»

7. Fallanalyse

|

8. Ergebnisdarstellung

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz, 2018, S. 100 und 125
Im Folgenden werden die einzelnen Schritte im Ablaufmodell explizit dargestellt.

9.3.1 Initiierende Textarbeit

Die intensive Auseinandersetzung mit dem transkribierten Material wird initiierende
Textarbeit genannt. Das Ziel dieser ersten Auswertungsphase besteht darin, ein erstes
Grundverstandnis des Textes vor dem Hintergrund der Forschungsfragen zu gewin-
nen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 56)

Diese erste Auswertungsphase bestand in dem sorgfaltigen Lesen des Materials und
einer intensiven Befassung mit seinen Inhalten. Dabei wurde die sprachliche und for-
male Seite des Textmaterials (z. B. Auffalligkeiten in der Wortwahl, Gedankenbriche,
etc.) ebenfalls berticksichtigt. Wichtige Bemerkungen und Textpassagen wurden vor
allem in Form von Memos in der F4analyse Software festgehalten. Unter Memos wer-
den nach Kuckartz (2018) Gedanken, Ideen, Vermutungen und Hypothesen verstan-
den, die wahrend des Analyseprozesses von der forschenden Person festgehalten

werden. Dazu gehoéren sowohl kurze Notizen als auch reflektierte inhaltliche Vermerke,
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die wichtige Informationen fir die vertiefte Analyse liefern kénnen (Abb. 25)
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 58)

Abbildung 24: Auszug aus dem Interview 2: Textkommentare und Memos

Interview2_SOC153

Code: 13SU03
Datum: 07.12.2017
Alter: 22

Memos (2)

Abbruch des Erststudiums: dadurch ist ihr der Studienanfang im Fach Hauswirtschaft nicht so schwer-
gefallen, da sie sich schon in den universitéaren Strukturen gut ausgekannt hat.

»Mir fiel es sehr leicht mich in diese universitéaren Prozesse irgendwie einzuarbeiten.

Also ich hatte halt viele (..) Freunde oder so, denen es immer super schwerfiel, irgendwie einen
Stundenplan zu erstellen, oder so, weil die halt im ersten Semester dann immer irgendwelche
Freunde gefragt haben und fir mich war es relativ leicht, weil ich mich da von Anfang an irgendwie
selber ,reinfuchsen® musste und deswegen, (.) nee. Ich habe mich von Anfang an sehr wohl hier
gefiihlt, hatte auch nicht groRe Probleme hier irgendwie reinzukommen oder mit dem Stunden-
plan, oder (..). Ja, so (..). Das war erstmals so die Anfangszeit.“ (Memo in: Interview2_SOC153,
Absatz 4)

[Hoher, selbsterzeugter Zeit- und Leistungsdruck zu Studienbeginn ]

»S0, okay, ich habe jetzt ein Semester quasi umsonst studiert und (..) dachte dann: Ja, okay, bisher
lief es eigentlich ganz gut, also mochte ich ungerne noch ein Semester dranhangen und habe mir dann
vorgenommen, das (Studium) in der Regelstudienzeit insgesamt trotzdem durchzuziehen und (..), ja,
dann schnell angefangen sehr viele Sachen vorzuziehen. Also letztendlich habe ich zu viele Sachen
vorgezogen, dass ich sogar noch ein Semester friiher fertig bin nach den Kursen (..).“ (Memo in: Inter-
view2_SOC153, Absatz 19)

Quelle: Eigene Darstellung

Nach dem systematischen Durcharbeiten des Textes erfolgte eine kurze, stichwortar-
tige Zusammenfassung der Falle, die erste Informationen Uber die Charakteristika der
Einzelfalle lieferte. Diese Komprimierung des Textmaterials sollte aus der Perspektive
der Forschungsfragen gezielt zentrale Aspekte des Falls festhalten, ohne den Text
weitgehend zu interpretieren. Die folgende Tabelle zeigt die stichwortartige Fallzusam-

menfassung fir ein Interview aus der Studie.

Tabelle 16: Stichwortartige Zusammenfassung des Interviews 5

Interview 5 (B5_SOC 103, weiblich, 23 Jahre alt, Migrationshintergrund)

Negative Erfahrungen aus der Schule

Abbruch des Erststudiums durch mentale Uberforderung

empfand den Studienbeginn als schwierig

findet das Fach Hauswirtschaft inhaltlich interessant und gesellschaftsrelevant
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Interview 5 (B5_SOC 103, weiblich, 23 Jahre alt, Migrationshintergrund)

kann sich schwer zum Lernen zwingen

fangt eine Woche vor der Prifung an, sich das Material anzuschauen

bewertet die aktuellen Anforderungen im Fach als zu hoch

hat Angst vor schlechter Beurteilung durch Dozierende

lernt immer alleine

kennt keine Leute aus dem Fach, die Lerngruppen bilden

wiinscht sich mehr Hinweise zu den Prifungen von den Dozierenden

Aktuell weniger motiviert im Fach als zu Studienbeginn durch die vielen Leistungsanforderungen

befurchtet die kommenden Prifungsleistungen

Quelle: Eigene Darstellung

9.3.2 Deduktiv-induktive Kategorienbildung

Die zweite Phase im Auswertungsprozess bestand in der Entwicklung von Kategorien,
die das gesamte Datenmaterial thematisch strukturieren, um eine bessere Vergleich-
barkeit der Félle zu gewahrleisten. Auf Basis des konzeptionellen Rahmens wurde
eine Mischform aus deduktiv-induktiver Kategorienbildung gewahlt. Im ersten Schritt
wurden deduktiv aus dem theoretischen Bezugsrahmen und den Forschungsfragen

zentrale Hauptkategorien hergeleitet (Tab. 17).

Tabelle 17: Deduktive Kategorienbildung

Hauptkategorien Prazisierung
Adaption an das sozial-akademi- Hier geht es um die strukturell-organisatorische und sozial-
sche System emotionale Anpassung der Studierenden an das akademi-

sche System vor dem Hintergrund spétadoleszenter Ent-
wicklungsaufgaben (Auszug aus dem Elternhaus, Verlust
bisheriger sozialer Kontakte, Forderung der Selbststandig-

keit und Verantwortungsiibernahme, etc.).

Fachspezifische Adaption Diese Kategorie bezieht sich auf die Vorstellung vom Fach,
das fachspezifische Interesse und die Wahrnehmung von
Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums.

Belastung im Studium Hier geht es zum einen um diejenigen Faktoren, die das Be-
lastungsempfinden der Studierenden im Studium beein-
trachtigen, und zum anderen um den Umgang mit diesen
Belastungsfaktoren. Dabei gilt der besondere Fokus den

Lern- und Leistungsanforderungen im Fach Hauswirtschaft.
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Hauptkategorien Prazisierung
Bewaltigungsverhalten bei Lern- Der thematische Schwerpunkt liegt hier auf den Préaferenzen
und Leistungsanforderungen in den Lern- und Arbeitsformen, den Lernstrategien, dem

Zeitmanagement und vor allem auf der Mobilisierung sozia-
ler Unterstlitzung im eigenen Studienfach.

Soziale Ressourcen bei der Be- Bei dieser Kategorie stehen vor allem das Bedirfnis nach
waltigung von Lern-und Leis- sozialer Unterstiitzung, die Wahrnehmung sozialer Unter-
tungsanforderungen stiitzung bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanfor-

derungen sowie die Zufriedenheit mit der sozialen Unterstut-

zung im Studienfach Hauswirtschaft im Fokus.

Quelle: Eigene Darstellung

Diese grobe Kategorisierung bildete den Ausgangspunkt fir die Entwicklung von Un-
terkategorien, die im Laufe der intensiven Befassung mit dem Datenmaterial prazisiert,
modifiziert und differenziert wurden. Die induktiv am Material vorgenommene Verfei-
nerung oder Ausdifferenzierung der Kategorien wurde durch den explorativen Charak-
ter der Studie bestimmt, in der nach dem iterativ-heuristischem Ansatz vorgegangen
wurde (vgl. Kubicek, 1977). Dieser legt eine grundsatzliche Offenheit dem Datenma-

terial gegeniber nahe (siehe dazu Kap. 8.1).

Tabelle 18: Induktive Kategorienbildung

Hauptkategorien Unterkategorien

Adaption an das sozial-akademi- strukturell-organisatorische Adaption

sche System . . .
Sozial-emotionale Adaption

Fachbezogene Adaption Fachvorstellung

Fachspezifisches Studieninteresse

Lernklima

Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen

Selbstwahrnehmung als Student*in

Belastung im Studium Belastungsfaktoren

Umgang mit Belastung

Bewaltigungsverhalten bei Lern- Lernstrategien

und Leistungsanforderungen )
g 9 Lern- und Arbeitsformen

Lern- und Arbeitsstérungen

Mobilisierung sozialer Unterstltzung
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Hauptkategorien Unterkategorien

Attributionsverhalten

Soziale Ressourcen bei der Be- Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung

waltigung von Lern-und Leis- . .
Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung

tungsanforderungen

Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung im Studienfach

Quelle: Eigene Darstellung

Durch die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse konnte mithilfe von
Haupt- und Unterkategorien eine inhaltliche Strukturierung des Materials vorgenom-
men werden, die zur besseren Vergleichbarkeit der Daten und somit auch zur Nach-

vollziehbarkeit der Analyse beitragt.

9.3.3 Bestimmung von Bewertungskategorien

Da in der Studie das Koharenzgefihl als persénliche Ressource bei der Wahrnehmung
und Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen angenommen wird (vgl. Kap.
6) und somit individuelle Wahrnehmungsmuster der Studierenden fur die Erkenntnis-
gewinnung eine entscheidende Rolle spielen, wurden fir ausgewéhlte thematische Di-
mensionen Bewertungskategorien bestimmt. Diese sollten Aufschlisse tber die Un-
terschiede in der Bewertung von Lern- und Leistungsanforderungen und den Umgang
mit ihnen (Bewaltigungsstrategien und Ressourcen) geben. Dariiber hinaus sollte das
fachspezifische Studieninteresse der Studierenden im Studienfach differenzierter be-
trachtet werden, da es an Emotionen gekoppelt ist, die wiederum durch individuelle

Bewertungen hervorgerufen werden.

Mithilfe dieser bewertenden Kategorien wurden das subjektive Belastungsempfinden
der Studierenden hinsichtlich der Lern- und Leistungsanforderungen sowie ihr Bewal-

tigungsverhalten analysiert.

Die festgelegten Bewertungskategorien bauen auf den thematischen Kategorien auf

und wurden fir folgende Unterkategorien bestimmt (Tab. 19).
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Tabelle 19: Die Festlegung der ausgewahlten Unterkategorien zu Bewertungskategorien

Unterkategorien als Bewertungskategorie

Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach Hauswirtschaft:
— zu Beginn des Studiums
— gegen Ende des Bachelorstudiums
— in Bezug auf das Modul funf in der Fachdidaktik

Wahrnehmung sozialer Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderun-
gen

— in der Phase der Prifungsvorbereitung (Modul fiinf)

Mobilisierung sozialer Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderun-
gen

— in der Phase der Priifungsvorbereitung (Modul finf)

Fachspezifisches Studieninteresse

— zu Beginn des Studiums

— gegen Ende des Bachelorstudiums

Quelle: Eigene Darstellung

Im nachsten Schritt wurden Auspragungen fir die gewahlten Bewertungskategorien
festgelegt. Fir die Kategorie Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen
war es relevant zu erfahren, ob diese aus Sicht der Studierenden als Uberfordernd,
unterfordernd oder angemessen eingeschatzt werden, um die Rickschlisse auf das

individuelle Belastungsempfinden zu ziehen.

Fur die Kategorien Wahrnehmung sozialer Ressourcen und Mobilisierung sozialer
Ressourcen sollten anhand der Ordinalskalen (hoch, gering, partiell) der Auspréa-
gungsgrad in der Wahrnehmung und der Haufigkeitsgrad bei der Inanspruchnahme

dieser Ressourcen im Studienfach ermittelt werden.

Bezogen auf die Kategorie Fachspezifisches Studieninteresse ging es darum, die
Hohe der emotionalen (mit positiven Geflihlen wie Freude verbunden) und wertbezo-
genen (im Sinne personlicher Bedeutsamkeit z. B fur die spatere Berufsausubung)
Komponenten des Interesses im Fach (hoch, niedrig, mittel) zu erfassen. Fir jede be-
wertende Kategorie wurde zusétzlich die Auspragung nicht zu klassifizieren hinzuge-
fugt, da das Datenmaterial erfahrungsgemaf nicht immer alle thematischen Aspekte
vollstandig abdecken kann (vgl. Kuckartz, 2018, S. 127).

Im Folgenden werden die Bewertungskategorien mit den jeweiligen Auspréagungen,

Definitionen und Ankerbeispielen dargestellt (Tab. 20).
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Tabelle 20: Die bestimmten Bewertungskategorien und ihre Auspragungen in der Studie

tungsanforderun-
gen als angemes-

sen

Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
Wahrneh- hoch, Subjektive Ein- »[-..] aber dadurch (...), war im Winter ja so ein
mung von iiberfor- schatzung der Chaos, weil dann waren es so zwanzig oder so
Lern-und dernd Lern- und Leis- Veranstaltungen (lachend), dass es immer noch
Leistungsan- tungsanforderun- schrecklich ist, wenn man sich das anguckt. Be-
forderungen gen als zu hoch sonders es waren so zwei, drei Veranstaltun-
(zu Beginn und belastend gen. Man dachte: Ja, entspannt, ich habe dafir
des Studiums) Zeit und dafir Zeit, da kann ich lernen und hier
kann ich lernen und dann komplett tGiberfordert
ist, weil man nicht weil3, wo man anfangen soll.”
(Interview5_SOC103, Absatz 4)
hoch, AuRerungen die, ,Ich war schon (iberrascht dariiber, aber es war
nicht be- die Lern- und Leis- | jetzt nicht so, dass es mich irgendwie Gberma-
lastend tungen als hoch Big gestresst hat. Gerade am Anfang war es
einstufen, aber aber schon bisschen viel alles, weil ich mir dann
keine Belastung im- | sofort vorgenommen habe: So, okay, ich habe
plizieren jetzt ein Semester quasi umsonst studiert und
(..) dachte dann: Ja, okay, bisher lief es eigent-
lich ganz gut, also mdchte ich ungerne noch ein
Semester dranhéangen und habe mir dann vor-
genommen, das (Studium) in der Regelstudien-
zeit insgesamt trotzdem durchzuziehen und (..),
ja, dann schnell angefangen sehr viele Sachen
vorzuziehen. Also letztendlich habe ich zu viele
Sachen vorgezogen, dass ich sogar noch ein
Semester friher fertig bin nach den Kursen (..).
Aber das war schon ein hartes Semester.“
(interview2_SOC153, Absatz 19)
niedrig, Subjektive Ein- Keine
unterfor- schéatzung der
dernd Lern- und Leis-
tungsanforderun-
gen als zu niedrig
und unterfordernd
mittel, Subjektive Ein- ,Die empfand ich eigentlich als angemessen (..),
ange- schétzung der also am Anfang hatte ich nicht das Gefiihl, dass
messen Lern- und Leis- zu viel von mir verlangt werden wirde oder,

dass ich irgendwie damit nicht zu Recht kom-
men wiirde.” (inteview7_SOC126, Absatz 11)
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Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
nicht zu Aussagen, die sich | ,Also, ich kenne das noch, dass es Anwesen-
klassifi- nicht eindeutig er- heitspflicht war, da brauchte man fast gar nichts
zieren schlief3en lassen fur die Facher machen oder fiir die Seminare
machen und dadurch, dass die Anwesenheits-
pflicht jetzt weg ist und ich vorher auch Staats-
examen studiert habe und jetzt Bachelor, ist die
Anforderung natlrlich viel hoher als beim
Staatsexamen. Muss man sich am Anfang na-
turlich umstellen, dass man (..). Also klar geht
man zu den Seminaren hin, dass hatte ich vor-
her auch, aber die Vorstellung war einfach ganz
anders. Viel, viel mehr, was man zu tun hatte.
(Interview9_SOC143, Absatz 18)
Wahrneh- stark AuRerungen, die LAIso, ich finde schon, dass es halt immer so
mung sozia- eine hohe Wahr- (ist), dass man sich darauf verlassen kann,
ler Ressour- nehmung aller po- wenn jemand nicht da war (in den Veranstaltun-
cen bei der tenziellen Unter- gen), dass man zum Beispiel jetzt Schriften be-
Bewaltigung stitzungsquellen im | kommt oder so. Wenn man zum Beispiel Prob-
von Lern- Studienfach (z. B. leme hat, irgendwas nicht verstanden hat, oder
und Leis- Dozierende, Studie- | wir machen es halt auch viel zum Beispiel, ge-
tungsanfor- rende, studentische | rade beim Unterrichtsentwurf letztes Semester,
derungen Tutor*innen, etc.) haben wir halt, ja, viel gemeinsam uns hinge-
bekunden setzt und geschrieben und ja, auch so vom
LEKG (Lernzentrum Erndhrung, Konsum und
Gesundheit) hat man da ja auch immer Unter-
stiitzung bekommen. Aber (...) auch, gerade so
bei den Dozenten, da kann man ja auch immer
hingehen, wenn irgendwas ist, noch irgendwel-
che Fragen hat, oder auch mal auf3erhalb der
Sprechstunden irgendwie hingegangen ist und
gefragt hat so: Ja, muss ich noch irgendetwas
bei der Prifung beachten oder so? Dann schickt
einen ja auch niemand weg. Da wird man schon
auch angehdrt und (..), ja. Das finde ich eigent-
lich ganz schén.”
(Interview2_SOC153, Absatz 29)
niedrig Aussagen, die eine | Keine
bis gar marginale bis gar
keine keine Wahrneh-

mung potenzieller
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Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
Unterstitzungs-
guellen im Studien-
fach (zu. B. Dozie-
rende, Studierende,
studentische Tu-
tor*innen, etc.) im-
plizieren
partiell AuRerungen, die Wenn ich jetzt Fragen habe, kann ich nach ne-
eine partielle Wahr- | benan (ins LEKG) gehen und wenn ich Literatur
nehmung sozialer brauche, in die Bibliothek oder auch nebenan
Ressourcen im Stu- | (ins LEKG), ja (...).“ (Interview5_SOC103, Ab-
dienfach offenbaren | satz 49)
(z. B. nur Mitstudie-
rende werden als
Unterstiitzungs-
quellen angenom-
men)
nicht zu Aussagen, die sich ,Man kann sich halt mit anderen austauschen,
klassifi- nicht eindeutig er- falls man Fragen hat. Vielleicht haben sie noch
zieren schlieRen lassen bessere Ideen? (.)“ (Interview10_SOC149, Ab-
satz 50)
Mobilisierung | hoch Alle potenziellen LEigentlich habe ich zusé&tzlich das Begleitsemi-
sozialer Un- Unterstiitzungs- nar (das Tutorium) gemacht, dann durch die
terstitzung quellen werden in Hilfe in den Kursen (Veranstaltungen), dann
bei der Be- der Phase der Pri- | habe ich noch die Gesprache mit den Professo-
waltigung fungsvorbereitung ren zwischendurch wahrgenommen und dann
von Lern- mobilisiert hatte ich noch das Gliick, dass ich schon eine
und Leis- Lehrerin in der Familie habe, das ist meine Cou-
tungsanfor- sine selber und habe mir ein paar Tipps reinge-
derungen holt, genau.” (Interviewl0_SOC149, Absatz 62)
gering bis | Es erfolgt eine ge- »\Ne, lieber alleine (lernen). Also vielleicht nicht
gar keine | ringe (einmalige) o- | lieber, es ist nicht so, dass ich mich (..). Also

der gar keine Inan-
spruchnahme
sozialer Ressour-

cen im Studienfach

man hort, dass Lerngruppen sinnvoll sind und
dass man vielleicht mehr schaffen kann, aber ir-
gendwie bisher habe ich das, irgendwie nicht die
Mdoglichkeit dazu gehabt. Es gab nirgendwo eine
Lerngruppe (.) zu finden, beziehungsweise ich
habe die Leute nicht gekannt, falls sie sich zu
welcher (Lerngruppe) getroffen haben und ir-

gendwie hat sich das auch so ergeben.*
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Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
(Inteview5_SOC103, Absatz 43)
partiell Es kommt zu einer | ,/ch weil3 es gar nicht (..), also zumindest kann
partiellen Mobilisie- | man sagen, dass man jetzt auch die Freundin
rung sozialer Unter- | nutzt, die man hier im Fach hat, wenn man Fra-
stitzung (z. B. aus- | gen hat, kann man sich austauschen. Aber, was
schlief3lich bei mir dabei hilft, das sind so Sachen wie die App,
Mitstudierenden) sage ich mal. Damit lerne ich sozusagen und
wenn ich Fragen habe, gehe ich dann wirklich
zu Dozenten dann wieder oder schreibe denen
eine E-Mail oder so.“ (Interview4_SOC138, Ab-
satz 37)
nicht zu Aussagen, die sich | Keine
klassifi- nicht eindeutig er-
zieren schliel3en lassen.
Fachspezifi- hoch AuRerungen, die .[...] Eigentlich fand ich das (Fach) ganz anspre-
sches Studi- auf ein hohes fach- | chend und interessant und nicht so langweilig,
eninteresse spezifisches Inte- sage ich es mal so, sondern dass man auch ein
zu Beginn resse beziglich der | bisschen Praxis hat und dass man auch gesell-
des Studiums fachlichen Inhalte schaftsrelevante Themen behandelt und nicht
hindeuten etwas, womit man selber auch keinen Nutzen
davonziehen kann, weil es ist manchmal so,
dass man etwas studiert, wo man selber nicht
von profitieren kann und so. Von diesem Studi-
engang kann man auch, unabhé&ngig davon, ob
du Lehrer bist oder nicht, selber viel lernen.*” (In-
terview5_SOC103, Absatz 17)
gering AuRerungen, die Keine
auf ein niedriges
fachspezifisches In-
teresse beztiglich
der fachlichen In-
halte hindeuten
mittel Aussagen, die ein »Ich habe mal liberlegt, in so eine Richtung zu

partielles Interesse
beziglich der fach-
lichen Inhalte (nur
ausgewahlte Ver-
anstaltungen wer-

den als interessant

gehen (..), irgendwas wie Gesundheitswissen-
schaften oder so zu studieren (.). Genau (.).
Passt halt teilweise, aber es geht. (Inter-
viewl SOC136, Absatz 15)
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Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
und/oder wichtig er-
achtet)
nicht zu Aussagen, die sich | Keine
klassifi- nicht eindeutig er-
zieren schlieRen lassen
Zufriedenheit | hoch AuRerungen, die LAlso im GroBen und Ganzen hat man ja (iberall
mit sozialer eine hohe Zufrie- Unterstitzung und wenn man irgendwo eine
Unterstuit- denheit mit der Un- | Frage hat (..), dann wird einem auch immer ge-
zung im Stu- terstlitzung im Stu- | holfen.” (Interview9_SOC143, Absatz 78)
dienfach dienfach bekunden.
niedrig Aussagen, die auf »,Man kann nicht sagen, dass es keine Unterstiit-
eine niedrige Zu- zung im Fachbereich gab, aber was letztendlich
friedenheit mit der von den Dozenten erwartet wurde oder welche
sozialen Unterstiit- | Richtung man wirklich gehen sollte, unterschied
zung im Studien- sich halt sehr. Ich kann das nicht nachvollzie-
fach hindeuten. hen, wenn drei Dozenten sich nicht richtig ab-
sprechen und jeder was Anderes erwartet. Das
finde ich echt schwierig, ja.“
(Interiew7_S0OC126, Absatz 56)
mittel Aussagen, die auf LAlIso zum Beispiel mit dem Unterrichtsentwurf,
eine partielle Zufrie- | da gibt es schon, den Workshop (im LEKG).
denheit mit der so- Das finde ich auch gut, den habe ich auch be-
zialen Unterstut- sucht, der hat mir auch auf jeden Fall geholfen,
zung hindeuten und | aber irgendwie von den Dozenten nicht so viel.
verbesserungswiir- | Sie haben selten eine Sprechstunde und man
dige Aspekte an- bekommt da nur so ein paar Stichpunkte ge-
sprechen. nannt, aber ja (.).“ (Interview6_SOC151, Absatz
41)
nicht zu Aussagen, die sich Keine
klassifi- nicht eindeutig er-
zieren schlie3en lassen
Fachspezifi- hoch AuRerungen, die »,Nach der Zeit lerne ich sogar noch besser,
sches Studi- auf emotionale und | also, ich weifd wohin ich mdchte und ich weif3,
eninteresse wertbezogene was ich dafiir tun muss, auf jeden Fall, weil an-
gegen Ende Komponenten des dere kénnen es ja nicht machen. Ich muss es
des Bachelor- Studieninteresses selber machen und daher (.). Ich glaube, mit der
studiums hindeuten (da sie Zeit strengt man sich vielleicht ein bisschen
z. B. fur die Aus- mehr an, weil man einfach fertig werden mdchte
Gibung des zukunfti- | und dann (..). Ich muss ja auch Fachwissen ha-
gen Berufes als ben, um in der Schule gut arbeiten zu kdnnen,
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Bewertungs- | Auspra- Definition der Ankerbeispiele
kategorie gung Auspragung
sinnvoll und wichtig | das ist natirlich auch wichtig (..).“
erachtet werden) (Interview10_SOC149, Absatz 40)
gering AuRerungen, die »lch wiirde sagen, meine Motivation hat deutlich
auf geringe emotio- | nachgelassen, weil ich auch irgendwie ein biss-
nale und wertbezo- | chen gelangweilt bin in Hauswirtschaft, weil sich
gene Komponenten | das immer wiederholt, meiner Meinung nach.
des Studieninteres- | Und ich schreibe jetzt den Unterrichtsentwurf
ses hindeuten (da wieder, also ich bin halt durchgefallen, deswe-
sie als z. B. person- | gen bin ich halt auch ein bisschen enttduscht.”
lich unwichtig oder (Interview8_SOC152, Absatz 27)
nicht nachvollzieh-
bar eingeschatzt
werden)
mittel Aussagen, die auf »Ja, es geht eigentlich. Man hat halt immer diese
ein partielles Studi- | paar Féacher, wo es dann (..). Also man macht
eninteresse hindeu- | dann so viele Sachen, die man spater nicht ge-
ten (manche Inhalte | brauchen kann, weil man dann zum Beispiel fast
werden z. B. als nur kocht. Da hatte ich mir schon gewiinscht,
personlich sinnvoll, | dass man lieber noch einen praktischen Kurs
andere wiederum gehabt hatte, anstatt jetzt, weil3 ich nicht (..).
als irrelevant be- Zum Beispiel, ich habe im Moment: Spannungs-
wertet) feld und Verbraucherschutz (als Veranstaltung),
also, es ist interessant, wenn man das auf sich
beziehen kann, aber ich kann mir nicht vorstel-
len, dass ich das jemals mit den Schilern in die-
ser Art machen werde, also muss ich ganz ehr-
lich sagen. Das ist dann einfach sehr fern
(lacht), ja.”
(Interview6_SOC151, Absatz 19)
nicht zu Aussagen, die sich | Keine
klassifi- nicht eindeutig er-
zieren schlieRen lassen

Quelle: Eigene Darstellung

Die festgelegten Bewertungskategorien und ihre Auspragungen sollten im weiteren
Verlauf der Untersuchung zur weiteren Analyse der Falle herangezogen werden, bei

denen eine Verortung in den drei Dimensionen des Kohéarenzgefihls versucht wird.
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9.3.4 Erstellung des Kodierleitfadens und Kodierung des kompletten
Materials

Fur die qualitative Inhaltsanalyse als ein regelgeleitetes Verfahren ist eine exakte Be-
schreibung und Prazisierung von Kategorien von zentraler Bedeutung. Zum einen do-
kumentieren Kategorien die grundlegenden Elemente der Analyse, zum anderen er-
leichtern sie die Auswertung des Materials, da sie eine Struktur fur die Analyse der
Daten schaffen. Dadurch wird die anschlieRende Interpretation des Datenmaterials

wesentlich vereinfacht (vgl. Kuckartz, 2018, S. 40).

Die ausfuhrliche Definierung der Hauptkategorien erfolgte bereits bei der deduktiv-in-
duktiven Kategorienbildung (siehe Kap. 9.3.2), deswegen werden im Folgenden aus-
schlie3lich die Unterkategorien préazisiert und anhand einer Tabelle (Tab. 21) darge-
stellt.

Tabelle 21: Inhaltliche Prazisierung der Unterkategorien in der Studie

Hauptkategorien Unterkategorien Préazisierung der Unterkategorien
Adaption an das sozial- strukturell-organisatori- | Anpassung an die strukturell-organisato-
akademische System sche Adaption rischen Gegebenheiten an einer Univer-

sitét und die damit einhergehenden An-
forderungen (z. B. Erstellung von
Studienverlaufsplanen, Anmeldungen zu
Prufungsleistungen, etc.), die ein erhdh-
tes Mal? an Eigensténdigkeit und Verant-

wortungsubernahme erfordern

Sozial-emotionale Sozial-emotionale Integration der Studie-
Adaption renden in die neue Bezugsgruppe und
Institution vor dem Hintergrund spéatado-
leszenter Entwicklungsaufgaben (Aus-
zug aus dem Elternhaus, Verlust bisheri-
ger sozialer Kontakte, Forderung der
Selbststéndigkeit und Verantwortungs-
Ubernahme, etc.).

Fachbezogene Adaption Fachvorstellung Erwartungen und Vorstellungen vom
Fach Hauswirtschaft, die Studierende zu

Beginn des Studiums mitbringen

Fachspezifisches Studi- | Das Interesse an den Inhalten des
eninteresse Fachs Hauswirtschaft, das in der Regel
durch vorausgegangene Erfahrungen
und/oder Vorannahmen tber das Fach

entsteht
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Hauptkategorien

Unterkategorien

Préazisierung der Unterkategorien

Lernklima

Die subjektive Wahrnehmung des Lern-
klimas im Fach Hauswirtschaft, das eng
mit der Fach- und Lehrkultur zusammen-
hangt, aber auch das soziale ,Miteinan-
der” (mit anderen Studierenden, Dozie-
renden, etc.) miteinschlief3t

Wahrnehmung von
Lern- und Leistungsan-

forderungen

Subjektive Einschatzung von Lern- und

Leistungsanforderungen im Fach Haus-
wirtschaft, die Riickschlisse auf das in-

dividuelle Belastungsempfinden ermégli-
chen (z. B. als ,uberfordernd®,

yunterfordern”, ,angemessen®)

Selbstwahrnehmung
als Student*in

Zum einen geht es hier zum einen um
die retrospektive Selbstwahrnehmung
(Selbstbild) als Student*in zu Beginn des
Studiums und zum anderen um die aktu-
elle Selbstwahrnehmung als Student*in
gegen Ende des Bachelorstudiums.

Belastung im Studium

Belastungsfaktoren

Dazu gehdren Faktoren, die das Wohl-
befinden der Studierenden negativ be-
eintrachtigen und auf das Bewaltigungs-
verhalten im Studium Einfluss nehmen

kdnnen.

Umgang mit Belastung

Hier geht es vorrangig um den emotio-
nalen oder problemorientierten Umgang

mit Belastungssituationen im Studium.

Bewaltigungsverhalten bei
Lern- und Leistungsanfor-

derungen

Lernstrategien

Es handelt sich hier um die Lernstrate-
gien, die bei der Vorbereitung auf die
Prufungen von Studierenden angewen-
det werden. Dabei ist die Unterschei-
dung zwischen Tiefen- und Oberfla-
chenstrategien bei der
Auseinandersetzung mit Lernmaterial

von zentraler Bedeutung.

Lern- und Arbeitsfor-

men

Hier werden vor allem die Praferenzen in
der Nutzung von Lern- und Arbeitsfor-
men gemeint, die individuelle und ko-
operative Formen in der Phase der Pri-

fungsvorbereitung umfassen.
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Hauptkategorien

Unterkategorien

Préazisierung der Unterkategorien

Lern- und Arbeitssto-

rungen

Darunter werden Prozesse des Erlebens
und Verhaltens verstanden, die das Ar-
beitsverhalten der Studierenden negativ
beeintrachtigen (z. B. Aufschieben von
Prifungen) und somit eine effektive Be-
waltigung von Studienanforderungen
storen).

Mobilisierung sozialer

Unterstiitzung

Gemeint ist hier die aktive Inanspruch-
nahme sozialer Ressourcen bei der Be-
waltigung von Lern- und Leistungsanfor-
derungen im Studium, die sich priméar
auf die sozialen Unterstiitzungsquellen
innerhalb des Studienfachs Hauswirt-
schaft (Studierende, studentische Tu-

tor*innen, Dozierende) beziehen.

Attributionsverhalten

Zuschreiben von externen oder inneren
Ursachen fur ein erfolgreiches oder er-

folgloses Handeln (hier bezogen auf die
Priifungsleistung in Fachdidaktik)

Soziale Ressourcen bei

der Bewadltigung von Lern-
und Leistungsanforderun-

gen

Bedlrfnis nach sozialer
Unterstitzung

Hier geht es um das individuelle Bedirf-
nis der Studierenden schwierige Lern-
und Leistungsaufgaben im Studium al-
leine oder mit Unterstiitzung anderer zu

bewéltigen.

Wahrnehmung sozialer

Ressourcen

Subjektive Wahrnehmung aller potenzi-
ellen Unterstitzungsquellen bei der Be-
waéltigung von Lern- und Leistungsanfor-
derungen. Der besondere Fokus liegt
hier auf der Wahrnehmung sozialer Res-
sourcen im Studienfach (z. B. Dozie-
rende, Studierende, studentische Tu-

tor*innen, etc.)

Zufriedenheit mit der
sozialen Unterstutzung

im Studienfach

Subjektive Bewertung sozialer Ressour-
cen hinsichtlich der erhaltenen Unter-
stitzung bei der Bewadltigung von Lern-

und Leistungsanforderungen

Quelle: Eigene Darstellung
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Aus dem Kategoriensystem wurde ein Kodierleitfaden erstellt, um eine einheitliche Ko-
dierung des Datenmaterials zu gewahrleisten. Nach der Kodierung der ersten Inter-
views trat eine Sattigung ein und es wurden keine neuen Kategorien hinzugefiigt. Die
Textstellen in den Interviews wurden mithilfe der F4Software den Haupt- und Unterka-

tegorien zugeordnet.

9.3.5 Paraphrasierung und inhaltliche Strukturierung

Der n&chste Schritt bei der Aufbereitung der Ergebnisse bestand in einer Umschrei-
bung der einzelnen Kodiereinheiten in eine kurze, beschreibende Form (Paraphrasie-
rung). Dabei wurden die inhaltstragenden AuRRerungen sprachlich geglattet, ohne je-
doch den Sprachstil der interviewten Personen zu verandern. Die kaum
inhaltstragenden Textstellen (z. B. ausschmiickende Wendungen) wurden ausgelas-
sen (vgl. Mayring, 2015, S. 72). Somit konnten wesentliche Aussagen aus dem Daten-
material herausgefiltert werden, sie blieben aber mit den Originaltextstellen weiterhin
verknlpft, damit im spateren Verlauf der Analyse leicht Bezug zu ihnen genommen

werden konnte. Die Tabelle 22 stellt die Vorgehensweise exemplarisch dar.

Tabelle 22: Exemplarische Paraphrasierung inhaltstragender Textstellen in der Studie

schaft am meisten schatze, weil im Ge-
gensatz zu Deutsch (.): Deutsch ist halt
sehr grof und das ist halt genau das
Gegenteil zu Hauswirtschaft. Das (Stu-
dium in Deutsch) ist halt super anonym
und hier (in Hauswirtschaft), wie man
sagt, ist halt wie unsere Klasse (lacht).
Das ist halt: jeder kennt jeden, man
kennt alle Dozenten und (.). Also, ich
schétze diese Atmosphére hier schon
sehr, dass alle so eng miteinander sind
und dass man sich auf andere Leute
verlassen kann, (.) und (.) ja, gegensei-
tig irgendwie unterstiutzt wird. Das finde
ich schon sehr schén.” (Inter-
view2_SOC153, Absatz 27)

Unterkate- Fall® Ausgangsmaterial-Originaltextstel- Paraphrasierung
gorie len aus den Interviews
Lernklima B2_SOC153 ,Das ist so was, was ich am Hauswirt- B2 schatzt das Lernklima

im Fach Hauswirtschaft
sehr. Als positiv werden
von ihr vor allem die feh-
lende Anonymitét im Fach
(im Gegensatz zu
Deutsch), gegenseitige
Hilfsbereitschaft und Ver-
trautheit (wie in einer
Schulklasse) unter den
Studierenden wahrgenom-

men.

6 Ein Fall beinhaltet die Angaben zu der/dem Befragten (B), der Interviewnummer (1,2,3,...) sowie der
Héhe des SOC der/des Befragten (niedriger SOC: 103 — 126, mittlerer SOC: 132— 143, hoher SOC:
149 — 153)
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Quelle: Eigene Darstellung

Die vorgenommene Paraphrasierung soll moglichst gegenstandsnah, also ohne Ver-
zerrungen durch Vorannahmen seitens der forschenden Person, die inhaltsrelevanten
Aussagen der Studierenden erfassen. Das in Form von Paraphrasen extrahierte und
durch das Kategoriensystem inhaltlich vorstrukturierte Material wurde anschlieRend

zur fachbezogenen thematischen Zusammenfassung der Falle herangezogen.

9.3.6 Fallbezogene thematische Zusammenfassung

Da es sich in der vorliegenden Studie um die Betrachtung interindividueller Unter-
schiede von Studierenden mit unterschiedlichem Koharenzgefihl handelt, war es aus
Sicht der forschenden Person sinnvoll, die Aussagen zunéchst tabellarisch zu kompri-

mieren, um sie spater besser miteinander zu vergleichen.

Derartige Fallubersichten haben im Forschungsprozess mehrere Vorteile
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 117):

— Sie basieren auf den Originaltextstellen und sind somit in den empirischen Daten
begrindet.

— Im Laufe des Analyseprozesses kdnnen in den Summarys weitere Ergdnzungen
und Akzentuierungen flexibel vorgenommen werden.

— Sie verschaffen einen Uberblick tiber einzelne Félle und ihre Besonderheiten und
kénnen somit von anderen Forscher*innen leichter nachvollzogen werden.

— Sie scharfen den analytischen Blick fur die Unterschiedlichkeit der Einzelfélle.

— Sie stellen eine gute Basis fir die fallibergreifende Analyse dar.

Die im Analyseprozess vorgenommenen Einzelfallbetrachtungen wurden entlang der
Kategorienstruktur verfasst. Die folgende Tabelle stellt ein Beispiel fur eine ausfihrli-

che, thematische Fallzusammenfassung dar.

Tabelle 23: Thematische, kategorienbasierte Fallzusammenfassung aus dem Interview 5

B5_SOC103 (weiblich, 23 Jahre alt)

Adaption an das sozial-akademische System

Strukturell-organi- GrolRere Schwierigkeiten ergaben sich fir B5 eher in Hinblick auf den Zeit-
satorische Adap- punkt ihres Studienbeginns. Trotz des Angebots der Universitat Paderborn,
tion das Studium im Sommersemester aufzunehmen, sind die Studiengange, laut

der Befragten, nicht ausreichend darauf vorbereitet, da die meisten Einfuh-

rungsveranstaltungen erst im Wintersemester stattfinden. B5 findet dartiber
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B5_SOC103 (weiblich, 23 Jahre alt)

hinaus, dass das fehlende Angebot von Lehrveranstaltungen beim Studien-
beginn im Sommersemester zu einer Ballung von Lehrveranstaltungen im
Wintersemester fiihrt. Dadurch entsteht Zeitdruck und Uberforderung bei
Leistungsanforderungen (Modulpriifungen) im Studium.

Da B5 ein Semester lang woanders studiert hatte, war sie zu Studienbeginn
weniger Uberfordert mit der Technik und dem Anmeldeverfahren als andere
Studierende. Anpassungsschwierigkeiten ergaben sich fir BS eher beim Ler-
nen im Studium, da sie durch den fritheren Besuch einer Realschule nicht
gewohnt, war zu lernen. Sie konnte und kann sich immer noch nur schwer
zum Lernen zwingen. Sie fand dariiber hinaus die raumliche Orientierung an

der Universitat Paderborn schwierig.

Sozial-emotionale
Adaption

Beim Studienbeginn kannte B5 keine anderen Studierenden. Dies war fir sie
unangenehm, da sie sonst solche Situationen meidet, in denen sie Leute
nicht kennt. Das war auch der Grund, warum sie einen Studienort unbedingt
in der Na@he ihres Zuhauses finden wollte.

Im Fach Hauswirtschaft wurde ihr die Kontaktaufnahme mit anderen Studie-
renden aber erleichtert, da das Fach klein und familiar ist und sich alle Stu-

dierenden untereinander kennen.

In ihrem zweiten Studienfach war das anders. Es hat sehr lange gedauert bis
sie andere Studierende kennen gelernt hatte. Das Fach ist viel gréRer und
anonymer als Hauswirtschaft. Man trifft die Leute nicht regelméaRig, da sie
standig kommen und gehen. Aktuell halt sie Kontakt zu zwei, drei Leuten im

Studium. Mehr sind es leider nicht.

Fachbezogene Adaption

Fachvorstellung

Vor ihrem Studium hatte sie keine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft. Sie
hat sich selbststandig Informationen Uber die Inhalte des Faches verschafft
und war vom Fach positiv Gberrascht. Die beschriebenen Inhalte fand sie
sehr ansprechend, interessant und tberhaupt nicht langweilig. Positiv bewer-
tet sie dartiber hinaus den Praxisbezug, Gesellschaftsrelevanz und den Nut-

zen fur die eigene Lebensfiihrung.

Fachspezifisches

Studieninteresse

Laut B5 werden im Fach gesellschaftsrelevante Themen behandelt, von de-
nen jeder profitieren kann. Das Fach wird als ansprechend, interessant und

nicht langweilig wahrgenommen.

Lernklima

Sie empfindet das Lernklima als angenehm, da das Fach klein und tber-

schaubar ist und sie alle Studierenden vom Gesicht her kennt.

Die fehlende Anonymitat in Hauswirtschaft hat aber auch, ihrer Meinung
nach, Nachteile. Besonders die Angst von der negativen Beurteilung der Do-
zierenden setzt sie stark unter Druck. Sie méchte nicht, dass sie eine
schlechte Meinung von ihr haben.
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B5_SOC103 (weiblich,

23 Jahre alt)

Wahrnehmung von
Lern- und Leis-
tungsanforderun-
gen

Die Lern- und Leistungsanforderungen werden zu Beginn des Studiums als
sehr hoch, anstrengend, schwierig und Uberfordernd wahrgenommen. Das
kam vor allem durch die Ballung von Lehrveranstaltungen im zweiten Se-
mester und die damit verbundenen Leistungsanforderungen.

Aktuell, gegen Ende des Bachelorstudiums, schatzt sie die Lern- und Leis-
tungsanforderungen als sehr hoch ein. Sie findet, dass die Erwartungshal-
tung der Dozierenden beziiglich der Leistungserbringung sehr hoch ist und
der eigene Arbeitseinsatz dabei nicht entsprechend von den Dozierenden
entlohnt wird. Sie meint, wenn man schon Zeit z. B. in die Vorbereitung der
Sitzung investiert, sollte dies wenigstens als Studienleistung honoriert wer-
den. Besonders in Modulen funf und sechs empfindet sie die Leistungsanfor-

derungen als viel zu hoch.

Die Konzeption einer Unterrichtsreihe als Prifungsleistung im Modul 5 emp-
findet sie als besonders schwierig. Wenn sie es anderen Leuten erzahlt, mei-
nen diese, dass es vergleichbar mit einer Bachelorarbeit wére. Diese Pri-
fungsleistung empfindet sie am schwierigsten im Fach.

Selbstwahrneh-
mung als Stu-
dent*in

Zu Studienbeginn nahm sie sich als zielorientiert, motiviert und organisiert
wahr. Aktuell im finften Fachsemester beschreibt sie sich als weniger moti-
viert. Dies hangt vor allem mit den hohen Leistungsanforderungen im Stu-
dium zusammen. Sie fuhlt sich dadurch teilweise Uberfordert, ist aber immer
noch zielorientiert, da sie schnell ins Berufsleben einsteigen médchte.

Belastung im Studium

Belastungsfaktoren

Pragende Erfahrungen aus der Vergangenheit

Sie kam als Jugendliche (13 Jahre alt) mit ihren Eltern nach Deutschland.
Sie konnte damals kein Wort Deutsch sprechen und hatte in der Schule da-
runter sehr gelitten. Die Migration nach Deutschland war ein sehr pragendes
Erlebnis fir sie. Im Anschluss an das Interview berichtete sie, dass der Be-
such der funften und sechsten Klasse fiir sie am schlimmsten war, da sie
aufgrund ihrer Migration und fehlender Sprachkenntnisse gemobbt worden
ist. Sie betonte, dass sie diese zwei Jahre aus ihrem Gedachtnis zu verdran-
gen versuchte. Sie erzéhlte, dass sie in einem Umfeld aufgewachsen sei,
das ihr viel Disziplin und Selbststandigkeit abverlangt hatte. Sie musste ofter
tapfer sein und hatte nicht z. B. wie andere Schiler*innen wegen ,falscher
Sachen in der Butterbrotdose” geweint. Sie sagte, dass fir sie die finanzielle
Unabhéangigkeit sehr wichtig ist, da sie aus einem Land kommt, wo Frauen
einzig und alleine auf eine Heirat mit reichen M&nnern hoffen kénnen, wenn
sie ein gutes Leben haben wollen. Sie kénnte zum Beispiel in ihrem Land

vom Lehrergehalt nicht leben.

Sie wollte schon immer Psychologin werden, hat aber einen technischen Stu-

diengang gewahlt und im Laufe des ersten Semesters gemerkt, dass das
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B5_SOC103 (weiblich, 23 Jahre alt)

Fach ihr keinen Spafd gemacht hatte und fur sie vor allem mental zu anstren-
gend war. Aus diesem Grund hat sie ihr Erststudium abgebrochen. Danach
hat sie sich fir den Lehramtsstudiengang Hauswirtschaft an der Uni Pader-
born entschieden, obwohl sie niemals Lehrerin werden wollte. Da dieser Be-
ruf jedoch Parallelen zum Beruf einer Psychologin aufweist und sicherlich
nicht alle Kinder, ihrer Meinung nach, so schrecklich sind, hat sie die Ent-
scheidung Uber die Aufnahme des Lehramtsstudiums schlieBlich doch getrof-
fen. Da das Studienfach ziemlich vielféltig ist, kann sie vielleicht spéter in

eine andere berufliche Schiene gehen.

Zu den aktuellen Belastungsfaktoren im Studium zahlt sie ihre Lernerfahrun-
gen aus der Schulzeit. Sie musste in der Realschule nichts lernen und be-
kam trotzdem gute Noten. Das anderte sich abrupt bei ihrem Wechsel zum
Gymnasium, wo sie plotzlich viel leisten musste. Da sie allerdings nicht ge-
wohnt war zu lernen, fiel es ihr sehr schwer. Sie kann sich auch heute immer
noch schwer zum Lernen zwingen. Die Lernerfahrungen aus der Schulzeit
wirken sich, ihrer Meinung nach, negativ auf ihr aktuelles Lernverhalten im
Studium (starke Prokrastination) aus, was letztendlich in ihren Priifungsleis-

tungen sichtbar wird.

Daruber hinaus zahlen zu den aktuellen Belastungsfaktoren im Studium fur
B5 die vielen Lern- und Leistungsanforderungen und der zeitliche Druck bei
deren Bewadltigung. Die aufgeschobene Prifung in Fachdidaktik belastet sie
ebenfalls sehr. Sie fiirchtet sich schon vor den kommenden Leistungsanfor-

derungen im Fach.

Umgang mit Belas-
tung

Sie findet, dass das Studium mit hohem Aufwand verbunden ist, andererseits
hat ihr auch keiner vorhergesagt, dass das Studieren an sich witzig sei oder
dass Hauswirtschaft einfacher als Mathe ist, denn der Arbeitsaufwand ist im
Studium uberall hoch. Sie hat ein klares Ziel vor Augen, das Studium schnell
durchzuziehen und ins Berufsleben einzusteigen. Sie hinterfragt nicht, was
sie belastet, sonst wirde sie ihr Studium maoglicherweise hinschmeif3en und
irgendwo hinfliegen, wo die Sonne scheint und am besten nichts tun. Das

kann sie leider nicht.

Bewaltigungsverhalten in der Prifungsvorbereitungsphase

Lernstrategien

Sie schaut sich das Material aus den Veranstaltungen eine Woche vor der

Prufung an und schreibt dann das Wichtigste auf.

Lern- und Arbeits-

formen

Sie lernt alleine, da sie bislang noch keine Méglichkeit hatte, eine Lern-
gruppe im Studium zu bilden oder sie die Leute nicht gekannt hat, die eine
Lerngruppe gebildet haben. Sie hat aber gehort, dass Lerngruppen sinnvoll

sind.

Lern- und Arbeits-

storungen

Sie fangt meistens eine Woche vor der Prifung an zu lernen. Sie tendiert

stark zur Prokrastination, die auch Auswirkung auf ihre Noten zeigt. Sie kann
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B5_SOC103 (weiblich, 23 Jahre alt)

sich aber nicht dazu zwingen, rechtzeitig mit dem Lernen anzufangen, ob-

wohl das sicherlich sinnvoll wére.

Mobilisierung sozi-
aler Unterstitzung

Soziale Ressourcen werden von B5 bei der Bewaltigung von Lern- und Leis-
tungsaufgaben nicht aktiv in Anspruch genommen. Sie hat schlechte Erfah-
rungen aus der Schule, was das Lernen mit anderen anbetrifft. Sie hat sich in
der Schule entweder nicht getraut Fragen zu stellen, da sie Angst hatte, sich
dabei blo3zustellen (auch wenn sie die Leute aus ihrer Klasse kannte), oder
aber sie befiirchtete, dass andere sie ausfragen und ihr Wissen fiir sich

selbst nutzen.

Attributionsverhal-

ten

Sie hat sich von der Prufung im Modul 5 wegen mangelnder Zeit zur Vorbe-
reitung und paralleler Leistungsanforderungen im zweiten Studienfach abge-
meldet. Die Abmeldung von der Priifung wird externen Einflussen zuge-
schrieben (externale Attribution).

Soziale Ressourcen bei der Bewdltigung von Lern- und Leistungsanforderungen

Bedirfnis nach so-
zialer Unterstit-

zung

Sie hat Bedirfnis nach mehr sozialer Unterstiitzung im Studium, bei gleich-
zeitiger Schwierigkeit, auf neue Menschen zu zugehen. Sie findet es schade,
dass sie in ihrem zweiten Fach nur zwei, drei Leute kennt. Sie ist der Mei-
nung, dass es besser sei, Menschen wenigstens vom Gesicht her zu ken-
nen, da die Hemmschwelle sie anzusprechen geringer sei. Besonders
schwierig fallt es ihr, auf Dozierende bei Fragen und Problemen zuzugehen,
die Massenveranstaltungen ,bedienen” und Studierende nicht voneinander

unterscheiden kdnnen.

Wahrnehmung sozi-

aler Ressourcen

Als soziale Ressourcen im Studienfach werden vor allem studentische Tu-

tor*innen aus dem LEKG wahrgenommen.

Zufriedenheit mit
der sozialen Unter-
stitzung im Stu-

dienfach

Sie bewertet die Mdglichkeit auf soziale Ressourcen im Studienfach bei Be-
darf zuriickzugreifen als sehr positiv. Sie findet, dass es viel Unterstiitzung
im Studienfach gibt. Die Bewertung bezieht sich vor allem auf die Angebote
des LEKG.

Sie wiinscht sich vor allem eine bessere fachliche Unterstiitzung der Dozie-
renden in den Lehrveranstaltungen. Diese sollte in den klaren Erwartungs-
haltungen beziiglich Leitungsanforderungen sowie Hinweisen zu prufungsre-

levanten Inhalten sichtbar werden.

Quelle: Eigene Darstellung

Die ausfiuhrlichen Falliibersichten wurden im nachsten Schritt hinsichtlich der Merk-

male, die fur die Forschungsfragen von besonderer Bedeutung waren, miteinander

verglichen und analysiert.
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9.4 Fallanalyse in Bezug zum SOC

Fur die anschlieRende Fallanalyse wurden alle Félle je nach SOC-Wert in drei Grup-
pen (niedriger SOC, mittlerer SOC, hoher SOC) aufgeteilt. Die Aufteilung wurde an-
hand der Mittelwerte fur einen niedrigen (m=120.3, SD=15.3), mittleren (m=141.5,
SD=5.8) und hohen SOC (m=152, SD=1) berechnet. Die folgende Abbildung veran-
schaulicht die Verteilung des SOC bei den Interviewfallen.

Abbildung 25: Verteilung des SOC bei den Interviewfallen
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Quelle: Eigene Berechnungen

Nach der Zuordnung zu den SOC-Werten wurden die Féalle einer genaueren Betrach-
tung in den jeweiligen Gruppen (niedriger SOC, mittlerer SOC, hoher SOC) unterzo-
gen, bei der sie auf mégliche Auffalligkeiten oder Besonderheiten untersucht worden
sind. Die Basis dafir stellten die thematischen Fallzusammenfassungen (siehe Kap.

9.3.6) sowie die Originaltextstellen aus den Interviews dar.

Die nachste Phase der Analyse bestand in der Gegentiberstellung der Falle mit nied-
rigem, mittlerem und hohem Koharenzgefiihl, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede
in den drei Gruppen herauszuarbeiten. Die folgende Tabelle veranschaulicht exem-
plarisch eine Gegenuberstellung der Falle mit unterschiedlichem Koharenzgefihl in
den drei Unterkategorien Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung, Wahrnehmung sozi-

aler Unterstitzung und Mobilisierung sozialer Unterstitzung.
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Tabelle 24: Exemplarische Fallibersicht in den Unterkategorien Bedurfnis nach, Wahrneh-
mung von und Mobilisierung sozialer Unterstitzung

Bedirfnis nach sozialer Unterstiitzung

Niedriges Kohéarenzgefiihl

Mittleres Koharenzgefihl

Hohes Kohéarenzgefinhl

B5_SOC103 (weiblich, 23
Jahre)

B9_S0OC143 (weiblich, 33
Jahre)

B2_S0OC153 (weiblich, 22
Jahre)

Sie hat Bedurfnis nach mehr
sozialer Unterstiitzung, bei
gleichzeitiger Schwierigkeit, auf
neue Menschen zu zugehen.
Sie findet es schade, dass sie
in ihrem zweiten Fach nur zwei,
drei Leute kennt. lhrer Meinung
nach ist es besser, wenn man
die Menschen wenigstens vom
Gesicht her kennt, da die
Hemmschwelle, sie anzuspre-
chen, nicht so hoch ist. Sie fin-
det es auch schwierig auf Do-
zierende z. B. bei Fragen oder
Problemen zuzugehen, wenn

sie einen selber nicht kennen.

Sie findet es gut, dass sie auf
ihren Partner z&hlen kann und
auch engen Kontakt zu ihren
Mitkommiliton*innen hat, da sie
sich gegenseitig im Studium un-

terstutzen.

Insbesondere die gegenseitige
Hilfe der Studierenden beim
Lernen untereinander empfin-
det sie als motivierend, wichtig
und hilfreich. Sie umgibt sich
gerne mit Menschen und hat
viele Freunde im Studienfach.

Wahrnehmung sozialer Ressou

rcen

B5_S0OC103 (weiblich, 23
Jahre)

B9_S0OC143 (weiblich, 33
Jahre)

B2_SO0C153 (weiblich, 22
Jahre)

Soziale Ressourcen im Stu-
dienfach werden teilweise
wahrgenommen (partielle

Wahrnehmung).

Soziale Ressourcen werden vor
allem in Bezug auf Mitstudie-
rende sowie studentische Tu-
tor*innen wahrgenommen (par-

tielle Wahrnehmung).

Alle sozialen Ressourcen im
Fach (Studierenden, studenti-
sche Tutor*innen sowie Dozie-
rende) werden stark wahrge-

nommen.

Mobilisierung sozialer Ressour

cen

B5_S0OC103 (weiblich, 23
Jahre)

B9_S0OC143 (weiblich, 33
Jahre)

B2_SO0C153 (weiblich, 22
Jahre)

Soziale Ressourcen werden
von B5 bei der Bewaltigung von
Lern- und Leistungsaufgaben
nicht aktiv in Anspruch genom-
men. Sie hat schlechte Erfah-
rungen aus der Schule, was

das Lernen in Gruppe anbetrifft.

Bei der Bewaltigung von Lern-
und Leistungsanforderungen
helfen ihr vor allem ihre Studi-
enkommiliton*innen. Ihr Partner
sorgt aber auch zu Hause, fir
die nétige Ruhe zum Lernen

und ubernimmt die Aufgaben im

B2 trifft sich gerne mit Freun-
den aus dem Fach zum Lernen
und geht auch in die Sprech-
stunden der Dozierenden. Sie
findet das motivierend, wenn
sie sich nicht alleine auf die
Prufungen vorbereiten muss,

sondern Freunde um sich hat,
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Sie hat sich in der Schule ent- Haushalt (partielle Mobilisie- die auch lernen. Besonders in
weder nicht getraut Fragen zu rung sozialer Unterstitzung). der Phase der Prufungsvorbe-
stellen, da sie Angst hatte, sich reitung im Modul 5 fand sie das
dabei blof3zustellen (auch wenn gemeinsame Lernen in der

sie die Leute aus ihrer Klasse Gruppe sehr hilfreich (starke
kannte), oder sie beflirchtete, Mobilisierung sozialer Unter-
dass andere Schiler*innen sie stitzung).

ausfragen und ihr Wissen fir
sich selbst ausnutzen (geringe
Mobilisierung sozialer Unter-

stutzung).

Quelle: Eigene Darstellung

Der nachste Schritt bestand in der weiteren Analyse der Félle hinsichtlich der drei
Komponenten des Koharenzgefuhls: Verstehbarkeit, Bewaéltigbarkeit und Sinnhaf-
tigkeit. Die Entscheidung dartiber wurde im Verlauf des Analyseprozesses getroffen,
da sie aus Sicht der forschenden Person eine mdgliche Bereicherung hinsichtlich der

Erkenntnisgewinnung darbot.

Die Verstehbarkeit betrifft die Fahigkeit eines Menschen interne oder externe Stimuli

als kognitiv nachvollziehbar und vorrauschaubar anzunehmen (vgl. Kap. 2.3.1, S. 21).

Die Bewaltigbarkeit bezieht sich auf die Uberzeugung eines Individuums, dass geeig-
nete Ressourcen oder Unterstitzungsquellen vorhanden sind und zur Bewaéltigung der
Anforderung mobilisiert werden koénnen. Dabei werden laut Antonovsky diejenigen
Ressourcen von Menschen mit hohem Koharenzgefiuihl aktiviert, die am besten zu der

Situation passen (vgl. Kap. 2.3.1, S. 21).

Die Sinnhaftigkeit driickt wiederum aus, inwiefern die auftretenden Anforderungen als

personlich sinnvoll angesehen werden (siehe dazu ausfuhrlich Kap. 2. 3.1, S. 21).

Ubertragen auf die untersuchten Kategorien in der Studie kann die Komponente der
Verstehbarkeit bei der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach
dann sichtbar werden, wenn diese als kognitiv erklarbar und in gewisser Weise vo-

rausschaubar von Studierenden angesehen werden.

Die hohe Ausprégung der Komponente der Bewaltigbarkeit wird sich moglicherweise
wiederum in der starken Wahrnehmung und Mobilisierung sozialer Unterstitzung in-

nerhalb des Studienfachs manifestieren.
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Die hohe Sinnhaftigkeit bei Lern- und Leistungsanforderungen im Studium ginge somit
mit der Uberzeugung der Studierenden einher, diese Anforderungen als positive Her-
ausforderungen zu betrachten, die aufgrund einer persdnlichen Bedeutsamkeit (z. B.
fur die AuslUbung des spateren Berufes) den erhdhten Einsatz von Ressourcen und

Engagement lohnen.

Fir die Zuordnung zu den Komponenten des Koharenzgefuhls wurden folgende Un-
terkategorien ausgewahlt (Tab. 25).

Tabelle 25: Zuordnung der Unterkategorien zu den Komponenten des Koharenzgefihls

Komponenten des Kohérenzgefiihls Unterkategorien

Sinnhaftigkeit Fachspezifisches Studieninteresse

Lern- und Leistungsanforderungen werden — Zu Beginn des Studiums

als persdnlich sinnvoll oder bedeutungsvoll — Gegen Ende des Bachelorstudiums

angesehen.

Verstehbarkeit Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-
. rungen

Lern- und Leistungsanforderungen werden g

als kognitiv nachvollziehbar und voraus- — Zu Beginn des Studiums

schaubar wahrgenommen — Gegen Ende des Bachelorstudiums

— In Bezug auf das Modul fuinf in Fachdidaktik

Bewaltigbarkeit Wahrnehmung sozialer Ressourcen

Geeignete Ressourcen und Unterstiit- — In der Phase der Prufungsvorbereitung

zungsquellen werden identifiziert und mobi- A .

Mobilisierung sozialer Ressourcen
lisiert
— In der Phase der Priifungsvorbereitung

Quelle: Eigene Darstellung

Da es sich dabei um bewertende Kategorien handelt, konnten die Féalle anhand ihres
Auspragungsgrades zu den ausgewdhlten Kategorien leichter zugeordnet werden
(siehe dazu Kap. 10.3.3). Tabelle 26 zeigt exemplarisch die Verortung der Falle in den

einzelnen Komponenten des Koharenzgefihls.
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Tabelle 26: Exemplarische Analyse der Félle auf die Komponenten des Koharenzgefiihls an-

hand ausgewahlter Unterkategorien

Verortung der Subkategorien in Analyse der Falle” auf die Komponenten des Koharenz-
den SOC-Komponenten gefuhls anhand ausgewahlter Unterkategorien
niedrig mittel hoch
B5_ B1_ B8_
SOC103 SOC136 SOC152
Wahrnehmung von Lern- sehr hoch,
i i angemessen angemessen
und Leistungsanforderun iiberfordernd 9 g
gen zu Studienbeginn
§o)
x i sehr hoch, sehr hoch,
E Wahrnehmung von Lern sehr hoeh! b b
i i nicht Gberfor- nicht tGberfor-
@ und Leistungsanforderun iiberfordernd
g gen im 5. Fachsemester dernd dernd
>
is- sehr hoch, teil-
Wahrnehmung von Leis sehr hoch, e it -
: weise Uberfor- sehr hoc
tungsanforderungen im iiberfordernd
Modul 5 dernd
_ Wahrnehmung sozialer gering bis par- _
'S | Ressourcen in der Phase . partiell stark
= tiell
% der Prufungsvorbereitung
?;s Mobilisierung sozialer Un-
2 | terstiitzung in der Phase keine partiell stark
der Prufungsvorbereitung
- Fachspezifisches Studien- hoch hoch mittel
v interesse zu Studienbeginn
(@]
“‘g Fachspezifisches Studien-
£ | interesse gegen Ende des mittel hoch mittel
n
Bachelorstudiums

Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse der kategorienbasierten Auswertung

deskriptiv dargestellt.

9.5 Darstellung der Ergebnisse

Die ausgewerteten Daten werden nach dem Kohérenzgefiihl der Studierenden unter-

teilt und entlang der Kategorien thematisch dargestellt. In vereinzelten Fallen kommt

7 Gelb = Niedriges SOC: B5_SOC103; B7_SOC126; B3_SOC132
Blau = Mittleres SOC: B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143: B10_SOC149
Griin = Hohes SOC: B6_SOC151; B8_SOC152; B2_SOC153
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es zu einer unterschiedlichen Anzahl der Aussagen in den Unterkategorien. Dies
kommt dadurch zustande, dass nicht alle Proband*innen zu allen Kategorien eine Aus-
sage getroffen haben. Die Ergebnisse aus den einzelnen Unterkategorien werden als

Zwischenfazit der jeweiligen Hauptkategorie zusammengefasst.

9.5.1 Adaption an das sozial-akademische System
a) Strukturell-organisatorische Adaption

Niedriges Kohéarenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

Bei der strukturell-organisatorischen Adaption ergaben sich fir B5 vor allem Schwie-
rigkeiten im Hinblick auf die Lern- und Leistungsanforderungen im Studium, die ein
erhdohtes MaRR an Selbststandigkeit und Organisation des Lernens erfordern. Den
Grund fur die Anpassungsschwierigkeiten sieht B5 in ihren schulischen Erfahrungen.
Besonders der Besuch einer Realschule hat, ihrer Meinung nach, dazu beigetragen,
dass sie nicht gelernt hat, zu lernen. Fur gute Leistungen musste sie sich nicht beson-
ders anstrengen und wurde erst beim Wechsel zum Gymnasium mit Leistungsanfor-
derungen konfrontiert, die sie stark tberfordert haben. Trotz des Leistungsdrucks kann

sie sich bis heute nur schwer zum Lernen zwingen.

Auf der anderen Seite macht B5 die strukturell-organisatorischen Bedingungen an der
Universitat Paderborn fir ihre Uberforderung bei Lern- und Leistungsanforderungen
verantwortlich. Dies liegt, ihrer Meinung nach, an der schlechten Organisation der Uni-
versitat bezilglich des Zeitpunkts fur den Studienbeginn. Obwohl die Aufnahme ins
Studium zum Sommersemester erfolgen kann, sind die Studienfacher, ihrer Meinung
nach, nicht darauf eingestellt, da die meisten Einfiihrungsveranstaltungen erst im Win-
tersemester beginnen. Dies fuhrt aus ihrer Sicht im Endeffekt dazu, dass im Sommer-
semester kaum Veranstaltungen von den Studierenden besucht werden kénnen und
es im darauffolgenden Wintersemester, laut B5, zu einer Ballung an Lern- und Leis-
tungsanforderungen kommt. Da sie ihr Studium zum Sommersemester aufgenommen
hatte, war sie im Wintersemester, aufgrund der vielen Lehrveranstaltungen und Pri-
fungen, Uberfordert. Der alternative Studienverlaufsplan fur Studierende, die im Som-
mersemsester mit dem Studium beginnen, und der genau diese Ballung von Lehrver-

anstaltungen im Wintersemester verhindern soll, war B5 nicht bekannt.

Weniger Uberfordert als andere Studierende zu Beginn ihres Studiums war B5 mit dem
Anmeldeverfahren zu den einzelnen Lehrveranstaltungen. Das lag, ihrer Ansicht nach,
daran, dass sie ein Semester lang ein anderes Fach studiert hatte und mit dem Pro-
zedere vertraut war. Sie hatte ihr erstes Studium nach einem Semester abgebrochen.

Als Grund des Studienabbruchs nennt sie vor allem die mentale Uberforderung.
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Bei B7 lagen die strukturell-organisatorischen Anpassungsschwierigkeiten vor allem
an der mangelnden Vorbereitung der Universitat Paderborn auf die Aufnahme alterer
Studierenden. Dies bezieht sie vor allem auf die Studienfinanzierung und Regelungen
bezlglich des BAf6G und das Anmeldeverfahren bei den Lehrveranstaltungen. Da sie
sich um alles selber kimmern musste und auch nicht auf die Unterstitzung ihrer Fa-

milie zéhlen konnte, verbindet sie diese Zeit mit mihseliger Arbeit und Anstrengung.

»lch muss sagen, ziemlich anstrengend, aber auch als neu, da ich auf dem zweiten
Bildungsweg studiere, also ich bin ja schon ein bisschen alter und habe mich spater
dazu entschlossen, das Abitur nachzumachen, neben der Arbeit und dann nochmal
studieren zu gehen und da meine Familie eine reine Arbeiterfamilie ist, konnte mir be-
zliglich Studium, wie man das alles macht, auch keiner wirklich helfen und ja, ich war
angewiesen auf die ganzen Anlaufstationen, die wohl vorbereitend sind, aber flr sol-
che, die ein bisschen é&lter sind an der Universitat Paderborn, nicht so gut vorbereitet
sind, meiner Meinung nach. Also, wie man vorhat, sich zu melden, auch was BAf6G-
Sachen angeht, alles ist drum herum, das ist eher mihselige Arbeit, die ich mir selber
machen musste und ja (..), dementsprechend war es schwierig, das zu organisieren,
das ganze Finanzielle und dergleichen, ja.” (interview7_SOC126, Absatz 3)

Daruber hinaus beklagt sie, dass sie durch den Besuch einer Hauptschule nicht das
fur das Studium nétige Allgemeinwissen erworben hatte und — im Vergleich zu anderen
Studierenden — sehr viel an inhaltlichem Wissen aufzuholen hatte. Sie fuhlt sich
dadurch bis heute im Studium benachteiligt.

Fur B3 ergaben sich vor allem Schwierigkeiten bezogen auf die raumliche Orientierung
an einer grofRen Universitat. Dartber hinaus hatte er Verstandnisprobleme bei den
Studienverlaufsplanen. Aufgrund der extremen Unterschiede in Bezug auf das selbst-
standige Arbeiten zwischen der Schule und Universitat verlief die strukturell-organisa-

torische Anpassung fir ihn nicht ganz leicht.

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

Anpassungsschwierigkeiten ergaben sich fir B1 beim Rollenwechsel von der Schile-
rin zur Studentin und hinsichtlich der damit verbundenen Anforderungen im Studium.
Diese bezieht sie vor allem auf die Erwartungshaltung der Dozierenden hinsichtlich
des eigenstandigen Arbeitens, der Selbstorganisation und -disziplin im Studium. Es
wurden ihr plétzlich Freirdume, z. B. bei den Prifungsanmeldungen, zugesprochen,
mit denen sie erst im Laufe des Studiums verantwortungsbewusst umgehen lernen

musste.

,ESs ist viel, viel eigensténdigeres Arbeiten, also ich merke, dass man auf jeden Fall sich
sehr gut organisieren muss (.). Es hat halt wenig mit Vorgaben zu tun, so wie in der
Schule, also nach dem Motto: "Du musst das jetzt machen" und man hat natdrlich Frei-
raum, auch, gerade, was die Priifung angeht. Man kann sich dazu entschlief3en, es halt
nicht zu machen, in dem Semester, wo es vorgesehen ist (..), was natdrlich halt (..)
Vorteile hat, aber eben auch viel (.) Disziplin, sage ich mal, verlangt, um es alles nicht
so vor sich herzuschieben.” (Interview1_SOC136, Absatz 5)
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Als hilfreich fur die Uberwindung der anfanglichen Schwierigkeiten bewertet sie ihren
einjahrigen Auslandsaufenthalt vor dem Studium, weil sie dadurch viel selbststandiger

wurde.

Fur B9 war die raumliche Orientierung an der Universitat schwierig. Im Vergleich zur
Schule erschien ihr alles als riesengrol3 und weitlaufig, was sie zu Beginn des Studi-

ums ein wenig Uberforderte.

Das raumliche Zurechtfinden an einer Universitat bewertet auch B4 rickblickend als
kompliziert. Die Erwartungen an das selbststandige Organisieren des Studiums und
die plotzliche Verantwortungsiibernahme fir eigene Handlungen bereiteten ihr an-
fangs Schwierigkeiten. Auch fur B10 war insbesondere die neue Arbeitsweise im Stu-
dium ungewohnt, da den Studierenden viel mehr Selbststandigkeit abverlangt wurde.
Sie gewohnte sich aber ziemlich schnell daran. Mit den anderen Herausforderungen
kam sie, ihrer Meinung nach, gut zurecht.

Hohes Kohéarenzgefuhl (B6_SOC151; B8_SOC152; B2_SOC153)

Die Anpassung an die strukturell-organisatorischen Gegebenheiten an der Universitat
verlief fir B6 unproblematisch. Im Vergleich zu ihrem abgebrochenen Erststudium,
empfand sie die Studienstruktur im Lehramt als Uberschaubarer, vor allem in Bezug
auf den Aufbau der Module und die klaren Leistungsanforderungen. Positiv, im Hin-
blick auf ihre schnelle Anpassung an die universitaren Strukturen, bewertet sie ihren
Auslandsaufenthalt vor dem Studium, der sie selbststéndiger werden liel3. Bei der Stu-
dienorganisation half ihr vor allem ihr Freund, der bereits einen Lehramtsstudiengang

studierte und sich bestens in den universitaren Strukturen auskannte.

Fur B8 war vor allem die raumliche Orientierung an der Universitat ungewohnt, da die
Universitat viel grof3er war als ihre Schule. Darliber hinaus musste sie sich wieder an
das Lernen gewodhnen, nachdem sie vor inrem Studium ein Jahr im Ausland verbracht
hatte.

B2 fiel es sehr leicht, sich in die universitaren Prozesse einzuarbeiten und sie hat sich
auch schnell und selbststéndig das notwendige Wissen dazu angeeignet. Da sie aller-
dings aus einer kleinen Stadt kommt, war die rAumliche Orientierung an einer grof3en

Universitat fir sie anfangs ungewohnt.

,Mir fiel es sehr leicht mich in diese universitdren Prozesse irgendwie einzuarbeiten.
Also ich hatte halt viele (..) Freunde oder so, denen es immer super schwerfiel, irgend-
wie einen Stundenplan zu erstellen, oder so, weil die halt im ersten Semester dann
immer irgendwelche Freunde gefragt haben und fur mich war es relativ leicht, weil ich
mich da von Anfang an irgendwie selber ,reinfuchsen“ musste” (interview2_SOC153,
Absatz 4)
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b) Sozial-emotionale Adaption

Niedriges Kohéarenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

Beim Studienbeginn kannte B5 keine anderen Studierenden. Dies war flr sie sehr un-
angenehm, da sie sonst Situationen gemieden hat, in denen sie niemanden kannte.
Das war auch der Grund, warum sie einen Studienort unbedingt in der Néhe ihres

Zuhauses finden wollte.

»,Nein, ich kannte niemanden, also es war fiir mich eine sehr ungewohnte Situation, weil
meistens habe ich es vermieden, mich in solche Situationen zu begeben, dass ich ir-
gg;vdwo hinkomme, wo ich wirklich niemanden kenne.” (Interview5_SOC103, Absatz
Im Fach Hauswirtschaft wurde ihr die Kontaktaufnahme mit anderen Studierenden
aber erleichtert, da das Fach klein und familidr ist und sich alle Studierenden unterei-
nander kennen. In ihrem zweiten Studienfach war das anders. Es hat sehr lange ge-
dauert bis sie andere Studierende kennen gelernt hatte. Das Fach ist viel groRer und
anonymer als Hauswirtschaft. Man trifft die Leute nicht regelmaRig, da sie standig kom-
men und gehen. Aktuell halt sie Kontakt zu zwei, drei Personen im Studium. Mehr sind

es, ihrer Meinung nach, leider nicht.

»In Chemie hat das sehr lange gedauert, weil da Leute, wie gesagt, kommen und gehen
und dadurch, dass es Sommersemester war, hatte man nicht so wirklich die Einfiihrung,
also ich hatte dann nur Hauswirtschaft, also da habe ich auch (in Chemie) niemanden
kennen gelernt und es hat wirklich sehr, sehr lange gedauert, bis ich jemanden gefun-
den habe und ja (..). Aber jetzt mittlerweile, geht es ja auch. Man hat so seine zwei, drei
Leute. Mehr sind es auch leider nicht (lacht), ne?* (Interview5_SOC103, Absatz 10).

Zu Beginn des Studiums hatte B7 ebenfalls keine sozialen Kontakte unter den Studie-
renden und auch Schwierigkeiten neue Kontakte zu kniipfen. Griinde dafur sieht sie
im Wohnortwechsel sowie im gro3en Altersunterschied zu anderen Studierenden. Die
soziale Integration im Fach Hauswirtschaft war fir sie aber viel einfacher als in ihrem
zweiten Fach, das viel gro3er als Hauswirtschaft ist und in dem Lehrveranstaltungen

standig wechseln. Bis heute kennt sie kaum Studierende in ihrem Zweitfach.

Zu Beginn des Studiums hatte B3 keine sozialen Kontakte. Es war fir ihn schwierig
auf andere Studierende zuzugehen. Mittlerweile hat B3, seiner Meinung nach, guten

Anschluss im Fach Hauswirtschaft gefunden.

Mittleres Koharenzgefuhl (B1_SOC136; B4 _SOC138; B9_S0OC143; B10_S0OC149)

B1 hatte sich freiwillig entschieden nach Paderborn zu ziehen, obwohl ihre Eltern in
der Nahe wohnen. Sie hatte zu der Zeit keine sozialen Kontakte in Paderborn. Sie hat
an der Orientierungswoche teilgenommen und dort neue Kontakte gekntpft. Das Ken-

nenlernen neuer Personen im Fach Hauswirtschaft war fir sie viel einfacher als in
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ihrem zweiten Fach, da das Fach Hauswirtschaft viel kleiner ist. Sie hat jeden Tag die
gleichen Kommiliton*innen gesehen und mit ihnen gleiche Veranstaltungen besucht.

Es fuhlte sich fur sie wie eine Schulklasse an.

B4 wohnt noch in ihrem Elternhaus. Sie hat an der Orientierungswoche teilgenommen
und dort die ersten Kontakte geknlpft. Sie hat vor allem im Fach Hauswirtschaft An-
schluss gefunden und fuhlte sich im Fach sehr wohl und gut aufgenommen. Das Fach
bezeichnet sie als klein und familiar, im Gegensatz zu ihrem Zweitfach Deutsch, wo
man als Studentin anonym bleibe. Das findet sie an ihrem zweiten Fach nicht gut.

B9 wohnt bei ihren Eltern und pendelt jeden Tag. Sie hat wahrend der Orientie-
rungstage andere Studierende kennen gelernt und dabei neue Kontakte gekniipft. Sie
nimmt sich als einen Menschen wahr, der durch ihre offene Art schnell Anschluss fin-
det.

,ES ist natiirlich immer ein bisschen schwierig, aber ich bin halt so ein Mensch, der auf
Leute zugeht und da lernt man halt schnell welche kennen, wenn man ein bisschen die
Studienplane zusammen macht oder (.). Am Anfang sind hier diese Orientierungstage.
Wenn man dahingeht, da lernt man auch welche kennen. Und bei meinem Zweitstu-
dium war das ein bisschen anders, da bin ich zu diesen Orientierungstagen nicht ge-
gangen, da habe ich aber in den Seminaren die Leute kennen gelernt und mal mitge-
sprochen und so” (interview9 _SOC143, Absatz 14).

B10 kannte zwar einige Studierende aus anderen Fachern, hat aber auch sehr schnell
neue Kontakte im Fach Hauswirtschaft geknipft. Sie findet es gut, dass das Fach so

klein ist, da man dadurch viel schneller neue Personen kennen lernen kann.

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 _SOC153)

B6 hatte keine Schwierigkeiten andere Studierenden kennen zu lernen. Das lag zum
Teil auch an ihrem Freund, der ebenfalls ein Lehramtsstudium absolviert und viele
Leute kennt. Da sie mit ihm zusammengezogen ist, lernte sie schnell andere Studie-

rende kennen und hat mittlerweile einen groRen Bekanntenkreis.

Zu Beginn ihres Studiums hatte B8 keine Kontakte in Paderborn. Sie hat sich fur die
Orientierungswoche an der Uni angemeldet und dort direkt Anschluss gefunden. Bis
heute ist sie mit diesen Studierenden eng befreundet. Auch im Fach Hauswirtschaft
hat sie schnell Kontakte geknupft, da das Fach klein und Gberschaubar ist, was sie

sehr positiv findet.

LAIso ich habe die Orientierungswoche mitgemacht und da habe ich auch direkt An-
schluss gefunden und mit den Leuten habe ich immer noch Kontakt (..) und dadurch ist
es so entstanden, dass wir so eine Clique sind hier und, ja. Es war eigentlich ganz gut,
weil man sich direkt gefunden hatte, das ging auch durch Hauswirtschaft ganz schnell,
fand ich, weil man hier wenig Leute hat und deshalb war das eigentlich ganz gut” (in-
terview8_SOC152, Absatz 15).
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Als B2 nach Paderborn umgezogen ist, hatte sie keine sozialen Kontakte vor Ort. Sie
hat an der Orientierungswoche an der Uni Paderborn teilgenommen und dort schnell
andere Studierende kennen gelernt. Bis heute ist sie mit vielen befreundet. Die meis-

ten von ihnen studieren Hauswirtschatft.

9.5.2 Zwischenfazit zur Adaption an das sozial-akademische System

Die strukturell-organisatorische Anpassung an das sozial-akademische System berei-
tet fast allen Studierenden zu Beginn des Studiums Schwierigkeiten. Diese werden vor
allem in der unterschiedlichen Lern- und Arbeitsweise zwischen Schule und Hoch-
schule, den hoheren Anforderungen an Selbststandigkeit und Verantwortungsuber-
nahme sowie der raumlichen Orientierung an einer grof3en Universitat sichtbar. Auffal-
lig ist jedoch, dass Uberwiegend Studierende mit niedrigem Koharenzgefuhl ihre
Schulerfahrungen sowie die strukturellen Bedingungen an der Universitat fur die An-

passungsschwierigkeiten verantwortlich machen.

Die sozio-emotionale Anpassung erweist sich insbesondere fur Studierende mit nied-
rigem SOC als schwierig. Vor allem die Kontaktaufnahme mit anderen Studierenden
geht fiir diese Studierende mit einer inneren Uberwindung einher. Auffallend ist z. B.,
dass ausschlieRlich Studierende mit niedrigem Koharenzgefiihl an der Orientierungs-
woche an der Universitat Paderborn nicht teilgenommen haben. Es handelt sich dabei
um ein freiwilliges Angebot, das durch die jeweiligen Fachschaften organisiert wird und
eine Woche vor dem Vorlesungsbeginn startet. Das Ziel dieser Mal3nhahme ist, den
Anfanger*innen den Studienstart an der Universitat Paderborn zu erleichtern, indem
sie die Gelegenheit bekommen, die Universitat mit anderen Studierenden kennen zu
lernen, alle wichtigen Informationen rund um das Studium zu erfahren und Kontakte
unter den Studierenden zu knupfen. Die meisten Befragten mit mittlerem und hohem
SOC haben an der Orientierungswoche teilgenommen und dort schnell Anschluss ge-

funden.

Die soziale Integration wird, nach der Ansicht der Befragten, durch die Gro3e des
Fachs bedingt. Da das Fach Hauswirtschaft relativ klein und Giberschaubar ist, werden
Kontaktaufnahmen unter den Studierenden und auch die soziale Integration im Fach
erleichtert. Dies bezeugen alle Befragten und zwar unabhangig vom SOC. Die sozio-
emotionale Anpassung wird somit vor allem dann als schwieriger wahrgenommen,
wenn das Fach von den Studierenden als grol3 und untiberschaubar eingeschéatzt wird

und sie sich in den Lehrveranstaltungen als anonym wahrgenommen fihlen.

Insbesondere fir Studierende mit niedrigem SOC erwies sich auf diesem Grund die

sozial-emotionale Anpassung in ihnrem zweiten Lehramtsfach (das meist viel grof3er ist
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als Hauswirtschaft) als schwierig. Dies wird daran erkennbar, dass diese Befragten
sogar im flnften Fachsemester kaum oder nur wenige Studierende aus ihrem zweiten

Fach kennen.

Die Studierenden mit mittlerem und hohem SOC zeigen im Hinblick auf die sozial-
emotionale Anpassung keine Schwierigkeiten. Die Adaption an das akademische Sys-
tem wird laut den Befragten insgesamt durch die Teilnahme an der Orientierungswo-
che vor Semesteranfang sowie durch das Vorhandensein sozialer Kontakte zu Beginn
des Studiums erleichtert. Fir manche Studierende erwies sich auf3erdem ein vorheri-
ger Aufenthalt im Ausland als positiv, weil sie dadurch selbststandiger und mutiger

wurden.

9.5.3 Fachbezogene Adaption
a) Fachvorstellung

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

Vor ihrem Studium hatte B5 keine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft. Sie hatte sich
selbststandig Informationen Uber die Inhalte des Faches verschafft und wurde vom
Fach positiv Gberrascht. Die beschriebenen Inhalte fand sie sehr ansprechend, inte-
ressant und tberhaupt nicht langweilig. Positiv bewertet sie besonders den Praxisbe-
zug, die Gesellschaftsrelevanz und den Nutzen fir die eigene Lebensfihrung.

Das Studium im Fach Hauswirtschaft war fur B7 ein lang gehegter Wunsch und auch
ihre Vorstellung vom Fach hat sich fr sie positiv bestatigt.

~,Meine Vorstellung war eigentlich, dass ich sehr viel (iber die Erndhrungslehre mitbe-
komme und lernen kann, aber auch natirlich Gber Konsum, tGber Nachhaltigkeit, also
genau meine Vorstellung wurde eigentlich getroffen. Also ich hatte nicht diese typische
Vorstellung von Hauswirtschaft wie friiher mit dem Bigeln und dergleichen, das war fur
mich klar, dass das nicht mehr vorkommt oder nicht dazu gehért, also, dass schon, der
Punkt mit der Erndhrungslehre auch ein bisschen mehr mit einbezogen wiirde” (inter-
view7_SOC126, Absatz 13).

Zu Beginn des Studiums hatte B3 keine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft, da es

dieses Fach im Gymnasium nicht gab. B3 wurde vom Fach sehr positiv tiberrascht.

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

Die ersten Einblicke in die Inhalte des Fachs Hauswirtschaft gewann B1 durch ihre
Tante, die auch Hauswirtschaft studiert hatte. Sie hatte bereits ein Praktikum in Haus-
wirtschaft absolviert und war vom Fach sehr angetan. Im Studium hat sie mehr Kurse
zur Nahrungszubereitung und nicht so viel Verbraucherbildung erwartet, aber ansons-

ten deckte sich ihre Vorstellung vom Fach mit der Realitat.
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Auch fur B9 hat sich ihre Vorstellung vom Fach bestatigt. Sie hat allerdings genauso
wie B1 mehr Veranstaltungen zur Nahrungszubereitung im Fach erwartet, da sie be-
reits in der Schule und wahrend des Eignungspraktikums die Erfahrung gemacht hatte,
dass im Unterrichtsfach die Nahrungszubereitung sehr viel Raum einnimmt. Letztend-

lich wurde sie aber, ihrer Meinung nach, vom Fach nicht enttauscht.

LAIso Hauswirtschaft kennt man eigentlich nur mit Kochen (...). Also in der Schule wird
ja auch meistens gekocht und ich hatte vorher ein Eignungspraktikum und da wurde
wirklich immer nur in Hauswirtschaft gekocht. Da war gar keine Theorie (..) und da
wurde auch nicht nach Rezepten gekocht, sondern: "Mach mal dies", "Mach mal das"
und "Das muss du jetzt schneiden" und wenn man hierhin kommt und sieht, was man
alles belegen muss mit Haushaltswissenschaft, Ernahrungswissenschaft, da ist das
Bild ganz, ganz anders auf einmal. Es ist einfach wirklich viel tiefgriindiger und viel
theoretischer, was aber auch gut ist” (interview9_SOC143, Absatz 16).

B10 wurde vom Fach Hauswirtschaft positiv Giberrascht. Sie hatte zu Beginn ihres Stu-
diums mehr Vorlesungen erwartet und fand es schlie3lich toll, dass auch Seminare

z. B. zur Nahrungszubereitung in diesem Fach angeboten wurden.

Hohes Kohéarenzgefuhl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2_SOC153)

Die Vorstellung der B6 vom Fach hat sich bestatigt. Sie hat sich schon immer fiir Ge-
sundheit und Ernahrung interessiert. Diese Themen sind in der Schule ihrer Meinung

nach zu kurz gekommen. Sie hat sich das Fach im Studium genauso vorgestellt.

Ja, eigentlich fand ich es so, wie es auch ist. Also auch im Praktikum habe ich es so
erlebt, dass man viel kocht und viel praktisch einfach macht (..), genau. Und Hauswirt-
schaft? Ja, also ich habe mich einfach viel interessiert fir Gesundheit und Erndhrung
an sich (..), was in der Schule ein bisschen zu kurz kam, weil es dann doch nur ums
Kochen ging (.). Aber genau so, habe ich es (das Fach) mir eigentlich vorgestelit” (in-
terview6_SOC151, Absatz 11).

B8 hatte keine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft, da sie dieses Fach nicht in der
Schule gehabt hatte. Sie war Uberrascht, wie viel das Fach mit Ernéghrung, Nahrungs-

zubereitung, Gesundheit und Verbraucherbildung zu tun hat.

Die ersten Informationen Uber die Inhalte des Fachs hat B2 von ihren Freunden und
deren Bekannten bekommen, die Hauswirtschaft studiert haben. Die Inhalte stimmten

mit ihren Interessen sehr Uberein.

b) Fachspezifisches Studieninteresse zu Beginn des Studiums

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

B5 fuhlte sich von Anfang an durch die Inhalte des Fachs angesprochen. Ihrer Meinung
nach werden im Fach gesellschaftsrelevante Themen behandelt, von denen jeder pro-
fitieren kann. Das Fach wurde zu Beginn des Studiums als ansprechend, interessant

und nicht langweilig wahrgenommen.
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#[.-.] Eigentlich fand ich das (Fach) ganz ansprechend und interessant und nicht so
langweilig, sage ich es mal so, sondern dass man auch ein bisschen Praxis hat und
dass man auch gesellschaftsrelevante Themen behandelt und nicht etwas womit man
selber auch keinen Nutzen davonziehen kann, weil es ist manchmal so, dass man et-
was studiert, wo man selber nicht von profitieren kann und so, von diesem Studiengang
kann man auch, unabhéangig davon, ob du Lehrer bist oder nicht, selber viel lernen”
(Interview5_SOC103, Absatz 17).

B7 besal’ zu Beginn des Studiums ein hohes, fachspezifisches Studieninteresse und
konnte kaum abwarten, die Inhalte des Faches zu durchdringen.

Fur B3 waren wiederum vor allem die Veranstaltungen interessant, die sich Uberwie-
gend auf die Domanen Ernahrung und Gesundheit bezogen. Fir alle anderen Veran-
staltungen konnte er sich wenig begeistern.

Mittleres Koharenzgefuhl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_S0OC143; B10_SOC149)

B1 war an den Inhalten des Faches zu Studienbeginn sehr interessiert. Vor allem die
Bereiche Erndhrung und Gesundheit fand sie spannend und wollte diese in ihrem Stu-

dium vertiefen.

»Ich habe mal (iberlegt, in so eine Richtung zu gehen (...), irgendwas wie Gesundheits-
wissenschaften oder Ernédhrungswissenschaften zu studieren, weil mich das sehr inte-
ressiert hat (.). Genau (.). Doch” (Interviewl SOC136, Absatz 15).

Fur B9 war vor allem der Alltagsbezug im Fach Hauswirtschaft von Bedeutung, der ihr
in ihrem zweiten Fach fehlte. Besonders die Veranstaltung zur Nahrungszubereitung
hat ihr sehr viel Spald gemacht. Sie findet es schade, dass die Veranstaltung nicht Giber

mehrere Semester stattfindet.

B10 findet die Inhalte im Fach Hauswirtschaft gesellschafts- und zukunftsrelevant. Ih-

rer Meinung nach misste das Fach unbedingt in Gymnasien etabliert werden.

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 _SOC153)

Die Inhalte des Fachs Hauswirtschaft, die insbesondere Ernahrung und Gesundheit
betrafen, interessierten B6 zu Beginn des Studiums sehr. Auch B8 fand die Inhalte im
Fach Uberwiegend interessant, die Seminare zur Verbraucherbildung ausgeschlossen.
Damit konnte und kann sie leider nichts anfangen und findet diese ziemlich langweilig.
B2 ist sehr glucklich, dass sie sich fur das Fach Hauswirtschaft entschieden hat. Sie
fand die Inhalte des Fachs zu Beginn des Studiums sehr interessant und ansprechend.
Daran hat sich bis heute nichts geandert. Sie mdchte gegen keinen anderen Studien-

platz und Studienort in ganz Deutschland tauschen.
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c) Lernklima

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

B5 empfindet das Lernklima als angenehm, da das Fach klein und tberschaubar ist
und sich alle Studierenden zumindest vom Gesicht her kennen. Die fehlende Anony-
mitat in Hauswirtschaft hat aber, ihrer Meinung nach, auch Nachteile. Besonders die
Angst vor der negativen Beurteilung der Dozierenden setzt sie stark unter Druck. Sie

mdchte nicht, dass sie eine schlechte Meinung Uber sie haben.

»ES hat seine Vor- und Nachteile dieses familiare Ambiente, weil einerseits ist das (die
Tatsache, dass man sich kennt) mit den Studierenden toll, aber andererseits, die Do-
zenten kennen dich, sie kennen dich von Anfang an. Du hast bei denen einen Kurs
gehabt und dann den zweiten und dritten (Kurs). Man kann nicht sagen: Ja, der Dozent
kennt sowieso nicht dein Gesicht. Er sieht Matrikelnummer, aber dein Name sagt dem
gar nichts. Er kontrolliert nur deine Arbeit, schreibt die Nummer und fertig ist die Ge-
schichte. Aber so, fihlt man sich ein bisschen unter Druck gesetzt, weil man weif3, die-
ser Dozent kennt dich oder sie kennt dein Gesicht und wenn du dann irgendwas hin-
schreibst, wo du denkst: "Was schreibe ich dahin? Aber Hauptsache irgendwas
schreiben (lachend), dass man das nicht so (denkt), ja: Was denkt sich (dann) diese
Person von mir (lachend)? Obwohl sie vielleicht auch nichts Schlimmes denkt, aber
dennoch” (Interview5 _SOC103, Absatz 25).

B7 empfindet die Atmosphére im Fach Hauswirtschaft als sehr positiv, vor allem auf-
grund der fehlenden Anonymitat und familidren Atmosphéare, da das Fach so klein ist.
Der gegenseitige Austausch unter den Studierenden wird durch dieses familiare Am-

biente, ihrer Meinung nach, erleichtert.

B3 empfindet das Lernklima im Fach Hauswirtschaft als nett und angenehm. Mittler-
weile kennt er mehr Personen aus dem Fach. Viele tragen seiner Meinung nach dazu

bei, dass es in den Seminaren lustig und unterhaltsam ist.

Mittleres Koharenzgefihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

Die Atmosphare im Fach Hauswirtschaft empfindet B1 als sehr angenehm, da sich alle
untereinander gut kennen. Das gute Klima unter den Studierenden tragt dazu bei, dass
sie sich generell im Fach wohl fuhlt, auch wenn sie nicht alle Lehrveranstaltungen
gleichermalfen toll findet. Auch B4 schatzt die familidre Atmosphére im Fach sehr. Sie

kennt alle Leute, auch die Tutorinnen, die im LEKG arbeiten.

LAch, immer ganz familidr irgendwie. Man fiihlt sich zuhause. Man kennt jeden, eigent-
lich auch Leute, die schon in hdheren Semestern sind, die im LEKG arbeiten oder die
man einfach so auf dem Flur dann oft trifft. Auf jeden Fall wie eine kleine Familie, sage
ich mal” (interview4_SOC138, Absatz 25).

B9 findet, dass man mit der Zeit noch mehr mit anderen Studierenden zusammen-

wachst. Davon profitiert sie z. B. bei Gruppenarbeiten in den Lehrveranstaltungen. Sie
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kann sich mittlerweile noch besser mit anderen Studierenden austauschen und dabei

gute Ergebnisse abliefern als zu Beginn ihres Studiums.

+Also man wéchst schon mit den Semestern mehr zusammen, dass man mehr Kontakt
zu anderen hat und dass man sich auch (.), wenn man Gruppenarbeiten hat, mit ande-
ren auch besser austauschen kann als das vorher ist. Im ersten Semester ist man im-
mer noch so ein bisschen schiichtern, klar lernt man sich da kennen, aber man ist noch
schichterner, aber mittlerweile ist es so, dass man in den Seminaren, in den Gruppen-
arbeiten mit jedem arbeiten kann (..) und sich austauschen kann und, dass halt auch
gute Ergebnisse bei wegkommen” (interview9 _SOC 143, Absatz 36).

Das Lernklima im Fach Hauswirtschaft empfindet auch B10 als sehr angenehm.

Hohes Kohéarenzgefuhl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2_SOC153)

B6 findet das Lernklima im Fach Hauswirtschaft an sich positiv. Es gibt zwar ein paar

Veranstaltungen, die fir sie eher langweilig sind, aber da geht sie eben nicht hin.

Auch B8 schatzt die Atmosphare im Fach Hauswirtschaft sehr und hat viele Freunde
im Fach gefunden. Fur B2 ist die Atmosphare im Fach Hauswirtschaft etwas, was sie
am meisten schatzt. Da im Fach nicht so viele Personen studieren, fiihlt sie sich wie
in einer Klasse, in der jeder jeden kennt. Die Tatsache, dass alle so eng miteinander
sind, findet sie besonders positiv. In ihrem Zweitfach Deutsch sieht das Studium ganz

anders aus. Da ist jeder und jede anonym, weil es so viele Studierende gibt.

,Das ist so was, was ich am Hauswirtschaft am meisten schatze, weil im Gegensatz zu
Deutsch (.). Deutsch ist halt sehr grolR und das ist halt genau das Gegenteil zu Haus-
wirtschaft. Das (Studium in Deutsch) ist halt super anonym und hier (in Hauswirtschatft),
wie man sagt, ist halt wie unsere Klasse (lacht). Das ist halt: jeder kennt jeden, man
kennt alle Dozenten und (.). Also, ich schéatze diese Atmosphére hier schon sehr, dass
alle so eng miteinander sind und dass man sich auf andere Leute verlassen kann, (.)
und (.) ja, gegenseitig irgendwie unterstitzt wird. Das finde ich schon sehr schon (in-
terview2_SOC153, Absatz 27).

d) Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

Die Lern- und Leistungsanforderungen werden von B5 zu Beginn des Studiums als
sehr hoch, anstrengend und tberfordernd wahrgenommen. Das kam vor allem durch
die Ballung von Lehrveranstaltungen und die damit verbundenen Lern- und Leistungs-

anforderungen gegen Semesterende.

Aktuell, gegen Ende des Bachelorstudiums schétzt sie die Lern- und Leistungsanfor-
derungen ebenfalls als sehr hoch ein. Sie findet, dass die Erwartungshaltung der Do-
zierenden beziglich der Leistungserbringung zu hoch ist und der eigene Arbeitsein-

satz dabei nicht entsprechend von ihnen entlohnt wird. Sie meint, wenn man schon die
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Zeit in die Vorbereitung der Sitzung investiert, sollte dies wenigstens als Studienleis-
tung honoriert werden. Besonders in Modulen funf und sechs empfindet sie die Leis-

tungsanforderungen als viel zu hoch.

»lch denke wirklich an die Anforderungen, weil es irgendwann auch viel zu viel ist und
wenn man dementsprechend dann auch nicht entlohnt wird, wie ich es zuvor gesagt
habe, das ist dann halt schon schade, denn ich investiere meine Zeit, die ich eigentlich
in was anderes investieren kdnnte, was mir (..), ich will nicht sagen wichtiger ist, aber
das ist das, wo ich letzten Endes auch meine Priifung mache, aber dennoch muss man
die Zeit finden, sie woanders zu investieren, auch die Sitzung vorzubereiten. Das ist
auch dann schwer damit klarzukommen, dass es dann letzten Endes, ja, ich will nicht
sagen unnétig, denn unnétig ist es nicht, aber dennoch ist es auch schade, dass es
nicht irgendwie wenigstens eine Studienleistung ist. Es muss ja nicht eine Note dafir
geben immer, will ich auch gar nicht (lacht), dass es immer Noten gibt, aber wenigstens
eine Studienleistung. Das wére halt wirklich (..), ja ein Grund (..) (Interview5_SOC103,
Absatz 29).

Die Konzeption einer Unterrichtsreihe als Prifungsleistung im Modul 5 empfand sie
als besonders schwierig. Wenn sie es anderen Leuten erzahlt, meinten sie, dass es
vergleichbar mit einer Bachelorarbeit gewesen ware. Diese Priifungsleistung empfand

sie am schwierigsten im Fach.

Zu Beginn des Studiums wurden die Lernleistungen von B7 zwar als angemessen
wahrgenommen, dafir empfand sie die Prufungsanforderungen zum Teil tberfor-
dernd. Ihrer Meinung nach waren die Fragen in manchen Klausuren inhaltlich viel zu
schwierig. Aktuell schétzt sie die Lern- und Leistungsanforderungen als vom Arbeits-
aufwand sehr hoch und zum Teil auch Gberfordernd. Als Grinde dafir nennt sie vor
allem die zeitliche Belastung durch ihren Nebenjob und zu hohe Leistungserwartungen
der Dozierenden. In Bezug auf die Leistungsanforderungen im Modul funf empfindet
sie diese als viel zu hoch und belastend. Die Erwartungshaltung der Dozierenden be-

wertet sie als nicht gerechtfertigt.

»Ich finde es ein bisschen hart, glaube ich (..), was da erwartet wird und dass so viel
perfekt sein muss (..), um den (Unterrichtsentwurf) zu bestehen, was man einfach noch
nicht kann, weil man einfach noch nicht wirklich viel Unterrichtsentwuirfe geschrieben
hat und man lernt es ja erst und man gibt sich die Mihe und kommt sich dann so vor,
als wenn man gar nichts gemacht hétte“ (interview7_SOC126, Absatz 43).

Die Lernanforderungen im Semesterverlauf empfand B3 zu Beginn des Studiums an-
gemessener als gegen Ende des Semesters, da sehr viele Prifungen belegt werden
mussten. Diese schatzte er als sehr schwierig ein, da sie vollig anders als die Leis-
tungsanforderungen in der Schule waren und ihn zum grof3en Teil Gberfordert haben.
Aktuell schatzt er die Lern- und Leistungsanforderungen im Fach als sehr hoch und
extrem zeitintensiv ein. Besonders die Prifung im Modul funf empfand er als sehr an-

spruchsvoll und er hatte Angst, diese nicht zu bestehen.
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Mittleres Koharenzgefiihl (B1_S0OC136; B4 SOC138; B9 S0C143; B10_SOC149)

B1 empfand die Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums als ange-
messen, fuhlte sich aber trotzdem vor den ersten Klausuren ein wenig tberfordert, da
diese ganz anders als in der Schule waren und sie nicht gewusst hat, was auf sie
zukommt. Aktuell empfindet sie die Lern- und Leistungsanforderungen zwar als an-
spruchsvoll und zeitintensiv, aber von der Belastung her ertraglich. Die Prufungsleis-
tung im Modul funf bewertet sie allerdings riickblickend als besonders schwierig und
stressig. Sie hat fur keine Prufung im Fach so viel Zeit und Energie investiert.

Die Lern- und Leistungsanforderungen empfand B4 als sehr hoch und ungewohnt, da
sie sich von den Anforderungen in der Schule sehr unterscheiden. Sie musste sich
erst an die neue Situation gewdhnen. Aktuell bewertet sie die Lern- und Leistungsan-
forderungen im Fach als ziemlich hoch, was aber, ihrer Ansicht nach, gegen Ende des
Bachelorstudiums normal sei, da der Anspruch und die Erwartungen im Laufe des Stu-
diums generell steigen. Die Leistungsanforderungen im Modul funf empfindet sie eben-
falls als hoch. Die zeitintensive Vorbereitung hat sich, ihrer Meinung nach, aber ge-

lohnt, da sie die Prifung erfolgreich bestanden hat.

Die Lern- und Leistungsanforderungen nahm B9 zu Beginn des Studiums als ange-
messen wahr. Auch die aktuellen Lern- und Leistungsanforderungen schéatzt sie zwar

als anspruchsvoll, aber gerechtfertigt ein, da sie dabei viel lernt.

»Ich wiirde sagen als angemessen. Also klar, manchmal sind die Texte ein bisschen
lang, die man lesen soll und (.) das passt manchmal von der Zeit nicht, aber der Ar-
beitsaufwand ist im Allgemeinen okay und ich lerne auch was dazu® (inter-
view9_S0OC143, Absatz 30).

B10 fand die Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums angemes-
sen. Es war zwar eine gewisse Umstellung in der Arbeitsweise (im Vergleich zur
Schule) fir sie gewesen, aber sie empfand das eher als positiv, da sie dabei viel ge-
lernt hat. Aktuell schatzt sie die Lern- und Leistungsanforderungen als angemessen
und gerechtfertigt ein. Die Leistungsanforderungen im Modul fiinf bewertet B10 als
relativ hoch, aber machbar. Sie war anfangs ein wenig unsicher, da sie nicht wusste,
welchen Anspruch die Dozierenden beziiglich der Leistung hatten. Sie wollte unbe-
dingt den Anforderungen der Dozierenden entsprechen und die Prifung mdglichst gut
bestehen. Sie ist zwar froh, dass sie die Prifung bestanden hatte, ist aber mit der Note

nicht ganz zufrieden.
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Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2 _SOC153)

Die Lern- und Leistungsanforderungen fand B6 zu Beginn des Studiums angemessen.
Aktuell empfindet sie diese ebenfalls als gerechtfertigt. Die Lern- und Leistungsanfor-
derungen sind, vom Anspruch her, vergleichbar mit den Bildungswissenschaften und
ihrem zweiten Fach. Die Leistungsanforderungen im Modul finf schéatzt sie zwar als
sehr anspruchsvoll, aber von der Belastung her als ertraglich ein.

B8 bewertet die Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums als ange-
messen. Aktuell bewertet sie die Leistungsanforderungen im Fach zwar als hoch, aber
vom Aufwand her machbar. Momentan hat sie nicht so viele Lehrveranstaltungen und
kann sich in Ruhe auf die kommenden Prifungen vorbereiten. Sie ist gliicklich, dass
sie die Prufungsleistung im Modul funf bereits erfolgreich hinter sich gebracht hat.

Da B2 nach dem ersten Semester von Geschichte auf Hauswirtschaft gewechselt hatte
und in ihren Augen ein Semester lang ,umsonst” studiert hatte, wollte sie moglichst
viele Lehrveranstaltungen im zweiten Fachsemester vorziehen, um ihr Studium in der
Regelzeit abzuschliel3en. Ihr innerer Leistungsdruck fihrte im Endeffekt dazu, dass
sie sich manchmal Gbernommen hatte. Sie wurde zwar allen Lern- und Leistungsan-

forderungen im Studium gerecht, stiel3 aber manchmal an ihre Grenzen.

,Gerade am Anfang war es aber schon bisschen viel alles, weil ich mir dann sofort
vorgenommen habe: So, okay, ich habe jetzt ein Semester quasi umsonst studiert und
(..) dachte dann: Ja, okay, bisher lief es eigentlich ganz gut, also mdchte ich ungerne
noch ein Semester dranhadngen und habe mir dann vorgenommen, das (Studium) in
der Regelstudienzeit trotzdem durchzuziehen und (..), ja, dann schnell angefangen sehr
viele Sachen vorzuziehen. Also letztendlich habe ich zu viele Sachen vorgezogen, dass
ich sogar noch ein Semester friiher fertig bin nach den Kursen (..). Aber das war schon
ein hartes Semester” (interview2_SOC153, Absatz 19).

Aktuell findet B2 die Anforderungen im Fach zwar thematisch nicht so schwer, aber
sehr zeitintensiv, da viele Texte gelesen werden missen und auch viel fur die aktive,
qualifizierte Teilnahme (AQT) geleistet werden muss. Da sie Uber ein gutes Zeitma-
nagement verfigt, macht sie sich bereits jetzt die ersten Zusammenfassungen aus den
Lehrveranstaltungen, die sie fur die Prifung gebrauchen wird, damit sie alles rechtzei-

tig schafft.

e) Selbstwahrnehmung als Student*in

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)
Zu Beginn des Studiums beschreibt sich B5 als zielorientiert, motiviert und organisiert.
Aktuell, im funften Fachsemester, fuhlt sie sich weniger motiviert im Studium. Dies

hangt vor allem mit den hohen Leistungsanforderungen zusammen, die sie zum Teil
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Uberfordern. Nichtsdestotrotz mdchte sie endlich das Studium hinter sich bringen und

ins Berufsleben einsteigen.

»,Im Vergleich zu Anfang hat meine Motivation nachgelassen, aber dennoch bin ich im-
mer noch zielorientiert, ich will das immer noch durchziehen und, (..) wie gesagt, schnell
vorankommen, fertig sein und schon ins Berufsleben einsteigen (..). Ab und zu bin ich
schon Uberfordert, auf jeden Fall. Es ist schon ziemlich viel, was sich da angestaut hat
(..)" (Interview5_SOC103, Absatz 27).

B7 nahm sich zu Studienbeginn als strebsam und Ubermotiviert wahr. Nachdem sie
ihre Ausbildung abgeschlossen und einige Jahre als Angestellte gearbeitet hatte,
wollte sie sich ihren Traum endlich erfullen und ein Lehramtsstudium aufnehmen. Sie

hatte ,,extrem Lust aufs Studium“ und freute sich darauf, was auf sie zukommt.

Im funften Fachsemester flhlt sie sich vor allem durch den Nebenjob erschopft und
belastet. Sie hat zwar immer noch Lust auf das Studium, das jedoch durch die nicht
bestandene Prufung im Modul funf und die damit verbundene Enttduschung sehr ge-
tribt wird. Sie findet, dass die Dozierenden mehr Verstandnis fir ihre Situation auf-

bringen missten.

Zu Beginn seines Studiums beschreibt sich B3 als fleif3ig, motiviert und engagiert, aber
auch als verunsichert. Das kam, seiner Meinung nach, vor allem durch die vielen An-
forderungen und neuen Erwartungen im Studium. Im flinften Semester fuhlt er sich
nicht mehr so unsicher, da er sich mittlerweile im Fach besser auskennt und weil3, was

erwartet wird.

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_S0OC136; B4 _SOC138; B9 _S0C143; B10_S0OC149)

Zu Studienbeginn nahm sich B1 als neugierig, respektvoll vor dem, was auf sie zu-
kommt, aber auch als ziemlich unsicher wahr. Vor den ersten Klausuren war sie viel
aufgeregter als friiher in der Schule, obwohl sie sich als eine Person sieht, die sonst
eher entspannt reagiert. Im flinften Fachsemester flihlt sie sich viel reifer, routinierter
und selbstsicherer als zu Beginn ihres Studiums. Sie kann viel besser mit ihrer Pro-
krastination umgehen und tritt erheblich selbstsicherer z. B. bei Prasentationen oder

Referaten im Studium auf.

B4 beschreibt sich zu Beginn des Studiums als flei3ig, zielstrebig und angepasst. Sie
musste schnell lernen, mit der neuen Situation, den Leistungsanforderungen und einer
vollig neuen Arbeitsweise umzugehen. Da sie schon immer sehr anpassungsfahig war,
half ihr diese Eigenschaft am Anfang des Studiums sehr. Im fiinften Fachsemester
sieht sie sich viel entspannter und gelassener als zu Beginn ihres Studiums. Sie kann

jetzt strukturiert und organisiert arbeiten.
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Zu Studienbeginn nahm sich B9 als aufgeschlossen, flei3ig und ordentlich wahr. Sie
war vor allem bemiht, alles richtig zu machen. Im flnften Fachsemester bezeichnet
sie sich immer noch als flei3ig, aber auch ein wenig nachlassiger mit dem Lernen als
zu Beginn ihres Studiums. Sie weil3 namlich jetzt ganz genau, welche Seminare wirk-

lich wichtig sind.

Zu Beginn ihres Studiums nahm sich B10 als ruhig, ein bisschen schiichtern, aber
zielstrebig wahr. Im flinften Fachsemester schétzt sie sich noch zielstrebiger und we-
niger zurtickhaltend ein. Die vielen Referate, die sie im Studium machen musste, ha-
ben ihr dazu verholfen, offener zu werden und ihre Schiichternheit abzulegen. Sie be-
zeichnet sich als perfektionistisch veranlagt.

LImmer noch zielstrebig, noch ein bisschen mehr also vorher sogar, weil man auch ir-
gendwann fertig werden méchte. Also nicht mehr so zurtickhaltender als friiher, offener,
viel auch durch die ganzen (...) Referate, die man zum Beispiel machen muss, da wird
man auch offener nach der Zeit (...), ja“ (interview1l0_SOC149, Absatz 28).

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 _SOC153)

Zu Studienbeginn war B6 zwar an Inhalten des Fachs interessiert, nahm ihr Studium
aber nicht besonders ernst. Viel wichtiger waren fir sie das Studentenleben und die
vielen Partys, die sie gerne und oft besucht hat. Sie war ,gut drauf* und lebensfroh. Im
funfen Fachsemester nimmt sie sich als zielstrebiger wahr, da sie schnell vorankom-
men und ihr Studium abzuschlieen mdchte. Sie erlebt sich aul3erdem als viel struk-
turierter als zu Beginn ihres Studiums und kann dariber hinaus deutlich effektiver ler-

nen.

wJa, das habe ich noch nicht alles so ernst genommen (lachend). Jetzt mittlerweile (..)
mache ich schon mehr Kurse als am Anfang und ja, da (im ersten Semester) habe ich
schon viel Party und so gemacht (lacht). Ja, das Studentenleben halt genossen® (inter-
view6_SOC151, Absatz 13).

Im finften Fachsemester mochte B8 so schnell wie moglich ihr Studium abschlieR3en.
Ihre Motivation im Fach hat allerdings ein wenig nachgelassen. Dies hangt mit der
nicht bestandenen Prifung im Modul finf zusammen. Sie hatte nicht gedacht, dass
sie dabei durchfallen wiirde und war sehr enttduscht dartiber. Im Studium fuhlt sie sich
aktuell ein bisschen gelangweilt, da sich manche Themen, ihrer Meinung nach, in den

Lehrveranstaltungen entweder wiederholen oder uninteressant sind.

Zu Studienbeginn beschreibt sich B10 als sehr gut organisiert, strukturiert, fleiig, dis-
zipliniert und offen firs Neue. Im funften Fachsemester fhlt sie sich ,,so richtig gut
angekommen® im Studium. Sie weil3 Uber alles Bescheid, kennt alles und ist viel si-
cherer geworden. Da sie perfektionistisch veranlagt ist, macht sie sich selber viel Druck

im Studium, um gute Leistungen zu erbringen.
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,Da haben wir letzte Woche oder so noch mit Freunden dariber geredet, in der Mensa,
dass man jetzt langsam das Gefiihl hat, dass man so richtig angekommen ist in der
Uni, dass man halt, irgendwie so, Uber alles Bescheid weifld und halt so viele Leute
schon kennen gelernt hat und auch schon langsam weif3, welche Dozenten halt gut
sind. Irgendwie hat man jetzt das Geflihl, man fihlt sich sicherer als vorher und man ist
halt, ja (.). Also ich habe das Gefthl (.), ich bin jetzt so da angekommen, wo ich sein
mochte und (..) bin sehr zufrieden” (interview2 SOC153, Absatz 23).

9.5.4 Zwischenfazit zur fachbezogenen Adaption

Bei fast allen Befragten hat sich ihre Vorstellung vom Fach zum grof3en Teil bestétigt
und ebenso fuhlt sich niemand vom Fach enttauscht. Dies zeigt sich auch beim fach-
spezifischen Interesse, das bei allen befragten Studierenden zu Beginn des Studiums
sehr hoch ausféllt. Besonders positiv wird von allen Studierenden das Lernklima im
Fach empfunden. Zu diesem familiaren Ambiente tragt, laut der Befragten, die Grol3e
des Fachs bei, das als klein und tberschaubar wahrgenommen wird. Dadurch fuhlen
sich Studierende wie ,in einer Klasse®, ,geborgen®, ,vertraut” und ,sicher”. Das Lern-

klima tragt eindeutig zu ihrem Wohlbefinden im Fach bei.

Bei der Reihe von Vorteilen, die das familiare Lernklima im Fach auf die Studierenden
auszuiben scheint, erwahnt die Befragte mit dem niedrigsten Koharenzgefiihl (B5) als
Einzige auch damit verbundene Nachteile. Die fehlende Anonymitat im Fach tragt ihrer
Meinung nach dazu bei, dass die Dozierenden alle Studierenden im Fach gut kennen.
Wenn jemand im Studium negativ auffallt oder eine schlechte Leistung erbringt, muss
er oder sie, laut der B5, beflirchten, negativ von den Dozierenden beurteilt zu werden.
Das empfindet B5 als belastend.

Die Lern- und Leistungsanforderungen werden zu Beginn des Studiums von den Be-
fragten sehr unterschiedlich wahrgenommen. Bei allen Befragten mit niedrigem Koha-
renzgefuhl werden diese als entweder sehr Uberfordernd oder teilweise belastend an-
gesehen. Die subjektive Belastung wird vor allem bezilglich der Prifungsleistungen

gegen Ende des Semesters bekundet.

Sowohl Studierende mit mittlerem als auch mit hohem Koharenzgefiihl weisen auf Un-
terschiede in der Wahrnehmung schulischer und studientypischer Leistungsanforde-
rungen hin. Da sich die Lern- und Leistungsanforderungen zwischen Schule und Uni-
versitat diametral unterscheiden (z. B. mehrere summative Prifungen am Ende des
Semesters), waren diese fur die meisten Befragten, unabhangig vom SOC, ungewohnt
und schwierig. Trotz dieser Wahrnehmung werden sie ausschlief3lich von Studieren-
den mit niedrigem SOC als belastend empfunden. Die meisten Probanden mit mittle-
rem und hohem SOC betrachten die Lern- und Leistungsanforderungen als vom An-

spruch her angemessen.
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Die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach gegen Ende des
Bachelorstudiums fallt in der Bewertung @hnlich aus. Ausschlief3lich Befragte mit nied-
rigem Koharenzgefuhl empfinden diese als sehr hoch und belastend. Die Probanden
mit mittlerem und hohem SOC nehmen die Lern- und Leistungsanforderungen im finf-

ten Fachsemester zwar zum Teil auch als hoch, jedoch nicht als belastend wahr.

Besonders deutlich werden die Unterschiede bei der Bewertung von Leistungsanfor-
derungen im Modul fuinf, die von beinahe allen Studierenden als sehr anspruchsvoll
eingeschéatzt werden, aber nur von den Studierenden mit niedrigem SOC als belastend
und von zwei Befragten mit mittlerem SOC als teilweise belastend empfunden werden.
Bei den Befragten mit mittlerem Kohéarenzgefiihl handelt es sich um den Zweitversuch
bei der Prifungsleistung, was das hdhere Belastungsempfinden mdglicherweise er-
klart.

Die Befragten mit hohem SOC nehmen die Leistungsanforderungen im Modul flinf
zwar als sehr anspruchsvoll, jedoch nicht als belastend wahr. Hier zeigt sich eine klare
Tendenz, die Leistungsanforderungen im Modul finf mit dem zunehmenden Koha-

renzgefiihl als weniger belastend zu empfinden.

In Bezug auf die retrospektive Selbstwahrnehmung zu Beginn des Studiums und die
aktuelle Selbstwahrnehmung gegen Ende des Bachelorstudiums zeigen sich bei den
Befragten ebenfalls einige Differenzen. Obwohl sich zwei der Studierenden mit dem
niedrigsten SOC zu Beginn des Studiums als sehr motiviert beschreiben, nimmt ihre
Motivation im Laufe des Studiums ab. Grunde dafiir sehen die Befragten vor allem in
unangemessenen Lern- und Leistungsanforderungen im Fach sowie in der zeitlichen

Belastung im Studium durch eine Nebenbeschaftigung.

Die meisten Studierenden mit mittlerem und hohem SOC sehen sich aktuell als viel
sicherer und entspannter als zu Beginn ihres Studiums. Gerade die Befragten mit ho-
hem SOC nehmen sich gegen Ende des Bachelorstudiums als noch zielstrebiger und
motivierter wahr als am Anfang ihres Studiums. Lediglich bei einer Befragten (B8) hat
die nicht bestandene Prifung im Modul funf dazu beigetragen, dass ihre Motivation
ein wenig nachgelassen hat. Dies betrifft allerdings nur die Veranstaltungen des Mo-
duls funf, die sie als langweilig und tberflissig bewertet. Sie mdchte trotzdem ihr Stu-

dium zugig abschlie3en und ins Berufsleben einsteigen.
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9.5.5 Belastung im Studium
a) Belastungsfaktoren

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

B5 kam als Jugendliche im Alter von 13 Jahren mit ihren Eltern nach Deutschland. Sie
konnte damals kein Wort Deutsch sprechen und hat in der Schule darunter sehr gelit-
ten. Die Migration nach Deutschland war ein sehr pragendes Erlebnis fur sie. Im An-
schluss an das Interview berichtete sie, dass der Besuch der flinften und sechsten
Klasse fur sie am schlimmsten gewesen sei, da sie aufgrund ihrer Migration und feh-
lender Sprachkenntnisse gemobbt worden ist. Sie betonte, dass sie diese zwei Jahre
aus ihrem Gedachtnis zu verdrangen versuchte. Sie erzahlte, dass sie in einem Umfeld
aufgewachsen sei, das ihr viel Disziplin und Selbststandigkeit abverlangt hatte. Sie
musste Ofter tapfer sein und hatte nicht wie andere Schiler*innen wegen ,falscher
Sachen in der Butterbrotdose® geweint. Sie sagte, dass ihr die finanzielle Unabhéngig-
keit sehr wichtig sei, da sie aus einem Land komme, wo Frauen einzig und alleine auf
eine Heirat mit reichen Mannern hoffen kénnen, wenn sie ein ,gutes® Leben haben

wollen. Sie kdnnte beispielsweise in ihrem Land vom Lehrergehalt nicht leben.

Nach der Schule fing sie an zu studieren. Sie wéahlte ein technisches Fach, obwohl sie
eigentlich schon immer Psychologin werden wollte. Im Laufe des ersten Fachsemes-
ters hat sie jedoch gemerkt, dass das Fach fir sie mental zu anstrengend war. Aus

diesem Grund hat sie ihr Erststudium abgebrochen.

,Das (Erststudium) habe ich dann abgebrochen, weil es halt nicht meins war und mir
keinen Spall gemacht hat und fur mich vor allem viel zu anstrengend war, also es war
mehr mental anstrengend, weil ich nicht verstanden habe, was sie von mir wollten und
das, was sie von mir wollten, wollte ich nicht, damit konnte ich nichts anfangen (..)*
(Interview5_SOC103, Absatz 12).

Danach hat sie sich fiir den Lehramtsstudiengang Hauswirtschaft an der Uni Pader-
born entschieden, obwohl sie aufgrund ihrer schulischen Erfahrungen niemals Lehre-
rin werden wollte. Da dieser Beruf jedoch Parallelen zum Beruf einer Psychologin auf-
wies, hat sie die Entscheidung Uber die Aufnahme des Lehramtsstudiums schlie3lich
doch getroffen. Da das Studienfach ziemlich vielféltig ist, kann sie vielleicht spater in

eine andere berufliche Schiene gehen.

Zu den aktuellen Belastungsfaktoren im Studium z&hlt sie ihre Lernerfahrungen aus
der Schulzeit. Sie musste in der Realschule wenig leisten und bekam trotzdem gute
Noten. Das &nderte sich abrupt bei ihrem Wechsel zum Gymnasium, wo sie pldtzlich
viel mehr leisten musste. Da sie allerdings nicht gewohnt war sich flr gute Leistungen

anzustrengen, fiel es ihr sehr schwer. Sie kann sich bis heute nur schwer zum Lernen
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und Arbeiten zwingen. Die Lernerfahrungen aus der Schulzeit wirken sich, ihrer Mei-
nung nach, negativ auf ihr aktuelles Lernverhalten im Studium (starke Prokrastination)

aus, was letztendlich in ihren Prifungsleistungen sichtbar wird.

~Ja man macht sich einen Plan: da und da schreibe ich eine Priifung und da und da
fange ich an zu lernen und so weiter. Letzten Endes hat es bei mir noch nie in diesen
vielen Jahren geklappt, weil das Problem war bei mir, dass ich in der Realschule nicht
so viel Mihe geben musste. Also, ich musste da auch nicht lernen (.). Also, es hat
einfach so geklappt, auch ohne zu lernen, dass ich da gute Noten gemacht habe und
mit dem Ubergang ins Gymnasium habe ich gemerkt, das reicht einfach nicht* (Inter-
view5_SOC103, Absatz 41).

Daruiber hinaus zahlt B5 zu den aktuellen Belastungsfaktoren im Studium die vielen
Lern- und Leistungsanforderungen und den zeitlichen Druck bei deren Bewaltigung.
Die aufgeschobene Prifung in Fachdidaktik belastet sie sehr. Sie fiirchtet sich schon

vor den kommenden Leistungsanforderungen im Fach.

B7 wuchs in schwierigen familiaren Verhaltnissen auf und hat bis heute kaum noch
Kontakt zu ihren leiblichen Eltern. Sie betonte, dass sie sich im Leben alles selber
erkdmpfen musste. Durch den Besuch einer Hauptschule fihlt sie sich im Studium im
Vergleich zu anderen Studierenden (vor allem in Hinblick auf ihren aktuellen Wissens-
stand) stark benachteiligt. Der Weg bis zur Studienaufnahme war fur sie sehr schwer,
da sie emotional und finanziell auf sich allein gestellt war. B7 fuhlt sich auch durch den
Nebenjob und die wenige verbleibende Zeit zum Lernen sehr erschopft. Die nicht-be-
standene Prifung im Modul finf und der bevorstehende Zweitversuch stellen fiir sie
eine extreme Belastung dar. Der erneute Fehlversuch wirde ihr Studium gefahrden,

da sie nicht mehr auf BAf6G zurlickgreifen und ihr Studium finanzieren konnte.

~Am meisten belastet mich eigentlich, dass ich viel nebenbei arbeiten muss und mich
auch wenig auf mein Studium konzentrieren kann (...) und dass ich sehr viel lernen
muss, was viele auf ihrer Schule oder auf dem Schulweg, den sie, ja, hinter sich haben,
mitbekommen haben (..), was ich in meiner Schulform nicht mitbekommen habe, was
ich nachholen muss. Und ich muss vieles aufholen, was ich nie gelernt habe, was (..)
die meisten (Studierenden) schon an Kenntnissen besitzen (interview7_SOC126, Ab-
satz 27).

B3 flhlt sich teilweise durch den zeitlichen Druck bei der Bewéltigung von Lern- und
Leistungsanforderungen gestresst. Vor den Priifungen ist er meist aufgeregt und fiirch-

tet sich vor den Ergebnissen.

Mittleres Koharenzgefuhl (B1_SOC136; B4 _SOC138; B9_S0OC143; B10_S0OC149)

Momentan empfindet B1 ihre Neigung zur Prokrastination im Studium als belastend.
Wenn die Prufungen gegen Ende des Semesters alle geballt kommen, fihlt sie sich

aufgrund des extremen Zeitdrucks gestresst.

B4 fhlt sich vor allem durch ihre Schiichternheit im Studium beeintrachtigt, da sie ihr
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u. a. bei studientypischen Vortragen oder Prasentationen im Wege steht. Am
schlimmsten hat sie es zu Beginn des Studiums wahrgenommen, da sie nicht gewohnt
war, vor so vielen Menschen vorzutragen. Sie wurde dann immer rot und wirkte auf

andere, ihrer Meinung nach, unsicher.

slch glaube noch so vor Gruppen zu stehen, das liegt aber an mir selbst sozusagen,
weil (..)ich wollte schon immer Lehrerin werden, also, was heif3t immer, aber als ich
mich dafir entschieden habe, war ich total begeistert, jetzt immer noch, nur mir fallt es
halt schwer vor Leuten zu stehen, alleine, ganz alleine. Wenn ich in der Gruppe bin,
ftihle ich mich sicher, aber wenn ich dann vorne stehe, werde ich schnell mal rot* (in-
terview4_SOC138, Absatz 29).

B9 hat schon friiher ein Lehramt studiert und ist beim ersten Staatsexamen in einem
Fach durchgefallen. Nach Abbruch ihres Studiums hat sie zwei Jahre lang eine Aus-
bildung gemacht und erst auf Anraten ihres Partners ein paar Jahre spater das Lehr-
amtsstudium mit einer anderen Facherkombination wiederaufgenommen. Dieses Er-
lebnis hat sie sehr gepragt. Sie lernte dadurch mit Niederlagen besser umzugehen und
sieht seitdem die Rlckschlage im Leben nicht so dramatisch. Wenn sie z. B. in einer
Prifung eine schlechte Note bekommt, empfindet sie deswegen keinen Groll, sondern
ist einfach nur froh, dass sie die Prufung bestanden hat. Die Entscheidung, wieder mit
dem Studium anzufangen, war ihrer Meinung nach genau richtig. Sie freut sich, nach
dem Abschluss als Lehrerin, arbeiten zu dirfen. Es gibt nichts, was B10 belastet, au-
Rer vielleicht manche Klausurphasen. Diese sind dann ein wenig anstrengend, vor al-
lem wenn alle Prifungen geballt kommen und mehrere Klausuren am Tag geschrieben
werden mussen. Sie findet aber, dass solche Phasen durchaus zum Studium dazu

gehdoren.

Hohes Kohéarenzgefihl (B6_SOC151; B8 _S0OC152; B2_SOC153)

Die nicht bestandene Prifung im Modul finf beschaftigt B8 aktuell sehr. Sie muss die
Prifung leider wiederholen. Parallel dazu steht fur sie die Klausur im Modul sechs an.
Sie hat nicht damit gerechnet, dass sie durch die Priifung im Modul finf durchfallt. Das

hat sie enttauscht und geéargert.

»---] und ich schreibe jetzt den Unterrichtsentwurf wieder, also ich bin halt durchgefal-
len, deswegen bin ich halt auch ein bisschen enttduscht. Das argert mich irgendwie
schon. Ich habe halt nicht damit gerechnet, aber sonst (..), weil3 ich nicht (..). Ich bin
froh, wenn ich fertig bin® (interview8 _SOC152, Absatz 27).

Zuerst hat B2 angefangen Geschichte zu studieren, da sie dieses Fach in der Schule
ganz toll fand. Leider wurde sie im ersten Semester von den Inhalten und der Semi-
nargestaltung enttduscht. Hinzu kam, dass ihre Facherkombination (Deutsch und Ge-
schichte) damals auch schlechte Berufsperspektiven geboten hat. Der wichtigste

Grund zum Fachwechsel (zu Beginn des zweiten Fachsemesters) bestand jedoch in
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ihrer inneren Unzufriedenheit, die sie letztendlich dazu bewogen hat, von Geschichte
auf Hauswirtschaft zu wechseln. Sie ist sehr froh, diese Entscheidung getroffen zu

haben.

b) Umgang mit Belastung

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

B5 findet, dass das Studium mit hohem Aufwand verbunden ist, andererseits hat ihr
auch keiner vorhergesagt, dass das Studieren an sich ,witzig“ oder dass Hauswirt-
schaft einfacher als Mathe sei, denn der Arbeitsaufwand ist im Studium Utberall hoch.
Sie hat ein klares Ziel vor Augen, das Studium schnell durchzuziehen und ins Berufs-
leben einzusteigen. Sie hinterfragt nicht, was sie belastet, sonst wirde sie ihr Studium
moglicherweise hinschmeifl3en und irgendwo hinfliegen, wo die Sonne scheint und am

besten nichts tun. Das kann sie leider nicht.

LAISo ich hinterfrage das dann nicht, was mich belastet. Wenn ich damit anfange, dann
wiurde ich wieder alles schmeil3en und irgendwohin wegfliegen (lacht), keine Ahnung
dort, wo die Sonne scheint und dann aber nichts machen. Kann man ja auch leider
nicht” (Interviewbd_SOC103, Absatz 33).

Nach der nicht bestandenen Priufung hat sich B7 innerlich zuriickgezogen und viel

geweint. Nach diesem Erlebnis hat sie ihr Studium hinterfragt.

»Ich habe ziemlich viel geweint und war ziemlich depressiv (...), ja (...), weil Lehrerin zu
werden ist mein Traumberuf und ich weil3, dass ich eine gute Lehrerin werden wiirde
oder auch werde und ich habe viel positives Feedback in meinen Praktika bekommen,
und ich habe auch teilweise Vertretungsstunden genommen und gearbeitet und habe
auch von den Schulerinnen und Schillern und auch von der Schulleitung, von allen
positives Feedback bekommen (..) und hatte dann ein bisschen nach diesem Ergebnis
(Prufungsergebnis) gezweifelt, ob es das Richtige flr mich wéare und ob ich es Uber-
haupt noch packe (..)“ (interview7_SOC126, Absatz 45).

Nach dem anstrengenden Tag an der Uni gonnt sich B3 ein ,Bierchen® und sieht fern.

So kann er am besten ,runterkommen® und den Tag hinter sich lassen.

Mittleres Koharenzgefihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

B1 versucht schon im Semester mit dem Lernen anzufangen und sich Notizen und
Zusammenfassungen aus den Lehrveranstaltungen zu machen. Damit versucht sie
gegen ihre Neigung zur Prokrastination anzuk&mpfen, die sie im Studium belastet. Bei
der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen greift sie gerne auf andere
Studierende und ihre Familie zuriick, indem sie sich mit ihnen austauscht. Sie versucht
sich frihzeitig Zusammenfassungen zu erstellen, um nicht wie friher unter Zeitdruck

zu geraten.

»Ich versuche dem halt vorzubeugen, in dem ich halt schon viel versuche zusammen-
zufassen vorher (..). Ich finde, es halt im Wintersemester einfacher, weil man diese zwei
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Wochen Weihnachtszeit frei hat, als im Sommer (..). Und ansonsten (..) probiere ich
das halt immer, dass man sich mit Studierenden ergénzt, dass man sagt: "Komm, eh
du: Ich habe hier das zusammengefasst. Lass uns das doch austauschen". Damit man
sich auch gegenseitig ein bisschen Arbeit abnimmt” (Interview1_SOC136, Absatz 43).

Bei emotionaler Belastung kann B4 auf ihre Familie zéhlen, die sie wiederaufbaut und
ihr den sozialen Ruckhalt gibt. Sie bittet auch haufig ihren Vater um fachlichen Rat,
der Lehrer vom Beruf ist. Im Studium versucht sie ihre Probleme aktiv anzugehen und

sich Hilfe von anderen Studierenden oder Bekannten zu holen.

Im Alltag erféahrt B9 sehr viel Unterstlitzung von ihrem Partner, der in jeder Situation
hinter ihr steht und sie z. B. vor schwierigen Prifungen im Studium im Haushalt ent-
lastet. Bei fachlichen Fragen kontaktiert sie auch ihre Cousine, die friiher Lehramt stu-
diert hatte. Bei der Bewadltigung von Lern- und Leistungsanforderungen setzt B4 aber

auch auf andere Studierende. Sie unterstiitzen sich im Studium gegenseitig.

Um die anstrengende Priifungsphase gut zu Uberstehen, versucht B10 im Semester
kontinuierlich zu arbeiten. Das war in den ersten zwei Semestern im Studium anders,
da sie manchmal zu spéat mit dem Lernen angefangen hatte. Sie hat jedoch im Laufe
ihres Studiums gelernt, sich besser zu organisieren und friher mit dem Lernen anzu-

fangen.

Hohes Kohéarenzgefuhl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2_SOC153)

Diese Neigung zur Prokrastination nervt B6 an sich selbst, aber sie kriegt es nicht hin,
sie abzulegen. Sie nimmt sich jedes Semester vor, mit dem Lernen punktlich anzufan-

gen und schafft es trotzdem nicht.

Ja, vielleicht wiirde ich sagen, das Aufschieben an sich, was man selber einfach macht
(lacht), das finde ich belastend (.). Man nimmt sich das dann immer vor, jedes Semester
punktlich anzufangen und es klappt dann ja doch nicht. Man ist dann im Verzug und ja.
Das finde ich dann belastend. Man hat so viel (zu tun) und findet doch keine Zeit und
(.) ja. Das ist auch so ein Punkt (..), dass mich einfach an mir selber nervt (lacht), ja“
(interview6_SOC151, Absatz 27).

B8 versucht viel in der Woche fir die Uni zu machen, damit sie am Wochenende ab-
schalten kann und nichts fur das Studium tun muss. Sie fahrt meistens tibers Wochen-

ende zu ihrer Familie und erholt sich dann von der ganzen Woche.

Llch versuche in der Woche viel zu schaffen und am Wochenende abzuschalten. Am
Wochenende bin ich dann bei meiner Familie und mache fast gar nichts fir die Uni (..).
Dementsprechend mache ich halt hier mehr: Also gestern habe ich bis neun oder zehn
Uhr was flr die Uni gemacht und dann schlaft man und ab neun ist man wieder hier
und macht weiter (..). Es ist stressig, aber irgendwie muss das ja“ (interview8 SOC152,
Absatz 31).
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Um den Stress zu vermeiden, der durch den selbsterzeugten Leistungsdruck verur-
sacht wird, versucht B2 mit einer sehr guten Vorbereitung im Semesterverlauf vorzu-
beugen. Sie hat im Studium gelernt, sich sehr gut zu organisieren (problemorientierte

Bewadltigung).

9.5.6 Zwischenfazit zur Belastung im Studium

Uber pragende Erfahrungen aus der Vergangenheit berichten insgesamt vier Studie-
rende: zwei Probandinnen mit dem niedrigsten SOC, eine Probandin mit mittlerem
SOC sowie eine Befragte mit dem hdchsten SOC. Bei zwei Fallen mit niedrigstem SOC
werden diese Erfahrungen rtickblickend negativ konnotiert, wohingegen bei den Be-
fragten mit mittlerem und hochstem SOC eine positive Bewertung dieser Erfahrungen
stattfindet.

Fur Studierende mit niedrigstem SOC gehoren vor allem hohe Lern- und Leistungsan-
forderungen, Zeitdruck, finanzielle Sorgen und Erschépfung durch die Nebentatigkeit
zu den groRten Belastungsfaktoren im Studium. Interessant in diesem Zusammen-
gang erscheint jedoch, dass die nicht bestandenen Prufungen fur diese Befragten ge-
nauso belastend wahrgenommen werden wie die bevorstehenden Prufungsleistun-
gen. Das lasst darauf schlieen, dass auch die zukinftigen Ereignisse bei diesen
Befragten moglicherweise negativ besetzt sein werden, weil sie grundsatzlich Anfor-
derungen als Belastung wahrnehmen. Dartber hinaus fallt es auf, dass unter den Be-
fragten mit dem niedrigsten SOC die Lern- und Leistungsanforderungen zu den meist

genannten Belastungsfaktoren im Studium gehéren.

Unter den Befragten mit dem mittleren SOC werden Prokrastination, Zeitdruck und
Schichternheit als Belastungsfaktoren genannt.

Bei den Studierenden mit hohem SOC z&hlen ebenfalls Prokrastination, aber auch die
Neigung zum Perfektionismus sowie eine starke Leistungsorientierung zu den Belas-

tungsfaktoren.

Beim Umgang mit Belastung zeigt sich bei den Befragten mit niedrigem SOC eine
deutliche Tendenz zu emotionalen Bewaltigungsformen wie innerer Rickzug, Ver-
drangung und Ablenkung. Bei den befragten Studierenden mit mittlerem und hohem
SOC hingegen werden lberwiegend problemorientierte Bewaltigungsformen bevor-
zugt. Dabei werden vor allem soziale Ressourcen (u. a. Familie, Freunde und Mitstu-

dierende) mobilisiert.
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9.5.7 Bewaltigungsverhalten in der Prifungsvorbereitungsphase
a) Lernstrategien

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

B5 schaut sich das Material aus den Veranstaltungen ca. eine Woche vor der Prifung

an und schreibt dann die prufungsrelevanten Informationen auf.

J...] eine Woche davor (vor der Priifung) gucke ich mir einfach die Sachen an und
schreibe mir das Wichtigste auf und ja, bisher hat es meistens geklappt (lachend), aber
nicht vielleicht so, wie man es sich gewiinscht héatte” (Interview5_SOC103, Absatz 41).

Bei der Prifungsvorbereitung greift B7 sowohl auf kognitive als auch auf metakognitive
Strategien zuriick: Organisationstrategien (Zusammenfassen von Textinformationen),
Wiederholungsstrategien sowie Selbstkontrollstrategien (Wissensreproduktion). Sie
kann mit manchen Lernstrategien nichts anfangen, da sie tiberwiegend zu den auditi-

ven Lerntypen gehort.

Bei der Prufungsvorbereitung nutzt B3 vor allem Elaborationsstrategien (Notizenma-

chen) sowie Organisationsstrategien (externe Visualisierung).

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

B1 nutzt bei der Prufungsvorbereitung tUberwiegend kognitive Lernstrategien wie Ela-
borationsstrategien (Notizenmachen) und Organisationsstrategien (externe Visualisie-
rung). B4 greift ebenfalls auf Organisationstrategien (Zusammenfassen von Textinfor-
mationen, externe Visualisierung: Karteikarten, Modelle), mediengestiitzte Nutzung
von Elaborationsstrategien (Fragenstellen) sowie Selbstkontrollstrategien (Wissensre-

produktion) zurick.

»,Ilch mache mir jede Woche Zusammenfassungen von den hochgeladenen Sitzungen,
genau, auf dem Laptop aber, nicht schriftlich und nur in den Fachern, wo ich dann wirk-
lich was schriftlich vorzuweisen habe oder Prifungen halt habe und dann mache ich
das so, dass ich dann vier Wochen vorher mir das alles auf meine App ziehe: Also, ich
mache das alles Uber eine App, wo ich dann (unv.) und dann mache ich das wie Voka-
beltraining, dann gebe ich die Karte in die Karteikarte ein, als Fragen und dann habe
ich auf der Ruckseite darauf stehen, was die Antwort ist und dann auch entsprechende
Folien dazu. Dann lerne ich das Ganze* (interview4_SOC138, Absatz 33).

In der Phase der Prifungsvorbereitung nutzt B9 folgende Lernstrategien: Organisati-
onstrategien (Zusammenfassen von Textinformationen, externe Visualisierung: Lern-
zettel), Elaborationsstrategien (Wiederholungsstrategien) sowie Selbstkontrollstrate-
gien (Wissensreproduktion). B10 greift beim Lernen vor allem auf Organisations-
trategien (Zusammenfassen von Textinformationen) und Elaborationsstrategien (Wie-

derholungsstrategien) zurtick.
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Hohes Kohéarenzgefihl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2 _SOC153)

B6 nutzt vor allem die Organisationstrategien (Zusammenfassen von Textinformatio-
nen, externe Visualisierung: Karteikarten, Markieren der Folien) und lernt danach alles
auswendig. Auch B2 schreibt sich Zusammenfassungen und lernt eins zu eins aus-
wendig. Beim Lernen liest sie sich ihre Zusammenfassungen laut vor, damit sie diese
besser behalten kann. Sie hat aber auch die Erfahrung gemacht, dass das Auswen-
diglernen nicht immer von Vorteil ist (z. B. bei mundlichen Prufungen). Da sie aber
schon sehr in dieser Lernweise festgefahren ist, fallt es ihr schwer, sich umzustellen.

LAIso, ich bin so ein richtiger Auswendiglerner (lacht). Also doch (..), kommt wahrschein-
lich auch schon ein bisschen daher, dass ich halt immer méchte, dass ich es Hundert-
prozent kann. Also zum Beispiel, ich mache dann meine Zusammenfassungen und es
gibt ja dann Leute, die das so, (..) den Inhalt, quasi lernen, aber, ich kann halt quasi
dann in der Klausur den Satz aufschreiben, der in meiner Zusammenfassung stand.
Also, ich muss das halt eins zu eins auswendig lernen und (..), ja. Das ist halt (..) manch-
mal von Vorteil, manchmal auch nicht (lacht). Also zum Beispiel, als ich letztes Semes-
ter meine erste mindliche Priifung (hatte), da habe ich ganz schnell gemerkt: Okay, so
kannst du nicht auswendig lernen wie vorher, (lacht) und da musste ich mich schon
umstellen und das war auch schon nicht so einfach. Das hat dann schon geklappt, aber,
ja. Ich bin schon sehr (.) eingefahren in diesem Zusammenfassungschreiben, eins zu
eins auswendig lernen und dann eins zu eins in der Klausur runter schreiben” (inter-
view2_SOC153, Absatz 35).

b) Lern-und Arbeitsformen

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

B5 lernt alleine, da sie, ihrer Meinung nach, bislang noch keine Gelegenheit hatte, eine
Lerngruppe im Studium zu bilden oder sie die anderen Studierenden nicht kannte, die
eine Lerngruppe gebildet haben. Sie hat aber gehdrt, dass Lerngruppen an sich sinn-

voll sind.

,INe, lieber alleine. Also vielleicht nicht lieber, es ist nicht so, dass ich mich (..). Also
man hort, dass Lerngruppen sinnvoll sind und dass man vielleicht mehr schaffen kann,
aber irgendwie bisher habe ich das, irgendwie nicht die Mdglichkeit dazu gehabt. Es
gab nirgendwo eine Lerngruppe (.) zu finden, beziehungsweise ich habe die Leute nicht
gekannt, falls sie sich zu welcher (Lerngruppe) getroffen haben und irgendwie hat sich
das auch so ergeben® (Interview5_SOC103, Absatz 43).

B7 lernt lieber alleine, da individuelle Lernformen, ihrer Meinung nach, produktiver vom
Lernertrag sind. In Lerngruppen wird oft ,gequatscht® und vom Wesentlichen abge-
lenkt. Das findet sie suboptimal. Auch B3 lernt viel lieber alleine. Zurzeit kann er, seiner

Ansicht nach, nicht in einer Gruppe lernen.

»Ja, also an sich, Lernen alleine ganz gerne, vielleicht so eine Woche vorher mit einem
Kollegen nochmal abfragen. Aber (..) Lernen an sich, lieber alleine. Zurzeit kann ich
das nicht (Lernen in der Gruppe)“ (interview3_SOC132, Absatz 32).
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Mittleres Koharenzgefiihl (B1_S0OC136; B4 _SOC138; B9 _S0C143; B10_SOC149)

In der Phase der Priifungsvorbereitung greift B1 gerne auf kooperative Arbeitsformen
zuriick, indem sie sich mit anderen Studierenden inhaltlich austauscht, gemeinsam
Unterlagen durchgeht und Zusammenfassungen schreibt. Danach lernt sie den Stoff

nochmal alleine zu Hause.

B4 lernt lieber allein und mit Hilfe ihrer App. Sie tauscht sich aber ebenfalls mit Studie-

renden darliber aus, welche Inhalte fur die Prufung wichtig sein konnten.

Die letzten Tage vor der Klausur lernt auch B9 lieber alleine, aber davor tauscht sie
sich gerne mit anderen Studierenden aus. Dabei werden z. B. Verstandnisfragen ge-
klart und Unklarheiten diskutiert.

,Die letzten Tage vor der Klausur lieber alleine, aber so davor, diese ganze Vorberei-
tung bis man die Lernzettel geschrieben hat und so was, dann schon lieber mit anderen
Kommilitonen. Wenn man sich dann so bisschen austauschen kann, wenn man was
nicht verstanden hat oder die anderen haben es nicht verstanden, dann erklart man
ihnen das und dann guckt man, ob man es auch richtig erklart hat, aber so die letzten
Tage, wo das dann alles so feststeht und wo ich das in meinem Kopf drin habe: Das
lieber alleine” (interview9 _SOC143, Absatz 50).

Um die anstrengende Prifungsphase gut zu Uberstehen, versucht B10 im Semester
kontinuierlich zu arbeiten. Sie trifft sich oft zum Lernen mit ihren Studienkommilitonen.

Sie gehen ins LEKG oder in die Bibliothek, wo sie gemeinsam lernen.

Hohes Kohéarenzgefuhl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2_SOC153)

B6 tauscht sich vor der Prifung vor allem, was die Prifungsinhalte angeht, viel mit

anderen Studierenden aus. Danach lernt sie lieber allein zu Hause (meist auswendig).

B8 trifft sich in der Phase der Prifungsvorbereitung sehr oft mit anderen Studierenden.
Sie gehen z. B. in die Bibliothek und erarbeiten gemeinsam prifungsrelevante The-
men. Sie tauschen Ideen und Literatur aus und bereiten sich gegenseitig auf Prifun-
gen vor. Manchmal sitzen sie einfach nur in einem Raum zusammen und jeder lernt

fur sich alleine. Wenn sie auswendig lernt, macht sie das dann aber lieber zuhause.

In der Prifungsvorbereitungsphase trifft sich B2 gerne mit anderen Studierenden zum
gemeinsamen Lernen. Sie treffen sich in der Bibliothek und jeder geht dort seine eige-
nen Sachen (z. B. Zusammenfassungen) durch. Sie findet es motivierend, mit anderen
zu lernen, da sie gerne Menschen um sich hat. Das Auswendiglernen macht sie dann

aber doch lieber alleine. Manchmal bittet sie jemanden, sie danach abzufragen.

LAIso, zum Beispiel fiir Zusammenfassungen oder so, da gehe ich ganz gerne in die
Uni zum Beispiel. Jetzt, zurzeit, haben wir so eine Phase, wo wir dann jeden Freitag
mit Freunden zusammen in die Bibliothek gehen und dann man geht da so seine Sa-
chen (durch) (..), aber ich finde dann schon ganz motivierend, wenn man sich nicht
alleine dahin setzt, sondern andere Leute auch mit da sind (lacht). Das kann ich schon.
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Aber, so zum reinen Auswendiglernen ist es bei mir immer so, dass ich da meine Zu-
sammenfassungen habe und dann muss ich es mir laut vorlesen und dann kann ich es
mir einfach besser merken. Das heif3t, das mache ich immer alleine und (...) es ist schon
mal so, dass ich mal jemanden darum bitte, mich abzufragen oder so, aber eigentlich
mache ich (es) so, ja, das Auswendiglernen an sich, auf jeden Fall alleine” (inter-
view2_SOC153, Absatz 39).

c) Lern-und Arbeitsstérungen

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

B5 fangt mit dem Lernen meistens eine Woche vor der Prifung an. Sie tendiert stark
zur Prokrastination, die auch Auswirkung auf ihre Noten zeigt. Sie kann sich jedoch
nicht dazu motivieren, rechtzeitig mit dem Lernen anzufangen, obwohl es, ihrer Mei-

nung nach, sicherlich sinnvoll ware.

LIch weil, ich habe sehr viele Priifungen und ich muss das irgendwie durchziehen und
ich muss das jetzt anfangen und frihzeitig anfangen zu lernen, aber trotzdem kann ich
mich nicht dazu zwingen. Also letzten Endes, eine Woche davor oder sowas, gucke ich
mir einfach die Sachen an und schreibe mir das Wichtigste auf und ja, bisher hat es
geklappt (lachend), aber nicht vielleicht so, wie man es sich gewlinscht hatte. Eigent-
lich, letzten Endes héatte man sich besser vorbereitet, hatte man auch bessere Noten
geschrieben* (Interview5_SOC103, Absatz 41).

Sowohl B7 als auch B3 fangen ca. drei bis vier Wochen vor der Prifung mit dem Ler-

nen an.

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

B1 fangt ca. vier Wochen vor der Prifung an zu lernen, macht sich aber schon vorher

Zusammenfassungen und Notizen von den Lehrveranstaltungen.

Auch B4 lernt ca. vier Wochen vor der Prifung intensiv, aber fur die Prufung im Modul
funf hat sie ungefahr drei Monate vorher mit dem Lernen angefangen. B9 fangt meis-

tens ein paar Wochen vor der Priifung mit der Vorbereitung an.

Am Anfang des Studiums hat B10, ihrer Meinung nach, immer zu spat mit dem Lernen
angefangen. Das hat sich im Laufe des Studiums geéndert. Mittlerweile lernt sie kon-

tinuierlich das ganze Semester durch.

L.Normalerweise fange ich relativ friih an, dass ich dann die Sachen zusammenfasse,
die ich habe, die Unterlagen und mir dann schon wirklich (..) Sachen markiere, zu lesen
anfange und dieses Vorherschreiben, das ist das Beste, was man machen kann, weil
sonst hat man nachher die Zeit auch nicht dafiir und man behélt die Sachen schneller”
(interview10_SOC149, Absatz 44).



Qualitative Datenerhebung 175

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2 _SOC153)

B6 neigt zur Prokrastination und fangt manchmal zu spat mit dem Lernen an. Sie
konnte sich aber auch nicht zwei Tage vor der Priufung hinsetzten, sich den Stoff an-
schauen, und dann in die Prifung gehen. Sie fuhlt sich sicherer, wenn sie alle Pri-
fungsinhalte schon Wochen vorher zusammengefasst hat.

B8 versucht im Semester kontinuierlich zu lernen, schafft es aber nicht immer.

B2 hingegen hat ein sehr gutes Zeitmanagement und bereitet sich das ganze Semes-
ter lang konstant auf die Prifungen vor. Sie macht sich richtige Plane, was und wann

sie lernt. Sie ist sehr strukturiert und lernt nie ,auf Lucke®.

LAIso, ich bin halt so ein Mensch: Ich habe ein sehr gutes Zeitmanagement, glaube ich
(lachend). Ich mache mir auch richtige Plane. Ich habe auch jetzt schon alles zusam-
mengefasst fir die Modul sechs Klausur bisher (...). Also, ich arbeite halt immer kon-
stant, so das ganze Semester” (interview2_SOC153, Absatz 19).

d) Mobilisierung sozialer Unterstlitzung

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

Soziale Ressourcen werden von B5 bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsauf-
gaben nicht in Anspruch genommen. Sie hat schlechte Erfahrungen aus der Schule,
was das Lernen mit anderen Menschen anbetrifft. Sie hat sich in der Schule entweder
nicht getraut Fragen zu stellen, da sie Angst hatte, sich dabei blof3zustellen (auch
wenn sie ihre Mitschiler*innen kannte), oder aber sie beflirchtete, dass andere sie

ausfragen und ihr Wissen fir sich selber nutzen.

sIch weill nicht, ich kann nicht sagen: ,lieber” (alleine lernen), aber ich habe das Andere
noch nicht, noch nie ausprobiert und (...) vielleicht nur in der Schule, wenn schon (..).
Aber damals war es eher so, dass man sich entweder nicht traute irgendwelche Fragen
zu stellen, auch wenn man die Leute kennt, trotzdem mdchte man da irgendwie nicht
,bl6d” dastehen, (.) oder man ist selber sehr schlau und wird die ganze Zeit ausgefragt
und dann bleibt man irgendwie héangen“ (Interview5 _SOC103, Absatz 43).

B7 nutzt soziale Ressourcen im Studienfach bedingt und eher zur emotionalen Regu-
lation (emotionale Unterstlitzung). Sie hat schlechte Erfahrungen mit kooperativen Ar-

beitsformen gemacht (,da man quatscht und vom Weg abkommt®).

Falls B3 Fragen bezlglich der Priifung hat, kontaktiert er gelegentlich seinen Kollegen

per E-Mail und tauscht sich mit ihm schriftlich aus.

Mittleres Koharenzgefihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

In der Phase der Prifungsvorbereitung tauscht sich B1 viel mit anderen Studierenden

aus. Sie ist dann aber auch sehr gerne zu Hause, im vertrauten Umfeld, wo sie jeden
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kennt und sich nicht entschuldigen muss, wenn sie in Ruhe gelassen werden mdchte.

Ihre Familie kennt sie gut und hat dafur Verstandnis.

B4 mobilisiert teilweise soziale Ressourcen im Studienfach, indem sie sich von ande-
ren Studierenden wichtige Informationen vor der Prifung holt. Bei konkreten Fragen
tauscht sie sich aber in erster Linie mit einer Freundin aus dem Fach aus. Da sie Lehr-
personen in ihrer Familie hat, zieht sie diese bei Fragen und Unsicherheiten haufiger
auch zu Rate.

Bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen helfen B9 vor allem ihre
Studienkommiliton*innen. lhr Partner sorgt aber auch zu Hause fur die noétige Ruhe

zum Lernen und tbernimmt mehr Aufgaben im Haushalt.

In der Phase der Prifungsvorbereitung trifft sich B10 gerne mit anderen Studierenden
und tauscht sich mit ihnen inhaltlich aus. Sie nutzt auch die Angebote des LEKG und
geht in die Sprechstunden der Dozierenden. Eine grof3e Hilfe ist fur B10 ihre Familie,
die sie in der Prufungsphase sehr entlastet, damit sie sich nur auf das Lernen konzent-
rieren kann. Bei Fragen wendet sie sich auch 6fter an ihre Cousine, die Lehrerin ist.

Von ihr holt sie sich wichtige Tipps.

»Eigentlich habe ich zusétzlich das Begleitseminar (das Tutorium) gemacht, dann durch
die Hilfe in den Kursen (Lehrveranstaltungen), dann habe ich noch die Gesprache mit
den Professoren zwischendurch wahrgenommen und dann hatte ich noch das Glick,
dass ich schon eine Lehrerin in der Familie habe, das ist meine Cousine selber und
habe mir ein paar Tipps reingeholt, genau” (interview10_SOC 149, Absatz 62).

Hohes Kohéarenzgefihl (B6_SOC151; B8_S0OC152; B2_SOC153)

B6 greift gerne auf die Unterstiitzung ihres Freundes zurtick, der einen Grof3teil der
Aufgaben im Haushalt Gbernimmt. Sie kann sich dann ungestort auf die Prifung kon-
zentrieren. In der Prifungsvorbereitungsphase tauscht sie sich auch gerne mit ande-
ren Studierenden aus und geht ins LEKG. Auch B8 tauscht sich sehr viel mit anderen

Studierenden aus und geht zum Lernen regelmalfiig in die Bibliothek oder ins LEKG.

LAIso, wir haben viel zusammen erarbeitet in der Gruppe. Wir waren auch immer in der
Bibliothek oder im LEKG und haben dann zusammengesessen, haben Ideen ausge-
tauscht, aber jeder hat fir sich geschrieben (..), ja, so war das halt. Literatur hat man
da auch ausgetauscht und so“ (interview8_SOC152, Absatz 51).

B2 trifft sich gerne mit Freunden aus dem Fach zum Lernen und geht auch in die
Sprechstunden der Dozierenden. Sie findet es motivierend, wenn sie sich nicht allein
auf Prufungen vorbereiten muss, sondern Freunde um sich hat, die ebenfalls lernen.
Besonders in der Phase der Prifungsvorbereitung im Modul finf fand sie das gemein-

same Lernen in der Gruppe sehr hilfreich.
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LAIso, zum Beispiel fiir Zusammenfassungen oder so, da gehe ich ganz gerne in die
Uni zum Beispiel. Jetzt, zurzeit, haben wir so eine Phase, wo wir dann jeden Freitag
mit Freunden zusammen in die Bibliothek gehen und dann man geht da so seine Sa-
chen durch (..) und ich finde das schon ganz motivierend, wenn man sich nicht alleine
dahin setzt, sondern andere Leute auch mit da sind (lacht). Das finde ich gut. Aber so
zum reinen Auswendiglernen ist es bei mir immer so, dass ich da meine Zusammen-
fassungen habe und dann muss ich es mir laut vorlesen und dann kann ich es mir
einfach besser merken. Das heil3t, das mache ich dann lieber alleine.” (Inter-
view2_SOC153, Absatz 39).

e) Attributionsverhalten beziglich der Prufungsleistung im Modul funf

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

B5 hat sich von der Prifung im Modul funf wegen mangelnder Zeit zur Vorbereitung
und paralleler Leistungsanforderungen im zweiten Studienfach abgemeldet. Die Ab-
meldung von der Prufung wird externen Einflissen zugeschrieben (externale Attribu-

tion).

Ja, wie gesagt, es ist momentan ziemlich viel, weil dadurch, dass ich meinen Unter-
richtsentwurf (...) nicht geschrieben habe im letzten Semester, sondern mich auf mein
zweites Fach konzentrieren musste, weil ich da auch was aufholen sollte, hatte, misste,
ja (..) habe ich einfach keine Zeit gefunden. Es ist nicht so, dass ich es nicht gemacht
habe, weil ich es nicht wollte oder dachte: ,Ja, egal, im ndchsten Semester wird es
besser oder so, das schiebe ich mal einfach.” So ist es nicht. Es ist einfach so, dass
man keine Zeit fir die Sachen findet (..), auch wenn man die gerne héatte und (..). Jetzt
diesen Unterrichtsentwurf (..) zu schieben oder auf nachstes Semester zu verlegen,
ware auch sinnlos, weil im nachsten Semester misste man die andere Klausur dann
schreiben. Das ist ja auch ziemlich viel, so zwei Stunden, das ist ja auch nicht gerade
wenig, und ja (..). Es ist schon ziemlich viel, sage ich es so“ (Interview5_SOC103, Ab-
satz 31).

B7 hat die Prufung nicht bestanden. Griinde dafir sieht sie vor allem in dem mangeln-
den Verstandnis der Dozierenden und deren zu hohen Leistungsanforderungen (ex-

ternale Attribution).

B3 hat die Prifung im Modul funf bestanden und ist aufgrund der vermuteten hohen
Durchfallquote darlber sehr erleichtert.

Mittleres Koharenzgefihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

B1 hat sich von der Prifung abgemeldet. Als Griinde dafiir nennt sie parallele Leis-
tungsanforderungen (externale Attribution). Sie hatte beflirchtet aufgrund des Zeit-

mangels den Anforderungen nicht gerecht zu werden und schlecht abzuschneiden
oder sogar durchzufallen. Das wollte sie nicht riskieren.

»,Bei mir war es letztes Semester tatséchlich so, dass ich an diesem Abgabetermin (...)
hatte ich noch eine weitere Hausarbeit abgeben missen und ich hatte an dem gleichen
Tag auch noch eine Klausur (..) und ich ware dem Unterrichtsentwurf einfach nicht ge-
recht geworden. Also das (..). Ich hétte es, glaube ich, nicht so machen kénnen, wie ich
es machen wollte und ja (..), nee. Also ich wollte das eben nicht riskieren, dass es dann
entweder zum Fehlversuch kommt, oder ich einfach dementsprechend schlechte Note
kassiere, nur, weil die Zeit eben fehlt” (Interview1_SOC136, Absatz 63).
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B4 hat die Prufung zwar bestanden, ist aber mit dem Ergebnis Uberhaupt nicht zufrie-
den, da sie sich sonst immer bemiht, nicht schlechter als 2,0 abzuschneiden. Die
Griunde dafir sieht sie in der schlechten Prifungsvorbereitung in den Lehrveranstal-
tungen sowie viel zu hohen Anforderungen und Erwartungshaltungen der Dozierenden

(starke externale Attribution).

B9 und B10 haben die Prifung erfolgreich bestanden und sind beide sehr gliicklich
daruber. Beide haben, ihrer Meinung nach, sehr viel fur diese Priifung getan. B10 fin-
det dartiber hinaus, dass die Dozierenden die Prufungsleistung sehr fair benotet ha-
ben.

»lch weild selber nicht, wie sie (die Dozierenden) selber benoten, ob sie viel Auge zu-
dricken oder nicht, aber ich fand sie trotzdem fair irgendwie, also“ (inter-
viewl0_SOC149, Absatz 74).

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 _SOC153)

B6 hat sich von der Prifung abgemeldet. Sie hat mit den Prifungsvorbereitungen zwar
angefangen, hat aber ein paar Wochen davor festgestellt, dass sie es zeitlich doch
nicht schafft. Griinde daflr sieht sie vor allem in ihrer Prokrastination, aber auch pa-
rallelen Leistungsanforderungen im zweiten Fach. Sie findet es nicht besonders posi-
tiv, dass sie die Prifung noch vor sich hat, hat aber sowieso ein Gefiihl, dass man bei
dieser Prufung ,den zweiten Anlauf braucht, um sie Uberhaupt zu bestehen (interne
und externe Attribution). Sie findet es auch schade, dass die Prifungsleistung in der
Vorlesungszeit erbracht werden muss. In der vorlesungsfreien Zeit wére es, ihrer Mei-
nung nach, viel einfacher gewesen, da man den ganzen Tag zum Lernen gehabt hatte.
B8 hat die Priifung nicht bestanden. Sie findet, dass es zum grof3en Teil an den Do-
zierenden gelegen hat, die sie in den Sprechstunden nur verwirrt haben. Ein bisschen
vielleicht hat es auch an ihr selbst gelegen, da sie die Prifung unterschéatzt hatte und
zu spat mit dem Lernen anfing. Solche Fehler passieren, ihrer Meinung nach, haufig,
wenn Prifungen zum ersten Mal abgelegt werden. Beim zweiten Mal wéare sie sicher-
lich ,viel schlauer® gewesen und héatte definitiv friiher angefangen zu lernen (externe
Attribution).

»Ilch denke dreiBig Seiten schreiben fiir eine Modulabschlusspriifung, ist viel zu viel.
Das ist wie eine Bachelorarbeit (..) Und wenn sie (die Dozierenden) sich selber nicht
mal einig sind, was man schreiben soll, dann weif3 ich es auch nicht, wie die Studieren-
den das dann hinkriegen sollen. Die haben wieder eins vom Kopf, das wir erfiillen sollen
und wenn wir das dann nicht erfillen, dann fallen wir durch (..) und das ist, meiner
Meinung nach, nicht richtig. (...) Also, wirde ich schon sagen, dass es sehr an den
Dozenten liegt” (interview8 _SOC152, Absatz 67).
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B2 hat die Prifung bestanden. Das Prifungsergebnis schreibt sie zum Teil den exter-
nen Ursachen (u. a. mangelnde Absprachen zwischen den Dozierenden, unterschied-
liche Meinungen zu den gleichen Sachverhalten) zu. Dadurch fiihlte sie sich schlecht
informiert. Auf der anderen Seite findet sie aber auch, dass sie mit den Prifungsvor-
bereitungen ein wenig zu spét angefangen hat, obwohl sie insgesamt der Meinung ist,
dass sie sehr viel Zeit in die Prifungsvorbereitung investiert hatte. Da sie den Unter-
richtsentwurf aber zum ersten Mal geschrieben hatte, empfindet sie solche Erfahrun-
gen eher als normal. Beim zweiten Mal wirde sie sicherlich nicht den gleichen Fehler

wiederholen.

9.5.8 Zwischenfazit zum Bewaéltigungsverhalten in der
Prifungsvorbereitungsphase

Bei der Nutzung von Lernstrategien zeichnen sich keine besonderen Unterschiede bei
den Befragten ab. Es féllt jedoch auf, dass die meisten Studierenden Uberwiegend auf
Wiederholungsstrategien bei der Prufungsvorbereitung zurtickgreifen. Die Prifungsin-
halte werden dabei eins zu eins auswendig gelernt und in der Prufungssituation repro-
duziert. Bei so einer Verarbeitung des Lernstoffs (Nutzung von Oberflachenstrategien)
geht es primér um das Behalten von Informationen, wobei eine aktive Verknipfung

und Verarbeitung neuer Informationen mit dem bereits vorhandenen Wissen ausbleibt.

Als Lern- und Arbeitsformen werden bei den Befragten mit niedrigem SOC Uberwie-
gend individuelle Arbeitsformen bevorzugt. Kooperative Arbeitsformen werden bei die-
sen Befragten entweder mit negativen Erfahrungen konnotiert oder durch die fehlen-

den Mdglichkeiten zum gemeinsamen Lernen gerechtfertigt.

Bei Studierenden mit mittlerem SOC zeichnet sich diesbezliglich eine wechselhafte

Nutzung sowohl individueller als auch kooperativer Arbeitsformen ab.

Die Befragten mit dem hdchsten SOC zeigen die gro3te Praferenz zur Nutzung ko-
operativer Lern- und Arbeitsformen bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsan-

forderungen.

Hinsichtlich der Lern- und Arbeitsstorungen bringen die meisten Befragten mit niedri-
gem, mittlerem und hohem SOC ein ahnliches Lernverhalten an den Tag. Sie fangen
mit den Prifungsvorbereitungen meist ein paar Wochen vor den anfallenden Prufun-
gen an. In jeder der drei Gruppen gibt es Studierende, die zur Prokrastination neigen.
Eine kontinuierliche Vorbereitung auf die Prifungsleistungen im Semester findet aus-

schlie3lich bei einer der Befragten mit dem hohen SOC statt.

In Bezug auf die Mobilisierung sozialer Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern- und
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Leistungsanforderungen nehmen Befragte mit niedrigem Koharenzgefiihl soziale Res-
sourcen selten in Anspruch. Die Mobilisierung sozialer Ressourcen erfolgt in dieser
Phase entweder unter bestimmten Voraussetzungen (z. B. ,Ich gehe nur zu dieser/m
Dozenten/Dozentin hin“) oder wird ausschliel3lich zur emotionalen Regulation genutzt.
Bei Studierenden mit mittlerem SOC werden soziale Ressourcen Uberwiegend aus
dem familiaren Kreis und unter anderen Mitstudierenden aktiviert. Ein Teil dieser Be-
fragten nimmt aber auch die Hilfe der Dozierenden in Anspruch. Ausschlief3lich bei den
Studierenden mit hohem SOC werden soziale Ressourcen aus dem gesamten sozia-
len Umfeld mobilisiert (Familie, Bekannte, Freunde, Mitstudierende, studentische Tu-
torfinnen, Dozierende). Bei Befragten mit hohem, mittlerem und niedrigem SOC zeigt
sich ein ahnliches Attributionsverhalten. Als Grinde fir die Prifungsabmeldung wer-
den parallele Leistungsanforderungen, Belastung durch den Nebenjob sowie Zeitman-
gel genannt. Bei hoher Zufriedenheit mit dem Prifungsergebnis wird internal (z. B. ,viel
dafur getan®), bei Unzufriedenheit mit der PrUfungsleistung dagegen external (z. B.

Verwirrung durch Dozierende) attribuiert.

9.5.9 Soziale Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern- und
Leistungsanforderungen

a) Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

B5 hat das Bediirfnis nach mehr sozialer Unterstiitzung im Studium, bei gleichzeitiger
Schwierigkeit, auf andere Menschen zu zugehen. Sie findet es schade, dass sie in
ihrem zweiten Fach nur zwei, drei Leute kennt. Ihrer Ansicht nach ist es besser, wenn
sich Menschen wenigstens vom Gesicht her kennen, weil dann die Hemmschwelle
geringer ist sie anzusprechen. Auf Dozierende zuzugehen, die sie nicht gut kennt und
ihnen Fragen zu stellen oder mit ihnen tber ihre Probleme zu reden, wirde ihr sehr

schwerfallen.

,Besser ist es vielleicht doch, wenn man sich vom Gesicht her kennt, da kann man auf
die Leute zugehen und vielleicht auch Fragen stellen, oder wenn man ein Problem hat,
kann man auch dartber reden und nicht einfach, wenn ich dann zu irgendeinem Pro-
fessor gehe, er weil3 nicht, wer ich bin, das ist halt auch schwierig mit dem tber irgend-
was zu reden, ja* (Interview5_SOC103, Absatz 25).

B7 zeigt ein Bediirfnis nach sozialer Unterstiitzung vor allem bei emotionaler Uberfor-

derung.

»In Hauswirtschaft gibt es halt nicht so viel Auswahl (an Lehrveranstaltungen) und dem-
entsprechend sieht man auch alle (Studierenden) immer wieder. Das finde ich gut, denn
man lernt sich auch dadurch besser kennen und man kann auch tiber Probleme reden
(..). Gerade in Situationen, wo man ein bisschen Uberfordert oder tiberlastet ist, hilft das
schon, finde ich (..)* (interview7_SOC126, Absatz 25).
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Mittleres Koharenzgefiihl (B1_S0OC136; B4 SOC138; B9 S0C143; B10_SOC149)

B1 hat ein starkes Bedurfnis nach sozialer Unterstitzung innerhalb der Familie.

»Ich bin tatséchlich super gerne dann zu Hause. Das merke ich immer wieder, dass ich
einfach gerne dann auch irgendwie Leute um mich herumhabe, die ich gut kenne, weil
die dann (.) denen muss ich nicht erkléaren, wenn ich mal nicht antworte oder so. Also
die verstehen mich dann einfach gut. Das habe ich dann tatsdchlich gerne“ (Inter-
viewl_SOC136, Absatz 53).

Der soziale Rickhalt von Familie und engen Freunden ist auch fir B4 sehr wichtig. B9
findet es gut, dass sie auf ihren Partner zéhlen kann und auch engen Kontakt zu an-
deren Studierenden hat. Fir B10 wiederum ist soziale Unterstiitzung unter den Stu-

dierenden besonders wichtig.

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 _SOC153)

B6 und B8 zeigen beide ein starkes Bedurfnis nach sozialer Unterstiitzung innerhalb

der Familie und Partnerschaft.

»[...] ich wohne mit meinem Freund zusammen und lerne dann natiirlich auch, aber,
wenn er dann einen Grol3teil an Spllen oder so abnimmt (lacht) und ich zu Hause mich
nur auf das Lernen konzentrieren kann, das hilft mir nattrlich schon, also auf jeden Fall.
Ja“ (interview6_SOC151, Absatz 35).

Darlber hinaus bekunden die beiden Befragten die Wichtigkeit sozialer Unterstiitzung

in Bezug auf ihre Kommilitonen im Studium.

»Ilch wiirde sagen, meine Kommilitonen (helfen mir sehr). Wir sprechen auch viel dar-
Uber, wir tauschen uns aus, wir geben uns gegenseitig unsere Zusammenfassungen,
um die nochmal zu erganzen. Das finde ich sehr gut® (interview8 _SOC152, Absatz 43).

Auch B2 empfindet die gegenseitige Hilfe ihrer Studienkommilitonen beim Lernen als
motivierend, wichtig und hilfreich. Sie umgibt sich gerne mit Menschen und hat viele

Freunde im Studienfach.

LAIso, ich finde schon, dass man sich darauf verlassen kann, wenn jemand nicht da
war, dass man zum Beispiel Schriften bekommt oder so. Das ist halt auch (..), ja, wenn
man zum Beispiel Probleme hat, irgendwas nicht verstanden hat, oder wir machen es
halt auch viel zum Beispiel, gerade beim Unterrichtsentwurf letztes Semester, haben
wir halt, ja, viel gemeinsam uns hingesetzt und geschrieben. Das fand ich super hilf-
reich” (interview2_SOC153, Absatz 29).

b) Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung

Niedriges Koharenzgefihl (B5_SOC103; B7_SOC126; B3_S0C132)

Soziale Ressourcen werden von B5 nur bedingt wahrgenommen. Sie bewertet zwar
die Moglichkeit bei Bedarf auf das LEKG zuriickzugreifen als sehr positiv, kennt aber
nur die Angebote, die sich auf die Konzeption der Unterrichtsentwirfe beziehen. Sel-

ber hat sie noch nie ein Angebot in Anspruch genommen.



Qualitative Datenerhebung 182

Was kooperative Lernformen anbetrifft, hat B5 zwar gehdrt, dass Lerngruppen sinnvoll
seien, aber noch keine Gelegenheit dazu gehabt, selber welche zu bilden. Sie kennt
bis heute keine Studierenden, die Lerngruppen bilden und sich gemeinsam auf Pri-

fungen im Fach vorbereiten.

»Na ja, es werden schon Tutorien (vom LEKG) angeboten, falls man irgendwelche Fra-
gen hat, also zu dem Unterrichtsentwurf und so, und sonst (...). Auf jeden Fall, finde
ich es gut, dass man halt die Mdglichkeit dazu hat (...)" (Interview5_SOC103, Absatz
49).

B7 nimmt die sozialen Ressourcen vor allem in Bezug auf die emotionale Unterstit-

zung der Mitstudierenden wahr. Die Mdglichkeit, sich mit anderen Studierenden aus

dem Fach Uber Probleme auszutauschen, findet sie wichtig.

Von B3 werden ausschlieB3lich ausgewahlte Dozierende aus dem Fach als soziale

Ressourcen Wahrgenommen.

~Wenn man sich zum Beispiel mit X X nebenbei unterhalt, der ist dann halt echt nett
drauf und das ist (.), ja, auf jeden Fall sehr angenehm. Eigentlich gehe ich nur zu dem
gerne hin und frage mal was nach, sei es noch so bldd (lacht). Da hat man auf jeden
Fall keine Angst, dass einem nicht weitergeholfen wird oder so (..)* (inter-
view3_SOC132, Absatz 56).

Mittleres Koharenzgefuhl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_S0OC143; B10_SOC149)

Als soziale Ressourcen werden von B1 vor allem andere Studierende sowie studenti-

sche Tutor*innen wahrgenommen.

,Durch das LEKG hat man schon, finde ich, ziemlich groRe Hilfe, die einem geboten
wird, weil man einfach eine Anlaufstelle hat, wo man bei Fragen hingehen kann oder
wo man sich einfach mit anderen Leuten trifft (Interview1_SOC136, Absatz 67).

Sowohl von B4 als auch von B9 werden ebenfalls Mitstudierende und studentische

Tutor*innen als soziale Ressourcen im Fach identifiziert.

,Also man wachst schon mit den Semestern mehr zusammen, dass man mehr Kontakt
zu anderen hat und dass man sich auch (.), wenn man Gruppenarbeiten hat, mit ande-
ren auch besser austauschen kann“ (interview9_SOC143, Absatz 36).

»,Man kennt jeden, eigentlich auch Leute, die schon in hbheren Semestern sind, die im
LEKG arbeiten oder die man einfach so auf dem Flur dann oft trifft. Auf jeden Fall wie
eine kleine Familie, sage ich mal“ (interview4_SOC138, Absatz 25).

B10 nimmt alle sozialen Ressourcen im Studienfach wahr (Dozierende, studentische

Tutor*innen, Studierende) wahr.

LAlIso, ich finde, wir haben schon viel Unterstiitzung, dass wir auf jeden Fall jederzeit zu
den Dozierenden hingehen kénnen und fragen kénnen und das LEKG, das Lernzent-
rum ist auf jeden Fall da, das gibt es zum Beispiel in anderen Bereichen ja nicht” (inter-
viewl0_SOC149, Absatz 80).
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Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 _SOC152; B2 _SOC153)

B6 mobilisiert bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen alle sozialen
Ressourcen, die es im Studienfach gibt.

LAber ansonsten, finde ich, dass es (im Fach) viel angeboten wird, zum Beispiel mit
dem Unterrichtsentwurf. Da gibt es den Workshop, den finde ich auch gut, den habe
ich auch besucht, der hat mir auch auf jeden Fall weitergeholfen, aber irgendwie von
den Dozenten her wiinschte ich mir halt mehr Unterstiitzung. Die haben nur einmal die
Woche Sprechstunde und fir jeden (Studierenden) nur zehn Minuten Zeit. Das ist
schon irgendwie sehr knapp, finde ich (..). Man bekommt da nur ein paar Stichpunkte
genannt, aber ja (.)“ (interview6_SOC151, Absatz 41).

Auch B8 und B2 zeigen eine starke Wahrnehmung aller sozialen Ressourcen im Stu-
dienfach. Sie gehen auch regelmafig in die Sprechstunden der Dozierenden, aber vor
allem ihre Mitstudierenden sowie studentische Tutor*innen werden von ihnen als Quel-

len sozialer Unterstiitzung erkannt.

»ich bin auch immer zu den Sprechstunden gegangen, klar, aber richtig geholfen hat
mir, glaube ich, der Austausch mit anderen Studierenden (..). Ich habe zum Beispiel
auch an dem Workshop hier im LEKG teilgenommen. Der war sehr gut, der hat mir
richtig geholfen, aber da sind nur finfzehn Platze fur so viele Leute (..). Das ist auch
ein bisschen zu tberdenken, finde ich” (interview8_SOC152, Absatz 69).

c) Zufriedenheit mit der sozialen Unterstitzung

Niedriges Koharenzgefuhl (B5_SOC103; B7_S0OC126; B3_S0C132)

B5 bewertet die Mdglichkeit bei Fragen zum Unterrichtentwurf auf das LEKG zurlck-
zugreifen als positiv. Sie winscht sich vor allem eine bessere fachliche Unterstiitzung
von den Dozierenden in den Lehrveranstaltungen. Diese sollte in klaren Erwartungs-
haltungen bezuglich Leistungsanforderungen sowie Hinweisen zu prifungsrelevanten

Inhalten sichtbar werden.

»[...] aber vielleicht auch vom Fachlichen her ein bisschen mehr Unterstiitzung, dass
man vielleicht (..) ein bisschen mehr sagt, was man erwartet, weil wenn es wie in die-
sem Semester steht: ,Mahlzeiten gestalten“ und also nur das Thema, dann (.). Man
kann so viel dazu machen und deshalb gibst du dir Mihe und klar ist es so, wie du es
begriindest, wie sinnvoll das ist, aber letzten Endes weild man nicht, was in den Képfen
von dem Priifer vorgeht, was er sich dabei vorgestellt hat und wenn du komplett an dem
Thema vorbeischreibst, auch wenn du es total toll findest, interessiert es auch nieman-
den, dann hast du halt nicht bestanden (..). Also vielleicht mehr Unterstiitzung vom
Fachlichen her, also in welche Richtung soll es gehen oder dass man auf irgendwelche
Seminare verweist oder so: “In diesem Seminar, da haben wir das und das gemacht
und das ist priifungsrelevant”. So was halt, wiirde ich mir eher wiinschen® (Inter-
view5_SOC103, Absatz 49).

B7 bewertet die soziale Unterstitzung im Bereich der Fachdidaktik als nicht zufrieden-
stellend, da es, ihrer Meinung nach, unterschiedliche Aussagen der Beratenden zu

den gleichen Sachverhalten gegeben hat.



Qualitative Datenerhebung 184

»~Man kann nicht sagen, dass es keine Unterstitzung im Fachbereich gab, aber was
letztendlich von den Dozenten erwartet wurde oder welche Richtung man wirklich ge-
hen sollte, unterschied sich halt sehr. Ich kann das nicht nachvollziehen, wenn drei
Dozenten sich nicht richtig absprechen, und jeder was Anderes erwartet. Das finde ich
echt schwierig, ja“ (interview7_SOC126, Absatz 56).

Daruiber hinaus erwartet sie von den Dozierenden mehr Verstandnis im Studienalltag.

»Ich glaube, in gewissen Bereichen vielleicht (...) mehr Versténdnis, ja Verstandnis, also
das, was man spater auch von uns als Lehrkréften erwartet, dass wir Verstandnis fir
unsere Schiler haben (...). Ja, und das bestimmte Priifungsvoraussetzungen ange-
messener sind“ (interview7_SOC126, Absatz 62).
B3 weist vor allem auf die Hilfsbereitschaft einiger Dozierenden im Fach hin. Auf der
anderen Seite zeigt er aber auch eine gewisse Hemmung, die Unterstiitzung der Pro-
fessor*innen in Anspruch zu nehmen. Fuir fachliche Fragen hétte er lieber einen An-

sprechpartner au3erhalb des Studienfachs.

»Vielleicht so einen Ansprechpartner aullerhalb des Fachs, so einen, der einem auch
inhaltlich helfen kann. Sonst muss man immer zu Professoren gehen (...). Das ist dann
auch so eine Sache. Man will dann nicht mit jeder damlichen Frage zu einem Professor
hinlaufen, deswegen so ein Ansprechpartner fir fachliche Fragen wére schon ganz gut,
wurde ich sagen” (interview3_SOC132, Absatz 54).

Mittleres Koharenzgefiihl (B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143; B10_SOC149)

B1 ist mit der sozialen Unterstiitzung studentischer Tutor*innen und ihrer Mitstudieren-
den sehr zufrieden.

,Durch das LEKG hat man schon, finde ich, ziemlich grof3e Hilfe, die einem geboten
wird, weil man einfach eine Anlaufstelle hat, wo man hingehen kann“ (Inter-
viewl SOC136, Absatz 67).

Winschenswert ware fur sie aber auch eine Plattform im Fach, wo Studierende mit

Dozierenden kommunizieren kdnnten.

slch fdnde es tatséchlich schén, wenn es eine einheitliche Plattform im Fach geben
wuirde. Gerade im Fach Hauswirtschaft, da gibt es drei Plattformen mit denen gearbeitet
wird (..). Ich habe schon von mehreren Studierenden gehdrt, dass sie super gerne mit
PANDA arbeiten. Das ist halt sehr interaktiv. Man kann (..) eben tiber eine Kommentar-
funktion mit den Dozenten kommunizieren und muss nicht zusatzlich noch E-Mailver-
kehr fihren oder in die Sprechstunden laufen. Das fande ich super praktisch (..)“ (Inter-
viewl_SOC136, Absatz 67).

B4 ist mit der Unterstitzung studentischer Tutor*innen zufrieden. Fur eine fachliche
Unterstitzung winscht sie sich ein Forum, in dem Studierende untereinander und
auch mit Dozierenden angstfrei kommunizieren kdnnten. Dartber hinaus fande sie
eine bessere Unterstitzung in den Lehrveranstaltungen, vor allem in Bezug auf die

Prifungsinhalte, wiinschenswert.

~Ja, generell vielleicht ein Forum, wo sich alle, plus Dozenten, austauschen kbnnen, wo
keine Fragen peinlich sind und wo man wirklich alles fragen kann und jetzt nicht dasteht



Qualitative Datenerhebung 185

und sagt: "Ich weil3, ich habe mich nicht fur die Sprechstunde angemeldet in zwei Wo-
chen, jetzt ist sie ausgebucht und ich kann jetzt nicht nachfragen”. Und dann hat man
nachher gar keine Chance nachzufragen und dann sitzt man da oder man steht da und
(..) kriegt eine schlechte Note, weil man einfach keine Mdglichkeit zum Austausch hatte,
zur Kommunikation halt. Ich wirde mir also ein Forum wiinschen und auch eine bes-
sere Unterstitzung in den Seminaren halt, was so genau erwartet wird (..) (inter-
view4d_SOC138, Absatz 62).

B9 findet, dass Studierende im Studienfach tberall Untersttitzung erfahren. Sie ist vor
allem mit der Hilfe ihrer Studienkommiliton*innen sehr zufrieden. Auch B10 ist der Mei-
nung, dass im Studienfach sehr viel Unterstitzung angeboten wird, vorausgesetzt,
dass diese von den Studierenden wahrgenommen wird. Darliber hinaus bewertet sie
die Hilfsbereitschaft der Dozierenden im Fach sehr positiv. Sie findet, dass so viele
unterstiitzende Angebote nicht in allen Studienfachern vorzufinden sind. Sie wisste

nicht, was sie sich sonst noch wiinschen konnte.

Hohes Kohéarenzgefiihl (B6_SOC151; B8 SOC152; B2 SOC153)

B6 ist der Meinung, dass im Fach Hauswirtschaft viel Unterstlitzung angeboten wird.
Vor allem in Bezug auf die Prifungsvorbereitung im Modul flnf bewertet sie die Ange-
bote des LEKG als sehr hilfreich. Sie bemangelt allerdings die Sprechstunden der Do-
zierenden, die ihrer Meinung nach, gerade in der Phase der Prifungsvorbereitung, zu
gering ausfallen. Die grof3te Unterstiitzung erfahrt sie von ihren Studienkommiliton*in-
nen, mit denen sie sich regelmafig trifft. Sie tauschen die Literatur aus, geben sich
gegenseitig ihre Zusammenfassungen und sprechen viel Uber die Prifungsinhalte.
Diese gegenseitige Unterstiitzung findet sie gut.

B8 ist mit der Unterstiitzung der studentischen Tutorinnen im LEKG ebenfalls sehr
zufrieden. Sie hat an dem Tutorium zur Prufungsvorbereitung teilgenommen, das ihr
weitergeholfen hat. Schade findet sie nur, dass solche Angebote auf 15 Studierende
beschrankt sind, da der Bedarf, inrer Meinung nach, viel hoher liegt.

»[--.] richtig geholfen hat mir, glaube ich, der Austausch mit anderen Studierenden {..).
Ich habe zum Beispiel auch an dem Workshop hier im LEKG teilgenommen. Der war
sehr gut, der hat mir richtig geholfen, aber da sind nur fiinfzehn Platze fir so viele Leute
(..). Das ist auch ein bisschen zu lberdenken, finde ich* (interview8_SOC152, Absatz
69).

B2 ist ebenfalls sehr zufrieden mit der sozialen Unterstiitzung der Studierenden sowie

studentischer Tutor*innen, die sie als sehr gut und hilfreich im Hinblick auf die Bewal-

tigung von Lern- und Leistungsaufgaben im Fach bewertet.

,Da muss ich sagen, bei der Vorbereitung auf die Klausur, also auf die Prifungsleistung
hat es mir sehr geholfen, dass wir in so einer Gruppe waren und am Ende haben wir
halt echt zum Teil zwolf Stunden oder mehr an der Uni gesessen und geschrieben und
da war ich schon froh, dass ich da nicht alleine saf? (lacht), sondern, dass Leute das
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mit mir durchgezogen haben. Und ich glaube, irgendwie, so gerade beim Unterrichts-
entwurf, fand ich das sehr hilfreich, das in einer Gruppe zu machen. Also (.) einfach
Leute wissen zu haben, wenn man mal irgendwie eine Frage hatte oder so: Wie habt
ihr den Punkt aus dem Leitfaden verstanden? Bezieht sich das auf die Unterrichts-
stunde oder auf die Unterrichtsreihe? Was manchmal auch nicht so klar war, oder: ,Was
haben die Dozenten denn bei euch in der Sprechstunde so gesagt?“ Da fand ich den
Austausch mit den Studierenden schon sehr wichtig” (interview2 SOC153, Absatz 45).

Mit der sozialen Unterstitzung der Dozierenden im Fach ist sie im Allgemeinen eben-
falls zufrieden, da sie bei Fragen (auch aul3erhalb der Sprechstunden) immer ein offe-
nes Ohr fur Studierende haben. Das findet sie sehr positiv.

LAber (..) auch, gerade so bei den Dozenten, da kann man auch immer hingehen, wenn
irgendwas ist. Also, ich fand es jetzt zum Beispiel bei der Kulturtechnik der Nahrungs-
zubereitung, wenn man dann noch irgendwelche Fragen hatte, oder auch mal auf3er-
halb der (..) Sprechstunden irgendwie hingegangen ist und gefragt hat: ,Ja, muss ich
noch irgendetwas bei der Priifung beachten oder so?“ Dann schickt einen ja auch nie-
mand weg. Da wird man schon auch angehort (..). Das finde ich eigentlich ganz schén®
(interview2_SOC153, Absatz 29).

9.5.10 Zwischenfazit zu sozialen Ressourcen bei der Bewaltigung von Lern-
und Leistungsanforderungen

Bei den Befragten mit niedrigem SOC besteht das Bedurfnis nach sozialer Unterstit-
zung bei gleichzeitiger Schwierigkeit auf andere Menschen zuzugehen. Besonders die
Befragte mit dem niedrigsten Koharenzgefiihl (B5) zeigt diesbeziiglich eine ausge-
pragte soziale Zurlickhaltung (insbesondere gegeniiber Menschen, die sie nicht gut
kennt). lhre soziale Scheu betrifft gleichermalRen Studierende wie auch Dozierende
und wird zusatzlich durch die Angst verstarkt, von anderen negativ beurteilt zu werden.
Das ahnliche Verhaltensmuster zeigt auch B3, der bei Fragen und Problemen im Stu-
dium nur zu ausgewahlten Dozierenden geht, bei denen er keine Angst verspiirt, sich
bei Fragen zu blamieren. Bei B7 hingegen zeigt sich das Bediirfnis nach emotionaler
Unterstiitzung durch Studierende und Dozierende. Von den Dozierenden fiihlt sie sich,
ihrer Meinung nach, leider oft missverstanden und winscht sich von ihnen mehr Ver-
sténdnis fur ihre jetzige Situation im Studium (u. a. aufgrund der Erschopfung durch
den Nebenjob, des fehlenden familiaren Ruckhalts und des schwierigen Startes ins
Studium).

Die Befragten mit mittlerem SOC verzeichnen eher ein moderates Beddurfnis nach so-
zialer Unterstutzung. Sie setzen vor allem auf sozialen Rickhalt innerhalb der Familie
und Partnerschaft, bewerten aber auch die gegenseitige Unterstitzung der Studieren-

den als positiv.

Bei den Studierenden mit hohem SOC wird ein starkes Bedurfnis nach sozialer Unter-

stiitzung aus ihrem gesamten sozialen Umfeld bekundet. Vor allem fiir die Bewaltigung
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von Lern- und Leistungsanforderungen schatzen sie die sozialen Ressourcen im Stu-

dienfach als sehr wichtig ein.

Insbesondere Studierende mit niedrigem SOC zeigen eine eher geringe Wahrneh-
mung vorhandener sozialer Ressourcen im Fach. Obwohl B5 das LEKG als mégliche
Quelle sozialer Unterstiitzung wahrnimmt, kennt sie dessen Angebote kaum und hat
in der Phase der Prifungsvorbereitung auch keines der Angebote in Anspruch genom-
men. Sie bekundet vor allem einen Wunsch nach einer verstarkten fachlichen Unter-
stutzung in den Lehrveranstaltungen (insbesondere hinsichtlich der Prufungsvorberei-
tung). Diese sollte in klaren Erwartungshaltungen beziiglich Leistungsanforderungen,
hilfreichen Hinweisen zu prufungsrelevanten Themen und angemesseneren Leis-
tungsanforderungen sichtbar werden. Aufféllig ist jedoch, dass der Wunsch nach bes-
serer Unterstitzung der Dozierenden Sprechstunden nicht miteinschlief3t, sondern
sich ausschlie3lich auf die Gestaltung der Lehrveranstaltungen bezieht.

B7 identifiziert vor allem ihre Mitstudierenden als potenzielle Hilfstrdger*innen, aller-
dings nur bei emotionalen Problemen und weist auf die mangelnde soziale Unterstit-
zung der Dozierenden (vor allem in Bezug auf die Prifungsvorbereitung) hin. Sie fuhlt
sich von den Dozierenden ungerecht behandelt und wiinscht sich mehr Verstandnis

fur ihre Situation.

B3 sieht ausschlie3lich ausgewahlte Dozierende als soziale Ressource im Fach an,
die bei ihm keine Angst vor ,peinlichen® Fragen auslosen. Er wiinscht sich dartber
hinaus eine/einen Ansprechpartner*in fir fachliche Fragen auf3erhalb des Studien-

fachs, da er ungerne mit ,jeder Frage zu Professor*innen hingehen mdchte.

Bei den Studierenden mit mittlerem SOC werden vor allem ihre Mitstudierenden und
studentische Tutor*innen als Quellen sozialer Unterstiitzung angesehen. Die Mehrheit
dieser Befragten ist mit der Unterstitzung ihrer Mitkommiliton*innen sowie studenti-
scher Tutor*innen sehr zufrieden. Ein Teil dieser Studierenden wiinscht sich noch zu-
satzlich eine einheitliche Plattform oder ein Forum im Studienfach, wo Studierende mit
Dozierenden ohne Scheu und Angst vor ,peinlichen® Fragen kommunizieren kénnen.
Hier wird es deutlich, dass Studierende dieser Gruppe ebenfalls eine gewisse Hemm-

schwelle haben, Dozierende bei Fragen und Problemen personlich aufzusuchen.

Die meisten Befragten mit dem hohen Koharenzgefihl nehmen sowohl Mitstudierende
als auch Dozierende und studentische Tutor*innen als potenzielle Unterstitzungsquel-
len wahr und sind mit der sozialen Unterstiitzung im Studienfach allgemein sehr zu-

frieden.
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9.6 Analyse der Félle auf die SOC-Komponenten

Im Kapitel 9.4 wurden alle Félle einer Analyse auf die drei Komponenten des Koha-
renzgeflihls: Verstehbarkeit, Bewaltigbarkeit und Sinnhaftigkeit unterzogen. Anhand
der Komponente Verstehbarkeit sollte Gberprift werden, in welchem Ausmalf? die Lern-
und Leistungsanforderungen von den Studierenden als vorausschaubar und kognitiv
nachvollziehbar wahrgenommen werden. Die Analyse bezog sich auf die Wahrneh-
mung der Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums und zum Ende
des Bachelorstudiums. Dabei wurde der besondere Fokus auf die Bewertung von
Lern- und Leistungsanforderungen im Modul funf gelegt, dessen Veranstaltungen im
Zentrum der Erhebung standen.

Die Komponente der Bewaltigbarkeit soll vor allem die Préaferenzen der Studierenden
bei den Lern- und Arbeitsformen sowie Bewaltigungsformen in der Phase der Pri-
fungsvorbereitung offenlegen. Darliber hinaus schliel3t die Komponente der Bewaltig-
barkeit auch die subjektive Wahrnehmung vorhandener Ressourcen und Unterstiit-
zungsquellen im Studienfach sowie eine aktive Mobilisierung dieser Ressourcen bei

der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen mit ein.

Die Komponente der Sinnhaftigkeit soll wiederum aufzeigen, inwiefern die Lern- und
Leistungsanforderungen im Fach als personlich sinn- und bedeutungsvoll angesehen
werden. Diese Komponente wird anhand des fachspezifischen Studieninteresses zu

Beginn sowie gegen Ende des Bachelorstudiums ermittelt.

Die folgende Tabelle 27 gibt eine Ubersicht Gber Analyse der Falle auf die SOC-

Komponenten in ausgewahlten Subkategorien?®

8 Gelb = Niedriges SOC: B5_SOC103; B7_SOC126; B3_SOC132
Blau = Mittleres SOC: B1_SOC136; B4_SOC138; B9_SOC143: B10_SOC149
Griin = Hohes SOC: B6_SOC151; B8_SOC152; B2_SOC153
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Tabelle 27: Analyse der Félle auf die SOC-Komponenten in ausgewéhlten Subkategorien

Verortung der Subkatego- SOC-Falle
rien in den SOC-

Komponenten B3_ B5_ B7_
SOC132 SOC103 SOC126

Wahrnehmung von mittel, teil-
. sehr hoch, sehr hoch, )
Lern- und Leistungs- weise
Uberfor- Uberfor-
anforderungen zu Stu- Uberfor-
. . dernd dernd
dienbeginn dernd
2 Wahrnehmung von sehr hoch, sehr hoch,
p . o sehr hoch, L
s Lern- und Leistungs- teilweise teilweise
< . uberfor-
i) anforderungen im 5. Uberfor- Uberfor-
o dernd
2 Fachsemester dernd dernd
Wahrnehmung von
. sehr hoch, sehr hoch, sehr hoch,
Leistungsanforderun- .
. Uberfor- Uberfor- Uberfor-
gen im Modul 5
dernd dernd dernd
© 4 Lern-und Arbeitsform
g 1 in der Phase der Pri- individuell individuell individuell
@ I fungsvorbereitung
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Verortung der Subkatego- SOC-Falle
rien in den SOC-
Komponenten B3_ B5_ B7_

SOC132 SOC103 SOC126

Wahrnehmung sozia-
ler Ressourcen in der gering bis gering bis gering bis
Phase der Prifungs- partiell partiell partiell

vorbereitung

Mobilisierung sozialer
Unterstiitzung in der i
. keine
Phase der Prifungs-
vorbereitung
Bewaltigungsformen
in der Phase der Pri- . . .
. emotional emotional emotional
fungsvorbereitung
Fachspezifisches Stu-
dieninteresse zu Stu- hoch hoch hoch
dienbeginn
Fachspezifisches Stu-
dieninteresse gegen ) )
hoch mittel mittel
Ende des Bachelorstu-
diums

Quelle: Eigene Darstellung

Sinnhaftigkeit
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9.6.1 Analyse der Falle auf die Komponente der Verstehbarkeit

Zu Beginn des Studiums werden die Lern- und Leistungsanforderungen von den be-
fragten Studierenden mit niedrigem SOC Uberwiegend als sehr hoch und tiberfordernd
wahrgenommen. Ausschliel3lich bei einer der Befragten (B7) werden die Lernanforde-
rungen im Semesterverlauf zwar als mittel eingeschéatzt, dafur aber die Prifungen ge-

gen Ende des Semesters als teilweise tberfordernd empfunden.

Die Wahrnehmung der Lern- und Leistungsanforderungen als belastend, nimmt ein-
deutig im Laufe des Studiums bei den Befragten mit niedrigem SOC zu. Alle Befragten
bewerten die anfallenden Anforderungen im Fach gegen Ende des Bachelorstudiums
als sehr hoch und tberfordernd. Insbesondere die Lern- und Leistungsanforderungen
im Modul funf werden von diesen Studierenden als belastend wahrgenommen. Bei
diesen Befragten zeichnet sich eine geringe Verstehbarkeit der Lern- und Leistungs-
anforderungen ab, die im Verlauf des Studiums deutlich zunimmt. Diese Anforderun-
gen, die als externe Stimuli auftreten, werden von ihnen als untiberschaubar und kog-

nitiv wenig nachvollziehbar angenommen.

In der Gruppe der Studierenden mit mittlerem Koharenzgefuhl werden die Lern- und
Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums Uberwiegend als mittel und ange-
messen erachtet. Von einer der Befragten (B4) werden diese zwar als sehr hoch, aber
nicht als subjektiv belastend bewertet. Die Wahrnehmung der Lern- und Leistungsan-
forderungen veréndert sich jedoch in dieser Gruppe im Laufe des Studiums. Bei der
Halfte dieser Befragten werden die anfallenden Anforderungen gegen Ende des Ba-
chelorstudiums als sehr anspruchsvoll angesehen. Diese hohen Anforderungen geho-
ren fur diese Gruppe der Studierenden aber keineswegs zu den Belastungsfaktoren
im Studium und werden als gerechtfertigt betrachtet. Die zweite Halfte der Studieren-
den mit mittlerem SOC schatzt die Lern- und Leistungsanforderungen nach wie vor als

angemessen ein.

In Bezug auf die Anforderungen im Modul funf stuft die Halfte der Befragten mit mittle-
rem SOC diese als sehr hoch und zum Teil auch tUberfordernd ein. Es zeichnet sich
allerdings eine Tendenz ab, mit zunehmendem SOC die Lern- und Leistungsanforde-

rungen als weniger Uberfordernd anzusehen (siehe Tab. 27).

In der Gruppe der Studierenden mit mittlerem SOC kann durchaus von einer partiellen
oder mittleren Verstehbarkeit der Lern- und Leistungsanforderungen gesprochen wer-
den. Wahrend die Lern- und Leistungsanforderungen zu Beginn des Studiums von

allen Befragten dieser Gruppe als angemessen betrachtet werden, empfindet ein Teil
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dieser Befragten die Prifungsanforderungen im Modul fiinf gegen Ende des Bachelor-

studiums als sehr hoch und zum Teil Uberfordernd.

Bei allen Studierenden mit hohem SOC werden die Lern- und Leistungsanforderungen
zu Beginn des Studiums als mittel und angemessen betrachtet. Die Bewertung dieser
Anforderungen verandert sich im Laufe des Studiums, so dass sie von den meisten
befragten Studierenden mit hohem SOC als sehr hoch und anspruchsvoll, aber den-
noch nicht als tberfordernd angesehen werden. Bei diesen Befragten zeigt sich ein-
deutig die hochste Verstehbarkeit bezuglich der anfallenden Lern- und Leistungsan-
forderungen im Fach.

9.6.2 Analyse der Falle auf die Komponente der Bewaltigbarkeit

Studierende mit niedrigem Koharenzgefihl bevorzugen vor allem individuelle Lern-
und Arbeitsformen in der Phase der Prifungsvorbereitung. Alle Befragten dieser
Gruppe bereiten sich lieber allein auf die Prifungen vor. Als Grinde daflir nennen sie
entweder schlechte Erfahrungen mit kooperativen Arbeitsformen oder fehlende Mdg-

lichkeiten, die kooperativen Formen im Studium auszuprobieren.

Die Befragten mit mittlerem und hohem SOC nutzen sowohl individuelle als auch ko-
operative Lern- und Arbeitsformen in der Phase der Priifungsvorbereitung und sehen
in beiden Formen persodnliche Vorteile. Das Lernen in einer Gruppe wird vorrangig in
der Anfangsphase der Prufungsvorbereitung von diesen Befragten genutzt und gegen

Ende der Phase von individuellen Lernformen abgel6st.

Fur den Umgang mit belastenden Situationen wahlen die Befragten mit niedrigem SOC
uberwiegend emotionale Bewaltigungsformen, wie Verdrangung, Ablenkung oder in-

nerer Rickzug.

Die Halfte der Befragten mit mittlerem Koh&renzgefuhl nutzt sowohl emotionale als
auch problemorientierte Bewaltigungsstrategien, wobei die andere Halfte vor allem
problemorientierte Bewaltigungsformen bevorzugt. Hier wird eindeutig erkennbar,
dass mit abnehmendem Kohé&renzgefiihl die Nutzung emotionaler Bewéltigungsfor-

men zunimmt (siehe Tab. 27).

Die Studierenden mit hohem SOC zeigen die starkste Tendenz zur Nutzung problem-

orientierter Bewaltigungsformen beim Umgang mit belastenden Situationen.

Bei den Studierenden mit niedrigem SOC zeigt sich eine geringe bis partielle Wahr-
nehmung sozialer Ressourcen im Studienfach fir die Bewaltigung von Lern- und Leis-

tungsanforderungen (siehe dazu Kap. 9.5.9).
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Die Befragten mit mittlerem Koharenzgefihl weisen hingegen eine partielle Wahrneh-
mung vorhandener Unterstitzungsquellen im Studienfach auf. Diese Gruppe identifi-
ziert demnach nur einen Teil der vorhandenen Ressourcen (z. B. Giberwiegend Mitstu-
dierende oder studentische Tutor*innen), daflr weist sie aber die starkste

Wahrnehmung sozialer Ressourcen innerhalb der Familie und Partnerschaft auf.

Bei den Studierenden mit hohem SOC wird eine starke Wahrnehmung sozialer Res-
sourcen im Fach sichtbar, da sie alle potenziellen Unterstutzungsquellen im Studien-

fach zur Kenntnis nehmen.

Die Mobilisierung sozialer Unterstiitzung bei der Bewdltigung von Lern- und Leistungs-
anforderungen geht mit der Wahrnehmung dieser Ressourcen einher.

Die Studierenden mit niedrigem SOC mobilisieren kaum bis gar keine Ressourcen in-
nerhalb des Studienfachs, wohingegen die Befragten mit mittlerem Koharenzgefuhl
eine partielle Aktivierung und die Studierenden mit hohem SOC die starkste Mobilisie-

rung sozialer Ressourcen im Studienfach aufweisen.

Studierende mit niedrigem Koharenzgefihl zeigen somit die geringste Auspragung in
der Komponente der Bewaltigbarkeit, wahrend die Befragten mit hohem SOC die
starkste Auspragung dieser Komponente aufweisen. Bei den befragten Studierenden

mit mittlerem SOC zeigt sich sozusagen eine mittelstarke Bewaltigbarkeit.

9.6.3 Analyse der Falle auf die Komponente der Sinnhaftigkeit

Befragte mit niedrigem SOC zeigen zu Beginn ihres Studiums insgesamt ein sehr ho-
hes fachspezifisches Studieninteresse, was die inhaltliche Ausrichtung der Lehrveran-
staltungen angeht. Auch bei Studierenden mit mittlerem Koharenzgefihl lasst sich ein
hohes fachspezifisches Interesse erkennen. Unter den Befragten mit hohem SOC wird
ausschlie3lich bei einer Befragten ein mittelstarkes Studieninteresse bekundet, da sie
nur fir ausgewahlte Lehrveranstaltungen inhaltliches Interesse aufbringt. Bei allen an-
deren Befragten mit hohem SOC wird ein hohes fachspezifisches Studieninteresse

erkennbar.

Gegen Ende des Bachelorstudiums zeigen Studierende mit niedrigem und hohem Ko-

harenzgefihl &hnliche Werte in Bezug auf das fachspezifische Studieninteresse.

In den beiden Gruppen lasst das Interesse im Fach tendenziell dann nach, wenn die
Prifungsleistungen bislang nicht zum gewiinschten Erfolg gefiihrt haben oder die
Lern- und Leistungsanforderungen insgesamt als tberfordernd angesehen werden. In
allen anderen Fallen ist das fachspezifische Interesse bei den Studierenden gegen

Ende des Bachelorstudiums genauso stark ausgepragt wie zu Beginn ihres Studiums.
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9.6.4 Zusammenfassung der Fallanalyse auf die SOC-Komponenten

Im Folgenden werden die dargestellten Ergebnisse der Fallanalyse zusammengefasst
und kommentiert. Die folgende Tabelle zeigt restimierend den Auspragungsgrad der
einzelnen SOC-Komponenten bei den untersuchten Féllen zum Ende des Bachelor-

studiums.

Tabelle 28: Auspragungsgrad der einzelnen SOC-Komponenten bei den untersuchten Fallen
gegen Ende des Bachelorstudiums

SOC- Auspragungsgrad in den SOC-Komponenten bei den Befragten gegen Ende
Kompo- des Bachelorstudiums
nenten
Niedriger SOC Mittlerer SOC Hoher SOC

Sinnhaf- | B5_ B7. |B3_ [B1_ [B4 [B9_ |[B10_ |[B6_ |[BS_ |B2_
tigkeit SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | sOcC1

03 26 32 36 38 43 49 51 52 53
Lern- und

Leistungs- | mittel | mittel | hoch hoch hoch hoch hoch mittel | mittel | hoch
anforde-
rungen
werden als
sinn- und
bedeu-
tungsvoll
angese-
hen

Versteh- | B5_ | B7_ |B3_ |BlL |B4_ |B9_|B1O_ |B6_ |B8_ |B2
barkeit SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | Soc1 | Soc1 | Soc1

03 26 32 36 38 43 49 51 52 53
Lern- und

Leistungs- | gering | gering | gering | mittel | mittel | hoch hoch hoch hoch hoch
anforde-
rungen

werden als
erklarbar
und vor-
raus-

schaubar
wahrge-
nommen

Bewaltig- | B5_ B7_ B3 Bl B4 B9 B10_ | B6_ B8 B2_
barkeit SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | SOC1 | soCc1
03 26 32 36 38 43 49 51 52 53

Geeignete
Ressour- gering | gering | gering | mittel | hoch mittel | hoch hoch hoch hoch
cen und
Hilfsquel-
len werden
identifiziert
und mobili-
siert

Quelle: eigene Darstellung
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Die Komponente Verstehbarkeit wird durch die kognitive Nachvollziehbarkeit der Lern-
und Leistungsanforderungen zum Ausdruck gebracht und ist bei den Befragten mit
niedrigem Koharenzgefuhl am geringsten ausgepragt. Wahrend die Studierenden mit
dem hochsten SOC die Lern- und Leistungsanforderungen im Fach nachvollziehen
koénnen, zeigen sich Studierende mit dem niedrigen Koharenzgefiihl gegentber diesen
Anforderungen Uberwiegend Uberfordert und tberlastet. In der Gruppe der Befragten
mit mittlerem Kohéarenzgefihl zeichnet sich hingegen eine partielle Verstehbarkeit ab,
die jedoch mit zunehmendem SOC steigt.

Die Komponente der Bewaltigbarkeit ist bei Befragten mit niedrigem Koharenzgefinhl
ebenfalls am geringsten ausgepragt. Diese Komponente des Kohéarenzgefiihls wird
vor allem in der geringen Wahrnehmung und Mobilisierung sozialer Ressourcen bei
der Bewadltigung von Lern- und Leistungsanforderungen zum Ausdruck gebracht. Da
die Studierenden mit dem niedrigen Koh&renzgefuhl auch die niedrigste Nachvollzieh-
barkeit der Lern- und Leistungsanforderungen aufzeigen (in der Komponente der Ver-
stehbarkeit) und gleichzeitig auch eine hohe psychische Belastung diesbeziiglich be-

kunden, sind die hierzu erzielten Ergebnisse sehr kritisch zu betrachten.

Im Gegensatz zu den Studierenden mit dem niedrigen Koharenzgefiihl nehmen die
Befragten mit dem hohen SOC alle zur Verfiigung stehenden Ressourcen bei der Be-
waltigung von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach in Anspruch und weisen

damit die hochste Bewaltigbarkeit auf.

Unter den Studierenden mit mittlerem SOC zeigt sich auf der einen Seite eine mode-
rate Nutzung der Ressourcen im Studienfach (iberwiegend Mitkommiliton*innen), auf
der anderen Seite weist diese Gruppe jedoch die groéfite Mobilisierung sozialer Res-

sourcen innerhalb von Familie und Partnerschaft auf.

In der Komponente der Sinnhaftigkeit verzeichnen zwei Studierende mit niedrigem
SOC mittlere Auspragungswerte und einer der Befragten einen hohen Auspragungs-
wert dieser Komponente. Hier werden die zu erbringenden Leistungen vor allem mit
Blick auf die zukUnftige Ausibung der Lehrprofession als bedeutungsvoll angesehen.
Die mittlere Auspragung dieser Komponente hangt wahrscheinlich mit der aktuellen
Uberforderung der Studierenden durch die Lern- und Leistungsanforderungen im Mo-
dul funf zusammen. Die hohe Auspragung der Sinnhaftigkeit wiederum bei einem der
Befragten (B7) mit niedrigem SOC ist moglicherweise auf die bereits erfolgreich be-

standene Prifung in Modul finf zurickzufihren.

Studierende mit hohem Kohérenzgefiihl zeigen in der Komponente der Sinnhaftigkeit

identische Werte wie Befragte mit niedrigem SOC. Bei diesen Befragten héngt diese
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motivationale Komponente ebenfalls mit Erfolg oder Misserfolg bei Prifungsleistungen

Zzusammen.

Die Studierenden mit mittlerem Koharenzgefiihl zeigen die héchste Auspragung in der

Komponente der Sinnhaftigkeit, die zudem im Studienverlauf stabil bleibt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Komponente der Sinnhaf-
tigkeit in Bezug auf das Studium im Fach Hauswirtschaft beinahe bei allen Studieren-
den zu Beginn des Studiums eine hohe Auspragung zeigt und im Verlauf des Studiums
nur dann beeintrachtigt wird, wenn Lern- und Leistungsanforderungen als belastend
oder uberfordernd wahrgenommen werden. Das fachspezifische Interesse kann dar-
tber hinaus u. U. durch erlebte Misserfolge oder Erfolge bei Prifungsleistungen in
beide Richtungen verandert werden.

Obwohl nach Antonovsky alle drei Komponenten des Koharenzgefiihls untrennbar mit-
einander verwoben sind, hat die Komponente der Sinnhaftigkeit die tragende Rolle
(vgl. Antonovsky, 1997; vgl. Kap. 2.3.2). Menschen, die Situationen und Anforderun-
gen wenig Bedeutung zuschreiben, werden laut Antonovsky nicht auf Dauer die Ener-
gie zur Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen aufbringen kénnen, auch wenn
sie dabei Uber eine hohe Verstehbarkeit und Bewaltigbarkeit verfligen. Bei einer nied-
rigen Verstehbarkeit und Bewaltigbarkeit, daflir aber einer relativ hohen Sinnhaftigkeit
kénnen moglicherweise mithilfe von Interventionen Modifizierungen in den anderen

Komponenten erfolgen.
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10 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In der Langsschnittstudie sollte untersucht werden, ob das Koharenzgefiuhl als Pradik-
tor fur die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie Mobilisierung

sozialer Unterstiitzung im Studium fungieren kann.

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, wurden die individuellen Bewertungs- und
Bewaltigungsmuster der Studierenden drei Semester lang im Bachelorstudiengang fur
das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen im Fach Hauswirtschaft
(Konsum, Erndhrung, Gesundheit) untersucht. Anhand quantitativer und qualitativer
Daten wurden dabei zwei Hauptfragen mit weiteren Unterfragen sukzessive beantwor-
tet, die im Hinblick auf die Wahrnehmung von Lern- und Leistungsaufgaben sowie Mo-
bilisierung sozialer Unterstiitzung im Studienfach eine bedeutsame Rolle spielen kdn-

nen.

Im Folgenden werden die Gesamtergebnisse entlang der Haupt- und Unterfragen zu-
sammengefasst, in den Kontext des aktuellen Forschungsstandes eingeordnet und in-
terpretiert. Im Anschluss daran werden die in der Studie verwendeten Methoden auf
madgliche Schwachstellen und Grenzen bei der Beantwortung der Forschungsfragen
hin untersucht und reflektiert. Anhand der Ergebnisse wird dariiber hinaus begriindet,
welchen Beitrag die Studienergebnisse zur Erweiterung des wissenschatftlichen Kennt-
nisstandes Uber Koharenzgefihl als internen Protektivfaktor bei der Bewertung und
Bewaltigung von Lern- und Leistungsaufgaben im Studium leisten. AbschlieRend wer-
den Implikationen fir hochschulinterne MafZnahmen und weiterfilhrende Forschung

abgeleitet.

10.1 Koharenzgefuhl und Belastungsempfinden im Studium

In der Forschungsarbeit wurde das Koharenzgefihl als interner Protektivfaktor bei der
Bewadltigung von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach Hauswirtschaft ange-
nommen. Die erste Frage, der in der Forschungsarbeit empirisch nachgegangen wer-
den sollte, diente der Untersuchung eines Zusammenhangs zwischen dem Kohéarenz-
gefiihl und dem Belastungsempfinden der Studierenden (vgl. Kap. 6). Die moglichen
Unterschiede in der kognitiven Bewertung einer Situation sollten insbesondere in der
Adaption der Studierenden an das sozial-akademische System sowie der Wahrneh-

mung von Lehr- und Leistungsanforderungen im Studienfach sichtbar werden.
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Anpassung an das sozial-akademische System

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen, dass die Anpassung an das sozial-
akademische System fur die meisten Studierenden eine gravierende Umstellung be-
deutet, die sich vor allem in einer veranderten Lern- und Arbeitsweise, hoheren Anfor-
derungen an Selbststandigkeit und Verantwortungsubernahme fur eigene Handlungen
sowie im Zurechtfinden an einer grof3en Universitat manifestiert. Damit werden die
Studien von Bachmann (1998), Bachmann et al. (1999) sowie Hornung und Fabian
(2001) zu Belastungen in der Studieneingangsphase fur das Studienfach Hauswirt-
schaft bestéatigt.

Wahrend die strukturell-organisatorische Anpassung an das sozial-akademische Sys-
tem beinahe von allen Befragten zu Beginn ihres Studiums als schwierig wahrgenom-
men wird, zeigen sich bei der untersuchten Gruppe in Abhangigkeit zum SOC gréRere

Differenzen hinsichtlich der sozial-emotionalen Anpassung.

Das Zurechtfinden in einem neuen sozialen Umfeld erfordert von allen Studierenden
die Konfrontation mit bisher (meist) unbekannten Menschen und somit auch die Be-
reitschaft und Fahigkeit, soziale Interaktionen einzugehen. Wahrend Studierende mit
mittlerem und hohem SOC diesbeziiglich keine besonderen Schwierigkeiten aufwei-
sen, verlauft die sozial-emotionale Anpassung fur Studierende mit niedrigem SOC zu
Beginn ihres Studiums besonders problematisch. Die Kontaktaufnahme mit anderen
Studierenden geht fur diese Befragten mit einer inneren Uberwindung einher, die umso
schwieriger wird, je grof3er ein Studienfach ist, und je anonymer sie sich als Studie-
rende wahrgenommen fiihlen. Dies zeigt sich beispielsweise an der fehlenden Inan-
spruchnahme solcher universitatsinternen Angebote wie die Orientierungstage, deren
Ziel darin besteht, Neuankdmmlingen den Studienstart und die Kontaktaufnahme mit
anderen Studierenden zu erleichtern. Die Inanspruchnahme solcher unterstiitzenden
Angebote beruht auf Freiwilligkeit und erfordert somit seitens der Studierenden das
Vorhandensein von Fahigkeiten zur Herstellung sozialer Netzwerke, die einen Teil der
personlichen Dispositionen darstellen. Dabei sind die Einstellungen gegeniiber ande-
ren Menschen sowie zur Inanspruchnahme von Hilfe im sozialen Netzwerk von ent-
scheidender Bedeutung. Das Fehlen dieser Fahigkeit, das sich deutlich bei den Stu-
dierenden mit niedrigem SOC abzeichnet, verhindert eine Teilnahme an solchen
Mafinahmen und somit auch eine erfolgreiche sozial-emotionale Adaption an das aka-

demische System.

Bezogen auf die Férderung sozialer Integration zeigt sich die GroRe des Faches (hin-
sichtlich Anzahl der Studierenden, aber auch der Zahl der Lehrenden) als entschei-

dender Faktor. Da das Fach Hauswirtschaft relativ klein und tberschaubar ist, wird
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hier die Kontaktaufnahme unter Studierenden erleichtert. Dartber hinaus tragt das ,fa-
milidre Ambiente“ dazu bei, dass sich Studierende, unabhangig von der Auspragung
des SOC, ,geborgen®, ,sicher und ,vertraut* untereinander fiihlen. Im Gegensatz dazu
fuhlen sich viele Befragte in ihrem zweiten Fach (Lehramt) weniger wohl, weil dieses
meist viel groRBer ist und der regelmaRige Kontakt mit anderen Studierenden durch
Massenveranstaltungen erschwert wird. Auch hier zeigen Studierende mit niedrigem
SOC die groften Schwierigkeiten. Sogar zum Ende des Bachelorstudiums verfligt
diese Gruppe Uber wenig soziale Kontakte in ihrem Zweitfach. Die Problematik der
Massenveranstaltungen wird auch in der Forschung zu Risiken der Spatadoleszenz
von mehreren Autoren kritisch diskutiert (vgl. Hornung und Fabian, 2001; Seiffge-
Krenke, 2002; Nusko 2001; Sannwald 2014).

Als besorgniserregend kann betrachtet werden, dass die Befragten mit niedrigem SOC
trotz des bekundeten Bedurfnisses nach sozialer Unterstitzung im Studium kaum am
Aufbau sozialer Netzwerke mitwirken. Die innere Uberzeugung dieser Studierenden,
dass soziale Interaktionen nicht immer zufriedenstellend verlaufen und die Hilfe von
anderen nicht unbedingt nutzlich sein kann, schafft méglicherweise eine emotionale
Barriere und fordert damit die soziale Isolation dieser Studierenden. Dies betrifft nicht
nur die Kontaktaufnahme mit anderen Studierenden, sondern auch die mit den Dozie-
renden im Fach, die zusatzlich durch die Angst vor Blof3stellung und Zuriickweisung

determiniert wird.

Wahrend die meisten Befragten die Vorteile des ,kleinen“ Studienfachs fur das Lern-
klima, das Knupfen sozialer Kontakte und das psychische Wohlbefinden erkennen,
sehen Studierende mit niedrigem SOC auch die damit verbundenen Nachteile. Die
fehlende Anonymitat im Fach Hauswirtschaft betrachten sie als bedrohlich. Die Tatsa-
che, dass sie von den Dozierenden im Fach wiedererkannt werden, 16st bei ihnen Be-
wertungsangst aus, die zu psychischer Belastung fuhrt. Paradoxerweise scheint die
Anonymitét in grof3en Studienfachern bei diesen Studierenden dazu zu fuhren, dass
sie sich in den Lehrveranstaltungen ,sicherer” fihlen, weil sie in der Masse untertau-

chen und damit auch einer Bewertung der Dozierenden ,entkommen® kénnen.

Die Datenanalyse zeigt somit eindeutig Unterschiede bei der Anpassung an das sozial-
akademische System zwischen den Studierenden mit hohem, mittlerem und niedrigem
SOC. Der Eintritt ins Studium bringt, insbesondere fir Studierende mit niedrigem SOC,
ernstzunehmende Risiken mit sich, die zu sozialer Isolation und psychischer Beein-
trachtigung fuhren kénnen. Die hierzu erzielten Ergebnisse untermauern einerseits die
empirischen Befunde von Born et al. (2008), Darling et al. (2007) und Christie et al.

(2008), die den Eintritt in die Universitat als eine hochsensible und kritische Phase
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hinsichtlich der sozial-akademischen Anpassung belegen. Auf der anderen Seite lie-
fern sie aber auch neue und wichtige Hinweise zu sozial-emotionalen Schwierigkeiten
der Studierenden mit niedrigem SOC, denn die Hemmung dieser Befragten, Interakti-
onen mit anderen Menschen einzugehen, bezieht sich nicht ausschlieRlich auf die
Kontaktnahme mit Studienkommiliton*innen, sondern betrifft fortwahrend Situationen,
in denen die Bewertung der eigenen Person von den Befragten erwartet wird. Davon
konnen Lehrveranstaltungen, Sprechstunden sowie andere Beratungssituationen be-
troffen sein, die zum Studienalltag gehoren. Dies ist nicht nur mit Blick auf die psychi-
sche Gesundheit der Studierenden kritisch zu betrachten, sondern birgt auch insge-
samt ernstzunehmende Risiken fir die Identitatskonsolidierung und die Bewaltigung
von studientypischen Anforderungen dieser Studierenden.

Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforderungen

Im Hinblick auf die Unterschiede in der Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanfor-
derungen im Fach zeigte sich erwartungsgemar bei den Studierenden eine klare Ten-
denz die Anforderungen mit steigendem Koharenzgefuhl als weniger belastend zu
empfinden. Zu Beginn des Studiums wurden die Lern- und Leistungsanforderungen
von den Befragten mit niedrigem Koharenzgefihl Giberwiegend als belastend empfun-
den. Zum Ende des Bachelorstudiums schatzten diese Befragten die Lern- und Leis-
tungsanforderungen auRerdem als lUberfordernd ein. Besonders deutlich zeigten sich
hier die Unterschiede in der Bewertung der Anforderungen im Modul funf. Wahrend
beinahe alle Studierenden die Modulabschlusspriufung als anspruchsvoll wahrgenom-
men haben, empfanden ausschliel3lich Befragte mit niedrigem SOC diese als sehr be-
lastend und zwei Studierende mit mittlerem SOC als teilweise belastend. Fur die bei-
den Befragten mit mittlerem Koharenzgefihl war diese Modulprifung ein
Zweitversuch, wodurch das héhere Belastungsempfinden mdglicherweise erklart wer-

den kann.

Die Analyse der Falle auf die SOC-Komponenten hat dartiber hinaus ergeben, dass
Studierende mit niedrigem Kohéarenzgefiihl die geringste Verstehbarkeit der Lern- und
Leistungsanforderungen im Fach aufweisen und diese Anforderungen von ihnen, im
Gegensatz zu Studierenden mit hohem und mittlerem SOC, als nicht vorausschaubar

und kognitiv nachvollziehbar wahrgenommen werden.

Die Ergebnisse der Fallanalyse leisten hier einen neuen Beitrag zur kognitiven Ein-
schatzung der Lern- und Leistungsanforderungen als verstehbar und nachvollziehbar
und ergénzen somit die bisherige Forschungslage zum Koh&renzgefihl als internen

Protektivfaktor bei der Bewdltigung von Lern- und Leistungsanforderungen.
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Wenn anstehende Aufgaben bzw. Anforderungen im Studium tGberwiegend als wenig
nachvollziehbar und belastend von den Studierenden wahrgenommen werden, kon-
nen dadurch die Motivation zur Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten und somit
auch die Planung, Initiierung und Ausfihrung von Lern- und Leistungshandlungen be-

eintrachtigt werden.

Priifungsangst

Die Ergebnisse der Studie haben dariiber hinaus gezeigt, dass Studierende mit nied-
rigem Koharenzgefiihl tendenziell dazu neigen, Leistungssituationen als bedrohlich zu
empfinden und auf solche Situationen mit Angst zu reagieren. Gerade in der Besorg-
niskomponente der Prifungsangst konnten signifikant hohe, positive Zusammen-
héange nachgewiesen werden, die in Form von Gedanken Uber Versagen, Selbstzwei-
feln und moéglichen negativen Konsequenzen des Misserfolgs zum Ausdruck gebracht

werden.

AulRerdem zeigten Studierende mit niedrigem SOC die groRte Sorge vor allen bevor-
stehenden Prufungen im Fach. Da diese Gruppe der Befragten auch die gréfite Be-
wertungsangst in der gesamten Erhebungsphase aufweist, stellt sich hier die Frage,
ob bei diesen Befragten mdglicherweise eine soziale Angststdrung vorliegt (vgl. Ren-
neberg und Strohle, 2006; Knigge-Illiner, 2009; Blich et al.,2015).

In Abgrenzung zur Prifungsangst, die sich auf konkrete Prifungssituationen, deren
Ergebnisse und damit verbundene Folgen bezieht, handelt es sich bei einer sozialen
Angststorung um Angste, die generell auf die Bewertung der eigenen Person durch
andere Menschen in unterschiedlichen Alltagssituationen bezogen werden. Dabei wird
eine negative Bewertung des eigenen Verhaltens durch andere Personen in Situatio-
nen befurchtet, in denen eine soziale Hervorhebung und Bewertung stattfinden kdnnen
(vgl. Bich et al., 2015, S. 6). Da sozial angstliche Menschen zum sozialen Riickzug

tendieren, kann dadurch soziale Isolation begunstigt werden.

In Anbetracht der hohen (negativen) Korrelationen zwischen Koharenzgefuhl und De-
pressivitat in empirische Untersuchungen (vgl. Bowman, 1996; 1997; Coe et al., 1991,
Flannery et al., 1994; Koutsoukou-Argyraki et al., 2018), stellt sich hier die Frage,
inwiefern beim Kohéarenzgefiihl vom eigenstandigen Konstrukt ausgegangen werden
kann. Diese hohen negativen Zusammenhange sind flr Antonovsky (1997, S. 86)
jedoch gar nicht verwunderlich und eher zu erwarten. Er argumentiert dies folgender-

malien:
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Es erscheint berechtigt, eine negative Beziehung zwischen SOC und Angst zu erwar-
ten, wenn wir letztere als ein Konzept verstehen, dass eine Person charakterisiert, de-
ren Welt dazu neigt, chaotisch zu sein, die mi3liche Symptome verspurt, die sie nicht
in den Griff bekommt und die sich fragt, wo ihr Platz im Leben sein mag (Antonovsky,
1997, S. 36).

Fur die Abgrenzung zu den o. g. Persdnlichkeitsmerkmalen argumentiert Antonovsky
selbst (1997) mit Konstruktvalidierung (vgl. Singer und Brahler, 2007, S. 22). Dartber
hinaus konnte durch Olsen et al. (2006) in drei von ihnen durchgefuhrten Studien be-
statigt werden, dass das Koharenzgefihl aus mehreren Facetten bestehe und somit
nicht als das bloRe Gegenteil von Angst begriffen werden soll (vgl. Singer und Brahler,
2007, S. 22).

Angesichts des gro3en Spektrums empirischer Befunde zu negativen Auswirkungen
von Prifungsangst sowie anderen sozialen Angststorungen auf den Studienerfolg
oder die soziale Integration und Lebensqualitat der Studierenden (vgl. Pekrun, 1992;
Tarnai et al., 2000; Fehm und Fydrich, 2011; Meyer, 2000; Gieselmann et al., 2015)
ware ein zuklnftiger Einsatz diagnostischer Verfahren zur Feststellung solcher Sto-

rungen empfehlenswert.

Zusammenfassend lasst sich die Frage zum Zusammenhang zwischen Koharenzge-
fuhl und Belastungsempfinden der Studierenden anhand der Ergebnisse der Studie
positiv beantworten. Die Studie bringt vor allem neue Informationen tber sozial-emo-
tionale Schwierigkeiten der Studierenden mit niedrigem Koharenzgefihl, die u. a. in
der aktiven Meidung von Situationen manifestiert werden, in denen die Bewertung der
eigenen Person durch Dritte erwartet wird. Da diese antizipierte Bewertung sowohl auf
Lehrveranstaltungen als auch Sprechstunden und andere Beratungssituationen Uber-

tragen werden kann, sind diese Ergebnisse sehr kritisch zu betrachten.

Die Befunde der Studie tragen auf3erdem zur Ergdnzung der bisherigen Forschung im
Hinblick auf die Wahrnehmung der Lern- und Leistungsanforderungen als kognitiv ver-
stehbar und nachvollziehbar in Abhéngigkeit zum SOC bei und zeigen, dass die Aus-
pragung des Koharenzgefiuhls auf die gedanklichen Interpretationen von leistungsbe-
zogenen Aufgaben und Anforderungen Einfluss nimmt und damit ebenfalls das

Bewaltigungsverhalten regulieren kann.

10.2 Koharenzgefuhl und Bewaltigungsverhalten im Studium

Die zweite Frage, mit der sich die Studie empirisch befasst hatte, konzentrierte sich
auf die Untersuchung eines Zusammenhangs zwischen dem Koharenzgefuhl und der
Bewaéltigung von Lern- und Leistungsanforderungen. Dabei ging es u. a. um mdgliche

Unterschiede im Umgang mit leistungsbezogenen Situationen sowie Differenzen beim
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Lern- und Arbeitsverhalten der Studierenden. Da das Interesse an Fachinhalten als
motivationaler Faktor bei der Auseinandersetzung mit leistungsbezogenen Aufgaben
eine wichtige Rolle spielt, wurde ebenfalls das fachspezifische Studieninteresse in der
Erhebung berlicksichtigt. Im Zentrum des Forschungsinteresses stand die Ermittlung
mdglicher Zusammenhange zwischen Koharenzgefihl und der Wahrnehmung und

Mobilisierung sozialer Unterstutzung innerhalb des Studienfachs.

Das fachspezifische Studieninteresse

Im Hinblick auf das fachspezifische Studieninteresse wurden bei der untersuchten
Gruppe keine eindeutigen Differenzen in Abhangigkeit zum Kohéarenzgefihl festge-
stellt. Fast alle Studierenden verfiigten zu Beginn des Studiums tber ein relativ hohes
fachspezifisches Studieninteresse, das als Hauptgrund fur die Wahl des Studienfa-
ches galt. Auch die Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft hat sich zum groéRten Teil
bei allen befragten Studierenden bestatigt. Des Weiteren wurde keine/keiner der Be-
fragten von der inhaltlichen Ausrichtung des Faches enttduscht. Aulzerdem wurde von
allen Studierenden die Atmosphére im Fach, insbesondere in Bezug auf Mitstudie-

rende, als sehr positiv hervorgehoben.

In Anbetracht der empirischen Befunde zu Studienmotiven und -erwartungen
(vgl. Bachmann et al., 1999) sind die o. g. Ergebnisse sehr positiv zu bewerten, da das
Interesse am Fach, gefolgt vom konkreten Berufswusch, zu den wichtigsten Griinden
der Studienfachwahl gezahlt werden. Dartber hinaus gehort eine positive und freund-
liche Atmosphare unter den Studierenden zu den wichtigsten Erwartungen der ange-

henden Studierenden an ein Studium (vgl. Bachmann et al., 1999, S. 65).

Gegen Ende des Bachelorstudiums wurde ein Sinken des fachspezifischen Interesses
bei einigen Studierenden mit hohem und niedrigem SOC registriert. Dies erfolgte in
der Regel dann, wenn die Prifungsleistungen nicht zum gewinschten Erfolg gefiihrt
haben und/oder die Lern- und Leistungsanforderungen insgesamt als besonders tber-
fordernd wahrgenommen wurden. Uberraschenderweise betraf die verzeichnete
Rucknahme des Studieninteresses nicht die Befragten mit mittlerem SOC. Ihr fach-
spezifisches Studieninteresse blieb von Beginn bis zum Ende des Bachelorstudiums
stabil, obwohl zwei der Befragten die Abschlussprifung im Modul funf wiederholen
mussten. Eine mdgliche Erklarung dieser Differenzen kdnnte darin liegen, dass sich
Studierende mit niedrigem SOC bei leistungsbezogenen Anforderungen in ihren miss-
erfolgsantizipierten Erwartungshaltungen bestatigt fiihlen, wohingegen Studierende
mit hohem SOC eher den Erfolg erwarten und im Endeffekt starker enttauscht sind,

wenn der Erfolg nicht wie erwartet eintritt. Im Gegensatz zu diesen beiden Gruppen
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findet bei Studierenden mit mittlerem SOC mdglicherweise eine realistischere Ein-
schatzung eigener Leistungsfahigkeiten, Wissensstande und externaler Einflussfakto-
ren bezlglich der Prufungsleistung statt, die das fachspezifische Interesse im Kern
nicht beeintrachtigen. Hierzu liefert die vorliegende Arbeit jedoch keine empirischen
Belege, so dass diese Vermutungen noch weiter empirisch untersucht werden miss-

ten.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung konnte leider nicht ermittelt werden, ob das fachspe-
zifische Interesse der Studierenden mit hohem und niedrigem SOC kurzfristig oder
dauerhaft negativ beeinflusst wurde. Da jedoch bei allen Befragten eine hohe bis mitt-
lere subjektive Bedeutsamkeit fur ihre zukiinftige Lehrprofession ermittelt wurde, geht
die Vermutung eher in Richtung einer kurzfristigen Beeinflussung des fachspezifischen
Interesses. Diese Annahme misste ebenfalls in Folgeuntersuchungen empirisch ge-

klart werden.

Aufgrund zahlreicher empirischer Befunde, die der Interessenkongruenz einen grof3en
Einfluss auf die Studienzufriedenheit und somit auch Studienkontinuitdt zuweisen
(vgl. Brandstatter et al., 2001, Heublein et al., 2003, Schiefele et al., 2007, Albrecht,
2011), erscheint eine differenzierte Betrachtung des fachspezifischen Studieninteres-

ses im Zusammenhang mit dem SOC in weiterfihrenden Forschungen erforderlich.

Umgang mit belastenden Situationen

Unterschiede beim Umgang mit belastenden Situationen in Abhangigkeit zum SOC

konnten in positiver Richtung bestétigt werden.

Die Ergebnisse der qualitativen Analyse zeigten bei den Studierenden mit niedrigem
SOC die hiéchste Tendenz zur Nutzung emotionsorientierter Bewaltigungsformen, wie

innerer Ruckzug, Verdrangung oder Ablenkung.

Sowohl Befragte mit mittlerem als auch Studierende mit hohem SOC griffen hingegen
bei Lern- und Leistungsanforderungen im Fach Uberwiegend auf problemorientierte
Bewaltigungsformen zuriick. Da der Einsatz aktiver, problemorientierter Bewéltigung
(z. B. Suche nach Information und/oder Rat) stark von der subjektiven Kontrollierbar-
keit der Situation abhéngt, wahrend die Bevorzugung emotionsorientierter Bewalti-
gungsformen (z. B. innerer Riuckzug, Verdrangung) eher mit der subjektiven Unkon-
trollierbarkeit der Situation einhergeht (vgl. Faltermaier, 2005; Klauer 2012), werden

auch bei der untersuchten Gruppe ahnliche Zusammenhange vermutet.

Die hierzu erzielten Ergebnisse erganzen zum einen die empirischen Befunde zur Nut-

zung problemzentrierter Ressourcen in Angesicht anspruchsvoller Situationen
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(vgl. McSherry und Holm, 1994; Pallant und Lae, 2002; Cohen et al., 2008), zum an-
deren liefern sie aber auch neue Informationen tber die Nutzung prosozialer Ressour-
cen bei der Bewaltigung leistungsbezogener Anforderungen im Studium in Abhangig-
keit zum Kohéarenzgefihl. Bei der Auseinandersetzung mit studientypischen Aufgaben
wurden von den Befragten mit mittlerem und hohem SOC lberwiegend soziale Res-
sourcen in Anspruch genommen (vor allem auf der Peer-Ebene), wahrend Studierende
mit niedrigem Koharenzgefuhl gré3tenteils individuelle, antisoziale Formen der Bewal-
tigung bevorzugten.

Da aktive, problemorientierte Bewaltigungsformen aus gezielten Malinahmen zur Si-
tuationséanderung bestehen und meist mit einer intensiveren Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff einhergehen, wird ihnen in der Regel eine lernforderlichere Wirkung zu-
gesprochen (vgl. Pekrun und Goétz, 2006, S. 253). Eine einseitige Bevorzugung emo-
tionsorientierter Bewéltigungsformen kann sich hingegen negativ auf die Auseinander-
setzung mit Lern- und Leistungsanforderungen auswirken, vor allem dann, wenn die
Konfrontation mit der belastenden Situation auf Dauer gemieden wird und meidenso-
rientierte Bewaltigung (z. B. Prokrastination, Suche nach Ablenkung, Nichtantreten zu

Prifungen) im Studium zur Regel wird (vgl. Pekrun und Goétz, 2006, S. 253).

Dennoch sollten problemfokussierte Formen der Bewaltigung im Kontext des Studi-
ums nicht pauschal als die ,besseren Umgangsformen angenommen werden, vor al-
lem dann, wenn es um Situationen geht, die sich dem direkten Einfluss des Individu-
ums entziehen. Der Einsatz emotionsorientierter Strategien kann sich als Uberaus
positiv erweisen, wenn er auf eine kurzfristige Verdnderung der emotionalen Lage
(z. B. durch den Einsatz von Entspannungstechniken) und somit auf eine unmittelbare
Linderung der Belastung abzielt, ohne dabei der Prifungssituation langerfristig auszu-
weichen (vgl. Leppin, 1997; Pekrun und Gotz, 2006; Klauer 2012).

Lern und Arbeitsverhalten

Im Hinblick auf das Lern- und Arbeitsverhalten zeigen sich insbesondere bei der Nut-
zung von Lern- und Arbeitsformen in der Phase der Prifungsvorbereitung Unter-
schiede in Abhangigkeit zum Koharenzgefiihl. Wahrend die Befragten mit niedrigem
SOC uberwiegend individuelle Lernformen bei der Bewéltigung von Leistungsanforde-
rungen bevorzugten, griffen Studierende mit mittlerem und hohem SOC auch auf ko-

operative Lern- und Arbeitsformen in der Phase der Prifungsvorbereitung zuriick.

Studierende mit hohem SOC zeigten jedoch die gré3te Praferenz zur Bevorzugung
ressourcenbezogener Strategien und prosozialer Bewaltigung auf (z. B. durch die In-

anspruchnahme fachdidaktischer Tutorien).



Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 206

Die Fahigkeit kooperative Lernformen zur Realisierung eigener Lernziele im Studium
nutzen zu kénnen, erfordert von Lernenden eine aktive Beteiligung an Arbeitsgruppen-
prozessen, bei denen die Einbringung eigener Ideen und Vorschlage sowie eine Mit-
arbeit an Lésungsfindungen von allen Gruppenmitgliedern erwartet werden (vgl. Hu-
ber, 2006; Konrad 2014). Dabei spielen u. a. soziale Fahigkeiten und Haltungen der
Studierenden eine wichtige Rolle und kénnen das Gelingen solcher Gruppenprozesse
hinsichtlich gesetzter Ziele unterstitzen.

In Anbetracht der Untersuchungsergebnisse zur héheren Auspragung der Bewer-
tungsangst bei Studierenden mit niedrigem SOC kann davon ausgegangen werden,
dass sich diese Angst moglicherweise auf die Nutzung kooperativer Lern- und Arbeits-
formen auswirkt. Da in kooperativen Lernformen eine Bewertung des eigenen Beitra-
ges zur geleisteten Arbeit innerhalb der Gruppe erfolgen kann, wird die Beteiligung an
solchen Gruppenprozessen von Studierenden mit niedrigem SOC vermutlich deshalb

gemieden. Diese Begriindung misste jedoch noch empirisch untermauert werden.

Angesichts positiver Effekte kooperativer Lern- und Arbeitsformen fir den Wissenser-
werb sowie Forderung kommunikativer und sozialer Fahigkeiten sind die erzielten Er-
gebnisse kritisch zu betrachten. Der Grundgedanke des Kooperativen Lernens besteht
in der Uberzeugung, dass Lernen ein soziales und kommunikatives Geschehen dar-
stellt, in dem sich Individuen untereinander austauschen, um Lerngegenstande besser
zu verstehen (vgl. Konrad und Traub, 2008, S. 5). Im Gruppendiskurs werden kogni-
tive Prozesse angeregt, die durch unterschiedliche Wissensstande und Sichtweisen
der Teilnehmenden ein besseres Verstandnis der Zusammenhange ermoglichen und
zur Horizonterweiterung der Lernenden verhelfen. Lernen im sozialen Austausch be-
deutet ebenfalls, dass unterschiedliche Ressourcen und Potenziale der Lernenden fur
die Aufgabenbearbeitung mobilisiert werden und somit die Wahrscheinlichkeit zur L6-
sung komplexer Problemstellungen erhdht wird. Dadurch kénnen zum einen Prob-
lemldsefertigkeiten, um zum anderen kommunikative und soziale Fahigkeiten der Ler-
nenden gefordert werden. Dartber hinaus bieten kooperative Lernformen eine
Gelegenheit zu gegenseitigen Rickmeldungen der Teilnehmenden und somit auch die
Maglichkeit eigenes Verstandnis zu korrigieren oder den eigenen Standpunkt zu be-
grinden. Indem unterschiedliche Wissensstande ausgetauscht, argumentiert und dis-
kutiert werden, kdnnen auch Lernprozesse reflektiert und optimiert werden. Ob koope-
rative Lern- und Arbeitsformen eine positive Wirkung entfalten konnen, hangt
allerdings auch von Kooperationsbereitschaft, Engagement und positiven Einstellun-
gen der Gruppenmitglieder* gegentber der Arbeitsform ab (vgl. Seibert, 2000, S. 168),

die bei den Studierenden mit niedrigem SOC grétenteils fehlen.
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In Anbetracht empirischer Untersuchungen zur positiven Wirkung kooperativer Lern-
formen u. a. auf Peer-Beziehungen und psychische Gesundheit, Férderung von Ela-
borationsstrategien (vgl. Lanphen, 2011, S. 59) sowie Prifungsleistungen (vgl. Boer-
ner et al., 2005, S. 24) sind die Befunde der vorliegenden Studie besorgniserregend

und legen nahe, dass intervenierende MalRnhahmen hierzu notwendig sind.

Nutzung von Lernstrategien

Bei der Nutzung von Lernstrategien in der Phase der Prifungsvorbereitung zeigte sich
bei vielen Befragten eine starke Tendenz zur Anwendung von Wiederholungs- und
Organisationsstrategien. Dabei wurden Organisationsstrategien in selbstorganisier-
ten, kooperativen Lerngruppen haufig durch Studierende mit hohem und mittlerem
SOC genutzt, mit dem Ziel den ,[...] zu bewdltigenden Stoff in geeigneter Weise auf
dem Hintergrund der Lernziele und des eigenen Vorwissens zu reorganisieren (Wild,
2005, S. 195).“ Da Organisationsstrategien (z. B. Herausarbeitung von Kernaussagen,
Strukturierung des Materials) in gewisser Weise zu einem tieferen Verstandnis des
Lernstoffes beitragen kénnen (vgl. Wild, 2005; Ballstaedt, 2006; Kopp und Mandl,
2006; Renkl und Niickles, 2006), ist deren Nutzung durch Studierende positiv zu be-
trachten. Kritisch anzumerken ist jedoch die ebenfalls haufige Nutzung von Wiederho-
lungsstrategien bei gleichzeitig marginaler Nutzung von Elaborationsstrategien durch
die Befragten. Da gerade in der Fachdidaktik die Reproduktion von Kenntnissen sowie
bestehender Theorien und Konzepte fiir ein tieferes Verstandnis der Inhalte und Prob-
lemstellungen nicht ausreicht, sondern vielmehr das Denken in Zusammenhé&ngen so-
wie der Transfer auf andere Problemstellungen gefordert werden, kann die haufige
Nutzung von Oberflachenstrategien das tiefere Verstandnis der Lerninhalte beein-
trachtigen. Zusatzlich ist die fehlende Anwendung von Elaborationsstrategien auch mit
Blick auf den Zeitpunkt des Studiums (Ende des Bachelorstudiums) und somit die be-
rufliche Qualifikation angehender Lehrpersonen kritisch anzusehen, weil es nahelegt,
dass komplexe Sachverhalte und Problemstellungen von Studierenden nicht ausrei-

chend durchdrungen und verstanden werden.

Nach Wild (2005) sind die Grunde fir eine mangelnde Nutzung von Elaborationsstra-
tegien im Studium moglicherweise in den lernbiographischen Erfahrungen der Studie-
renden zu suchen, die u. a. durch mangelndes Wissen und/oder eine Ubernahme dys-
funktionaler Gewohnheiten bei der Anwendung von Lernstrategien sichtbar werden
(vgl. Wild, 2005, S. 200). Dies scheint aufgrund der qualitativen Datenanalyse zumin-

dest auf die Befragten mit niedrigem SOC zuzutreffen.
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Bei der untersuchten Gruppe wurde jedoch nicht bestatigt, dass die fehlende Nutzung
von Elaborationsstrategien durch ein geringes fachspezifisches Studieninteresse zu-
stande kommt (vgl. Wild, 2005, S. 200).

Bei Lern- und Arbeitsstorungen konnten keine Unterschiede in Abhéangigkeit zum SOC
ermittelt werden. Am haufigsten wurde unter den Befragten eine starke Tendenz zur
Prokrastination geauf3ert. Beinahe bei allen Untersuchten fangt die intensive Beschaf-
tigung mit den Fachinhalten drei bis vier Wochen vor Prufungen an. Nur bei wenigen
Befragten mit hohem und mittlerem SOC konnte eine kontinuierliche Vorbereitung auf
die Prifungsleistung, d. h. von der ersten bis zur letzten Lehrveranstaltung im Modul

funf, verzeichnet werden.

Die Ergebnisse der Studie von Schulmeister und Metzger (2011) zeigen, dass das
Aufschiebeverhalten der Studierenden durch die strukturellen Rahmenbedingungen
an Hochschulen noch gefordert wird. Traditionell finden Lehrveranstaltungen wéchent-
lich als 90-minitige Einheiten statt, so dass Studierende bei mehreren unterschiedli-
chen Veranstaltungen pro Tag zwischen verschiedenen Themen und Inhalten gedank-
lich hin und her balancieren missen. Auf diese Weise wird eine kontinuierliche und
tiefergehende Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten einer Veranstaltung eher
erschwert. Darliber hinaus werden sowohl langere als auch kirzere Zeitfenster zwi-
schen den Lehrveranstaltungen meist flr private Tatigkeiten und nicht fur eine vertiefte
Auseinandersetzung mit den Inhalten einer Lehrveranstaltung genutzt. Zwischen den
Semestern finden die meisten Modulpriifungen statt und studienbegleitende Leistun-
gen werden nur in wenigen Studiengéngen als Prifungsleistung anerkannt (vgl. Schul-
meister und Metzger, 2011, S. 16). Die vielen Leistungskontrollen am Ende eines Se-
mesters flhren oft zu Uberforderung und Belastung der Studierenden und somit auch
haufig zu Abmeldungen von Modulabschlussprifungen. Dartber hinaus stellen man-
che Studierende erst wahrend der individuellen Lernbegleitung und kurz vor der Pri-
fung fest, dass sie die bendétigte Zeit zur Vorbereitung vollig unterschatzt haben und
brechen die Beratung ab. Da gerade die Auseinandersetzung mit fachdidaktischen
Problemstellungen bei der Konzeption von Unterrichtsreihen eine intensive Beschéfti-
gung mit Fachinhalten und fachdidaktischen Konzepten erfordert und somit viel Zeit in
Anspruch nimmt, sind die hierzu offenbarten Aufschiebetendenzen der Studierenden

als problematisch anzusehen.

Der Frage, ob die Prokrastination die Prifungsleistungen im Fach beeinflusst, konnte
aufgrund der geringen Stichprobe nicht nachgegangen werden. Es liegen jedoch Stu-

dien vor, die hierzu signifikante Ergebnisse erzielt haben (vgl. Garcia-Ros et al., 2004;
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van Eerde, 2003). Die Klarung diesbeziiglicher Zusammenhange kann in Folgeunter-

suchungen geleistet werden.

Bediirfnis nach sozialer Unterstlitzung

Ein Zusammenhang zwischen Koharenzgefuhl und Bedurfnis nach sozialer Untersttit-
zung konnte weder in der quantitativen noch in der qualitativen Untersuchung eindeu-
tig bestatigt werden. Zwar zeigten die Befragten mit hohem SOC das grof3te Bedurfnis
nach sozialer Unterstutzung innerhalb des Studienfachs, aber auch bei den Studieren-
den mit niedrigem Kohéarenzgefiihl wurde der Wunsch nach sozialem Rickhalt im Stu-
dienfach gedulert. Aufféllig ist jedoch, dass diese Gruppe eher das Bedirfnis nach
emotionaler Unterstiitzung im Studienfach sowie den Wunsch nach vermehrter fachli-
cher Unterstitzung durch externe Berater*innen (z. B. Lehramtsanwarter*innen)
bekundet. Eine instrumentelle Unterstiitzung seitens der Dozierenden wurde aus-
schlieBlich in den Kontaktveranstaltungen, nicht aber in den Sprechstunden erwartet
und bezog sich primar auf eine klarere Erwartungshaltung beziglich der Prifungsleis-
tungen. Diese Ergebnisse deuten an, dass Studierende mit niedrigem SOC den direk-
ten Kontakt mit Dozierenden in Sprechstunden umgehen wollen. Der Wunsch nach
verstarkter, fachlicher Unterstlitzung in Kontaktveranstaltungen kann ebenso als ein
Wunsch nach ,Unentdeckt-Bleiben® interpretiert werden und mit der Gruppe zu ver-
schmelzen. In Anbetracht der Studienergebnisse zu sozial-emotionalen Schwierigkei-
ten der Studierenden mit niedrigem Koharenzgefuhl kann davon ausgegangen wer-
den, dass sie ihre Wiinsche und Erwartungen in Interaktionen mit Dozierenden
unwahrscheinlich duf3ern und sich ebenso wenig bei Verstandnisfragen bzw. Unklar-
heiten in Kontaktveranstaltungen zu Wort melden. Dariiber hinaus zeigte die Analyse
der Interviews, dass diese Befragten ihr eigenes Lernverhalten wenig reflektieren und
die Ursachen fir die lernungiinstigen Verhaltensweisen tberwiegend in externalen
Faktoren suchen, die sich ihrer eigenen Kontrolle entziehen (externale Kontrolliber-
zeugung). Solche externalen Ursachenzuschreibungen kénnen zwar dazu fiihren,
dass das eigene Selbstwertgefihl nicht zusatzlich beeintrachtigt wird, jedoch dysfunk-
tionale Verhaltensweisen (z. B. Aufschiebetendenzen) sowie das Hilfesuchverhalten
(z. B. Inanspruchnahme von Sprechstunden) negativ verstarkt werden. Der Glaube
der Studierenden den ,machtigen” Dritten (Dozierenden) ,ausgeliefert” zu sein, geht

gleichzeitig mit der Uberzeugung einer, an der Situation nichts d&ndern kénnen.

Obwohl die Furcht vor negativer Beurteilung (Bewertungsangst) bei der Gruppe der
Befragten mit niedrigem SOC am starksten zum Ausdruck kommt, wird auch bei einem
Teil der Studierenden mit mittlerem SOC eine gewisse Hemmschwelle erkennbar, die

personliche Beratung durch Dozierende in Anspruch zu nehmen. In der Phase der
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Prifungsvorbereitung manifestiert sich dies einerseits in der deutlichen Zurlickhaltung
dieser Studierenden die Sprechstunden aufzusuchen und andererseits in dem ver-
starkten Wunsch nach Mdglichkeiten zur Kommunikation mit Dozierenden mithilfe von
Online-Plattformen oder -Foren. Diese Tendenzen zeigen Studierende mit hohem
SOC nicht.

Wahrnehmung sozialer Unterstlitzung

Ein Zusammenhang zwischen Koharenzgefiihl und der Wahrnehmung sozialer Res-
sourcen lasst sich sowohl anhand quantitativer als auch qualitativer Daten positiv be-
statigen. Die Studierenden mit niedrigem Koharenzgefuhl zeigten die niedrigste Wahr-
nehmung sozialer Ressourcen innerhalb des Studienfachs, wohingegen bei den
Befragten mit hohem SOC die starkste Identifizierung dieser Ressourcen zu erkennen
war. Die Befragten mit mittlerem SOC wiesen dagegen eine moderate Wahrnehmung
sozialer Ressourcen im Studienfach, dafiir aber die héchste Wahrnehmung sozialer

Unterstitzungsquellen innerhalb der Familie und Partnerschaft auf.

Fur die Aktivierung sozialer Unterstitzung ist neben dem Bedurfnis nach sozialer Un-
terstiitzung auch ein Mindestmalf3 an wahrgenommener bzw. erwarteter Unterstiitzung

notwendig, das bei den Studierenden mit niedrigem SOC lberwiegend fehlte.

Die hohe Auspragung der Bewertungsangst bei diesen Studierenden, die sich vor al-
lem in den Einstellungen zu anderen Menschen, aber auch generell zu Hilfe im sozia-
len Netz offenbarte, wirkt sich hdchstwahrscheinlich negativ auf ihr Hilfesuchverhalten
aus und erschwert die Bewdltigung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie die

soziale Integration in das akademische System.

Die Ergebnisse der Studie bestéatigen die Annahmen von Antonovsky (1979), dass das
Koharenzgefihl in hohem MalRRe dartiber entscheidet, ob Ressourcen vom Individuum
identifiziert und wahrgenommen werden. Der Einfluss persénlicher Dispositionen auf
die Wahrnehmung potenzieller Unterstiitzungsquellen findet auch in der Forschung die
Bestatigung (vgl. Bachmann et al., 1999; Leppin 1997; Wolff und Ratner 1999;
Schroder und Schwarzer, 1997). Die vorliegende Studie liefert hierzu jedoch explizit
neue Informationen zur Wahrnehmung prosozialer Ressourcen innerhalb des eigenen
Studienfachs in Anhéangigkeit zum Koharenzgefiihl. Die Ergebnisse der Regressions-
analyse (vgl. Kap. 8.2) haben gezeigt, dass der Einfluss des Koharenzgefihls auf die
Sorge, die Prifung im Fach nicht zu bestehen, nicht ausschliel3lich auf dem direkten
Weg zwischen den beiden Variablen gemessen, sondern ebenfalls durch die wahrge-
nommene soziale Unterstitzung als Mediatorvariable vermittelt wurde, was auf die

angstmindernde Wirkung sozialer Unterstitzung in Leistungssituationen schliel3en
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lasst. Studierende, die ihre sozialen Ressourcen héher eingeschatzt haben, zeigten
eindeutig weniger Sorge, die Prifung im Fach nicht zu bestehen. Gleichzeitig ergab
die Analyse der Feedbackbdgen des LEKG zur individuellen Lernbegleitung, dass die
Zuversicht, die Prufungsleistung im Modul funf zu bestehen nach der Inanspruch-
nahme des Angebots bei den Teilnehmenden erheblich gesteigert werden konnte, was

fur den positiven Nutzen dieser unterstiitzenden MalRnahmen fur Studierende spricht.

Die geringe Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung durch Studierende mit niedrigem
Koharenzgefihl ist besorgniserregend, da positive Effekte sozialer Unterstiitzung wie
soziale Einbindung, Befriedigung der Bediirfnisse nach emotionaler Zuwendung, Soli-
daritét und Akzeptanz, als auch ihre schitzende Wirkung gegen Stress und Angst
(ausfihrlich dazu im Kap. 5.4), nicht entfalten werden kdnnen und somit einen negati-
ven Einfluss auf die psychische Gesundheit dieser Studierenden nehmen kénnen.

Mobilisierung sozialer Unterstiitzung

Der postulierte Zusammenhang zwischen Koharenzgefiihl und Mobilisierung sozialer
Unterstitzung im Studienfach konnte sowohl in der quantitativen als auch qualitativen
Erhebung bestatigt werden. Studierende mit hohem SOC zeigten die gréRte und die
mit niedrigem Koharenzgefihl die geringste Aktivierung sozialer Ressourcen bei der
Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen. Befragte mit mittlerem SOC wie-
sen hingegen eine partielle Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studienfach
(hauptsachlich auf der Peer-Ebene) sowie die starkste Aktivierung sozialer Ressour-

cen innerhalb der Familie und Partnerschaft auf.

Die Mobilisierung sozialer Unterstitzung innerhalb des Studienfachs bei den Befrag-
ten mit niedrigem SOC erfolgte entweder unter bestimmten Voraussetzungen (,Bei
Fragen gehe ich nur zu dieser Person hin.®), oder sie wurde tGberwiegend zur emotio-
nalen Regulation genutzt (,Wenn ich Gberfordert bin, suche ich Trost bei anderen Stu-
dierenden.”), wohingegen die Befragten mit hohem und mittlerem SOC soziale Res-
sourcen grof3tenteils als instrumentelle Hilfe bei der Auseinandersetzung mit Lern- und

Leistungsanforderungen beanspruchen.

Die geringe Inanspruchnahme fachlicher Beratung bei Studierenden mit niedrigem und
zum Teil auch mittlerem SOC ist als problematisch anzusehen. Der fehlende Besuch
von Sprechstunden in der Phase der Prifungsvorbereitung kann sich negativ auf die
Prifungsleistung auswirken, da Missverstandnisse und Fragen nicht adaquat und zeit-
nah geklart werden kdnnen und dadurch méglicherweise der personliche Lernzuwachs
ausbleibt. Die fehlende Inanspruchnahme fachlicher Beratung zeigt dariiber hinaus,

dass den Studierenden an allgemeiner Studierfahigkeit fehlt, die sich vor allem in ihren
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sozial-emotionalen Schwierigkeiten manifestiert. Um die antizipierte negative Rlck-
meldung der Dozierenden zu vermeiden, verzichten sie lieber auf Sprechstunden und
verwehren sich somit auch die Chance, von der sozialen Unterstiitzung der Dozieren-
den zu profitieren (z. B. in Form von konstruktivem Feedback, Fehlerkorrekturen, hilf-
reichen Hinweisen zur Prufungsleistung). Es wére denkbar, dass vor allem bei den
Studierenden mit niedrigem SOC dabei ein Schutzmechanismus aktiviert wird, um po-
tenziell negative Riickmeldungen abzuwehren und das Selbstbild nicht zusétzlich zu
schwachen. Der fehlende Glaube daran, Anforderungen meistern zu kénnen, stellt ver-
mutlich einen zentralen Einflussfaktor auf die Entgegennahme und anschlielende Ver-
arbeitung des Feedbacks durch diese Studierenden dar. Ihre stark zum Ausdruck ge-
brachte Bewertungsangst lasst diese Annahme rechtfertigen.

Eine mangelnde subjektive Bedeutsamkeit der Fachinhalte kann hingegen als magli-
cher Einflussfaktor zur Mobilisierung sozialer Unterstiitzung ausgeschlossen werden,
da beinahe alle Befragten hohe bis mittlere Werte in der Komponente der Sinnhaf-

tigkeit erzielt haben.

Andererseits muss auch die starke Mobilisierung sozialer Unterstiitzung der Studie-
renden mit mittlerem SOC innerhalb des privaten Umfelds fir die Bewadltigung der
Lern- und Leistungsanforderungen im Fach als problematisch angesehen werden, da
hier zum Teil instrumentelle Hilfe fur die Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten
herangezogen wurde. Obwohl soziale Unterstiitzungsleistungen aus dem nahen, pri-
vaten Umfeld stressige Situationen lindern und somit als ein wichtiger Protektivfaktor
beim Umgang mit Belastungen angesehen werden kénnen (vgl. Schwarz und Schulz
2003; Diewald 1991; Schwarzer und Leppin 1991), kénnen Freunde oder Familienmit-
glieder dennoch zu inadaquaten Unterstiitzungsquellen werden, indem sie zwar gut
gemeinte aber trotzdem ,falsche® Informationen oder Ratschlége im Hinblick auf fach-
spezifische Inhalte geben. Die Beriicksichtigung der spezifischen Art des Problems bei
der Art der Hilfe ist hier entscheidend und muss hinterfragt werden. Das Aufgreifen der
Problematik sollte in den Kontaktveranstaltungen und Beratungssituationen gesche-
hen, um die Reflexion der Studierenden tber mdgliche Folgen inadaquater Beratung

zu férdern.

Die Daten zur Mobilisierung sozialer Unterstiitzung innerhalb des Studienfachs zeigen,
dass vor allem Mitstudierende und studentische Tutor*innen als soziale Ressourcen
verstanden und genutzt werden. Als wichtigste Unterstitzungsquelle im akademi-
schen Kontext erweisen sich also die Peers, was als empirische Unterstitzung der
Studien von Bachmann (1998), Bachmann et al. (1999) und Hornung und Fabian

(2001) angesehen werden kann. Deutlich wird, dass fachinterne Supporteinrichtungen
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und dort arbeitende Tutor*innen wichtige soziale Ressourcen im Studium darstellen

und von den Studierenden ,gebraucht® werden.

Trotz vieler Vorteile der unterstiitzenden Interaktionen auf der Peer-Ebene, kdnnen
diese Ressourcen jedoch nicht die fachliche Beratung der Dozierenden ersetzen, die
als wichtige Ansprechpartner*innen fur fachliche Fragen und fur die Klarung von Miss-
verstandnissen bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderungen fungieren.
Infolgedessen kann eine geringe bzw. inadaquate Beanspruchung sozialer Ressour-
cen im Studium nicht nur das Verstandnis der Inhalte und somit auch den Wissenser-
werb beeintrachtigen, sondern ebenfalls verheerende Folgen fiir die zukiinftige Aus-
tbung der Lehrprofession haben. Das Vorhandensein von kommunikativen und
sozialen Fahigkeiten zur Mobilisierung adaquater Hilfe in belastenden Situationen als
auch die Bereitschaft zu Kooperation und Austausch mit anderen Menschen sind not-
wendige Voraussetzungen im Berufsalltag der Lehrpersonen. Das Fehlen dieser Fa-
higkeiten kann negative Konsequenzen nicht nur fur das eigene Wohlbefinden, son-

dern auch fur das der Schuler*innen mit sich bringen.

Bewertung sozialer Unterstitzung

Ein Zusammenhang zwischen Koharenzgefiihl und der Zufriedenheit mit der sozialen

Unterstitzung im Studienfach hat sich nicht bestatigt.

Die hochste Zufriedenheit mit der individuellen Lernbegleitung im LEKG wiesen Stu-
dierende mit hohem und erstaunlicherweise auch mit niedrigem SOC auf (Kap. 8.3.2).
Bei den wenigen Befragten mit niedrigem Kohéarenzgefiihl konnten nach der Inan-
spruchnahme der individuellen Lernbegleitung im LEKG sowohl die subjektive Motiva-
tion zur Auseinandersetzung mit prifungsrelevanten Inhalten als auch die Zuversicht,
die anstehenden Prifungen im Fach zu bestehen, erheblich gesteigert werden. Die
Ergebnisse sind positiv zu interpretieren, da sie auf eine adaquate Passung der kon-
zipierten MalRnahmen zu der Art des Problems hindeuten und zeigen, dass die Stu-
dierenden von diesen Unterstitzungsleistungen in hohem Mal3e profitieren. Inwiefern
es sich dabei allerdings um eine situative, kurzfristige oder zeitlich stabile Beeinflus-
sung der Zuversichtskomponente handelt, konnte zum Zeitpunkt der Studie leider nicht
ermittelt werden. Die positiven Ergebnisse der Studie von Schulze und Raufelder
(2018) zu Pufferfeffekten sozialer Unterstitzung auf der Peer-Ebene in Zusammen-
hang mit Priifungsangst (2018) erlauben jedoch eine positive Prognose der o. g. An-

nahmen.
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Daruber hinaus zeigten die Ergebnisse der Regressionsanalyse (Kap. 8.2), dass sozi-
ale Unterstitzung die Prufungsangst erheblich reduzieren kann, unter der Vorausset-
zung, dass soziale Hilfsquellen in der subjektiven Wahrnehmung eines Individuums
vorhanden sind. Studierende mit hohem und mittlerem SOC, die eine starke Wahrneh-
mung sozialer Ressourcen aufwiesen, zeigten sich auch weniger besorgt, die Prifung
im Modul 5 nicht zu bestehen. Diese Ergebnisse bestatigen, dass soziale Hilfsquellen
im Studium eine angstmindernde Wirkung haben kénnen und legen nahe, dass hoch-
schulinterne Interventionen zur Veranderung der Wahrnehmung sozialer Ressourcen

im Studium bei Studierenden mit niedrigem SOC erforderlich sind.

Bei der Bewertung fachdidaktischer Tutorien hingegen zeigten Befragte mit hohem
Koharenzgefuhl im Vergleich zu Studierenden mit mittlerem SOC die hohere Zufrie-
denheit mit diesen Angeboten. Wahrend die im Tutorium eingesetzten Methoden und
Vorgehensweisen sowie der kooperative Austausch mit den Kommiliton*innen gleich-
ermalen positiv von beiden Gruppen bewertet wurden, bekundeten Studierende mit
hohem SOC eine grél3ere Zuversicht eigene Ziele zu erreichen und ebenfalls eine gro-

Bere Motivation sich mit Prifungsinhalten auseinanderzusetzen.

Die soziale Unterstiitzung der Dozierenden im Fach bewerteten vor allem Studierende
mit hohem SOC als hilfreich und waren mit der geleisteten Unterstiitzung gré3tenteils
zufrieden. Teilweise bewerteten Studierende mit mittlerem SOC die Unterstitzung der
Dozierenden ebenfalls positiv, wahrend ein Teil der Studierenden vermeintlich feh-
lende Absprachen unter den Dozierenden zu den Prifungsinhalten und eine — aus

ihrer Sicht — geringe Transparenz bei den Prifungserwartungen beméngelte.

Die niedrigste Zufriedenheit mit der sozialen Unterstitzung der Dozierenden wiesen
Studierende mit niedrigem SOC auf. Sie kritisierten vor allem eine aus ihrer Perspek-
tive unzureichende Vorbereitung auf die Prifungsleistungen in den Lehrveranstaltun-
gen sowie unklare Erwartungshaltungen der Dozierenden hinsichtlich der Prifungsin-
halte. Dartber hinaus wurde das fehlende Verstandnis der Lehrenden fir personliche
Schicksale und Problemlagen der Studierenden beklagt. Ob das fehlende Verstandnis
der Dozierenden von den Studierenden nur angenommen wurde oder aber die per-
sonlichen Probleme in Beratungssituationen durch diese Studierenden angesprochen

wurden, konnte anhand der Daten leider nicht eindeutig interpretiert werden.

Ungeachtet der externalen Faktoren, die eine Inanspruchnahme dieser sozialen Un-
terstitzung beeinflussen kénnen, stellt sich hier die Frage, ob Studierende mit niedri-

gem SOC uberhaupt in der Lage waren, ihre Problemlagen und ihr Bedirfnis nach
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emotionaler Unterstlitzung den Dozierenden in Beratungssituationen zu offenbaren.

Die Ergebnisse der Forschungsarbeit lassen diesbezlglich wenig Hoffnung zu.

ResUmierend kann der Zusammenhang zwischen Koharenzgefihl und Bewaltigung
von Lern- und Leistungsanforderungen im Fach positiv bestétigt werden. Die Unter-
schiede zeigten sich insbesondere beim Umgang mit belastenden Situationen, préafe-
rierten Lern- und Arbeitsformen sowie Wahrnehmung und Mobilisierung sozialer Un-

terstitzung im Fach.

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass die soziokulturellen Einfliisse das Koha-
renzgefihl in hohem Mal3e pragen und auf die Mobilisierung sozialer Unterstitzung im
Studium Einfluss nehmen. Die Studienresultate machen darlber hinaus deutlich, dass
der Bedarf an sozialer Unterstiitzung im Fach Hauswirtschaft erheblich ist und die Un-
terstiitzungsleistungen seitens der studentischen Tutor*innen und Mitstudierenden
eine wichtige protektive Wirkung bei der Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten
und belastenden Situationen im Studium zeigen. Leider kann diese unterstitzende
Wirkung bei Studierenden mit niedrigem SOC kaum entfaltet werden, da sie in zu ge-

ringem Ausmal’ auf die unterstlitzenden Angebote im Fach zurtickgreifen.

In Anbetracht der Konsequenzen fir das psychische Wohlbefinden und die Bewalti-
gung von Lern- und Leistungsanforderungen der Studierenden mit niedrigem Kohéa-
renzgefiihl legen die in der Studie erzielten Ergebnisse die Notwendigkeit intervenie-

render MalRnhahmen nahe.

10.3 Diskussion der Methoden

Die Forschungsarbeit sollte der Frage nachgehen, ob es Zusammenhange zwischen
dem Kohéarenzgefuhl, der subjektiven Wahrnehmung von Lern- und Leistungsanforde-
rungen im Studium sowie der Mobilisierung sozialer Unterstiitzung bei der Bewéltigung

dieser Anforderungen gibt.

Aufgrund des geringen Kenntnisstandes zu den postulierten Zusammenhangen, vor
allem durch Langsschnittsuntersuchungen, zielte die Studie auf die Gewinnung von
breitgefacherten Informationen zum Koh&renzgefuhl als moglichem Pradiktor fir die
Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit Lern- und Leistungsaufgaben im Studium
ab. Mithilfe quantitativer und qualitativer methodischer Herangehensweisen wurden
dabei zwei Hauptfragen mit den dazugehérigen Unterfragen sukzessive beantwortet,
die sich zum einen auf das subjektive Belastungsempfinden und zum anderen auf die

Bewaltigungspréaferenzen der Studierenden im Studium bezogen (siehe Kap. 7).



Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 216

Die Studie wurde Uber drei Semester lang (vom Wintersemester 2016/17 bis Winter-
semester 2017/18) an Studierenden im Bachelorstudiengag Lehramt an Haupt-, Real,
Sekundar- und Gesamtschulen mit dem Unterrichtsfach Hauswirtschaft (Konsum, Er-

nahrung, Gesundheit) durchgefihrt.

Im Folgenden sollen einige Limitationen bezogen auf die Methodik der Arbeit beriick-

sichtigt und diskutiert werden.

In der quantitativen Untersuchung war ein geringer Ricklauf der Fragebtgen zu ver-
zeichnen (siehe Kap. 7.2). Die niedrige Rucklaufquote kann auf mehrere Grinde zu-
ruckgefuhrt werden. Die erste und zweite Erhebungsphase wurden mit Online-Frage-
bdgen und Papierfragebdgen durchgefiihrt. Wahrend dieser Phasen kam es zweimal
zu technischen Stoérungen, bei denen einige Befragte den Link zur Umfrage nicht 6ff-
nen konnten. Die Behebung des Problems dauerte einen Tag und verhinderte somit
das direkte Ausflllen der Fragebdgen wahrend der Veranstaltung.

Der geringe Rucklauf Iasst sich auch darauf zuriickfihren, dass sich ein Teil der Stu-
dierenden aus der ersten Erhebungsphase entweder nicht fur die letzte Lehrveranstal-
tung des Moduls funf ,Gestaltung von Lehr- und Lernmdglichkeiten® im Sommerse-
mester 2017 angemeldet oder sich kurzfristig (zu Beginn des Sommersemesters) von

der Veranstaltung abgemeldet hatte.

Ein denkbarer Grund fir die Schwundqguote kann auch in der Abschaffung der Anwe-
senheitspflicht in Lehrveranstaltungen liegen, weil dadurch die Erreichbarkeit der Stu-
dierenden erschwert wird und die Klarung von technischen und inhaltlichen Fragen zu

den Fragebogen nicht im direkten Kontakt geklart werden kann.

Kritisch anzumerken ist vor allem der hohe Schwund Studierender mit niedrigem SOC
in der zweiten Untersuchungsphase. Von den im ersten Untersuchungsabschnitt re-
gistrierten zehn Studierenden mit niedrigem SOC blieben in der zweiten Erhebungs-
phase nur funf Gbrig. Dies kann moglicherweise als Zeichen einer héheren Belastung
im Studium dieser Studierenden interpretiert werden. Ein moglicher Grund kdnnte
auch darin liegen, dass sich gerade Studierende mit niedrigem SOC mit den Fragen
in der Erhebung nicht konfrontiert sehen wollten, da diese auf eine Auseinanderset-
zung mit sich selbst und dem eigenen Bewaltigungsverhalten deuteten und dabei un-

erwiinschte Emotionen und Gefiihle von den Studierenden erwartet wurden.

Ob es bei diesen Studierenden zum Fachwechsel, Aufschieben von erwartet schwie-
rigen Anforderungen oder sogar zum Studienabbruch gekommen ist, konnte zum Zeit-

punkt der Studie nicht ermittelt werden.
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Eine weitere Einschrankung der Studie liegt im retrospektiven Charakter des qualitati-
ven Teils der Studie. Die leitfadengestiitzten Interviews richteten den Fokus auf sub-
jektive Auskinfte zur Bewertung und Bewaltigung von Lern- und Leistungsanforderun-
gen durch Studierende. Da es sich dabei um retrospektive Selbstberichte der
Studierenden handelt, sind mégliche Verzerrungen im Hinblick auf Erinnerungs- und
Einschéatzungsvermogen der Befragten sowie soziale Erwinschtheit nicht ganz aus-

zuschliel3en.

Insgesamt problematisch stellen sich dartber hinaus die Freiwilligkeit zur Teilnahme
an empirischen Erhebungen und der damit verbundene zeitliche Aufwand fur Studie-
rende dar (vor allem bei Langsschnitterhebungen). Die Durchfihrung solcher Erhe-
bungen ist ohne externe Anreize (z. B. durch Gutscheine) beinahe unmdoglich.

Uber die genannten Limitationen der Studie hinaus sind aber auch die methodischen
Starken der Arbeit hervorzuheben.

Das Datenmaterial der vorliegenden Studie wurde durch unterschiedliche methodi-
sche Zugange (Triangulation) und in mehreren Durchgdngen analysiert, damit die Er-
gebnisse aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und miteinander verglichen wer-
den konnten. Darlber hinaus wurde die Lebenswelt der Studierenden in ihrem
unmittelbaren Kontext untersucht, wobei die Untersuchung an den bestehenden Prob-
lemen der Zielgruppe ansetzte und auf eine bessere Unterstlitzung von Studierenden
bei Lern- und Leistungsanforderungen im Fach Hauswirtschaft abzielte. Es kann somit
von einer Interessenkongruenz zwischen den Zielen der forschenden Person und den

Zielen der Befragten ausgegangen werden (vgl. Mayring, 2016, S. 146).

Obendrein wurde bei der Analyse der Daten auf eine adaquate Deutung der Ergeb-
nisse geachtet, indem Theorien und Erkenntnisse aus der Forschung berlcksichtigt
worden sind. Durch die Explikation des Vorverstandnisses, die Vorstellung des Analy-
seinstrumentariums sowie die genaue Dokumentation der Durchfiihrung und Auswer-
tung der Daten wurde dartber hinaus eine Transparenz des Forschungsprozesses

und somit dessen Nachvollziehbarkeit angestrebt (vgl. Mayring, 2016, S. 145).

Da die Studie im Langsschnittdesign angelegt wurde, konnten tber den zeitlichen Ab-
stand interindividuelle Differenzen bei den Studierenden mit groRerer Aussagekraft als
z. B. bei Querschnittsuntersuchungen erfasst werden. Aufgrund des explorativen Cha-
rakters der Forschungsarbeit sind Folgeuntersuchungen jedoch erforderlich, um auf
Kausalitat schlieBen zu kénnen. Vor allem hinsichtlich der Wahrnehmung von Lern-

und Leistungsanforderungen, des Umgangs mit Belastung und Priifungsangst sollten



Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 218

die ermittelten Zusammenhange in weiteren Studien und an gréReren Stichproben un-

termauert werden.

Im Hinblick auf die Ermittlung der Zusammenhange zwischen dem Koharenzgefihl
und den Skalen sozialer Unterstitzung (Kap. 8.1) sind die quantitativen Ergebnisse
mit Vorsicht zu interpretieren, da sich hierzu zwar positiv signifikante, jedoch eher mo-
derate Effekte gezeigt haben. Die Revision der Ergebnisse wird in Folgeuntersuchun-
gen empfohlen.

10.4 Schlussfolgerung

Die Studie liefert umfangreiche Erkenntnisse Uber das subjektive Belastungsempfin-
den sowie die Bewadltigungspraferenzen der Studierenden in Abhangigkeit von der
Auspragung des SOC. Die zentralen Annahmen der Studie konnten sowohl in der
gquantitativen als auch qualitativen Untersuchung bestétigt werden, was die Generali-
sierbarkeit der Aussagen erhoht. Das longitudinale Design der Studie bietet zudem
gute Anschlussmdglichkeiten fiir Folgeuntersuchungen z. B. mit Studierenden in Mas-

terstudiengangen.

Im Kontext von fachinternen Supporteinrichtungen ware es lohnenswert zu untersu-
chen, ob es bei Studierenden mit niedrigem SOC durch praventive und intervenierende
Mafnahmen in der Eingangsphase und im Studienverlauf zur Modifizierung der Wahr-

nehmung sozialer Ressourcen im Studium kommen kann.

Die Ergebnisse der Studie haben vor allem gezeigt, dass die Bereitstellung von u. a.
fachinternen Lernzentren allein nicht ausreicht, um Studierenden, unabh&ngig von ih-
rem soziokulturellen Hintergrund oder ihrer bisherigen Bildungsbiographie, eine opti-
male Unterstiitzung bei der Erzielung ihrer Studienabschliisse zu ermdglichen
(vgl. Wild und Esdar, 2014, S. 3). Des Weiteren kann geschlussfolgert werden, dass
die Menge und Qualitat der Unterstiitzungsangebote nicht unbedingt Gber deren Nut-
zen durch Studierende entscheiden, sondern tiberwiegend die generalisierten Uber-
zeugungen der Studierenden zu Hilfe aus dem sozialen Umfeld sowie zur subjektiven

Bewaltigbarkeit der Anforderungen diese Inanspruchnahme lenken.

AbschlieRend soll noch hinzugefuigt werden, dass das Kohérenzgefihl einen wichtigen
aber nicht den einzigen Einflussfaktor bei der Wahrnehmung von Lern- und Leistungs-
anforderungen sowie der Mobilisierung sozialer Unterstiitzung im Studium darstellt.
Neben dem Kohéarenzgefuhl haben auch Vorwissen, Motivation, kognitive Fahigkeiten

eines Individuums sowie externale Faktoren eine wichtige Prognosekraft fir die erfolg-
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reiche Bewaltigung von leistungsbezogenen Aufgaben. Das Koharenzgefihl stellt je-
doch ein wichtiges Puzzleteil dar, dessen Berticksichtigung folgenreich fir ein Studium
sein kann. Ohne die innere Uberzeugung eines Individuums, dass die Anforderungen
verstehbar, bewaltigbar und sinnvoll sind, kénnen weder erfolgreiches Lernen noch ein

gelungener Studienabschluss gewéhrleistet werden.
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11 Implikationen fir hochschulinterne Mal3Bhahmen

Aus den in der Forschungsarbeit gewonnenen Erkenntnissen werden

Handlungsempfehlungen abgeleitet, die hochschulinterne MalRnahmen implizieren.

Da es sich beim Koharenzgefiihl um einen personenzentrierten Ansatz handelt, wer-
den hierzu Handlungsmdéglichkeiten aufgezeigt, die eine Modifizierung dysfunktionaler
Wahrnehmungen und Lernverhaltensweisen anstreben und insgesamt auf die Star-
kung des Koharenzgefiihls der Studierenden ausgerichtet sind. Dabei sind vier zent-
rale Problemfelder: sozio-emotionale Schwierigkeiten, Bewertungsangst, Lernstrate-
gien/kooperative Arbeitsformen sowie Prokrastination identifiziert worden, die als
Grundlage zur Konzeption von Handlungsmdoglichkeiten auf der Makro-, Meso- und
Mikroebene dienen.

Die Makroebene betrifft die Universitat Paderborn als Institution, die strukturelle Be-
dingungen vorgibt und Supporteinrichtungen ermdglicht. Danach folgt auf der Me-
soebene das Fach Hauswirtschaft, in dem Lehr- und Lernarrangements gestaltet wer-
den. AbschlieBend, auf der Mikroebene, wird auf die Gestaltungsmdglichkeiten im
LEKG als interne Supporteinrichtung fir Studierende im Fach Hauswirtschaft einge-
gangen.

Die folgende Abbildung zeigt ein an den Studienergebnissen orientiertes Modell zur
Entwicklung hochschulinterner, intervenierender MaRnahmen zur Starkung des Koha-

renzgefihls.

Abbildung 26: Modell zur Entwicklung hochschulinterner Ma3nahmen zur Starkung des Ko-
harenzgefihls

Hochschulinterne MaRnahmen

Makroebene Mesoebene Mikroebene
Modifizierung
dysfunktionaler dysfunktionaler
Wahrnehmung

i _ Lemverhaltensweisen
von Situationen

.

Starkung des Koharenzgefiihls

| Verstehbarkeit | Bewiltigbarkeit | | Sinnhaftigkeit

Quelle: Eigene Darstellung
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Die intervenierenden Maflihahmen werden in zwei MaRnahmenbereiche geteilt. Zum
einen beziehen sie sich auf die Veranderung dysfunktionaler Wahrnehmung von Situ-
ationen und umfassen die Problemfelder ,sozio-emotionale Schwierigkeiten“ und ,Be-
wertungsangst®. Zum anderen gehen sie auf die Veranderung dysfunktionaler Lern-
verhaltensweisen bei Studierenden ein und schlieBen die Problemfelder

.Prokrastination“ sowie ,Lernstrategien und kooperative Arbeitsformen® ein.

Die erarbeiteten Mal3nhahmen sind lediglich als Anregung fir hochschulinterne Gestal-
tungsmaglichkeiten angedacht und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

11.1 MaRnahmen zur Modifizierung dysfunktionaler
Wahrnehmung von Situationen

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass Studierende mit niedrigem Koharenz-
gefiihl bereits beim Ubergang ins Studium erhebliche sozial-emotionale Schwierigkei-
ten und Bewertungséangste aufweisen, die auf dysfunktionale Kognitionen zuriickzu-
fuhren sind und ihr Sozialverhalten (und damit auch ihr Lern- und Arbeitsverhalten)

beeinflussen.

Der Einfluss dysfunktionaler Kognitionen zeigt sich bei diesen Studierenden insbeson-
dere in der Meidung von Situationen, in denen die Konfrontation mit unbekannten Men-
schen im Vordergrund steht. Trotz erheblicher Schwierigkeiten dieser Zielgruppe bei
der Anpassung an das sozial-akademische System wurden beispielsweise die unter-
stitzenden Angebote zur Studieneingangsphase (wahrend der Orientierungstage) an

der Universitat Paderborn von ihnen nicht genutzt.

Der fakultative Charakter der zahlreichen Angebote zur Ubergangsphase erfordert
eine gezielte und eigenstandige Inanspruchnahme, die in Anbetracht sozial-emotiona-
ler Schwierigkeiten dieser Studierenden kaum mdglich ist. Unterstitzende Mal3nah-
men, die auf Freiwilligkeit basieren, kdnnen insofern bei diesen Studierenden nicht
greifen. Dies bestétigen auch andere Projekte zur Studieneingangsphase, bei denen
sich die freiwillige Teilnahme der Studierenden als nicht praktikabel erwiesen hatte:
gerade diejenigen Studierenden, die sich mit dem Studienstart besonders schwerta-
ten, nahmen die unterstiitzenden Angebote zu Studienbeginn nicht wahr (vgl. Kilburg
und May, 2014, S. 74).

Die Probleme mit der akademischen Sozialisation gehen bei Studierenden mit niedri-
gem SOC leider uber die Eingangsphase hinaus und werden durch Massenveranstal-
tungen und die Abschaffung der Anwesenheitspflicht in Lehrveranstaltungen ver-

scharft.
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Als MalRnahme auf der Makroebene wére es insofern sinnvoll Gber eine Verpflichtung
zur Teilnahme an Orientierungstagen nachzudenken, da die Ergebnisse der Studie
gezeigt haben, dass im Rahmen dieser Mal3nahmen die meisten sozialen Kontakte
unter den Studierenden gekntipft werden und diese in hohem Maf3e zu gelungener
Integration in ein Studienfach beitragen. Die curriculare Einbindung hat sich bislang
auch in anderen untersttitzenden Projekten zur Eingangsphase als sinnvoll und emp-

fehlenswert erwiesen (vgl. Kilburg und May, 2014).

In Anbetracht der Studienergebnisse waren dartiber hinaus hochschuldidaktische Wei-
terbildungsprogramme fir Hochschullehrende empfehlenswert, die sozial-emotionale
Stdrungen als ein wichtiges Problemfeld identifizieren und den Umgang damit (durch
didaktisch-methodische Uberlegungen) in das hochschuldidaktische Zertifikatspro-
gramm aufnehmen. Auch interne Fort- und Weiterbildungen an der Universitat Pader-
born kénnten durch das Aufgreifen der Problematik hierzu unterstiitzend wirken und in
Kooperation mit der psychosozialen Beratung Dozierenden Handlungsmadglichkeiten

beim Umgang mit sozialen Angsten aufzeigen.

Auf der Mesoebene konnten gemeinsame Aktionen wahrend der Facheinflihrung
(z. B. Experimente, Quizduell, Nahrungszubereitung) mit Hochschullehrenden und
Studienanfanger*innen mdglicherweise die Angst und Hemmschwelle zur Kontakt-
nahme reduzieren. Unter Berlcksichtigung sozial-emotionaler Schwierigkeiten der
Studierenden mit niedrigem SOC missten solche MaRnahmen allerdings gezielt ein-
geleitet und gesteuert werden, um die Kooperation und Kommunikation der Studieren-

den untereinander sicherzustellen.

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass einmalige Angebote zur Unterstiitzung
des Studienstartes bei den Studierenden mit niedrigem SOC nicht ausreichen wirden,
um eine erfolgreiche Adaption an das sozial-akademische System zu garantieren. Viel-
mehr muisste ein regelmaRiger Kontakt dieser Studierenden mit ihren Kommiliton*in-
nen gezielt eingeleitet und mindestens ein Semester lang begleitet werden. Dies
konnte z. B. durch curricular festgelegte Mentoring-Programme (vgl. Sloane und Fuge,
2012) erfolgen, bei denen Studienanfanger*innen durch Studierende in hoheren Se-
mestern begleitet und betreut werden. Im Hinblick auf die Umsetzbarkeit solcher MaR3-
nahmen (Problematik der Massenveranstaltungen, Finanzierbarkeit der Mentoring-
Programme, zeitlicher Aufwand) waren allerdings eher Gruppen-Mentoringspro-
gramme denkbar und realisierbarer (vgl. Kilbourg und May, 2014). Das Gruppen-Men-
toring kdnnte als Mal3hahme auf der Mikroebene z. B. von studentischen Tutor*innen
des LEKG bzw. entsprechend geschulten Studierenden aus héheren Semestern tiber-

nommen werden.
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Da sozial-emotionale Stérungen haufig durch Schichternheit, Scham und soziale Un-
sicherheit in Kontakt mit anderen manifestiert werden (vgl. Renneberg und Stréhle,
2006, S. 1125), kdbnnen davon sowohl soziale Interaktionen in Lehrveranstaltungen als
auch in Sprechstunden betroffen werden. Diese Angste kénnten u. a. durch eine ge-
ringe Teilnahme der Studierenden an Diskussionen und Gruppenauftragen in Semina-

ren sowie eine fehlende Inanspruchnahme von Sprechstunden offenbart werden.

Hierzu sollten Dozierende im Studienfach auf mogliche Bewertungsangste der Studie-
renden durch hochschulinterne Programme bzw. Schulungen ,vorbereitet® werden, in-
dem ihnen Handlungsmdglichkeiten aufgezeigt werden, wie sie Studierende mit nied-
rigem SOC z. B. zur aktiven Teilnahme an Gruppenarbeiten und -diskussionen

anregen konnen.

Durch das positive Lernklima in Lehrveranstaltungen, eine Balance zwischen Uber-
und Unterforderung bei den Lern- und Leistungsanforderungen sowie eine positive
Fehlerkultur haben Dozierende schon jetzt mehrere Moglichkeiten salutogenetisch-
orientiertes Lehren und Lernen zu unterstitzen. Dies betrifft ebenfalls Beratungssitua-
tionen, in denen Studierende u. a. Rickmeldungen zu ihren Lernfortschritten bekom-
men. Hierzu kénnten Studierende gezielt auf prosoziale Formen der Bewéltigung und

ihre Vorteile hingewiesen werden (Erh6hung der subjektiven Bewaltigbarkeit).

DarUber hinaus kdnnte eine Schaffung zusatzlicher Beratungsmdglichkeiten (z. B.
durch Lernplattformen, Foren, Gruppenberatung, fachexterne Berater*innen) die
Hemmschwelle der Studierenden zur Inanspruchnahme von Beratung mdglicherweise

verringern und somit angstabbauend wirken.

Die folgende Abbildung zeigt hochschulinterne Gestaltungsoptionen zur Veranderung
dysfunktionaler Wahrnehmung (sozial-emotionalen Schwierigkeiten und Bewertungs-

angst) auf Makro-, Meso- und Mikroebene.
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Abbildung 27: Hochschulinterne Gestaltungsmdglichkeiten zur Modifizierung dysfunktionaler
Wahrnehmung von Situationen

Hochschuldidaktische Gestaltungsmaéglichkeiten

Makroebene Mesoebene Mikroebene
Universitat Studienfach Lernzentrum
Curriculare Einbindung Salutugent-?t.isch-arientilerte Curricular festgelegte
unterstiitzender Lehre (positives Lernklima, Mentoring-Programme zur
MaBnahmen zur FE!1|erku|Tl_!r. Balance Betreuung und Begleitung
Studieneingangsphase zwischen Uber- und der Erstsemestlertinnen
Unterforderung) (Gruppen-Mentoring)
Hochschulinterne
Schulungen fiir Curricular festgelegte Starkere curriculare
Hachschullehrende zum Aktionen mit Dozierenden Verzahnung der
Umgang mit sozial- und Studierenden wahrend lernbegleitenden Angebote
emotionalen Stérungen der Facheinfiihrung (z. B. mit den Einfithrungs-
Experimente, Quizduell, veranstaltungen
Hochschuldidaktische Mahrungszubereitung) (Steuerung und
Programme zur Starkung . Koordination der
des Koharenzgefiihls bei Einsatz fachexterner Gruppenprozesse)
Studierenden Beratungsakteure (z. B.
Lehramtsanwérter®innen)
VWebbasierte
Beratungsmaglichkeiten
(z. B. Foren, Lernplattformen,
Gruppenberatung)
[ ]
Modifizierung dysfunktionaler
Wahrnehmung

Stiarkung des Kohérenzgefiihls

Quelle: Eigene Darstellung

11.2 Malnahmen zur Modifizierung dysfunktionaler
Lernverhaltensweisen

Die Ergebnisse der Forschungsarbeit haben gezeigt, dass viele Studierende, unab-
hangig vom SOC, sogar gegen Ende ihres Bachelorstudiums problemangepasste
Lernstrategien weder kennen noch nutzen. Vielmehr werden haufig oberflachenorien-

tierte Lernstrategien bei der Auseinandersetzung mit prifungsrelevanten Inhalten an-
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gewendet. Da gerade bei fachdidaktischen Inhalten ein tieferes Verstandnis der Kon-
zepte und Zusammenhange sowie ein Transfer auf andere Problemstellungen ange-
strebt werden, sind diese Tendenzen kritisch zu betrachten und legen Verbesserungs-

mafRnahmen nahe.

Auf der strukturellen Ebene soll vor allem die fehlende Anwesenheitspflicht in den
Lehrveranstaltungen hinterfragt werden, da sie eine kontinuierliche Heranflihrung an
tiefenorientierte Lernstrategien, ihr Anwenden und Reflektieren in Lehrveranstaltungen
erschwert. Dartiber hinaus zeigen die Ergebnisse der Studie, dass trotz zahlreicher
Supporteinrichtungen und aulRercurricularer Angebote weiterhin Defizite in der Anwen-
dung von Lernstrategien bestehen. Da diese unterstiitzenden Mal3nahmen auf Frei-
willigkeit beruhen und ihre Nutzung, wie die Studie gezeigt hat, nicht vorausgesetzt
werden kann, missen die Heranfuhrung an Lernstrategien sowie ihre regelmafige An-
wendung uUberwiegend in die Lehrveranstaltungen integriert werden. Aul3ercurriculare
Unterstiutzungsmafnahmen kdnnen héchstwahrscheinlich nur dann greifen, wenn es
zu einer curricularen Verzahnung dieser Angebote kommt. Dies kénnte durch die Ver-
stetigung fachinterner Supporteinrichtungen erfolgen, die Uber lernbegleitende und
curricular-festgelegte Tutorien das Heranfiihren und Anwenden der Lernstrategien an
fachliche Inhalte sichern wirden. Obendrein kdnnten studentische Tutor*innen den
Einsatz kooperativer Lern- und Arbeitsformen in Kontaktveranstaltungen z. B. durch
Teamteaching mit Dozierenden unterstitzen, indem sie Gruppenprozesse steuern und
koordinieren und somit auch Studierenden mit niedrigem Koharenzgefiihl zur Koope-

ration und Kommunikation in der Gruppe verhelfen.

Die Analyse der Ergebnisse zu Lern- und Arbeitsstérungen der Studierenden hat des
Weiteren gezeigt, dass Studierende starke Neigungen zur Prokrastination im Hinblick

auf eine kontinuierliche Befassung mit prifungsrelevanten Inhalten aufweisen.

Die Befunde der Studie von Kromker et al. (2011, S. 217) deuten stark darauf hin, dass
summative Prifungen am Ende der Vorlesungszeit Studierende geradezu dazu ani-
mieren, sich erst wenige Tage vor der Prifungsleistung intensiv mit den Inhalten zu
beschaftigen, die Monate zuvor vermittelt wurden. Dies wird u. a. durch den haufigen
thematischen Wechsel bei mehreren Veranstaltungen pro Tag sowie unproduktive
Licken zwischen den Lehrveranstaltungen verstarkt (vgl. Schulmeister und Metzger,
2011, S. 16).

Basierend auf den strukturellen Optimierungsvorschlagen aus der Studie von Schul-

meister und Metzger (2011) sowie den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit zu starken
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Aufschiebetendenzen der Studierenden bei der Bewaltigung von Lern- und Leistungs-
anforderungen konnte eine Reorganisation der Lehrorganisation in Form einer Blo-
ckung von Modulveranstaltungen sowie formativer Lernprozessriickmeldung im Se-
mester zur Verbesserung des Lernverhaltens und des Kompetenzerwerbs der
Studierenden beitragen. Diese Art formativer Lernprozesskontrollen kénnte z. B. in
Form von digitalen, webbasierten Riickmeldetools erfolgen. Die regelméaRigen Lern-
standriickmeldungen koénnten vor allem eine motivierende und lenkende Funktion
tbernehmen, indem einerseits eigene Lernfortschritte der Studierenden gesichert und
bestatigt werden, und andererseits Studierende friihzeitig die Mdglichkeit bekommen,
wahrend des Semesters vorhandene Lerndefizite zu beheben. Solche formativen
Lernprozessruckmeldungen wéren insbesondere fir Studierende mit niedrigem SOC
forderlich, die Sprechstunden und den persoénlichen Kontakt zu Dozierenden meiden.
Der zusétzliche Einsatz digitaler Feedbackmaoglichkeiten zum Lernstand und -fort-
schritt wirde mdoglicherweise auch zur Erhdhung der Verstehbarkeit von Lern- und
Leistungsanforderungen bei diesen Studierenden beitragen und somit auch die sub-

jektive Belastung dieser Anforderungen reduzieren.

Eine differenzierte Rickmeldung zur Qualitat der geleisteten Arbeit kdnnte dartber
hinaus dazu beitragen, dass Lern- und Leistungsaufgaben nicht als ,sinnentleerte

Pflichtiibungen® von den Studierenden wahrgenommen werden.

Zielsetzung und Vorteile solcher MaBhahmen miussten den Betroffenen deutlich Gber-
mittelt werden (vgl. Landwehr und Mdiller, 2006, S. 69).

Da formative Riickmeldungen mit einem hohen, zeitlichen Aufwand seitens der Dozie-
renden verbunden sind, wére der Einsatz von externen Supportern*innen (z. B. Lehr-
amtsanwarter*innen) fur differenzierte Riickmeldungen zum Lernfortschritt der Studie-
renden bedenkenswert. Auch in Anbetracht steigender Studierendenzahlen und damit
einhergehender Herausforderungen in grof3en Veranstaltungen waren eine zusatzli-
che Verstarkung durch externe Fachberater*innen sowie die Nutzung webbasierter,

formativer Rickmeldetools im Semester sicherlich empfehlenswert.

Die moglichen MaRnahmen zur Modifizierung dysfunktionaler Lernverhaltensweisen

bei den Studierenden werden in der folgenden Abbildung veranschaulicht.
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Abbildung 28: Hochschulinterne Gestaltungsmaglichkeiten zur Modifizierung dysfunktionaler
Lernverhaltensweisen

Hochschuldidaktische Gestaltungsmoglichkeiten

Makroebene Mesoebene Mikroebene
Universitat Studienfach Lernzentrum
Reorganisation der Heranfiihrung und Curriculare Verzahnung der
Lehrstruktur durch verstarkter Einsatz lernbegleitenden Tutorien
thematische Blockung tiefenorientierter mit fachdidaktischen
von Lehrveranstaltungen Lernstrategien in Lehrveranstaltungen
in Modulen Kontaktveranstaltungen
Steuerung kooperativer
Verstetigung von Einsatz formativer, Lern- und Arbeitsprozesse
auldercurricularen, webbasierter durch studentische
fachinternen If_iﬂckmeldetsals zur Tutor*innen als
Supporteinrichtungen Uberprufung des Prozessunterstiitzung in
Lernstandes und fachdidaktischen
-fortschrittes Kontaktveranstaltungen
Einsatz von

Lehramtsanwarterinnen zur
Lenkung und Unterstitzung
individueller Lernprozesse

Modifizierung dysfunktionaler
Lernverhaltensweisen

Stirkung des Kohidrenzgefiihls

Quelle: eigene Darstellung

Die in der Studie gewonnenen Erkenntnisse machen deutlich, dass der Bedarf an in-
tervenierenden MalRnahmen insbesondere fir Studierende mit niedrigem SOC wahr-
scheinlich zunehmen wird, um negative Folgen fur die soziale Integration in das aka-
demische System, die Bewéltigung von Lern- und Leistungsanforderungen sowie den
erfolgreichen Abschluss eines Studiums zu verhindern. Verantwortliche auf allen Ebe-
nen innerhalb der Organisation Hochschule missen langfristig Malinahmen entwi-
ckeln, um auf die Anforderungen der Zielgruppe Studierende angemessen zu reagie-
ren und Angebote zur Starkung des Koharenzgefiihls der Studierenden

institutionalisieren.
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Anhang 1. Statistische Berechnungen
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest
SozUnt_Teill | SozUnt_Teil2 | SozUnt_Teil3
_Score _Score _Score
N 38 38 38
Parameter der Normal- Mittelwert 45,8684 16,9474 22,1842
verteilungaP
Std.-Abweichung 3,15518 3,84108 5,41697
Extremste Differenzen Absolut 277 ,163 ,158
Positiv ,250 ,071 ,108
Negativ -277 -,163 -,158
Statistik fur Test 277 ,163 ,158
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,000c ,012¢ ,018c
a. Die zu testende Verteilung ist eine Normalverteilung.
b. Aus den Daten berechnet.
c. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors.
Haufigkeitstabellen
SozUnt_Teill Score
Haufigkeit Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Gultig 35,00 1 2,2 2,6 2,6
38,00 1 2,2 2,6 53
41,00 1 2,2 2,6 7,9
42,00 3 6,5 7,9 15,8
43,00 2 4,3 5,3 21,1
44,00 2 4,3 5,3 26,3
45,00 2 4,3 5,3 31,6
46,00 3 6,5 7,9 39,5
47,00 3 6,5 7.9 47,4
48,00 20 43,5 52,6 100,0
Gesamt 38 82,6 100,0
Fehlend System 8 17,4
Gesamt 46 100,0
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SozUnt_Teil2_Score
Haufigkeit Prozent Glltige Kumulierte
Prozente Prozente
Glltig 9,00 3 6,5 7,9 7.9
10,00 1 2,2 2,6 10,5
11,00 1 2,2 2,6 13,2
13,00 2 4,3 53 18,4
14,00 2 4,3 53 23,7
15,00 3 6,5 7,9 31,6
16,00 1 2,2 2,6 34,2
17,00 6 13,0 15,8 50,0
18,00 3 6,5 7,9 57,9
19,00 6 13,0 15,8 73,7
20,00 4 8,7 10,5 84,2
21,00 2 4,3 53 89,5
22,00 3 6,5 7,9 97,4
23,00 1 2,2 2,6 100,0
Gesamt 38 82,6 100,0
Fehlend System 8 17,4
Gesamt 46 100,0
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SozUnt_Teil3_Score
Haufigkeit Prozent Glltige Kumulierte
Prozente Prozente
Gltig 6,00 1 2,2 2,6 2,6
11,00 1 2,2 2,6 53
14,00 1 2,2 2,6 7,9
15,00 2 4,3 53 13,2
16,00 1 2,2 2,6 15,8
17,00 1 2,2 2,6 18,4
18,00 1 2,2 2,6 21,1
19,00 2 4,3 5,3 26,3
20,00 4 8,7 10,5 36,8
21,00 2 4,3 5,3 42,1
22,00 1 2,2 2,6 44,7
23,00 1 2,2 2,6 47,4
24,00 4 8,7 10,5 57,9
25,00 3 6,5 7,9 65,8
26,00 4 8,7 10,5 76,3
27,00 6 13,0 15,8 92,1
29,00 1 2,2 2,6 94,7
30,00 2 4,3 5,3 100,0
Gesamt 38 82,6 100,0
Fehlend System 8 17,4
Gesamt 46 100,0




Anhang

250
Histogramme
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Haufigkeit
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Anhang 2: Interview-Leitfaden

Einleitung

Kurze Einfihrung in die Zielsetzung des Interviews, Nummerierung und Codierung,

Vertrauens- und Datenschutz, Einverstandniserklarung zur Tonaufnahme.

Anpassung an das sozial-akademische System am Anfang des Studiums:

Die Phase des Studienbeginns:

Erzahle bitte: wie hast du die Anfangszeit hier an der Uni Paderborn empfunden?

(Anmerkung: An Narrationsfaden anknipfen, angerissene Themenaspekte vertiefen
bzw. aufgreifen (falls von Bedeutung fur das Interview), auf emotionale Reaktionen
eingehen und ausfihrlich explorieren)

— Wie war fur dich die Anpassung an die neue Situation als Student*in?

— Wie wirdest du sie in Gefuihlen beschreiben?

— Kanntest du schon andere Studierende an der Uni?

— Hattest du schon soziale Kontakte? Hast du schnell Anschluss gefunden? Musstest
du von Zuhause wegziehen?

— Wie war deine Vorstellung vom Fach Hauswirtschaft?

— Wie hast du die fachlichen Anforderungen im Studium wahrgenommen?

— Wie hast du die Arbeitsauftrage empfunden?

— Wie hast du die Atmosphare unter den Studierenden in den Lehrveranstaltungen
empfunden?

— Wie wirdest du dich als Student*in im ersten Semester beschreiben?

Die aktuelle Studienphase:

Erzahle bitte: wie wirdest du dich jetzt aktuell als Student*in beschreiben?

— Wie wirdest du dich mit drei Eigenschaften beschreiben?

— Wie empfindest du das Studium in Hauswirtschaft aktuell?

— Wie empfindest du den aktuellen Arbeitsaufwand (hoch, mittel, niedrig)?

— Wie empfindest du die aktuellen Anforderungen im Fach (hoch, mittel, niedrig)?
— Wie schatzt du aktuell die Atmosphére unter den Studienkommiliton*innen ein?
— Wie empfindest du die Atmosphare in den Veranstaltungen?

— Gibt es etwas, was dich im Studium belastet?

— Falls ,Ja“: Wie gehst du mit dieser Belastung um?

— Wie ist das speziell bei den Prifungen?



Anhang 254

Bewadltigungsverhalten in der Phase der Prifungsvorbereitung

Lern- und Arbeitsverhalten

Kannst du mir bitte erzahlen, wie du dich normalerweise auf Priifungen vorbereitest?

— Wie gehst du bei Priifungsvorbereitungen vor?

— Welche Lernstrategien wendest du an?

Bewaltigungsressourcen

Was oder wer hilft dir besonders in dieser Phase?

Was empfindest du als besonders unterstiitzend?

Was empfindest du als wenig hilfreich?
Bereitest du dich lieber alleine oder mit anderen vor?

Prufungsvorbereitung im Modul 5 (Fachdidaktik)

Das Modul 5 in Fachdidaktik endet mit dem Verfassen eines Unterrichtsentwurfs als

Prifungsleitung. Hast du diese Prifung bereits abgeleqt?

— Bei: ,Nein“: Konntest du mir bitte die Griinde nennen, warum du dich von der Pri-
fung abgemeldet hast?

— Bei: ,Ja“: Konntest du mir beschreiben, wie diese Phase fiir dich war, in der du
den Unterrichtsentwurf geschrieben hast?

— Wie hast du dich auf diese Priifung vorbereitet?

— Was war in dieser Phase hilfreich?

— Was war in dieser Phase weniger hilfreich?

Attributionsverhalten bezlglich der Prifungsleistung

Prifungsleistung im Modul 5 (Fachdidaktik)

Was hast du gedacht, als du das Priufungsergebnis erfahren hast?

— Nenne mir bitte drei Emotionen als Reaktion auf das Prifungsergebnis:

— Was meinst du, woran hat das Prifungsergebnis gelegen?

Zufriedenheit mit der sozialen Unterstiitzung im Studienfach

Welche Wiinsche und Erwartungen héttest du noch an den Fachbereich Hauswirt-

schaft?

— Was wirdest du dir hier im Fachbereich noch an Unterstitzung wiinschen?

— Was ware dir besonders wichtig?
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Abschluss

Mochtest du noch etwas zu den Fragen oder allgemein ergénzen, was dir vielleicht im

Nachhinein eingefallen ist?

— Einholen des Einverstandnisses bzw. der Bereitschaft flr ein weiteres Interview
zum spateren Zeitpunkt und Bedanken fiir das Interview.
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Anhang 3: Ausgewahltes Transkript (Interview Nr. 9)

CODE=15CL08
SOC=143

Datum=12.12.2017

B10:

B10:

B10:

B10:

Ich mochte zuerst auf die Phase deines Studienbeginns eingehen. Erzahle bitte
mal: wie hast du diese Anfangszeit an der Uni Paderborn empfunden?
#00:00:17-0#

(.) Also es ist mein Zweitstudium schon hier auch an der Uni Paderborn und (..)
die Anfangszeit war in Hauswirtschaft wirklich super, weil man wirklich gut
aufgenommen wurde (..), wenn man Fragen hatte, wurde immer gleich
beantwortet und (.), also man hat sich wirklich geborgen hier gefuihlt. So in
anderen Instituten (Studienfachern) ist es ein bisschen anders. Da ist man mehr
verloren, weil es halt viele Leute sind und hier ist es klein und nicht so viele
Studierende (.). Da ist die Atmosphare ganz anders. #00:00:52-7#

Und wie hast du allgemein die Anpassung an die neue Situation als Studentin
empfunden? (..) Generell in beiden Fachern. #00:00:59-8#

Ja, es ist schon was Neues und am Anfang ist man auch ein bisschen
Uberfordert, wenn man hier so die grol3en Gebaude sieht und wo man hinmuss,
es ist alles schon sehr weitlaufig, anders als in der Schule (..) und dann verliert
man sich manchmal und so. Es ist halt was ganz Anderes als Schule oder

Ausbildung oder (.), weil es einfach alles riesengrof3 ist. #00:01:30-2#
Musstest du hier umziehen? #00:01:32-3#

Nein. #00:01:34-1#

Also, wohnst du in Paderborn? #00:01:34-1#

Ne, ich wohne mittlerweile in Hoxter und ich pendle jeden Tag. #00:01:40-9#
Ach so, okay. #00:01:41-4#

Kanntest du hier andere Studierende schon als du angefangen hast hier an der
Uni zu studieren? #00:01:46-0#

In alteren Semester welche, aber von meinem Semester, also Erstsemester
Uiberhaupt nicht. #00:01:53-9#

Und wie war das so ohne soziale Kontakte am Anfang? #00:01:56-2#
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B10:

(..) Esist naturlich immer ein bisschen schwierig, aber ich bin halt so ein Mensch,
der auf Leute zugeht und da lernt man halt schnell welche kennen, wenn man
ein bisschen die Studienpléane zusammen macht oder (.). Am Anfang sind hier
diese Orientierungstage. Wenn man dahingeht, da lernt man auch welche
kennen. Und bei meinem Zweitstudium war das ein bisschen anders, da bin ich
zu diesen Orientierungstagen nicht gegangen, da habe ich aber in den
Seminaren die Leute kennen gelernt und mal mitgesprochen und so (..).
#00:02:27-3#

Und wie war deine Vorstellung so von Fach Hauswirtschaft? #00:02:29-9#

Also, eigentlich ganz anders als die wirklich ist. Also Hauswirtschaft kennt man
eigentlich nur mit Kochen (..). Also in der Schule wird ja auch meistens gekocht
und ich hatte vorher ein Eignungspraktikum und da wurde wirklich immer nur in
Hauswirtschaft gekocht. Da war gar keine Theorie (..) und da wurde auch nicht
nach Rezepten gekocht, sondern: "Mach mal dies", "Mach mal das" und "Das
muss du jetzt schneiden" und wenn man hierhin kommt und sieht, was man alles
belegen muss mit Haushaltswissenschaft, Ernahrungswissenschaft, da ist das
Bild ganz, ganz anders auf einmal, dass es einfach wirklich viel griindiger und
viel theoretischer auch ist. Ja. #00:03:09-0#

Und wie fandst du denn die Anforderungen im Studium in beiden Fachern am
Anfang? #00:03:13-5#

Also, ich kenne das noch, dass es Anwesenheitspflicht war, da brauchte man
fast gar nichts fir die Facher machen oder fiir die Seminare machen und
dadurch, dass die Anwesenheitspflicht jetzt weg ist und ich vorher auch
Staatsexamen studiert habe und jetzt Bachelor ist die Anforderung nattrlich viel
hoher als das Staatsexamen. Muss man sich am Anfang naturlich umstellen,
dass man (..). Also klar geht man zu den Seminaren hin, dass hatte ich vorher
auch, aber die Vorstellung war einfach ganz anders. Viel, viel mehr, was man zu
tun hatte (...). #00:03:53-2#

Und wie hast du die Atmosphére so unter Studierenden aus deinem Semester
empfunden? #00:03:58-3#

Es ist immer so schwierig: die einen wollen eher was mit sich, (.) also die haben
ihre Freunde und wollen eher nur mit denen was zu tun haben und dann sind
halt die anderen, die alle neu sind (.). Und die lassen sich dann auf andere ein.
Unter denen ist die Stimmung auch immer sehr gut und die anderen sind immer
ein bisschen abseits, finde ich. #00:04:21-3#
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B10.
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Wie wirdest du dich als Studentin im ersten Semester beschreiben? #00:04:26-
2#

Also (.) aufgeschlossen, bemiht, die Seminare mitzumachen und auch die
Aufgaben (..) alle zu machen (..) und auch richtig zu machen, nicht einfach nur
irgendwas hinschmieren, oder so, sondern auch wirklich DABEI sein. Auch in
den Seminaren mitmachen (..). #00:04:51-8#

So drei Eigenschaften (..). Versuch dich zu beschreiben, mit drei Eigenschaften.
#00:04:56-8#

Ehrgeizig (..), immer anwesend sein (pflichtbewusst), (...) weif3 ich nicht (...). Die
dritte will mir jetzt nicht einfallen. #00:05:19-1#

Und wie wirdest du dich jetzt aktuell beschreiben als Studentin? #00:05:22-7#

Ja, also (..) mit manchen Seminaren wird man ein bisschen nachlassiger, weil
man weifd: gut, das ist jetzt nicht so ganz wichtig. Aber die wirklich wichtigen
Seminare, da ist man auch immer anwesend und (..) macht auch mit und macht
auch die Aufgaben, also Texte lesen und so was, damit man immer in dem Stoff
drin ist (...). #00:05:50-5#

Ich mdchte jetzt auf die aktuelle Situation im Fach Hauswirtschaft eingehen. Wie

empfindest du das Studium im Fach Hauswirtschaft momentan? #00:06:01-9#

Eigentlich sehr gut, doch (..), weil die Seminare einfach gut sind. Die werden gut
(..) gemacht von den Dozenten, sind ansprechend und man lernt auch was.
#00:06:26-1#

Und wie empfindest du den Arbeitsaufwand hier im Fach? #00:06:29-2#

Ich wirde sagen als angemessen. Also klar, manchmal sind die Texte ein
bisschen lang, die man lesen soll und (.) das passt manchmal von der Zeit nicht,
aber der Arbeitsaufwand ist im Allgemeinen okay und ich lerne auch was dazu.
#00:06:44-7#

Also zwischen hoch, mittel und niedrig? #00:06:46-0#
(..) Ich wirde "mittel" sagen. #00:06:50-6#
Und die Anforderungen hier im Fach? #00:06:57-7#

(...) Eigentlich auch mittel. Es gibt aber immer Ausnahmen. Also manche (..)
Abschlusspriufungen oder Modulprifungen, die sind natirlich ziemlich
hochgesteckt mit den Anforderungen, aber die anderen sind eigentlich alle so
gut zu schaffen. #00:07:20-4#
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Und wie schatzt du die Atmosphare unter den Studienkommilitonen im Moment
ein? #00:07:23-8#

(..) Also man wachst schon mit den Semestern mehr zusammen, dass man mehr
Kontakt zu anderen hat und dass man sich auch (.), wenn man Gruppenarbeiten
hat, mit anderen auch besser austauschen kann als das vorher ist. Im ersten
Semester ist man immer noch so ein bisschen schiichtern, klar lernt man sich da
kennen, aber man ist noch schichterner, aber mittlerweile ist es so, dass man in
den Seminaren, in den Gruppenarbeiten mit JEDEM arbeiten kann (..) und sich
austauschen kann und, dass halt auch gute Ergebnisse bei wegkommen.
#00:07:56-0#

Gibt es etwas, was dich im Studium belastet? #00:07:57-7#
In Hauswirtschaftsstudium? #00:08:03-7#
Generell im Studium. #00:08:03-7#

Ja, es sind manchmal schon schwierige Prifungen dabei, aber so generell (...)
eigentlich nicht. #00:08:15-9#

Und im Fach Hauswirtschaft? #00:08:17-5#

Ja, die Modulabschlussprifungen sind da manchmal ein bisschen schwierig
(lacht). #00:08:25-1#

Kdnntest du mir sagen, wie du dich normalerweise auf Prifungen vorbereitest?
#00:08:29-2#

Das kommt darauf an, auf was fir eine Prifung. Wenn ich so Klausuren schreibe
und man ungefahr weil3, was so dran kommt oder (.), ja das ganze nochmal
durchgehen auf jeden Fall und ich schreibe mir nochmal alles komplett auf, dass
vielleicht auch zwei, dreimal (.), also diese Lernzettel mache ich mir dann und
zweimal schreibe ich sie auf jeden Fall auf und dann gehe ich das immer nach
der Reihe nach und lerne das immer und spreche das vor mich hin, damit das
irgendwie auch ankommt. #00:09:02-4#

Und auf schriftliche Prifungen? #00:09:05-8#
Hausarbeiten? #00:09:07-0#
Ja, Hausarbeiten, Ausarbeitungen #00:09:13-6#

Ja, da wird immer viel gelesen, viele Biicher (.), viel Literatur gelesen. Dann gehe
ich immer in die Bibliothek und hole mir die Bicher und schreibe dann immer so

ein bisschen und lasse das Korrekturlesen. #00:09:30-0#
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Bereitest du dich lieber alleine oder mit anderen vor? #00:09:32-8#

(..) Die letzten Tage vor der Klausur lieber alleine, aber so davor, diese ganze
Vorbereitung bis man die Lernzettel geschrieben hat und so was, dann schon
lieber mit anderen Kommilitonen. Wenn man sich dann so bisschen austauschen
kann, wenn man was nicht verstanden hat oder die anderen haben es nicht
verstanden, dann erklart man ihnen das und dann quckt man, ob man es auch
richtig erklart hat, aber so die letzten Tage, wo das dann alles so feststeht und
wo ich das in meinem Kopf drin habe: Das lieber alleine. #00:10:04-4#

Was hilft dir besonders in dieser Phase der Prufungsvorbereitung? #00:10:11-
1#

(..) Der Austausch mit den Kommilitonen, auf jeden Fall und die Unterstiitzung
von Zuhause, dass halt gesagt wird: "Ja, komm, das brauchst du jetzt nicht
machen", "den Haushalt, den mache ich heute" oder "Du brauchst auch nicht
kochen, ich macht das schon" und dass man da so ein bisschen immer Freiraum
hat, ne, und dass gesagt wird: "Ne, kommt hier, du brauchst heute
nirgendswohin gehen", "Du brauchst jetzt Ruhe", "Du musst jetzt Ruhe, du musst

jetzt lernen”, das ist immer ganz gut. #00:10:37-9#
Und was empfindest du als wenig hilfreich in dieser Phase? #00:10:41-4#

Ja, wenn dann immer viele kommen und sagen: "Hier, kannst du mal eben dies
machen", "Kannst du mal eben das, geht doch ganz schnell", dann kommt man
immer aus dieser Lernphase wieder raus und (..), oder Telefonate finde ich auch
ganz schlimm dann, also, wenn ich richtig am Lernen bin, wird das Handy an die
Ecke gestellt und auf lautlos und auch nicht auf Vibrieren, damit man sich wirklich
darauf konzentrieren kann. Nachrichten sind dann auch immer viele. Wenn man
so eine Gruppe (WhatsApp), die jetzt auch mit anderen Studierenden ist, ne,
dann ist das ganz schlimm, wenn dann immer noch welche kommen und die
letzten Fragen so haben, ne, da denkst du: "ja hattest du schon langst lernen
missen!" (lacht). Ja, das finde ich echt stérend. #00:11:25-8#

Ich mdchte jetzt auf die Phase der Prifungsvorbereitung im Modul funf eingehen.
Dieses Modul endet mit dem Verfassen eines Unterrichtsentwurfs als

Prifungsleistung. Hast du die Prifung bereits abgelegt? #00:11:33-7#
Ja. #00:11:37-9#

Und kannst du mir beschreiben, wie diese Phase war, in der du den
Unterrichtsentwurf geschrieben hast? #00:11:42-2#
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B10:

(...) Ja, das war (...). Ich glaube, ich hatte mich noch nie fir eine Prifung so
vorbereitet wie fur diesen Unterrichtsentwurf, weil es ja auch (.), also es wird
vorhergesagt, dass die Durchfallquote ist sehr hoch und es war schon echt
belastend und anstrengend und (..) man hatte eigentlich keinen Kopf fur andere
Sachen noch. Wenn man sich wirklich auf diesen Unterrichtsentwurf konzentriert
hat (..), da hat man andere Sachen halt ein bisschen schleifen lassen (...).
#00:12:12-2#

Und wie bist du dann mit dieser Belastung dann umgegangen? #00:12:13-8#

(..) Ja, wir haben uns unter unseren Kommilitonen viel ausgetauscht, wie der
eine das schreibt, wie der andere das schreibt, was man selber dazu sagt und
mit dem Austausch ist man dann so ein bisschen (..), weil wir alle belastet sind,
hat das dann wieder auch so ein bisschen gepasst, dass man sich ENTLASTEN
kann, dass man untereinander spricht, ja und zu Hause das Leben ist dann
naturlich dann auch ganz anders, ne, da also (..), aber da kann man nicht viel
machen. Das muss man ja schreiben und (...) schon anstrengend gewesen.
#00:12:50-9#

Und was war da besonders hilfreich? #00:12:57-8#

Ja, der Austausch mit den Kommilitonen war hilfreich und halt die Unterstiitzung
von Zuhause. Mein Mann, der hat mich dann wirklich unterstitzt und hat immer
gesagt: "Hier, wenn du jetzt schreibst, dann mache ich jetzt was ganz anderes",
ja, wir wohnen nur in einer kleinen Wohnung und wir haben Fernseher und Biro
quasi in einem Zimmer, da hat er gesagt: "Ich mache was anderes: Ich gucke
jetzt kein Fernsehen, damit du dann in Ruhe schreiben kannst" und die
Unterstitzung von denen, die nochmal durchgelesen haben, also vom
Korrekturlesen. Also, das hat meine Cousine gemacht, die ist auch Lehrerin und
das war ganz praktisch, dass sie immer mal gesagt hat: "Vielleicht machst du
das jetzt so" oder "Mach das mal so". Das ist schon ganz hilfreich gewesen.
#00:13:38-4#

Und was hast du in dieser Phase als weniger hilfreich empfunden? #00:13:46-
o#

(...) Ja, also Betreuung von den Dozenten, die war so ein bisschen dreiteilig
guasi. Man hatte ja drei Dozenten, zu denen man gehen konnte, man hat aber
immer eine andere Aussage gekriegt und irgendwann wusste man gar nicht
mehr richtig, was man jetzt schreiben soll und worauf das Thema uberhaupt

hinauslauft. Also man hatte da wirklich viel Literatur gelesen und man wusste



Anhang 262

B10:

B10:

B10:

genau so und so mache ich das und da ist man in die Sprechstunde gegangen,
dann war man wieder total durcheinander und "Das ging gar nicht" (laut des
Dozenten/ der Dozentin), also konnte man das doch nicht so machen und da ist
man aber zum anderen Dozenten gegangen, der hat gesagt: " Ja, ist okay, kann
man so machen", muss man vielleicht ein bisschen Uberarbeiten (..). Es ist schon
schwierig gewesen (..), da den richtigen Weg zu finden, weil man nie so einen
roten Faden hatte, wo man jetzt hin sollte(...). #00:14:39-4#

Ich méchte jetzt kurz auf die Prifungsleistung eingehen: Was hast du gedacht,
als du das Prifungsergebnis erfahren hast? #00:14:47-0#

(lacht) Also, ich war sehr, sehr glicklich. Ich habe mit 4,0 bestanden und das
war super. Also ich habe mir das Ziel gesetzt (..), also klar will man eine gute
Note haben, aber, wenn man halt wusste, dass der Unterrichtentwurf schon eine
hohe Durchfallquote hatte, war das echt super. Ich bin sofort zu meinem Mann
gelaufen und habe gesagt: "Ich habe bestanden!". Das war richtig gut.
#00:15:08-4#

Nenne mir so drei Emotionen als Reaktion auf das Priifungsergebnis. #00:15:14-
3#

Tranen, Freunde (...), ja und die Emotionen waren einfach riesig. Das war (..),
das war wirklich gut. #00:15:31-8#

Was meinst du: woran hat das Priifungsergebnis gelegen? Ich habe hier so drei
Angaben in einer Tabelle. Erstmals an den Dozierenden selbst: "trifft gar nicht

zu" oder" trifft sehr zu". Welche Ziffer wiirdest du ankreuzen? #00:15:50-1#
Ich wiirde die Vier ankreuzen. #00:15:53-6#

Konntest du das nochmal// #00:15:55-9#

B10:// Also (..) durch die fehlende Unterstitzung, oder weil das halt so durcheinander

B10:

ist, jeder sagt was Anderes. Es ist halt schwierig, dass man nicht in die richtige
Richtung geht, deswegen wiirde ich sagen, es liegt auch so ein bisschen an den
Dozierenden (.). #00:16:14-9#

An fehlender Unterstutzung im Fachbereich allgemein? #00:16:16-0#

(..) Da wirde ich so auf die drei gehen oder zwei, weil bei den Dozenten ist es
halt schwierig, aber vom LEKG wurde man halt sehr gut betreut. Wenn man da

Fragen hatte, da wurde man immer aufgenommen und die haben auch gesagt:
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"So und so kann man das machen" und das war schon wirklich gut (..).
#00:16:39-3#

Und an dir selbst? #00:16:40-5#

Wirde ich auch eine Vier, ne? Also, irgendwas macht man ja immer falsch. Also,
an mir liegt es bestimmt auch, dass ich da vielleicht nicht richtig, irgendwas nicht
richtiggemacht habe. #00:16:56-0#

Dann mdchte ich jetzt auf den letzten Punkt eingehen: auf deine Wiinsche,
Erwartungen hier an den Fachbereich Hauswirtschaft. Was wirdest du dir an
Unterstutzung hier im Fachbereich wiinschen? #00:17:07-3#

Also im GrofRen und Ganzen hat man ja Uberall Unterstitzung und wenn man
irgendwo eine Frage hat (..), dann wird einem auch immer geholfen. Aber jetzt
generell zu der Prifungsleistung, es ist halt, dass die Dozenten sich
untereinander ein bisschen besser absprechen und man dann, ja vielleicht,
genauere Antworten hat, weil man echt schon (..) schwebt, und man gar nicht
richtig weil3, was dann halt zu tu ist. Das ist halt ein bisschen schwierig (..) und
die Durchfallquote ist ja (..) jedes Semester ziemlich hoch (...). #00:17:44-0#

Mochtest du noch etwas erganzen, was dir jetzt vielleicht noch im Nachhinein

eingefallen ist, zu den Fragen oder allgemein? #00:17:51-2#
Ne, eigentlich (.) alles gut. #00:17:52-4#

Falls es notig sein sollte, warest du fir ein weiteres Interview zum spateren
Zeitpunkt bereit? #00:17:55-1#

Mhm (bejahend), wéare ich. #00:17:56-6#
Super, dann bedanke ich mich ganz herzlich fur das Interview. #00:18:01-9#

gerne #00:18:01-9#



