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Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag widmet sich den Bedingungen für ge-
lingendes Studieren in der Studieneingangsphase und geht dabei den Besonderhei-
ten in der Rechtswissenschaft nach. Grundlage bilden empirische Untersuchungen
an vier Hochschulen, die im Rahmen der Begleitforschung zum Qualitätspakt Leh-
re durchgeführt wurden. Ausgehend vom Forschungsstand wird zunächst die Frage
behandelt, welche Ziele und Herausforderungen die Studieneingangsphase aus der
Perspektive von Studierenden kennzeichnen. Anschließend wird beleuchtet, wie
Hochschulen gelingendes Studieren in der Studieneingangsphase unterstützen. Da-
bei dient die Verbindung von quantitativen Befunden und qualitativen Interview-
daten dazu, fächerübergreifende Einschätzungen anhand subjektiver Sichtweisen
aus der Rechtswissenschaft zu vertiefen. Mit Blick auf die Passung von Herausfor-
derungen und Studieneinstiegsangeboten werden abschließend Implikationen für
die Gestaltung der Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft aufgezeigt.

Einleitung

Die Studieneingangsphase ist mit dem Qualitätspakt Lehre (QPL), der 2011 als
Bund-Länder-Programm zur Verbesserung von Lehrqualität und Studienbedingun-
gen initiiert wurde, verstärkt ins Blickfeld der Hochschulen gerückt. Zu den Be-
weggründen gehören die mittlerweile bei über 50 Prozent liegende Quote an Studi-
enberechtigten, die ein Studium aufnehmen, sowie die dadurch wachsenden Studie-
rendenzahlen, die zu einer größeren Aufmerksamkeit für die heterogene Zusam-
mensetzung der Studierendenschaft geführt haben.1 Damit einher geht die Sorge
um den Studienerfolg, da die Abbruchquoten fächerübergreifend bei ca. 30 Pro-
zent liegen und sich mit der Einführung des gestuften Studiensystems vom Studie-
nende in die Studieneingangsphase verlagert haben.2 Dies kann als Hinweis gelten,
dass der gelingende Übergang an die Hochschule und der weitere Studienverlauf
nicht allein von den individuellen Voraussetzungen der Studierenden abhängen,
sondern zugleich auch von den institutionellen Rahmenbedingungen. Der Gestal-
tung der Studieneingangsphase wird deshalb eine große Bedeutung beigemessen,
was sich nicht zuletzt in der Einführung vielfältiger Angebote für den Studienein-
stieg (z. B. Erstsemestertutorien, Brückenkurse) im Rahmen des QPL widerspiegelt.

A.
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1 Middendorf, in: Banscherus/Mindt et al. (Hrsg.), S. 261 (273 ff.).
2 Heublein/Ebert/Hutzsch/Isleib/König/Richter/Woisch, Zwischen Studienerwartungen und Studien-

wirklichkeit, S. 47.
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Für Bachelorstudiengänge lässt sich der besondere Handlungsbedarf in der Studi-
eneingangsphase mit der Anforderungsverdichtung begründen, die den Studienbe-
ginn seit der Umstellung auf modularisierte Lehrpläne und studienbegleitende Prü-
fungen vielerorts kennzeichnet.3 Auf das klassische, zum Staatsexamen führende
Studium der Rechtswissenschaft mögen diese Veränderungen des Studiensystems
weniger zutreffen, gleichwohl dürfte sich hier mit der insgesamt steigenden Studier-
quote ebenfalls die Zusammensetzung der Studierendenschaft gewandelt haben.
Zudem ereignet sich auch in Staatsexamensstudiengängen ein großer Anteil der
Studienabbrüche in den ersten beiden Studienjahren.4 Die Studieneingangsphase
spielt in jüngeren Diskussionen zum Reformbedarf in der Juristenausbildung eine
entsprechend wichtige Rolle.5

Vor diesem Hintergrund soll der vorliegende Beitrag empirisch fundierte Ansatz-
punkte für die Gestaltung der Studieneingangsphase aufzeigen und am Beispiel der
Rechtswissenschaft konkretisieren. Grundlage bildet die QPL-Begleitforschung im
Rahmen des Projekts StuFHe („Studienfähigkeit – institutionelle Förderung und
studienrelevante Heterogenität“), die quantitative und qualitative Untersuchungen
an vier Hochschulen umfasst. Ausgehend vom Forschungsstand behandelt der Bei-
trag zunächst die Frage, welche Ziele und Herausforderungen die Studieneingangs-
phase aus der Sicht von Studierenden kennzeichnen. Anschließend wird beleuchtet,
wie Hochschulen gelingendes Studieren in der Studieneingangsphase unterstützen.
Mit Blick auf die Passung von Herausforderungen und Studieneinstiegsangeboten
werden abschließend Implikationen für die Gestaltung der Studieneingangsphase
in der Rechtswissenschaft aufgezeigt.

Forschungsarbeiten zum Übergang an die Hochschule

International betrachtet bilden Untersuchungen zur Studieneingangsphase ein eta-
bliertes Gebiet der Hochschul- und Studierendenforschung.6 Einerseits richtet sich
der Blick auf ausgewählte individuelle Faktoren, die sich als relevant für den Studi-

B.

3 ebd.
4 Der bundesweiten Abbruchstudie des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsfor-

schung (DZHW) ist zu entnehmen, dass sich die Verteilung der Abbrüche allerdings je nach Ab-
schlussart deutlich unterscheidet: Während in Bachelorstudiengängen 47 Prozent der Studienabbrü-
che im ersten Studienjahr und 29 Prozent im zweiten zu verzeichnen sind, gilt für Staatsexamensstu-
diengänge, dass 27 Prozent im ersten und 22 Prozent im zweiten Studienjahr auftreten. Ein Anteil
von 44 Prozent der Studienabbrüche ereignet sich hier erst nach dem sechsten Semester. Heublein/
Ebert/Hutzsch/Isleib/König/Richter/Woisch, Zwischen Studienerwartungen und Studienwirklichkeit,
S. 48. Insgesamt beträgt die Studienabbruchquote in der Rechtswissenschaft rund 24 Prozent und
liegt damit deutlich über dem Anteil in anderen Staatsexamensstudiengängen wie Medizin und Lehr-
amt (11 bzw. 13 Prozent). Dies., Zwischen Studienerwartungen und Studienwirklichkeit, S. 270.

5 Siehe hierzu beispielsweise die Tagungsdokumentation „Juristenausbildung heute“ mit dem Beitrag
von Brockmann, in: Hochschulrektorenkonferenz (Hrsg.), S. 38.

6 Eine Sammlung aktueller Studien bieten z. B. Kyndt/Doche et al. (Hrsg.), Higher Education Transiti-
ons; Coertjens/Brahm/Trautwein/Lindblom-Ylänne, Students’ Transition into Higher Education; Je-
nert/Postareff/Brahm/Lindblom-Ylänne, Enculturation and development of beginning students.
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enerfolg erwiesen haben.7 Neben dem Vorwissen gehören hierzu Persönlichkeits-
merkmale, motivationale Faktoren und Lernstrategien sowie psychosoziale Fakto-
ren (z. B. soziale Integration) und Merkmale der Lernumgebung wie die Interakti-
on von Lehrenden und Studierenden. Andererseits werden Prozesse der Hochschul-
sozialisation und Identitätsentwicklung beleuchtet, die sich im Umgang mit den in-
stitutionellen Rahmenbedingungen vollziehen.8 Der Übergang an die Hochschule
wird dabei als eine längere, von Veränderungen geprägte Phase verstanden, für die
es auf Seiten der Studierenden einer „capability to navigate change“9 bedarf. Den
Hochschulen wird dabei die Aufgabe zugewiesen, den Übergang gezielt zu unter-
stützen, wobei es gilt, Angebote für den Studieneinstieg curricular zu verankern
und in ein institutionsweites Gesamtkonzept einzubetten.10

Bundesweite Erhebungen an deutschen Hochschulen können hierbei insofern Ori-
entierung bieten, als sie Auskunft über die besonderen Herausforderungen der Stu-
dieneingangsphase geben. Studierende an Universitäten berichten besonders häufig
von Schwierigkeiten, die die Bewältigung des Stoffumfangs, die mangelnde Flexibi-
lität in der Studiengestaltung, den mangelnden Freiraum zur Aufarbeitung von
Wissenslücken sowie die Sicherung der Studienfinanzierung betreffen.11 Das am
häufigsten genannte Motiv für den Studienabbruch stellen Leistungsprobleme dar,
worunter vor allem eine zu große Menge an Studien- und Prüfungsstoff, zu hohe
Studienanforderungen, Leistungsdruck und fehlende Vorkenntnisse fallen.12 Für
die Rechtswissenschaft zeigt eine an der Universität Hamburg durchgeführte Un-
tersuchung von studienerfolgsrelevanten Faktoren, dass Schwierigkeiten im Bereich
von Selbst- und Lernorganisation überwiegen, wohingegen Inhalte und Methoden
des Studienfachs von den Befragten als etwas weniger schwierig eingestuft wer-
den.13

Zur Unterstützung des Übergangs an die Hochschule stehen den Herausforderun-
gen vielerorts diverse Angebote gegenüber, wobei bundesweite Untersuchungen
zwischen Angeboten der Studienvorbereitung (z. B. Orientierungswoche), Angebo-
ten zur Studieneinführung (z. B. Brückenkurse) und dem Einsatz verschiedener Stu-
dierformen (z. B. projektorientierte Lehre) unterscheiden.14 Fächerübergreifend
zeigt sich dabei eine besonders breite Nutzung von vorbereitenden Angeboten und
auf Zusammenarbeit ausgerichteten Studierformen. Für die Rechtswissenschaft
wurde ermittelt, dass „Tutorenprogramme und studentische Arbeitsgruppen“ so-

7 Richardson/Abraham/Bond, in: Psychological Bulletin 2012, S. 353; Schneider/Preckel, in: Psycholo-
gical Bulletin 2017, S. 565.

8 Holmegard/Madsen/Ulriksen., in: Cultural Studies of Science Education 2014, S. 755.
9 Gale/Parker, in: Studies in Higher Education 2014, S. 734 (737).

10 Kift/Nelson/Clarke., in: The International Journal of the First Year in Higher Education 2010, S. 2.
11 Grützmacher/Willige, Die Studieneingangsphase aus Studierendensicht, S. 23.
12 Heublein/Ebert/Hutzsch/Isleib/König/Richter/Woisch, Zwischen Studienerwartungen und Studien-

wirklichkeit, S. 19 ff.
13 Stadler/Broemel, in: Brockmann/Pilniok (Hrsg.), S. 37 (47 ff.).
14 Grützmacher/Willige, Die Studieneingangsphase aus Studierendensicht, S. 9 ff.
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wie „studienvorbereitende Tage, Camps oder Orientierungswochen“ besonders
häufig genutzt werden. Dabei bleibt einzuräumen, dass diese Befunde zur Nutzung
auch davon abhängen, welche Angebote an einzelnen Hochschulen bzw. in be-
stimmten Studienrichtungen verbreitetet sind. Zudem mangelt es an Untersuchun-
gen, die näheren Einblick geben können, inwiefern die verschiedenen Maßnahmen
Studierende dabei unterstützen, die oben genannten Schwierigkeiten zu bewältigen.

Untersuchung zum gelingenden Studieren in der Studieneingangsphase

Aus dem skizzierten Forschungsstand ergibt sich insbesondere die Frage nach der
Passung zwischen den individuellen Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase
und den institutionellen Angeboten für den Studieneinstieg. Dies greift das Begleit-
forschungsprojekt StuFHe insofern auf, als es einerseits die für die Studienein-
gangsphase charakteristischen Herausforderungen näher untersucht. Andererseits
wird analysiert, wie Studieneinstiegsangebote diese Herausforderungen im Einzel-
nen adressieren und zum gelingenden Studieren beitragen können. Als maßgeblich
für gelingendes Studieren werden dabei der Umgang mit institutionellen Studienan-
forderungen und das Realisieren individueller Studienziele angenommen.15

Die Untersuchungen von StuFHe sind hochschulübergreifend angelegt und bezie-
hen sich auf den Kreis derjenigen QPL-Projekte, die der Förderlinie entsprechend
zur „Ausgestaltung der Studieneingangsphase im Hinblick auf eine heterogener zu-
sammengesetzten Studierendenschaft“16 dienen. Für die Untersuchung wurden ins-
gesamt 80 Hochschulen mit dieser Zielsetzung ausgewählt, darunter zwei Fach-
hochschulen und zwei Universitäten, die sich als Partnerhochschulen an den StuF-
He-Befragungen und der Reflexion von Ergebnissen beteiligen.17

Die Untersuchungen folgen einem Mixed-Methods Design, d. h. quantitative und
qualitative Verfahren werden im Forschungsprozess miteinander verschränkt. Die
qualitativen Untersuchungen bauen auf einer Vorstudie zur Studieneingangsphase
auf, die 50 Interviews mit Studierenden sowie Lehr- und Verwaltungspersonal der
Universität Hamburg umfasst.18 Davon ausgehend wurde zunächst eine Typologie
für Studieneinstiegsangebote entwickelt,19 um anschließend weitere 19 Interviews
mit Studierenden zu den Wirkungsweisen ausgewählter Angebote an den Partner-
hochschulen durchzuführen. Die parallel umgesetzte quantitative Teilstudie um-
fasst die wiederholte Befragung von Studierenden an den Partnerhochschulen zu

C.

15 Bosse/Schultes/Trautwein, in: Merkt/Schaper et al. (Hrsg.), S. 79.
16 Bundesministerium für Bildung und Forschung, Richtlinien zur Umsetzung des gemeinsamen Pro-

gramms des Bundes und der Länder für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Leh-
re, http://www.qualitaetspakt-lehre.de/_media/Programm-Lehrqualitaet-BMBF-Richtlinien.pdf, S. 2.

17 Zu den vier Partnerhochschulen gehört die Universität Hamburg mit einem rechtswissenschaftlichen
Studiengang, der zum Staatsexamen führt.

18 Bosse/Trautwein, in: Zeitschrift für Hochschulentwicklung 2014, S. 41.
19 Die Entwicklung der Typologie basiert auf der Dokumentenanalyse der Projektdarstellungen von 80

Hochschulen, die mit Hilfe von acht Experteninterviews mit Projektverantwortlichen an den Part-
nerhochschulen vertieft wurde. Bosse, in: van den Berk/Petersen et al. (Hrsg.), S. 129 (146 ff.).
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ausgewählten individuellen und institutionellen Bedingungen gelingenden Studie-
rens. In Form einer Längsschnittstudie wurde dazu die Kohorte der Studienanfän-
gerinnen und Studienanfänger im Wintersemester 2015/16 zu Studienbeginn sowie
in den beiden darauffolgenden Jahren befragt. Die Stichprobe der ersten Befra-
gungswelle umfasst 2.248 Studierende, an der zweiten haben 1.371 Studierende
teilgenommen und die dritte umfasst Daten von 1.216 Studierenden.20

Im Folgenden werden Auszüge aus den Ergebnissen mit Blick auf die oben genann-
te Frage nach der Passung von Herausforderungen und Studieneinstiegsangeboten
vorgestellt. Im Sinne der Definition von gelingendem Studieren geht es zunächst
um die von den Befragten verfolgten Studienziele und anschließend um die in der
Studieneingangsphase erlebten Herausforderungen. Dabei werden fächerübergrei-
fende Tendenzen anhand der quantitativen Erhebung nach dem ersten Studienjahr
dargelegt und mit Hilfe von Interviewdaten aus der Rechtswissenschaft näher ver-
anschaulicht.21 Diesen Befunden wird schließlich ein Überblick zu Studieneinstiegs-
angeboten mit Beispielen aus der Rechtswissenschaft gegenübergestellt.

Studienziele

In der qualitativen Vorstudie von StuFHe wurde ermittelt, was Studierende sowie
Lehr- und Verwaltungspersonal unter gelingendem Studieren verstehen. Anhand
der Interviewdaten konnte ein breites, fächerübergreifendes Spektrum an Studien-
zielen herausgearbeitet werden, das wiederum als Grundlage für die Entwicklung
von Items für die quantitative Befragung diente. Die in Tabelle 1 aufgeführten Ein-
zelitems ließen sich in der Erhebung nach dem ersten Studienjahr mittels statisti-
scher Faktorenanalyse in je eine Skala mit persönlichen und formalen Zielen grup-
pieren. Inhaltlich unterscheiden sich diese vor allem darin, inwiefern sie auf indivi-
duelle Entwicklungsprozesse ausgerichtet sind oder sich an externalen, im Hoch-
schulsystem verankerten Maßstäben orientieren.

I.

20 Studierende der Rechtswissenschaft haben sich an allen drei Befragungen beteiligt, allerdings ist ihre
Anzahl (N=73 bei der ersten, N=27 bei der zweiten und dritten Befragung) zu gering, um sie in der
quantitativen Analyse gesondert zu betrachten.

21 Von den insgesamt 69 Interviews, die in der Vorstudie und im Rahmen von StuFHe durchgeführt
wurden, beziehen sich acht auf die Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft, die im Folgen-
den herangezogen werden. Neben drei Studierenden im ersten Studienjahr wurden zwei fortgeschrit-
tene Studierende interviewt, die Tutorien in der Studieneingangsphase leiten, sowie drei Lehrende
mit Lehrveranstaltungen in der Studieneingangsphase.
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Tabelle 1: Zufriedenheit mit dem Erreichen von Studienzielen nach dem ersten Stu-
dienjahr

Skala Einzelitems Mittel-
wert

Standard-
abweichung

Persönliche
Ziele

mich persönlich weiterentwickeln 3,90 0,99

Fachkompetenzen erwerben bzw. erweitern (z. B.
Fachwissen aneignen, Inhalte und Zusammenhän-
ge verstehen)

3,80 0,97

meinem Fachinteresse folgen und mich mit mei-
nem Studiengang identifizieren

3,73 1,07

soziale Kompetenzen erwerben (z. B. Teamfähig-
keit, soziale Umgangsformen)

3,60 1,09

mich auf meine berufliche Zukunft vorbereiten 3,21 1,20

Methodenkompetenzen erwerben (z. B. wissen-
schaftliches Arbeiten, Zeitmanagement, Verhalten
im Labor)

3,18 1,05

selbstbestimmt studieren (z. B. eigene Ziele im
Studium entwickeln und verfolgen)

3,18 1,17

Formale
Ziele

einen Studienabschluss vorweisen können 3,85 1,08

die formalen Vorgaben einhalten (z. B. Lehrveran-
staltungen und Prüfungen im vorgesehenen Se-
mester absolvieren)

3,56 1,20

das Studium in der Regelstudienzeit abschließen 3,58 1,33

gute Noten bekommen 3,42 1,11

Hinsichtlich der Einzelitems war von den Befragten zu ergänzen, wie zufrieden sie
mit dem Erreichen von zuvor als relevant eingestuften Studienzielen sind. Zur Ein-
schätzung diente eine Likert-Skala von 1 („gar nicht zufrieden“) bis 5 („sehr zu-
frieden“). Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, zeigt sich auf der Ebene der Einzelitems
eine besonders hohe Zufriedenheit mit dem Erreichen der Ziele, sich persönlich
weiterzuentwickeln, einen Studienabschluss vorweisen zu können sowie Fachkom-
petenzen zu erwerben. Die niedrigsten Werte erreichen dagegen der Erwerb von
Methodenkompetenzen sowie das selbstbestimmte Studieren. Gleichwohl liegt
auch hier der Mittelwert noch leicht über drei, d. h. die Zufriedenheit ist zumin-
dest teilweise gegeben. Auf der übergeordneten Ebene der als Faktoren zusammen-
gefassten Ziele zeigt der Vergleich persönlicher und formaler Ziele, dass die Be-
fragten hier mit Mittelwerten von 3,52 bzw. 3,60 eine ähnlich hohe Zufriedenheit
zum Ausdruck bringen.

Während die quantitative Befragung fächerübergreifend ermittelt, welche Ziele für
Studierende in der Breite relevant sind und wie zufrieden sie mit dem Erreichen
dieser Ziele sind, können die Interviews einen tiefergehenden Einblick in die sub-
jektive Bedeutung von Studienzielen in der Rechtswissenschaft geben. In den Inter-
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views kommt beispielsweise eine Verknüpfung zwischen den formalen Zielen,
einen Abschluss vorweisen zu können und gute Noten zu bekommen, zum Aus-
druck. Die besondere Relevanz und Verbreitung dieser Zielsetzung begründet ein
Lehrender im folgenden Zitat durch den Verweis auf das für den Zugang zum an-
gestrebten Berufsfeld erforderliche Abschlussnotenniveau:

Wenn man im Examen neun Punkte aufwärts hat, dann gehört man zu den
besten 15, 16 Prozent ungefähr. Und alles was darunter ist, ist halt frustrie-
rend für die Leute, weil diese neun Punkte halt die Grenze sind, die man er-
reichen muss, weil das ist halt dieses „voll befriedigend“, Prädikatsexamen,
sogenanntes. Also das ist immer so das Ziel eines jeden Studenten eigentlich,
das zu erreichen, weil man damit die besten Berufschancen hat. […] Damit
hängt ja schon relativ viel zusammen, wenn man den Abschluss hat und den
als gelungen ansehen möchte, dass man da diese neun Punkte aufwärts er-
reicht. (VS_Int20/31)22

Die besondere Bedeutung der Abschlussnote muss allerdings nicht zu einer einseiti-
gen Orientierung an formalen Zielen führen. Den Interviews zufolge gelten dane-
ben auch persönliche Ziele, die den Studienverlauf betreffen, als wichtig für die
Studienmotivation. In Abgrenzung von Noten und Prüfungen hebt beispielsweise
ein studentischer Tutor die Relevanz von Fachinteresse und Fachidentifikation her-
vor:

Also, ich stelle mir vor, dass ein Studium gelungen ist, wenn man das Gefühl
hat, dass man mit den Inhalten sich so auseinandergesetzt hat, dass es für
einen selbst gewinnbringend ist. Also, ich würde da nicht nur auf die einzel-
nen Vorlesungen und Kurse und Noten und Prüfungen abstellen, sondern für
mich ist eigentlich Gelingen eher, dass man das Gefühl hat, man macht was,
was einem Spaß macht, und es vielleicht doch dann (lachend) irgendwo die
richtige Entscheidung war. (VS_Int44/11)

Darüber hinaus zeigen die Interviews für den Einzelfall, dass aus den verschiede-
nen Zielvorstellungen Spannungsfelder entstehen können, da nicht nur unmittelba-
re Erfordernisse des Studiums und Freizeitaktivitäten bzw. hochschulisches Enga-
gement miteinander in Einklang zu bringen sind, sondern auch der Wunsch nach
sozialer Einbindung, individueller Entwicklung und (Studien-)Erfolg. Dieses Rin-
gen um eine selbstbestimmte Studiengestaltung bringt ein Student im zweiten Se-
mester folgendermaßen zum Ausdruck:

Das heißt aber einmal, dass man eben dieses selbstorganisierte Lernen, was
das Studium da so bietet, dass man das gut HINKRIEGT […] Und neben
dem Studium eben trotzdem noch genug Zeit bleibt für alles andere, was der

22 Interviewzitate werden hier und im Folgenden mit Verweis auf die Datensammlung belegt. Den
Transkriptionskonventionen entsprechend werden in den angeführten Zitaten besonders betonte
Äußerungseinheiten in Großbuchstaben hervorgehoben. Paraverbale Äußerungen sind in Klammern
aufgeführt, wie z. B. „(lachen)“, Auslassungen werden durch „[…]“ kenntlich gemacht und Abbrü-
che sind mit „/“ gekennzeichnet.
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universitäre Alltag so bietet. Meint also, mit Kommilitonen was machen oder
die ganzen anderen Projekte, wo man sich selbst engagieren kann. […] Ja, al-
so das gelingende Studieren, dass man sein eigenes TEMPO FINDET, aber
auch […] Ansprechpartner zu haben, irgendwo eine Rückversicherung. […]
Also dass man die MÖGLICHKEIT bekommt, sich selbst auf die Probe zu
stellen: Was kann ich? Sich selbst zu ENTWICKELN, verschiedene Metho-
den, um eben voranzukommen, aber eben auch im Zweifel nicht ganz alleine
dasteht. Das ist es eigentlich so. Und später dann eben auch ein entsprechen-
des Ergebnis zu ERZIELEN, was man ein bisschen mit in der Hand hat.
(HSA_Int4/13-16)

Neben dem Einblick in individuelle Zielvorstellungen liefert das Zitat bereits erste
Hinweise, dass es bei der Umsetzung auf die Bewältigung von vielfältigen Studien-
anforderungen ankommt, wie z. B. Lernaktivitäten zu organisieren und soziale
Kontakte aufzubauen. Inwiefern sich hieraus Hürden für gelingendes Studieren er-
geben können, behandelt der folgende Abschnitt.

Studienanforderungen

Um den Herausforderungen der Studieneingangsphase nachzugehen, wurden in
den Interviews Situationen erhoben, die Studierende im ersten Studienjahr als kri-
tisch erleben. Anhand der Schilderungen dieser Situationen ließen sich Studienan-
forderungen identifizieren, die theoretisch an der Schnittstelle zwischen individuel-
len Faktoren (z. B. Eingangsvoraussetzungen) und institutionellen Rahmenbedin-
gungen (z. B. Prüfungssystem) zu verorten sind. Die Ergebnisse gehen insofern
über die in der Studierendenforschung berichteten Schwierigkeiten hinaus, als sie
eine systematische Ausdifferenzierung der mit dem Studieneinstieg assoziierten
Problemfelder ermöglichen.23 So lassen sich auf Basis der Interviewdaten inhaltli-
che, personale, soziale und organisatorische Studienanforderungen voneinander
unterscheiden. Neben inhaltlichen Anforderungen, die sich auf das fachliche Curri-
culum beziehen, erleben Studierende vor allem die Selbst- und Lernorganisation als
personale Herausforderung. Hinzu kommen organisatorische Hürden, die sich aus
den formalen Studienvorgaben und Studienbedingungen ergeben. Nicht zuletzt be-
richten Studierende auch von sozialen Anforderungen, die den Kontakt und die
Kooperation im Studienalltag betreffen.

Einschätzung von Studienanforderungen nach dem ersten Studienjahr
Wie im Fall der Studienziele wurden die Ergebnisse der Vorstudie dazu genutzt,
Items für die quantitative Studierendenbefragung zu entwickeln. Nach dem zwei-
ten Semester war von den Befragten anzugeben, wie leicht bzw. schwer es ihnen im
ersten Studienjahr gefallen ist, mit den verschiedenen Anforderungen umzugehen.
Die Einschätzungen wurden mit Hilfe einer Likert-Skala von 1 („sehr schwer“)

II.

1.

23 Bosse/Trautwein, in: Zeitschrift für Hochschulentwicklung 2014, S. 41; Trautwein/Bosse, in: Higher
Education 2017, S. 371.

ZDRW 3 | 2018 215

https://doi.org/10.5771/2196-7261-2018-3-208
Generiert durch IP '18.216.148.0', am 19.04.2024, 19:59:28.

Das Erstellen und Weitergeben von Kopien dieses PDFs ist nicht zulässig.

https://doi.org/10.5771/2196-7261-2018-3-208


bis 5 („sehr leicht“) erhoben. Insgesamt 21 Einzelitems konnten mittels Faktoren-
analyse zu sechs Faktoren gebündelt werden, die sich den vier Anforderungsdimen-
sionen zuordnen lassen. Wie Tabelle 2 zeigt, gehören die Organisation von Lernak-
tivitäten sowie der Umgang mit Leistungsdruck und Misserfolg zu den personalen
Anforderungen. Organisatorische Anforderungen wurden als Studienorganisation
zusammengefasst, die beispielsweise das Erstellen des eigenen Stundenplans be-
inhaltet. Als inhaltliche Anforderungen konnten das Einfinden in den Wissen-
schaftsmodus sowie das Entwickeln bzw. Entdecken von Studienfachinteresse und
Anwendungsbezug identifiziert werden. Soziale Anforderungen bestehen der Aus-
wertung zufolge im Bereich von Kontakt und Kooperation unter Studierenden.

Tabelle 2: Wahrnehmung von Studienanforderungen nach dem ersten Studienjahr

Anforde-
rungsdimen-
sionen

Faktoren
(mit Beispielitems)

Mittel-
wert

Standard-
abwei-
chung

Cron
bach’s
α

Personal

Lernaktivitäten
(z. B. zu erkennen, wie man sinnvoll
lernt)

3,17 0,77 0,76

Leistungsdruck & Misserfolg
(z. B. mit Prüfungsergebnissen umgehen)

3,28 0,83 0,73

Organisato-
risch

Studienorganisation
(z. B. den eigenen Stundenplan erstellen)

3,43 0,73 0,79

Inhaltlich

Wissenschaftsmodus
(z. B. wissenschaftliche Arbeitsweisen
erlernen)

3,49 0,83 0,80

Studienfachinteresse & Anwendungsbe-
zug
(z. B. Studieninhalte mit Berufsvorstel-
lungen zu verbinden)

3,50 0,81 0,69

Sozial Kontakt & Kooperation
(z. B. im Team zusammenzuarbeiten)

3,75 0,83 0,67

Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, nehmen die Befragten die Anforderungen nach dem
ersten Studienjahr insgesamt als eher wenig herausfordernd wahr: Die Mittelwerte
liegen zwischen 3 („teils teils“) und 4 („eher leicht“). Gleichwohl zeichnet sich eine
Rangfolge der Bewertungen ab, nach der die personalen Studienanforderungen
eine größere Herausforderung darstellen als organisatorische, inhaltliche und so-
ziale Anforderungen.

Diese Tendenz bestätigt sich insofern in der weitergehenden Datenauswertung, als
mittels latenter Profilanalyse drei homogene Gruppen von Studierenden zu ermit-
teln sind, die sich voneinander in der Wahrnehmung von Anforderungen unter-
scheiden. Die Angaben der größten Gruppe (57,5 %) korrespondieren dabei mit
den in Tabelle 2 aufgeführten Mittelwerten. Daneben finden sich allerdings zwei
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weitere Gruppen, die jeweils rund 20 Prozent der Befragten ausmachen und die die
Anforderungen entweder als deutlich leichter oder als deutlich schwerer einstufen.
Bei einer dieser Gruppen liegen die Mittelwerte (MW) für alle Anforderungsfakto-
ren zwischen 4,05 und 4,27, d. h. alle Anforderungen werden als ähnlich leicht
eingestuft. Dagegen zeichnet sich die andere Gruppe dadurch aus, dass hier insbe-
sondere die personalen Anforderungen als Herausforderung wahrgenommen wer-
den. Sowohl die Organisation von Lernaktivitäten als auch der Umgang mit Leis-
tungsdruck und Misserfolg werden als eher schwer bewertet (MW=2,3), gefolgt
von den organisatorischen Anforderungen (MW=2,7), den inhaltlichen Anforde-
rungen (MW=2,8) und den sozialen Anforderungen (MW=3,1).

Im Hinblick auf gelingendes Studieren ist dieses Ergebnis insofern bemerkenswert,
als es die individuelle Heterogenität von Studierenden im Sinne einer divergieren-
den Wahrnehmung von Studienanforderungen verdeutlicht. Hinzu kommt, dass
weitergehende Analysen einen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von
Studienanforderungen und der Zufriedenheit mit dem Erreichen von Studienzielen
belegen. Die Gruppe, die die Studienanforderungen als eher schwer einstuft, zeigt
sich mit dem Erreichen von Studienzielen weniger zufrieden und umgekehrt.

Anforderungen der Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft
Insbesondere mit der festgestellten Relevanz personaler, lernbezogener Anforde-
rungen weisen die StuFHe-Befunde Parallelen zu den Ergebnissen der oben er-
wähnten Untersuchung in der Rechtswissenschaft auf.24 Ergänzend zu diesen sta-
tistischen Analysen können ausgewählte Interviewdaten näheren Aufschluss geben,
welche Hürden die Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft im Einzelnen
kennzeichnen.

Im Hinblick auf die personale Herausforderung, Lernaktivitäten zu organisieren,
verdeutlichen die Interviews insofern studiengangspezifische Anforderungen, als
hier wiederholt das Bewältigen der Stofffülle, das (zeitliche) Strukturieren von
Lernaktivitäten und der Erwerb angemessener Lernmethoden zur Sprache kom-
men. Die Besonderheit der Rechtswissenschaft besteht den Interviews zufolge da-
rin, dass für das spätere Examen die gesamte Bandbreite der Studieninhalte rele-
vant ist. Dies bedeutet aus Sicht eines Lehrenden „die Fähigkeit zu entwickeln, die-
sen Stoff zu strukturieren, das System darin zu erkennen und methodische Fertig-
keiten entwickeln, aus der Masse der Informationen die wirklich wichtigen heraus-
zufiltern“ (VS_Int15/14). Für Studierende geht dies mit besonderen Anforderungen
an das Selbststudium einher, die in der Studieneingangsphase eine Umstellung vom
schulischen Lernen auf eine stärker eigenverantwortliche Lernorganisation bedeu-
ten. Inwiefern dies mit Schwierigkeiten verbunden sein kann, schildert ein studenti-
scher Tutor im Rückblick auf seine eigenen Erfahrungen zu Studienbeginn:

Zunächst ist die Herausforderung gerade am Anfang, dass man sich dem so
ein bisschen bewusst wird, dass man einfach viel selber machen muss […].

2.

24 Stadler/Broemel, in: Brockmann/Pilniok (Hrsg.), S. 37 (47 ff.).
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Das ist schwierig, sich einfach selber so einen Plan zu machen und sich zu
überlegen: „Okay, das und das will ich irgendwie noch gerne machen, die Be-
reiche interessieren mich, das brauche ich vielleicht später noch für das Ex-
amen und da setz ich mich jetzt mal hin und lese was“. Also das ist mir so
ergangen, dass man sich da so ein bisschen drauf verlässt: „Ach ja, der Prof
grenzt schon irgendwas ein und dann mache ich halt nur das“, und dabei ver-
gisst man dann so ein bisschen, dass man sowieso am Ende, dass wir alles
wissen müssen. […] Und sieht das noch so ein bisschen wie in der Schule.
Man hakt so einzelne Fächer ab, und dann hat man so das Gefühl: „Ah su-
per, jetzt habe ich das geschafft“. Aber irgendwie habe ich mir auch am An-
fang gar keine Sorgen gemacht, (lachend) weil ich es einfach überhaupt nicht
verstanden hab (lachend). (VS_Int44/61)

Während dieses Zitat nahelegt, dass die Organisation von Lernaktivitäten zu Stu-
dienbeginn überhaupt erst als kritische Anforderung erkannt werden muss, scheint
der Umgang mit Leistungsdruck und Misserfolg bereits mit den ersten Prüfungser-
gebnissen als Herausforderung präsent zu sein. Auch hier spielt die Umstellung
von der Schule auf die Universität eine Rolle, wie das folgende Zitat eines Studen-
ten im zweiten Semester veranschaulicht:

Eine kritische Situation ist noch, aber das ist auch wieder sehr fachspezifisch,
dass wir so ein/ ich glaube, das nennt man Notentief. Also man hat so in der
Schule gut zweistellig gehabt, denkt, man ist ein geiler Hengst, und dann
kommt man halt und muss lernen, dass man ein Dreierkandidat ist. Ja, also
das ist schon ein harter Prozess, irgendwie, der einen auch vor eigene Heraus-
forderungen stellt. (VS_Int37/53)

Das Zitat verweist auf das oben bereits in Verbindung mit den Studienzielen the-
matisierte Bewertungssystem in der Rechtswissenschaft, auf das sich Studierende in
ihrer aus der Schulzeit geprägten Selbsteinschätzung erst einstellen müssen. Neben
dem Umgang mit dem Notensystem kommt in den Interviews auch zur Sprache,
dass geballte Klausurtermine am Semesterende zum Leistungsdruck beitragen. Da-
bei ist nicht nur ein besonderes Lernpensum zu bewältigen, sondern es gilt auch,
mit Konkurrenzverhältnissen zurechtzukommen. Dies bringt einer der interviewten
Tutoren folgendermaßen zum Ausdruck:

Ich glaube, was auch noch schwer ist, ist so ein bisschen die Missgunst, die
dann auch so untereinander besteht, also man gönnt dann auch irgendwie
niemandem eine bessere Note. Und irgendwie sind Noten so gerade nach die-
ser Phase, wenn es die wiedergab, immer so ein Thema, also da wird, glaube
ich, ganz viel drüber geredet. Wer jetzt besonders gut war und wer nicht und
wer alles durchgefallen ist, und so. (VS_Int44/73)

Neben diesen personalen Anforderungen finden sich in den Interviews auch Hin-
weise, inwiefern organisatorische Herausforderungen in der Rechtswissenschaft
von Bedeutung sind. Gleich zu Studienbeginn gehört zu den Hürden der Studienor-
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ganisation beispielsweise die Veranstaltungswahl per Online-System, was ein Stu-
dent im zweiten Semester wie folgt schildert:

Und wir hatten, keine Ahnung, VIERZIG verschiedene AGs, zu denen wir
uns anmelden konnten. Und da dann erst mal eine Reihenfolge reinbringen,
Prioritäten setzen und so was alles, also das war die erste Herausforderung,
weil man gleich das Gefühl gehabt hat, das ist schon die erste Prüfung, in
Anführungsstrichen, sich da jetzt überhaupt für anzumelden. (HSA_Int4/26)

Während die in den Interviews thematisierten organisatorischen Anforderungen
wie im letzten Zitat mit den institutionellen Bedingungen großer Studiengänge zu-
sammenhängen, sind die inhaltlichen Anforderungen stärker mit den fachlichen
Besonderheiten der Rechtswissenschaft verbunden. Hierzu gehört das Einfinden in
den Wissenschaftsmodus, für den der so genannte Gutachtenstil eine zentrale Rolle
spielt, da er Herausforderungen im Bereich von Wissenschaftssprache, wissen-
schaftlichen Herangehensweisen und Arbeitsformen in sich vereint. Auch hier
kommt in den Interviews wieder die Umstellung von der Schule zur Sprache:

Es gibt im Juristischen diesen Gutachtenstil, mit dem man Fälle löst, das ist
ganz anders, als in der Schule zum Beispiel, ja, wo man Referate verarbeitet
hat oder Hausarbeiten geschrieben hat. Das ist im Juristischen eigentlich
ganz anders, und das ist eine der größten Schwierigkeiten, überhaupt da rein
zu finden, die verschiedenen Techniken zu erlernen und dann auch konkret
umsetzen zu können. (VS_Int20/12)

Die im Zitat von einem Lehrenden thematisierte Schwierigkeit der Aneignung des
Gutachtenstils korrespondiert mit studentischen Äußerungen, die die Unsicherhei-
ten zum Ausdruck bringen, die mit dieser neuen Form der Wissensanwendung ein-
hergehen können:

Das sind Sachen, die sind einem am Anfang überhaupt nicht geläufig. Man
denkt sich: „Was ist denn jetzt dieser Gutachtenstil?“ Das ist so ein großer
schwarzer Block, vor dem hat man total Angst und muss das erst ein biss-
chen gemacht haben, bis man sich was darunter vorstellen kann. (HSA_In-
t4/253)

Als weitere inhaltliche Anforderung wurden in der quantitativen Befragung Studi-
enfachinteresse und Anwendungsbezug identifiziert, wobei es in der Rechtswissen-
schaft als professionsbezogenem Studiengang weniger darum geht, Studieninhalte
mit Berufsvorstellungen zu verbinden. Den Interviews zufolge scheint die Heraus-
forderung hier eher darin zu bestehen, eigene Interessen zu erkennen und die Studi-
engangwahl gegebenenfalls zu überprüfen. Dies legt beispielsweise das folgende Zi-
tat einer Lehrenden nahe:

Also, das ist eben wieder einfach diese Selbstorganisation. Wobei Selbstorga-
nisation natürlich auch noch weiter zu fassen ist als einfach nur, ich bin diszi-
pliniert. Damit hängt dann zum Beispiel auch zusammen, verbinde ich ein

ZDRW 3 | 2018 219

https://doi.org/10.5771/2196-7261-2018-3-208
Generiert durch IP '18.216.148.0', am 19.04.2024, 19:59:28.

Das Erstellen und Weitergeben von Kopien dieses PDFs ist nicht zulässig.

https://doi.org/10.5771/2196-7261-2018-3-208


Ziel mit dem, was ich hier mache. Ja, also, wenn man so gar kein Ziel damit
hat, dann bringt man, glaube ich, auch diese Disziplin nicht auf. Auch das ist
ein großes Problem beim Jurastudium, weil Jura ist ja sowieso das Verlegen-
heitsstudium Nummer eins. Fällt mir nichts ein, also mache ich Jura. (VS_In-
t18/147)

Das Zitat verdeutlicht den Zusammenhang zwischen inhaltlichen und personalen
Anforderungen, indem das Studienfachinteresse als Voraussetzung für die Bewälti-
gung lernbezogener Herausforderungen herausgestellt wird.

Nicht zuletzt kommen in den Interviews auch soziale Anforderungen zur Sprache,
die für „Massenstudiengänge“ (VS_Int15/92) wie die Rechtswissenschaft charakte-
ristisch sind. Aus Sicht von Studierenden ist damit insofern eine Herausforderung
verbunden, als das Knüpfen von Kontakten weitgehend der jeweiligen Eigeninitia-
tive überlassen bleibt, was durch ein von „Einzelkämpfertum“ (VS_Int37/239) ge-
prägtes soziales Klima erschwert werden kann. Entsprechende Erfahrungen bringt
einer der interviewten Tutoren in dem folgenden Zitat zum Ausdruck, in dem er
sich auf die Zeit nach der Orientierungseinheit bezieht:

Und dann danach bricht es halt so ein bisschen ab, also dann ist man halt im
Studium angekommen und, ja, muss irgendwie so selber sehen. Also ich habe
mit den Leuten aus meinem Semester auch mit ganz wenigen überhaupt ir-
gendwas zu tun. Und das hat auch richtig lange gedauert, bis ich Leute ken-
nengelernt habe aus meinem Semester, die ich ganz gerne mag. (VS_Int44/93)

Insgesamt erhellen die Interviews das breite Spektrum an Anforderungen, die es in
der Studieneingangsphase der Rechtswissenschaft zu bewältigen gilt. Inwiefern
Studieneinstiegsangebote hierbei Unterstützung bieten und gelingendes Studieren
fördern können, wird im Folgenden behandelt.

Angebote für den Studieneinstieg

Typologie
Neben den durch Online-Befragung und Interviews erhobenen individuellen Sicht-
weisen auf die Studieneingangsphase bieten die StuFHe-Untersuchungen Einblick
in die institutionelle Gestaltung von Angeboten für den Studieneinstieg. Dieser ba-
siert auf der Dokumentenanalyse von QPL-Projektdarstellungen, vertieft durch Ex-
perteninterviews mit Verantwortlichen für Studieneinstiegsangebote.25 Um der mit
dem QPL einhergehenden Ausdifferenzierung von Maßnahmen gerecht zu werden,
wurden die einzelnen Angebote mit Blick auf das jeweilige hochschuldidaktische
Format, die Organisationsform sowie den inhaltlichen Fokus analysiert. Auf diese
Weise konnte eine Typologie entwickelt werden, die die Angebote insbesondere
nach ihrer Funktion in der Studieneingangsphase unterscheidet, d. h. inwiefern sie

III.

1.

25 Für nähere Angaben zum methodischen Vorgehen siehe Bosse, in: van den Berk/Petersen et al.
(Hrsg.), S. 129 (S. 146 ff.).
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laut der Projektdarstellungen Unterstützung bei der Bewältigung inhaltlicher, per-
sonaler, sozialer und organisatorischer Studienanforderungen bieten sollen.

Wie Tabelle 3 zeigt, wurden insgesamt neun Angebotstypen identifiziert, wobei
z. B. Angebote zur Orientierung für die Studienwahl (1) den Projektdarstellungen
zufolge auf inhaltliche und organisatorische Anforderungen ausgerichtet sind, da
sie eine fachbezogene Studienorientierung bieten sowie Auskunft über Fragen des
Studienaufbaus und der Studienorganisation geben. Ein Beispiel bildet hier das so
genannte Online-Self-Assessment, das viele Hochschulen im Zuge des QPL einge-
führt haben, um Studienwahlentscheidungen zu unterstützen und auf diese Weise
die Voraussetzungen für gelingendes Studieren zu verbessern.

Tabelle 3: Typologie für Studieneinstiegsangebote

Angebots-
typ

Adressierte Studienanforderungen
Beispiele

inhaltlich personal sozial organisato-
risch

1. Orientie-
rung für
Studien-
wahl

Studienorien-
tierung

  
Studienauf-
bau / ‑organi-
sation

Online-
Self-As-
sessment

2. Einfüh-
rung in
Hoch-
schule
und Stu-
dium

Studienorien-
tierung

 
Kennenlernen
von Mitstu-
dierenden

Studienauf-
bau / ‑organi-
sation, Orien-
tierung im
Hochschulbe-
trieb

Orientie-
rungsein-
heit

3. Beglei-
tung im
Studien-
einstiegs-
prozess

Studienorien-
tierung

Lernstrategien
und Zeitma-
nagement,
Umgang mit
Leistungs-
druck und
Prüfungsängs-
ten, Selbstre-
flexion

Kennenlernen
von Mitstu-
dierenden

Studienauf-
bau / ‑organi-
sation, Orien-
tierung im
Hochschulbe-
trieb

Erstse-
mester-
tutorium

4. Vermitt-
lung von
Fachwis-
sen

Erweiterung
von Fach-
bzw. Vor-
kenntnissen,
Vor- und
Nachberei-
tung von Vor-
lesungen

   
Vorkurs
Mathe-
matik
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Angebots-
typ

Adressierte Studienanforderungen
Beispiele

inhaltlich personal sozial organisato-
risch

5. Vermitt-
lung
über-
fachli-
cher
Kompe-
tenzen
und wis-
sen-
schaftli-
cher Ar-
beitswei-
sen

Wissenschaft-
liches Schrei-
ben/ Wissen-
schaftsspra-
che, wissen-
schaftliche
Arbeitstechni-
ken, Praxis-
und Berufs-
orientierung

Lernstrategien
und Zeitma-
nagement,
Umgang mit
Leistungs-
druck und
Prüfungsängs-
ten, Selbstre-
flexion,
Schlüsselkom-
petenzen, Me-
dienkompe-
tenzen, Rhe-
torik und Prä-
sentation

  

Work-
shops zu
Lern-
und Ar-
beits-
techni-
ken

6. Beratung
für studi-
enrele-
vante
Anlässe

Wissenschaft-
liches Schrei-
ben/ Wissen-
schaftsspra-
che, wissen-
schaftliche
Arbeitstechni-
ken

Lernstrategien
und Zeitma-
nagement,
Umgang mit
Leistungs-
druck und
Prüfungsängs-
ten

 
Studienauf-
bau / ‑organi-
sation

Schreib-
beratung

7. Anlei-
tung zum
Selbst-
studium

Erweiterung
von Fach-
bzw. Vor-
kenntnissen

Überprüfung
des Leistungs-
stands/-fort-
schritts,
Selbstreflexi-
on

 

Schwerpunkt-
setzung/ Indi-
vidualisierung
des Studiums

Online-
Lernmo-
dule

8. Anwen-
dung von
Studien-
inhalten

Praxis- und
Berufsorien-
tierung, For-
schungsorien-
tierung

allgemeine
Schlüsselkom-
petenzen

  

Studien-
einfüh-
rungs-
projekt

9. Flexibili-
sierung
von Stu-
dienplä-
nen

Studienorien-
tierung, Fach-
überschreiten-
des/ interdis-
ziplinäres Stu-
dieren

  

Schwerpunkt-
setzung/ Indi-
vidualisierung
des Studiums

Ge-
streckter
Studien-
einstieg

Wie aus Tabelle 3 hervorgeht, ist für alle identifizierten Angebotstypen eine Aus-
richtung auf diverse inhaltliche Studienanforderungen festzustellen, während ande-
re Anforderungsdimensionen weniger umfassend abgedeckt werden. Dies bedeutet,
dass nicht nur unterschiedliche Anforderungen fokussiert werden, sondern dass
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das Spektrum der adressierten Anforderungen unterschiedlich breit ausfällt. Bei-
spielsweise bieten Angebote zur Vermittlung von Fachwissen (4) punktuelle Unter-
stützung für die Bewältigung inhaltlicher Anforderungen, da sie z. B. in Form von
Vor- und Brückenkursen oder Fachtutorien auf eine Erweiterung von Fach- bzw.
Vorkenntnissen oder die inhaltliche Vor- und Nachbereitung von Vorlesungen aus-
gerichtet sind. Dagegen berücksichtigen Angebote zur Begleitung im Studienein-
stiegsprozess (3) multiple Anforderungen, da sie neben der fachlichen Studienori-
entierung vor allem auch personale Anforderungen fokussieren durch Unterstüt-
zung beim Erwerb von Lernstrategien und Umgang mit Leistungsdruck sowie mit-
tels Anregungen zur Selbstreflexion. In Form von Erstsemestertutorien oder Men-
toring decken sie zudem auch soziale und organisatorische Anforderungen ab,
d. h. sie sollen das Kennenlernen von Mitstudierenden fördern, Einblicke in Studi-
enaufbau und Studienorganisation geben sowie zur Orientierung im Hochschulbe-
trieb beitragen.

Die Typologie legt die Einschätzung nahe, dass inhaltliche Anforderungen bei der
Entwicklung von Studieneinstiegsangeboten im Rahmen des QPL besonders be-
rücksichtigt wurden. Dies verweist auf eine Diskrepanz zu den oben untersuchten
Studienanforderungen, die besondere Unterstützungsbedarfe im Bereich von perso-
nalen, lernbezogenen Anforderungen erkennen lassen. Allerdings bildet die Typo-
logie zunächst nur eine Heuristik zur systematischen Unterscheidung von Angebo-
ten und gibt noch keinen Aufschluss über die tatsächliche Verbreitung der ange-
führten Angebotstypen an einzelnen Hochschulen und in bestimmten Studiengän-
gen. Um das Passungsverhältnis von Herausforderungen und Unterstützung in der
Studieneingangsphase zu beurteilen, bietet sich vielmehr eine fallbezogene Betrach-
tungsweise an.

Angebotsspektrum in der Rechtswissenschaft an der Universität Hamburg
Ein Beispiel für die Gestaltung von Studieneinstiegsangeboten liefert die Rechtswis-
senschaft an der Universität Hamburg, die als StuFHe-Partnerhochschule näher
analysiert wurde.26 Bei der Zuordnung der hier initiierten Studieneinstiegsangebote
fällt auf, dass sie den Projektdarstellungen zufolge fast das gesamte Spektrum an
Angebotstypen abdecken und damit eine besonders vielfältige Unterstützung in der
Studieneingangsphase bieten.27 Dies beginnt mit einer weitreichenden Orientierung
für die Studienwahl (1), zu der nicht nur das „Schnupperstudium Rechtswissen-

2.

26 Diese Analyse bezieht sich auf die erste QPL-Förderphase (2012-2016), wobei die meisten der an
der Fakultät für Rechtswissenschaft entwickelten Angebote auch darüber hinaus zur Verfügung ste-
hen (siehe hierzu die Informationen für Erstsemester unter https://www.jura.uni-hamburg.de/studiu
m/studiengang-rechtswissenschaft/informationen-fuer-erstsemester.html (28.08.18)). Eine
Einordnung aller Studieneinstiegsangebote der Universität Hamburg in die Typologie findet sich in
Bosse, in: van den Berk/Petersen et al. (Hrsg.), S. 129 (162 ff.). Für Einzelheiten zu den Angeboten
an der Fakultät für Rechtswissenschaft siehe die Kurzberichte und Projektdarstellungen in Lenzen/
Rupp (Hrsg.), Endberichte 2015, S. 34 ff.

27 Nicht vertreten ist allein der Angebotstyp Anleitung zum Selbststudium (7). Außerdem finden sich
hier Angebote zur Einführung in Hochschule und Studium (2) und zur Flexibilisierung von Studien-
plänen (9), die unabhängig vom QPL Unterstützung in der Studieneingangsphase bieten. Hierbei
handelt es sich insbesondere um die Orientierungseinheit zu Studienbeginn sowie um die Möglich-
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schaft“ gehört, sondern auch ein eigens entwickeltes Online-Self-Assessment.28 In
beiden Fällen steht die fachliche Studienorientierung im Vordergrund, ergänzt um
Einblicke in Studienaufbau und -organisation. Das „Jur§elfAssessment“ ermög-
licht beispielsweise die Reflexion von Erwartungen im Abgleich mit den Leistungs-
anforderungen und umfasst dabei exemplarische Fallaufgaben. Zudem erhalten
Studieninteressierte einen detaillierten Einblick in die Studieninhalte und Schwer-
punkte, wobei zugleich organisatorische Informationen vom Bewertungssystem bis
hin zum Studienabschluss bereitgestellt werden. Darüber hinaus werden den Stu-
dierenden Berufsperspektiven aufgezeigt und ihre Entscheidungsfindung wird mit
Hilfe von Anregungen zur Reflexion der Studienwahl unterstützt, beispielsweise in
Form von Videobeiträgen, die das Für und Wider eines rechtswissenschaftlichen
Studiums veranschaulichen.

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie im Rahmen des QPL traditionelle Formate mit
Hilfe von Online-Angeboten ergänzt werden, um Studierenden einen vielfältigen
Zugang zu Studieninformationen zu eröffnen. Eine ähnliche Tendenz zur Ausdiffe-
renzierung traditioneller Formate zeigt sich auch im Hinblick auf die Angebote zur
Begleitung im Studieneinstiegsprozess (3). Hierunter fallen insbesondere das in der
Rechtswissenschaft verantwortete Mentoring-Programm „Step2gether“, genauso
wie das aus der Erziehungswissenschaft heraus organisierte „RIO-Tutorium“.29 Im
ersten Fall werden Studierende individuell von Lehrenden der Rechtswissenschaft
begleitet, während sich das RIO-Tutorium durch Kleingruppen und die Zusam-
menarbeit mit dem Fachschaftsrat des Studiengangs auszeichnet. Auch diese Ange-
bote umfassen Unterstützung im Hinblick auf inhaltliche und organisatorische He-
rausforderungen, besonders zeichnen sie sich allerdings durch ihre Schwerpunkte
im Bereich personaler und sozialer Anforderungen aus. Das Mentoring ist laut
Projektdarstellung darauf ausgerichtet, Studierende in der Entwicklung ihrer Lern-,
Organisations- und Kommunikationsfähigkeiten zu unterstützen, um ihnen Sicher-
heit im Umgang mit den personalen Herausforderungen im Studienalltag zu ver-
mitteln. Während hier die Mentoring-Beziehung den Kontakt zu Lehrenden för-
dert, sind es im Fall des RIO-Tutoriums die Kontakte zu Mitstudierenden, die den
Umgang mit sozialen Anforderungen unterstützen. Beiden Angeboten ist wiederum
gemeinsam, dass sie zur Reflexion von Studienerwartungen beitragen und Studie-
rende in ihrem individuellen Studienweg unterstützen sollen.

keit, das Studium im Teilzeitstatus zu absolvieren (siehe https://www.jura.uni-hamburg.de/studium/s
tudiengang-rechtswissenschaft.html).

28 Neben den Kurzberichten und Projektdarstellungen in Lenzen/Rupp (Hrsg.), Endberichte 2015,
S. 34 ff. finden sich aktuelle Informationen zu diesen beiden Angeboten auf den Internetseiten der
Fakultät für Rechtswissenschaft. Für das Schnupperstudium siehe https://www.jura.uni-hamburg.de
/studium/studienfachberatung/studieninteressierte/schnupperstudium.html (28.08.18) und das Self-
Assessment wird vorgestellt unter https://www.jura.uni-hamburg.de/studium/studienfachberatung/se
lfassessment.html (28.08.18).

29 Für den Projektbericht zum Mentoring-Programm siehe Reil/Siggelkow, in: Lenzen/Rupp (Hrsg.),
S. 93 ff. Informationen zum RIO-Tutorium finden sich in Lenzen/Rupp (Hrsg.), Endberichte 2016,
S. 67 ff.
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Von diesem Angebotstyp, der das gesamte Anforderungsspektrum adressiert, un-
terscheiden sich die Vermittlung von Fachwissen (4) sowie die Vermittlung über-
fachlicher Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen (5). In beiden Fällen
ist der Fokus eher punktuell auf inhaltliche oder personale Anforderungen gerich-
tet.30 Der Vermittlung von Fachwissen sind verschiedene Kompaktkurse zu ausge-
wählten Rechtsgebieten und Klausuranforderungen zuzuordnen, während ein Tu-
torium zum „Lernmanagement am juristischen Fall“ sowie Workshops zu Zeitma-
nagement und Lerntechniken der Vermittlung überfachlicher Kompetenzen und
wissenschaftlicher Arbeitsweisen dienen. Dem letztgenannten Angebotstyp ent-
spricht auch die Erweiterung einer Lehrveranstaltung zur Einführung in das rechts-
wissenschaftliche Arbeiten in Form einer vertiefenden Blockveranstaltung zum Ver-
fassen von Hausarbeiten.31

Ein vergleichbar spezifischer Anforderungsfokus zeigt sich zudem für das Klausu-
rencoaching, das als Angebot zur Beratung für studienrelevante Anlässe (6) einzu-
ordnen ist.32 Deutlich weiter gefasst ist dagegen das Angebot zur Anwendung von
Studieninhalten (8), da hier die traditionell auf inhaltliche Anforderungen zuge-
schnittenen Einführungsveranstaltungen für zentrale Rechtsgebiete im Sinne eines
aktivierenden und lernorientierten Lehrkonzepts überarbeitet wurden.33 Damit fo-
kussiert diese fachdidaktische Optimierung von Lehrveranstaltungen vor allem
auch den Umgang mit personalen, lernbezogenen Herausforderungen – allerdings
nicht in Form eines Zusatzangebots, sondern als integraler Bestandteil des Regel-
studiums. Daran wird deutlich, dass das Angebotsspektrum nicht nur extracurricu-
lare Maßnahmen umfasst, sondern bis hin zu curricular verankerten Formaten
reicht.

Wirkungszusammenhang von Angeboten für den Studieneinstieg
Jenseits der konzeptionellen Ebene, auf die sich die Typologie bezieht, bieten die
StuFHe-Untersuchungen auch Hinweise, wie Studierende den Beitrag von Studien-
einstiegsangeboten zum gelingenden Studieren erleben. Zum einen umfasst die
quantitative Studierendenbefragung Angaben zur Nutzung und Bewertung von
Studieneinstiegsangeboten. Zum anderen lässt sich der Wirkungszusammenhang
von Studieneinstiegsangeboten anhand der mit Studierenden geführten Interviews
im Detail nachzeichnen.

Die quantitativen Daten der Befragung nach dem ersten Studienjahr zeigen zu-
nächst, dass fast 75 Prozent der Studierenden an den StuFHe-Partnerhochschulen
Angebote zur Einführung in Hochschule und Studium nutzen, gefolgt von Angebo-
ten zur Vermittlung von Fachwissen (48 %). Gegenüber diesen am häufigsten ge-

3.

30 Beide Angebotstypen wurden im Rahmen des Teilprojekts „Selbstorganisation und Lernstrategien“
entwickelt, dargestellt in Broemel/Plicht/Stadler, in: Lenzen/Rupp (Hrsg.), S. 77.

31 Siehe hierzu Lenzen/Rupp (Hrsg.), Endberichte 2016, S. 38.
32 Auch dieses Angebot gehört zum Teilprojekt „Selbstorganisation und Lernstrategien“ entwickelt,

dargestellt in Broemel/Plicht/Stadler, in: Lenzen/Rupp (Hrsg.), S. 77.
33 Für eine Kurzdarstellung siehe Lenzen/Rupp (Hrsg.), Endberichte 2016, S. 37.
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nutzten Angebotstypen fällt die Nutzung besonders gering aus im Fall von Ange-
boten zur Flexibilisierung von Studienplänen (6 %), Vermittlung überfachlicher
Kompetenzen und wissenschaftlicher Arbeitsweisen (19 %) und Anwendung von
Studieninhalten (20 %). Hier zeigt sich, dass vor allem traditionelle Unterstüt-
zungsformate deutlich häufiger genutzt werden als Studieneinstiegsangebote, die
über die Fokussierung inhaltlicher Anforderungen hinausgehen und zudem auch
Veränderungen von Studienstrukturen und regulären Lehrangeboten einschließen.
Die ermittelte Rangfolge verändert sich allerdings bei der Frage, wie hilfreich Stu-
dierende die Angebotstypen im Hinblick auf einen gelingenden Studieneinstieg ein-
stufen. Als besonders hilfreich werden Angebote zur Anwendung von Studienin-
halten von 68 Prozent der Studierenden eingeschätzt und auch die nur von einem
Drittel der Befragten genutzten Angebote zur Begleitung im Studieneinstiegspro-
zess werden zu 62 Prozent sehr positiv beurteilt. Damit liegt ihre Bewertung vor
bzw. knapp hinter der besonders breit genutzten Einführung in Hochschule und
Studium und der Vermittlung von Fachwissen, die von 67 bzw. 65 Prozent der Be-
fragten als besonders hilfreich erlebt werden. Dies deutet darauf hin, dass das Po-
tenzial von eher integrativ und ganzheitlich angelegten Studieneinstiegsangeboten
noch nicht in der Breite ausgeschöpft wird.

Auch wenn die Nutzungsdaten und Bewertungen davon abhängen, welche Ange-
bote an den einzelnen Hochschulen überhaupt zur Verfügung stehen, können die
quantitativen Daten erste Hinweise auf den unterschiedlichen Beitrag von Studien-
einstiegsangeboten zum gelingenden Studieren liefern. Tiefergehend ist dieser Wir-
kungszusammenhang aus der Einzelfallperspektive der Interviewdaten beleuch-
ten.34 Hier lässt sich im Detail nachzeichnen, wie die individuelle Wahrnehmung
von Studienanforderungen zum Anlass für die Nutzung von Studieneinstiegsange-
boten werden kann, die durch ihre jeweils spezifischen Gestaltungmerkmale Hilfe-
stellung bei der Anforderungsbewältigung bieten und zum gelingenden Studieren
beitragen. Diese dynamische Passung individueller und institutioneller Faktoren
schildert ein Student im zweiten Semester ausgehend von den Herausforderungen,
die er beim Verfassen seiner ersten Hausarbeit erlebt hat:

Das ist halt auch total schwierig das erste Mal zu sagen: „[…] du hast jetzt
Semesterferien zwei Monate, aber in diesen zwei Monaten schreibst du bitte
eine 25-seitige wissenschaftliche Arbeit. Wie machst du das?“ Und da hatte
ich eine Woche ein totales Motivationstief und bin zu spät aufgestanden, war
dann nur drei Stunden in der Bibliothek. War so sauer, dass ich so SPÄT bin,
dass ich nichts hinbekommen habe, dass ich noch viel WENIGER hinbekom-
men habe. […] (HSA_Int4/182)

Im Zitat bringt der Befragte die personale Anforderung zum Ausdruck, seine Lern-
aktivitäten eigenständig zu organisieren. Im weiteren Äußerungsverlauf wird deut-

34 Für Einzelheiten zum Auswertungsverfahren für die Exploration von Wirkungszusammenhängen
siehe Barnat/Bosse/Mergner, in: Zeitschrift für Hochschulentwicklung 12/3 (2017), S. 71 (80 ff.).
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lich, welche Unterstützung er durch die Teilnahme am Mentoringprogramm seines
Studiengangs erfahren hat:

[…] Und innerhalb dieser Woche hatte ich dann aber ein Mentoring-Treffen,
und da haben wir auch darüber geredet, und auch, dass es überhaupt nicht
schlimm ist. Und dann hat er mir ein paar Wege aufgezeigt, wie ich noch mal
neu an die Sache rangehen kann. Und dass ich mich doch noch vielleicht ein-
fach noch mal mit einem Kommilitonen austausche und vielleicht einen Tag
einfach GAR nicht zur Uni gehe, schwimmen gehe, irgendwas anderes ma-
che. Einfach noch mal ein bisschen Pause und dann noch mal rangehen.
(HSA_Int4/182)

Das Zitat bietet insofern Einblick in die Gestaltungsmerkmale des genutzten Ange-
bots zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess, als der Student die Gelegenheit
zum individuellen Gespräch mit seinem Mentor relevant setzt, der ihm Anregun-
gen zur Lernorganisation gegeben hat. Diese konnte der Student direkt umsetzen,
sodass er eine positive Bilanz im Hinblick auf die Bewältigung der zuvor als kri-
tisch erlebten Anforderung zieht und seine Teilnahme am Mentoring als Beitrag
zum gelingenden Studieneinstieg betrachtet:

Und das hat RICHTIG geholfen. Dann HABE ich einen Tag Pause gemacht,
mich noch mal mit den anderen Leuten hingesetzt und dann ein bisschen an-
ders an die Sache gedacht. Bin dann auch tatsächlich früh aufgestanden. Und
dann habe ich auch endlich wieder was geschafft. Das war sehr gut. […] Ja,
das hat gut geholfen. Deswegen habe ich das auch am Anfang schon gut hin-
gekriegt. (HSA_Int4/184)

Am Beispiel der Begleitung im Studieneinstiegsprozess verdeutlichen die Intervie-
wauszüge, dass sich das Potenzial von Studieneinstiegsangeboten erst aus dem Zu-
sammenspiel von individuellen Faktoren und den institutionellen Gestaltungsmerk-
malen ergibt. Im vorliegenden Fall haben sich vor allem die proaktive Teilnahme
am Mentoringprogramm und die auf individuelle Anliegen abgestimmte Hilfestel-
lung als relevant für gelingendes Studieren erwiesen. Andere Interviews zeigen,
dass die für die Nutzung von Angeboten notwendige Eigeninitiative allerdings sehr
unterschiedlich ausfallen kann, so dass insbesondere der Grad an curricularer Ver-
ankerung darüber entscheidet, inwiefern Studierende von Studieneinstiegsangebo-
ten profitieren.

Fazit

Über den allgemeinen Forschungsstand hinausgehend hat der Beitrag ausgewählte
Ergebnisse aus der QPL-Begleitforschung im Projekt StuFHe vorgestellt, um empi-
risch fundierte Ansatzpunkte für die Gestaltung der Studieneingangsphase zu ge-
winnen. Im ersten Schritt wurde dargelegt, dass für gelingendes Studieren ein brei-
tes Spektrum persönlicher und formaler Zielsetzungen von Bedeutung ist. In der
Rechtswissenschaft scheint dabei die Verknüpfung der formalen Ziele, einen Ab-

D.
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schluss vorweisen zu können und gute Noten zu bekommen, besonders relevant zu
sein, da sie über die späteren Berufschancen entscheiden. Zugleich liefern die StuF-
He-Befunde Hinweise, dass die Orientierung an formalen Zielvorgaben mit per-
sönlichen Entwicklungszielen einhergehen muss, um die für den gelingenden Studi-
enverlauf notwendige Studienmotivation aufzubringen. Für die Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase legen die Befunde nahe, die Reflexion individueller Studienziele
zu unterstützen und Raum für die Auseinandersetzung mit eventuellen Spannungs-
feldern zwischen persönlichen und formalen Zielen zu geben. Als Rahmen bieten
sich z. B. Mentoringprogramme als ganzheitlich angelegte Studieneinstiegsangebo-
te zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess an, während die weitere Studien-
gangsentwicklung dazu beitragen könnte, institutionelle und individuelle Zielvor-
stellungen aufeinander abzustimmen.

Neben der Analyse von Studienzielen hat der Beitrag eine Unterscheidung von Stu-
dienanforderungen eingeführt, die eine differenzierte Betrachtung der mit der Stu-
dieneingangsphase verbundenen Problemfelder erlaubt. Zunächst lassen sich die
identifizierten inhaltlichen, personalen, sozialen und organisatorischen Anforde-
rungen als generelle Anhaltspunkte für die Ausrichtung von Studieneinstiegsange-
boten heranziehen. Für die Rechtswissenschaft hat sich zudem der besondere Be-
darf an Unterstützung im Bereich der personalen Studienanforderungen bestätigt,
die sich vor allem aus der Umstellung vom schulischen auf das universitäre Lernen
ergeben und eine Förderung von Selbst- und Lernorganisation nahelegen.

Inwiefern Studieneinstiegsangebote die Bewältigung von Studienanforderungen un-
terstützen und damit zum gelingenden Studieren beitragen können, lässt sich wie-
derum anhand der Typologie überprüfen, die im letzten Abschnitt des Beitrags vor-
gestellt wurde. Sie verdeutlicht zum einen, dass Studieneinstiegsangebote zwischen
punktueller und ganzheitlicher Unterstützung variieren können. Zum anderen un-
terscheiden sie sich darin, inwieweit sie als extracurriculare Zusatzangebote ange-
legt sind oder mit dem Regelstudium verbunden und curricular verankert sind. Vor
diesem Hintergrund zeichnet sich das näher analysierte Beispiel der Rechtswissen-
schaft an der Universität Hamburg durch ein besonders breites Angebotsspektrum
aus. Die vielfältigen Angebotstypen gehen zudem einher mit einer gezielten Fokus-
sierung personaler, lernbezogener Anforderungen, die nicht nur punktuell adres-
siert werden. Vielmehr berücksichtigen sie auch inhaltliche, soziale und organisato-
rische Anforderungen, wie z. B. bei der fachdidaktischen Optimierung von Lehr-
veranstaltungen und im Mentoringprogramm. Auffällig ist zudem, dass das Ange-
botsspektrum nicht nur extracurriculare Maßnahmen umfasst, sondern mit dem
letztgenannten Beispiel bis hin zu curricular verankerten Formaten reicht. Damit
veranschaulicht das Hamburger Beispiel die Möglichkeiten der Ausgestaltung der
Studieneingangsphase in der Rechtswissenschaft. Um einen breiteren Einblick in
die Gestaltungsmöglichkeiten zu gewinnen, wäre die Typologie auf rechtswissen-
schaftliche Studiengänge weiterer Hochschulen anzuwenden.
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Die Typologie eignet sich allerdings nicht nur zur Analyse der bestehenden Ange-
botslandschaft, sondern bietet auch Anregungen für die Weiterentwicklung der
Studieneingangsphase. Zum einen kann sie als Basis für lokale Erhebungen dienen,
um Auskunft über die Nutzung und Bewertung von Angebotstypen zu erhalten
und auf diese Weise ungenutzte Potenziale aufzudecken. Zum anderen verdeutlicht
die Typologie, dass sowohl das adressierte Anforderungsspektrum als auch die cur-
riculare Verankerung zentrale Gestaltungsdimensionen für Studieneinstiegsangebo-
te bilden. Die Gestaltung einzelner Angebote entscheidet zusammen mit den indivi-
duellen Nutzungsformen der Studierenden über die Wirkungsweisen von Studien-
einstiegsangeboten. Für die Weiterentwicklung der Studieneingangsphase erscheint
deshalb die studiengangsbezogene Erhebung von Studienanforderungen relevant,
um Studieneinstiegsangebote an den Bedürfnissen der Studierenden auszurichten.
Zugleich ist nach Wegen zu suchen, die Unterstützung für den Umgang mit Studi-
enanforderungen institutionell zu verankern, damit sie von den Studierenden als
Bestandteil des regulären Studiums wahrgenommen werden kann. Dies muss nicht
bedeuten, sämtliche Unterstützungsbedarfe im Rahmen von Lehrveranstaltungen
aufzufangen. Vielmehr erscheint ein Gesamtkonzept notwendig, das die vielfältigen
Angebote integriert. Diese Perspektive lässt sich mit einem abschließenden Zitat
verdeutlichen, demzufolge die bisher mehr oder weniger verankerten Studienein-
stiegsangebote als Entwicklungsschritte auf dem Weg zu einer nächsten „Generati-
on“ von Ansätzen für die Studieneingangsphase zu betrachten sind:

„A third generation FYE [first-year experience] approach is a further collabo-
rative and strategic leap again that requires whole-of-institution transformati-
on. This optimal approach will only occur when first generation co-curricular
and second generation curricular approaches are brought together in a com-
prehensive, integrated and coordinated strategy that delivers a seamless FYE
across an entire institution and all of its disciplines, programs and services.”35
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