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1 Einleitung

Ingenieurwissenschaftliche Studienginge sind derzeit vermehrt Gegenstand der Hochschulfor-
schung. Dabei geht es zum einen um die Belastungen, die ein solches Studium mit sich bringen
(vgl. Ihsen u. a. 2010). Zum anderen stehen die Studienabbruch- und Schwundquoten in den in-
genieurwissenschaftlichen Studiengingen im Zentrum des Interesses, da sie sich unvermindert
auf hohem Niveau befinden (Heublein u. a. 2008, 59). Es wird davon ausgegangen, dass unter
anderem die Studienbedingungen zu diesen hohen Zahlen beitragen (vgl. Heublein u. a. 2009).

Die Arbeitsgruppe Arbeit—Gender—Technik der Technischen Universitit Hamburg-Harburg hat
unter Leitung von Prof. Winker von 2005 bis 2008 eine Studie zu den Studienabbruchmotiven in
den Ingenieurwissenschaften durchgefiihrt (vgl. Winker u. a. 2009; Derboven/Winker 2010). Die
Studie bietet einen detaillierten Blick auf die zentralen Studienkonflikte von Studienabbrechern
und -abbrecherinnen der Ingenieurwissenschaften und deren zentralen Studienabbruchgriinde.
Daneben werden auch die positiven Studienerlebnisse deutlich. Ein grundlegendes Ergebnis die-
ses Forschungsprojektes ist, dass ein grof3er Anteil der Studierenden, die ihr Studium abgebro-
chen haben, grundsitzlich fiir ein Ingenieurstudium geeignet ist, das Studium jedoch aus Griin-
den abbricht, denen durch eine spezifische Gestaltung der Lehr- und Lernumgebung begegnet
werden konnte.

Da die TU Hamburg-Harburg bestrebt ist, die Studienbedingungen zu verbessern und Studien-
abbriche zu verringern, hat die Runde der Sprecher und Dekane Interesse, aus den Ergebnissen
der Studienabbruchstudie konkrete Konsequenzen zu ziehen. Sie strebt an, bei der Gestaltung
der Lehr- und Lernumgebung auf die Bedirfnisse von Studienabbrechern und -abbrecherinnen
einzugehen. Allerdings muss sicher gestellt sein, dass diese Manahmen auch im Interesse der
Studierenden liegen, die im Studium verbleiben. Deshalb werden vergleichbare Erkenntnisse tiber
diese Gruppe gewtiinscht.

Aus diesem Anliegen heraus ist die Studie ,,Studienkonflikte und Studienerfolgsfaktoren von Stu-
dierenden der TU Hamburg-Harburg® initiiert worden. Sie ist aus Studiengebiihren finanziert
und unter Leitung von Prof. Winker konzipiert und durchgefihrt worden. Ziele der Studie sind
es, die zentralen Konflikt- und Bindungsfelder sowie die Lern- und Studienstrategien der Studie-
renden der TU Hamburg-Harburg zu erheben, um daraus Verinderungsvorschlige fiir die Lehr-
und Lernumgebung abzuleiten. Damit ist die Studie Bestandteil einer breiten Palette von Studien,
Mafinahmen und Lehrinnovationen, die derzeit an der TU Hamburg-Harburg durchgefithrt wer-
den, um die Studienbedingungen zu verbessern und die Bindungskrifte ingenieurwissenschaftli-
cher Studienginge zu erhShen.

Die Studie fokussiert auf die fachlichen und sozialen Erlebnisse der Studierenden dieser Universi-
tat mit dem Ziel der Verbesserung der Lehr- und Lernumgebung. Nicht systematisch berticksich-
tigt werden hierbei externe Faktoren, die das Studium beeintrichtigen kénnen, wie beispielsweise
die Studienfinanzierung oder der lange Fahrtweg.

Die Studie besteht aus einer qualitativen und einer quantitativen Teilstudie. Durch die Quantifi-
zierung unserer qualitativen Ergebnisse konnen wir diese verallgemeinern. In dem vorliegenden
Bericht fassen wir die Ergebnisse beider Erhebungen zusammen. Der Aufbau des Berichts unter-
gliedert sich in elf Kapitel. Nach dieser Einleitung wird in Kapitel 2 kurz das methodische Vor-
gehen vorgestellt. In Kapitel 3 beschreiben wir die Erhebungsgruppe dieser Studie nach sozial-
strukturellen Merkmalen, den Studienvoraussetzungen und den Studienleistungen. Kapitel 4
schildert die Studienkonflikte der Studierenden der TU Hamburg-Harburg anhand der Konflikt-
faktoren. Das 5. Kapitel analysiert Studiensituationen, die Studierende an ihr Studium binden. In
Kapitel 6 widmen wir uns den Studien- und Lernstrategien. AnschlieBend stellen wir Studienty-
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pen und die damit verkntipften Kategorien sozialer Ungleichheit dar (Kapitel 7), um dann in Ka-
pitel 8 auf Verdnderungsvorschlige einzugehen. SchlieBlich stellen wir die Ergebnisse in Kapitel 9
in komprimierter Form dar und ziehen restimierend Schliisse. Es folgen das Literaturverzeichnis
(Kapitel 10) und der Anhang (Kapitel 11), in dem sowohl Tabellen mit den Ergebnissen zu den
einzelnen Items zu finden sind als auch ein Glossar der statistischen Begriffe und Verfahren.

Zum Schluss méchten wir denjenigen danken, die zum Gelingen dieser Studie maf3geblich beige-
tragen haben: den Studierenden der TU Hamburg-Harburg, die uns ihre Studienerlebnisse ent-
weder in einem Interview oder online durch das Ausfiillen unseres Fragebogens mitgeteilt haben.
Danken méchten wir auch dem Vizeprisidenten Lehre, Prof. Krause, der so freundlich war, alle
Studierenden zu unserer Online-Umfrage einzuladen. Unser Dank gilt auch Herrn Dr. Harpenau,
der die Studie angestof3en und uns wihrend des Projekts unterstiitzt hat. Bei Herrn Albrecht so-
wie unserem studentischen Mitarbeiter Matthias Grof3 bedanken wir uns fir die Unterstiitzung
bei der technischen Realisierung des Online-Fragebogens. Herrn Prof. Kautz, Herrn Beckmann
und den Studierenden des Seminars von Prof. Kautz danken wir fiir wertvolle Anmerkungen zu
dem Fragebogen im Vorfeld der Online-Freischaltung.



2 Methodisches Vorgehen

Zur Ermittlung der zentralen Studienkonflikte und bindenden Studiensituationen von Studieren-
den der TU Hamburg-Harburg haben wir verschiedene Methoden sozialwissenschaftlicher For-
schung verwendet, auf die wir im Folgenden kurz eingehen.

Wir haben zunichst in Anlehnung an Flick (2007) qualitative episodische Interviews gefiihrt, de-
ren Ergebnisse wir immer wieder in diesen Bericht einflieBen lassen. Der wesentliche Zweck die-
ser Interviews lag in der Entwicklung eines quantitativen Online-Fragebogens.

Um Interviewpartnerlnnen zu gewinnen, schrieben wir alle Fachschaften, den Allgemeinen Stu-
dierendenausschuss und relevante Arbeitsgemeinschaften wie beispielsweise Parentlng an. Zu-
dem wurden Aushinge an den Informationsbrettern der TU Hamburg-Harburg aufgehingt, In-
foflyer in der Mensa ausgelegt und das Forschungsprojekt in Seminaren vorgestellt. Von Mitte
Februar bis Mitte April haben wir mit zehn Studierenden der TU Hamburg-Harburg Interviews
gefiihrt. Eine Ubersicht iiber den Studiengang und die Semesterzahl der Befragten zum Zeit-
punkt des Interviews gibt folgende Tabelle.

Tabelle 2.1: Ubersicht iiber die InterviewpartnerInnen

Studiengang Semester

Computational Informatics 3. Semester Bachelor

General Engineering Sciences mit Vertiefung 5. Semester Bachelor

Bauingenieurwesen

Bauingenieurwesen 5. Semester Bachelor
Energie- und Umwelttechnik 5. Semester Bachelor
Schiffbau 7. Semester Bachelor
Energie- und Umwelttechnik 7. Semester Bachelor
Maschinenbau 7. Semester Bachelor

. Semester Master,
. Semester Bachelor an der TUHH

. Semester Master,
. Semester Bachelor an der TUHH

. Semester Master,
. Semester Bachelor an der TUHH

Bachelor Maschinenbau, Master Produktentwicklung,
Werkstoffe und Produktion

Elektrotechnik

Master Verfahrenstechnik, Bachelor AIW mit Vertiefung
Verfahrenstechnik

[Nl B N e

Die Interviews wurden transkribiert und in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2000; 2008) entlang eines Kategorienbaumes ausgewertet. Die Themen, bzw. Kategorien
waren durch den Gegenstand und die Fragestellung weitgehend vorgegeben. Einzelne Subkatego-
rien wurden induktiv aus dem Interviewmaterial abgeleitet. Wir haben Einzelfallbeschreibungen
der einzelnen Interviews erstellt und schlieBlich zusammenfassende Tabellen zu den zentralen
Studienkonflikten, den bindenden Studienerlebnissen, den Erfolgs- und Lernstrategien, sowie den
Verinderungswinschen angefertigt.

Im Anschluss an diese qualitative Auswertung wurde auf der Basis der dort gewonnenen Er-
kenntnisse und unter Zuhilfenahme des Fragebogens der Studienabbruchstudie ein quantitativer
Online-Fragebogen konstruiert. Dieser wurde von dem Fachdidaktiker Prof. Kautz und Herrn
Beckmann, dem wissenschaftlichen Mitarbeiter des Programms Learnlng, gegengelesen sowie
von Studierenden eines Seminars von Prof. Kautz probehalber ausgefullt. Durch die Ruckmel-

6



dungen konnten wertvolle Hinweise zur Verbesserung des Fragebogens gewonnen und das end-
gultige Erhebungsinstrument erstellt werden.

Die Umfrage wurde als Online-Umfrage realisiert und wurde mit dem Programm LimeSurvey
erstellt. Am 27.06.2011 wurden alle Bachelor-, Master- und Diplom-Studierenden vom Vizepra-
sidenten Lehre Prof. Krause per E-Mail eingeladen, an der Umfrage teilzunehmen. Von der Ein-
ladung ausgenommen waren die Studierenden der Gewerblich-Technischen Wissenschaften und
die Studierenden des MBA-Programms. Durch einen Link in der Einladungsmail gelangten die
Studierenden zur Umfrage. Der Link war durch einen Schlissel personalisiert, sodass die Umfra-
ge von jeder eingeladenen Person nur einmal ausgefillt werden konnte. Am 04.07. und am
11.07.2011 wurden Erinnerungen an diejenigen Studierenden verschickt, die den Fragebogen
noch nicht ausgefillt hatten.



3 Beschreibung der Erhebungsgruppe

Um die Antworten zu Studienkonflikten und bindenden Studiensituationen angemessen bewer-
ten zu kénnen, ist es wichtig zu wissen, wie viele Studierende teilgenommen haben und wer den
Online-Fragebogen ausgefillt hat. In diesem Kapitel stellen wir daher zunichst die sozialstruktu-
rellen Merkmale der Erhebungsgruppe dar, um dann die Studienvoraussetzungen und die Stu-
dienmerkmale zu beschreiben. Durch den Vergleich mit anderen Erhebungen machen wir die
Besonderheiten unserer Erhebungsgruppe deutlich; auf diese Weise konnen unsere Ergebnisse
besser interpretiert werden. Da keine der bereits existierenden Studien — mit Ausnahme der Stu-
dienabbruchstudie (vgl. Derboven/Winker 2010) — von der Konzeption her der unsrigen ent-
spricht, greifen wir dabei auf diverse Studien (und zwar sowohl bundesweite Umfragen als auch
auf Daten der TU Hamburg-Harburg) zurtick, nehmen hieraus aber jeweils nur einzelne Aspekte
auf.

Von den 4743 Studierenden, die die Einladung zu der Umfrage erhalten haben, haben insgesamt
1154 begonnen den Fragebogen auszuftllen. Hiervon haben 891 Studierende den Fragebogen
abgeschlossen. In die Auswertung gingen nur 870 Antwortsitze von Studierenden ein, was 18,3%
der Eingeladenen entspricht, da 21 Befragte den Fragebogen nur sehr lickenhaft ausgefillt haben
und wir uns daher entschieden haben, diese nicht in die Auswertung mit aufzunehmen.

3.1 Sozialstruktur

Im Folgenden wird die Sozialstruktur der Erhebungsgruppe anhand der Kategorien sozialer Un-
gleichheit unseres Fragebogens dargestellt und vergleichend den Erkenntnissen tiber die gesamte
Studierendenschaft der TU Hamburg-Harburg bzw. Gber Studierende in ingenieurwissenschaftli-
chen Studiengingen gegentibergestellt. Auf diese Weise wird die Reprasentativitit unserer Studie
reflektiert.

Das Durchschnittsalter unserer Stichprobe betrigt etwas tiber 23 Jahre. Circa drei Viertel der Be-
fragten sind Minner und ein Viertel sind Frauen. Dies entspricht in etwa der Verteilung in der
Grundgesamtheit der Studierenden der TU Hamburg-Harburg (TUHH 2011). Vergleichen wir
dies mit Werten, die das Statistische Bundesamt fiir Studierende in den Ingenieurwissenschaften
fur das Wintersemester 2008/09 erhoben hat, wird deutlich, dass der Frauenanteil an der TU
Hamburg-Harburg tiberdurchschnittlich ist: Bundesweit betrug dieser Anteil lediglich 20,59%
(Statistisches Bundesamt 2010, 147).

14,8% geben an, tber einen Migrationshintergrund zu verfiigen. Von diesen haben 85% eine
deutsche Staatsangehérigkeit. Bezogen auf die gesamte Stichprobe haben 93,8% der Befragten
eine deutsche Staatsangehorigkeit, eine EU-Staatsangehorigkeit haben 1,8% und eine Staatsange-
horigkeit auBBerhalb der EU haben 4,3%. Der Anteil der Studierenden ohne deutsche Staatsange-
horigkeit ist damit in unserem Sample unterreprisentiert: Laut der Studierendenstatistik 2011 der
TU Hamburg-Harburg betrigt der Anteil der auslindischen Studierenden 18,3% (TUHH 2011)
und gemil Statistischem Bundesamt (2010, 147) hatten im Wintersemester 2008/09 14,6% der
Studierenden der Ingenieurwissenschaften keine deutsche Staatsbiirgerschaft. FEin mdglicher
Grund fir die geringe Beteiligung der Studierenden ohne deutsche Staatsangehorigkeit liegt darin,
dass der Fragebogen nur auf Deutsch zur Verfiigung stand.

Eine chronische Krankheit oder eine Behinderung geben 5,5% der Befragten an, Sorgeverpflich-
tungen (bspw. Kinder) haben 2,7%. Das Deutsche Studentenwerk gibt an, dass 8% der Studie-
renden eine Behinderung oder chronische Krankheit haben (Deutsches Studentenwerk 2011) und



laut aktueller Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes' haben 5,2% der Studierenden
Kinder (Isserstedt u. a. 2010, 547).

In dem Fragebogen haben wir nach dem Schulabschluss der Mutter und des Vaters gefragt. Wir
haben beide Antworten zusammengefasst und den hochsten Schulabschluss eines Elternteils be-
trachtet. 72,9% der Befragten haben ein Elternteil mit Abitur als hochsten Schulabschluss, 22,3%
ein Elternteil mit Mittlerer Reife und 4,6% ein Elternteil mit Hauptschule als héchsten Schulab-
schluss. Lediglich 0,2% haben Eltern, die tber keinen Schulabschluss verfiigen. Nach der aktuel-
len Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes haben 63% der dort Befragten ein Elternteil
mit Abitur (Isserstedt u. a. 2010, 122). Hieraus wird deutlich, dass die Studierenden unserer Er-
hebungsgruppe hiufiger ein Elternteil mit Abitur haben.

Analog zu der Frage nach dem Schulabschluss haben wir nach dem hochsten Berufsabschluss der
Mutter und des Vaters gefragt. Auch hier wurden die Antworten zusammengefasst und nur der
hochste Abschluss eines Elternteils berticksichtigt. 60,3% der Studierenden haben mindestens ein
Elternteil mit einem Hochschulabschluss. Dies differenziert sich in 33,2%, deren Eltern beide
tber einen Hochschulabschluss verfiigen, und 27,1%, die einen Elternteil mit einem Hochschul-
abschluss haben. Mindestens einen Elternteil mit einer Meisterprifung oder einem Fachschul- /
Technikerabschluss haben 16,6% der Befragten und mindestens einen Elternteil mit einer Lehre
/ einem Facharbeiterabschluss 21,7%. Bei 1,4% der Befragten haben die Eltern keinen Berufsab-
schluss. Vergleicht man dies mit dem Studierendensurvey” der Universitit Konstanz, wird deut-
lich, dass die Werte unserer Umfrage wiederum deutlich hoher sind. Laut dieses Surveys haben
48% der Studierenden der Ingenieurwissenschaften mindestens einen Elternteil mit einem Hoch-
schulabschluss (Ramm u. a. 2011, 12).

Des Weiteren haben wir im Fragebogen erhoben, ob die Mutter oder der Vater iiber einen Inge-
nieurabschluss verfiigen. Dies erschien uns bedeutsam, da von den Teilnehmenden der qualitati-
ven Interviews sechs von zehn Befragten ein Elternhaus mit ingenieurwissenschaftlichem Hin-
tergrund hatten. Diesen hohen Wert konnen wir durch die Online-Befragung nicht bestitigen.
Hier haben lediglich 26,7% der Viter und 6,6% der Miitter einen Ingenieurabschluss. In dem
Studierendensurvey der Universitit Konstanz haben 30% der Viter und 8% der Miitter von Stu-

dierenden der Ingenieurwissenschaften einen entsprechenden Hintergrund (Ramm u. a. 2011,
27).

Fazit

Die Reprisentativitit der Sozialstruktur unserer Stichprobe ist bezogen auf das Geschlecht ge-
wihrleistet, fur die Staatsangehorigkeit jedoch nicht. Der Bildungshintergrund der Eltern und de-
ren beruflicher Hintergrund sind als sehr hoch einzuschitzen und bestitigen, wie verschiedene

Studien zeigen (z.B. Ramm u. a. 2011, 12), dass die Ingenieurwissenschaften immer weniger ein
Aufsteigerfach sind.

! Die Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes wird meist in einem dreijihrigen Rhythmus durchgefiihrt. Thr
liegt die Annahme zugrunde, dass der erfolgreiche Verlauf eines Studiums nicht nur von den Bedingungen des Leh-
rens und Lernens an der Hochschule abhingt, sondern auch von den sozialen und wirtschaftlichen Voraussetzungen,
unter denen ein Studium durchgefiihrt wird, woraus sich die Vielfiltigkeit des Fragebogens ergibt.

’ Die Langzeitstudie ,,Studiensituation und studentische Orientierungen® ist die umfassendste Dauerbeobachtung
der Entwicklung der Studiensituation an den Hochschulen in Deutschland. Die Umfrage findet im Abstand von zwei
bis drei Jahren statt. Wir beziehen uns hier auf diese Studie, da sie detailliertere Werte fiir die ingenieurwissenschaftli-
chen Studienginge liefert als die Umfrage des Deutschen Studentenwerks.



3.2 Studienvoraussetzungen - Fihigkeiten, Kompetenzen und Erfahrungen der
Studierenden

Schulische 1V oranssetzungen

Der Schulnotenschnitt unserer Umfrage betrigt 2,16°. Zum Vergleich: Das Projekt Spurensuche®
gibt fir ihre Untersuchungsgruppe, die aus Studierenden der TU9 Universititen besteht, einen
Mittelwert von 1,9 bei Frauen und 2,1 bei Minnern an (Thsen u. a 2010, 30), der Hamburger Abi-
turschnitt aus dem Jahr 2010 liegt bei 2,49 (Hamburger Abendblatt 2010). Das macht deutlich,
dass die Studierenden unserer Erhebung den Vergleich mit den Studierenden der TU9 nicht zu
scheuen brauchen und dass sie im Vergleich zum Hamburger Gesamtschnitt iiberdurchschnitt-
lich gute Abiturnoten haben.

Am haufigsten haben die Studierenden unserer Stichprobe den Leistungskurs Mathematik
(73,4%) belegt, gefolgt von Physik (45,9%), Chemie (18,6%) und Biologie (14,7%). Die Kombi-
nation aus Mathematik- und Physik-Leistungskurs haben etwa 38% der Befragten gewihlt. Was
tberrascht, ist die vergleichsweise hohe Zahl derjenigen, die den Mathematik Leistungskurs und
die Ficherkombination Mathematik und Physik gewihlt haben. Das Projekt Spurensuche gibt fiir
ihre Untersuchungsgruppe an, dass 57% der Studenten und 53% der Studentinnen den Mathema-
tik Leistungskurs belegt haben und die Kombination Mathematik und Physik 30% der Studenten
und 20% der Studentinnen (Thsen u. a. 2010, 30).

Technikerfahrungen und Technikhaltungen

Eine technische Lehre haben nur wenige der Befragten absolviert (6,5%). In dem Online-
Fragebogen gab es einen Frageblock zu Technikhaltungen der Studierenden. Am meisten Zu-
stimmung erhilt hier die Aussage5 , dass es ein ,,Super-Gefiihl® ist, mit Hilfe von technischen Ge-
riten etwas zu schaffen (66,2%), gefolgt von der Problemlosungskompetenz bei technischen
Problemen (59,9%) und dem stundenlangen Vertiefen in technische Probleme (54,2%). 42% der
Befragten basteln und tiifteln gerne an technischen Geriten. Mit 18,6% befindet sich die Aussa-
ge, dass Technik schon interessant ist, aber andere Bereiche wichtiger sind auf dem letzten Platz
(18,6%).

Vergleichen wir diese Rangfolge mit derjenigen der Studienabbruchstudie (Winker u. a. 2009,
158), wird deutlich, dass die Befragten unserer Umfrage weniger haufig tiber Reparaturerfahrun-
gen verfiigen, daftir aber eher dazu neigen, sich in ein technisches Problem zu vertiefen.

Studienfachwahl

Nach der Sicherheit ihrer Studienentscheidung befragt, antworteten etwas weniger als zwei Drit-
tel, dass sie sich ihrer Studienentscheidung sicher waren.’

Als Motiv fir die Studienfachwahl geben tiber zwei Drittel an, dass sie das Studium begonnen
haben, weil sie mit dem Abschluss spater gute Berufsaussichten haben (68,9%), sie auf jeden Fall

In dem erweiterten Projektbericht am Ende des Verlingerungszeitraums werden wir auf Unterschiede bei Ge-
schlecht und anderen Differenzierungskategorien eingehen.

* Das Projekt Spurensuche ist eine Studie, die sich mit dem Etleben der Studierenden wihtrend der Studieneingangs-
phase an den TU9 Universititen beschiftigt. Sie untersucht die Ficher Informatik, Maschinenbau, Elektrotechnik /
Informationstechnik und Physik (vgl. IThsen u. a. 2010).

> Die Befragten konnten sich auf einer funfstufigen Antwortskala mit den Endpunkten ,,trifft nicht zu® (1) und
»trifft voll zu“ (5) einordnen. Die Antwortmdglichkeiten 4 und 5 wurden in der Auswertung zu ,trifft zu“ zusam-
mengefasst. Im Folgenden werden wir die Werte von ,,trifft zu“ wiedergeben.

% Die Befragten konnten sich auf einer finfstufigen Antwortskala mit den Endpunkten ,,seht unsicher (1) und ,,sehr
sicher® (5) einordnen. Wir haben die Antwortmdglichkeiten 4 und 5 zu ,,sichet zusammengefasst.
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etwas im technischen Bereich machen wollen (65,3%) und sie neugierig sind, wie Technik funkti-
oniert (65,3%). 45,7% hatten verschiedene Interessen und das ingenieurwissenschaftliche Studi-
um war nur eine Option unter anderen. 43,2% nennen als Studienmotiv die guten Verdienstaus-
sichten im Beruf. Vergleichsweise wenig wihlten den Studiengang, weil er keine Zulassungsbe-
schrinkung hatte (6,5%). Interessant ist hier, dass die Studierenden der TU Hamburg-Harburg
das Rechnen hiufiger als Studienmotiv erwihnen als die Studierenden der Studienabbruchstudie
und dass die fehlende Zulassungsbeschrinkung weniger relevant ist (Winker u. a. 2009, 154). Zu-
dem hat fir die Studierenden der TU Hamburg-Harburg der Gelderwerb als Studienmotiv, das in
der Studienabbruchstudie noch nicht erfragt wurde, eine gewisse Zentralitit.

Die Studierenden trauen sich das Studium am haufigsten deswegen zu, weil sie normalerweise
hinkriegen, was sie anpacken (83,4%), weil sie eine schnelle Auffassungsgabe haben (78,8%), weil
sie in der Schule gut in Mathematik und / oder Physik waren (73,6%) und weil sie gut im techni-
schen Basteln sind (47,9%).” Unsicherheit, ob sie das Studium schaffen, duBern nur 7,3%. Ver-
gleicht man diese Rangfolge mit der Studienabbruchstudie, so wird deutlich, dass es weitgehende
Ubereinstimmungen gibt (Winker u. a. 2009, 153). Die Studierenden der TU Hamburg-Harburg
trauen sich das Studium jedoch eher zu, weil sie gut in Mathematik und / oder Physik sind.

Fazit
Insgesamt sind die Befragten gut auf das Studium vorbereitet. Ihre Schulnoten und die Wahl der

Leistungskurse lassen sie fur ein technisches Studium als sehr geeignet erscheinen. Besonders
hervorstechend ist die hohe Zahl derjenigen, die den Leistungskurs Mathematik belegt haben.

Die Studierenden unserer Erhebungsgruppe haben ein grof3es Vertrauen, dass sie das Studium
gut bewiltigen konnen, und eine grof3e Begeisterung fiir den technischen Bereich. Allerdings sind
bei den Studienmotiven die spiteren guten Berufsaussichten vorrangig, was nicht fir die Eigenat-
traktivitit des Studiums spricht. Die Mehrzahl der Befragten war sich in der Studienfachwahl si-
cher. Die Studierenden trauen sich das Studium zu, weil sie ein grof3es Vertrauen in ihre eigenen
Fahigkeiten besitzen und weil sie iiber ein grof3es fachspezifisches Zutrauen verfligen, insbeson-
dere da sie gut in Mathematik und / oder Physik und im technischen Basteln sind.

3.3 Studienmerkmale

Etwa zwei Drittel der Befragten sind Bachelor-Studierende, wihrend 18,4% ein Diplom- und
16,3% ein Masterstudium absolvieren. Der hohe Anteil der Bachelor-Studierenden ldsst darauf
schlieBen, dass unsere Daten eine gute prognostische Aussagekraft haben.

Im Folgenden werden wir, nach dem angestrebten akademischen Grad getrennt, die Studienleis-
tungen darstellen. Wir beschreiben die Studienleistung anhand der Studiendauer, der Noten und
der wiederholten Priifungen.

Bachelor-S tudierende

Von den Bachelor-Studierenden bilden die Maschinenbauerlnnen die grofite Gruppe (30,3%),
gefolgt von Allgemeinen Ingenieurwissenschaften (11,8%), Schiffbau (10,0%) und Energie- und
Umwelttechnik (10,0%). Am seltensten studieren die Befragten Informationstechnologie (0,2%)
sowie Logistik und Mobilitat (1,2%).

Der Notendurchschnitt der bisherigen Priifungsleistungen im Studium betrigt 2,71. Dieser

Schnitt ist im Laufe des Studiums jedoch noch verdnderbar und hat daher nur bedingte Aussage-
kraft. 27,1% haben noch keine, 28,6% ein bis zwei, 20,8% drei bis vier und 23,3% schon mehr als

T Zur Skalierung siche Fuinote 5.
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vier Priifungen wiederholen miissen. Betrachten wir die Studiengeschwindigkeit, d.h. den Gleich-
oder Missklang der Anzahl der Fachsemester und der Semesterzahl nach Priifungsleistungen (vgl.
Anhang 11.1, Tabelle 11.1), wird deutlich, dass knapp 50% der Bachelor-Studierenden eine sehr
hohe Studiengeschwindigkeit aufweisen, da sie sich mit 0 Semestern im Verzug befinden. Etwa
ein Drittel befindet sich mit einem Semester in Verzug, knapp 16% mit zwei Semestern. Nur
2,8% sind mit mehr als zwei Semestern im Verzug.

Master-Studierende

Am hiufigsten belegen die befragten Master-Studierenden den Studiengang Internationales Wirt-
schaftsingenieurwesen (12,1%), gefolgt von Elektrotechnik (9,9%), Mechatronics (9,2%), Pro-
duktentwicklung, Werkstoffe und Produktion (8,5%) sowie Energie- und Umwelttechnik (7,1%).

Uber die Hilfte der Master-Studierenden (56,3%) haben ihren Bachelor-Abschluss an der TU
Hamburg-Harburg absolviert.

Etwa 38% der Master-Studierenden haben ihren Bachelor-Abschluss in sechs Semestern (Wert
tir diejenigen, die den Bachelor Abschluss an der TUHH gemacht haben: 39,2%) und ebenfalls
circa 38% in sieben Semestern (46,8%) absolviert. Acht Semester brauchten 18,5% (8,9%) und
lediglich circa 6% (5,1%) benotigten mehr als acht Semester. Der Notenschnitt des Bachelor-
Abschlusses betrdgt 2,15 (2,36).

Der Notenschnitt, den die befragten Master-Studierenden fiir ihr aktuelles Studium angeben, ist
besser als ihr Bachelor-Abschlussnotenschnitt und betragt 2,06 (2,01).

Diplom

Am hiufigsten studieren die Diplom-Studierenden unserer Umfrage Maschinenbau (28,1%) ge-
folgt von Elektrotechnik (16,3%), Informatik-Ingenieurwesen (11,3%) und Schiffbau (9,4%).

Circa ein Viertel der Diplom-Studierenden haben das Vordiplom in der vorgesehenen Zeit absol-
viert. Der Notenschnitt der Vordiplomnote liegt bei 2,7, der des Hauptstudiums bei 2,2. Da die
Diplom-Studienginge jedoch auslaufen und keine Neuimmatrikulationen mehr vorgenommen
werden, sind diese Werte verzerrt und sind fiir einen Vergleich nicht geeignet, da nur noch Dip-
lom-Studierende an der TUHH sind, die insgesamt linger fur ihr Studium benétigen.

Fazit

Wir bewerten die Studienleistungen unserer Erhebungsgruppe als gut. Differenzieren wir nach
den angestrebten Studienabschliissen, konnen wir festhalten, dass die Bachelor-Studierenden eine
hohe Studiengeschwindigkeit haben, ihre Noten jedoch nicht so gut sind. Die Master-
Studierenden verfiigen tiber beides: gute Noten und eine hohe Studiengeschwindigkeit im Ba-
chelor-Studium. Dartber hinaus haben sie im Master-Studium auch einen guten Notenschnitt.
Aufgrund der Sondersituation der Diplom-Studierenden konnen hier keine generalisierenden
Aussagen getroffen werden.

Die hohe Studiengeschwindigkeit wird noch einmal eindriicklicher, wenn wir uns vergegenwarti-
gen, dass die Studierenden zum Teil linger fir ihr Studium brauchen, weil es institutionelle Man-
gel gibt. Aus den qualitativen Interviews wissen wir beispielsweise, dass eine lingere Studienzeit
auch mit der Studienorganisation zusammenhingen kann. So wurde uns geschildert, dass Praktika
gemacht werden missen, diese aber gar nicht in den Zeitplan des Bachelor-Studiums passen. In
einem anderen Fall fiihrte ein Auslandssemester nach Auskunft unserer Interviewpartner und
Interviewpartnerinnen zu einer lingeren Studiendauer, da die Leistungen nicht adidquat anerkannt
wurden. Zudem ist zu berticksichtigen, dass der Zwang zur Erwerbsarbeit neben dem Studium
ein Grund fur eine Verlingerung des Studiums sein kann. Hierzu kénnen wir zwar selbst keine
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Aussagen treffen, da wir dies nicht systematisch untersucht haben; wir wissen jedoch aus den
qualitativen Interviews, dass viele der Befragten nebenher erwerbstitig sind, was jedoch nicht alle
als belastend erleben. In der Studie ,,Spurensuche® ist die finanzielle Situation die viertbelastends-
te Einflussgrof3e auf die Studien- und Lebenssituation (Ihsen u. a. 2010, 45). In einer Studie des
Hochschulinformationssystems belegt die Studienfinanzierung den sechsten Rang der Studienab-
bruchgrinde in den Ingenieurwissenschaften (Heublein u. a. 2009, 159).

3.4 Studierende mit Studienabbruchgedanken

Im Folgenden wird die Gruppe der Studierenden beschrieben, die in unserer Erhebung angeben,
Studienabbruchgedanken zu kennen, da sie mit Blick auf Gestaltungsempfehlungen zur Vermin-
derung von Studienkonflikten und zur Stirkung von bindenden Studiensituationen besonders
interessant ist.

Studierende mit Studienabbruchgedanken nennen wir all diejenigen, die die Frage, ob sie schon
einmal oder mehrfach dartiber nachgedacht haben, ihr Studium an der TUHH zu beenden, mit ja
beantwortet haben. Das sind 47,0% oder 406 der von uns Befragten. Davon haben etwa 70% in
den ersten drei Semestern dariiber nachgedacht, mit dem Studium aufzuhéren. Die bereits schon
mehrfach zitierte Studie von Thsen u. a. (2010, 42) gibt an, dass 32,5% der Studentinnen und
29,0% der Studenten schon einmal Studienabbruchgedanken hatten. Die Werte unserer Erhe-
bungsgruppe sind damit erheblich héher.

Die Sozialstrukturdaten derjenigen mit Studienabbruchgedanken unterscheiden sich nicht we-
sentlich von denjenigen ohne Studienabbruchgedanken. Bei den Kategorien Alter, Geschlecht,
Migrationshintergrund, Sorgeverpflichtungen, Bildungs- und Berufsbildungsgrad der Eltern sowie
Ingenieurabschluss der Eltern gibt es keine signifikanten® Abweichungen. Zwei Auffilligkeiten
gibt es jedoch: Erstens, dass Studierende mit einer EU-Staatsbuirgerschaft signifikant hiufiger in
der Kategorie Studienabbruchgedanken anzutreffen sind (Gruppe mit Studienabbruchgedanken
3,0% : Gruppe ohne Studienabbruchgedanken 0,9%). Zweitens, dass Studierende mit einer chro-
nischen Krankheit oder einer Behinderung signifikant hiaufiger an Studienabbruch gedacht haben
(7,8% : 3,5%).

Bei den Studienvoraussetzungen hingegen gibt es deutlichere Abweichungen. Studierende mit
Studienabbruchgedanken haben signifikant” schlechtere Schulnoten. Die Gruppe ohne Studien-
abbruchgedanken hat einen Notenschnitt von 2,09 und die mit Studienabbruchgedanken einen
vergleichsweise immer noch guten Schnitt von 2,29. Die Studierenden mit Studienabbruchgedan-
ken haben zudem signifikant seltener Mathematik (68,0% : 78,4%) oder Physik (40,6% : 50,3%)
und auch seltener die Kombination aus beiden Fachern (28,4% : 43,4%) als Leistungskurs ge-
wihlt. Auch wenn diese Werte den Schnitt unserer Umfrage unterschreiten, so muss doch festge-
halten werden, dass sie fir den Leistungskurs Mathematik im Vergleich zum Projekt Spurensuche
(Studenten 57% / Studentinnen 53%) immer noch deutlich hoher liegen. Fur Physik gilt dies
nicht, die Werte kénnen aber immer noch als gut bezeichnet werden: Im Projekt Spurensuche
haben 49% der Studenten und 33% der Studentinnen den Physik Leistungskurs belegt.

Getestet wurde dies mit dem Chi-Quadrat Test. Die statistischen Begriffe werden im Glossar (11.3) erldutert. Wir
unterscheiden im Text aus Griinden der Lesbarkeit nicht zwischen hochst signifikant, sehr signifikant und
signifikant.

Mittelwertsunterschiede wurden mittels des T-Testes auf Signifikanz Gberpriift.
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Bei den Items zu den Technikhaltungen sind signifikante Unterschiede'’ nur bei einigen Items
festzustellen. So finden die Studierenden mit Studienabbruchgedanken seltener, dass es ein ,,Su-
per-Gefiihl* ist, mit Hilfe von technischen Geriten etwas zu konstruieren und zu sehen, dass es
funktioniert (63,2% : 69,0%). Sie konnen sich auch seltener stundenlang in ein technisches Prob-
lem vertiefen (49,9% : 58,0%). Dafiir finden sie Technik signifikant haufiger spannend, wenn sie
zur Anwendung kommt (41,1% : 30,2%), und sie bestitigen haufiger die Aussage, dass Technik
zwar interessant ist, andere Bereiche jedoch wichtiger sind (22,8% : 15,0%).

Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken sind sich ihrer Studienentscheidung signifikant
weniger sicher. Knapp tber 50% sind sich ihrer Studienentscheidung sicher, wihrend in der
Gruppe ohne Studienabbruchgedanken knapp drei Viertel sich ihrer Studienentscheidung sicher
sind. Sie haben auch weniger Zutrauen zu ihrer Studienfachwahl: Sie sind sich signifikant haufiger
unsicher dartber, ob sie das Studium schaffen, aber sie mochten es einfach ausprobieren (12,3% :
3,0%). Sie trauen sich das Studium seltener zu, weil sie in der Regel Sachverhalte schnell verste-
hen (74,9% : 82,4%) und weil sie gut in Mathematik und/oder Physik waren (67,1% : 79,4%).

Auch bei den Motiven zur Studienfachwahl ergeben sich signifikante Unterschiede. Signifikant
seltener haben die Studierenden mit Studienabbruchgedanken geantwortet, dass sie auf jeden Fall
etwas im technischen Bereich machen wollten (60,2% : 69,8%), dass sie das Studium gewahlt ha-
ben, weil sie auf jeden Fall rechnen wollten (30,4% : 37,7%), und weil sie das Berufsfeld gut
kannten (25,4% : 28,5%). Signifikant haufiger finden sie die Aussage zutreffend, dass sie ver-
schiedene Interessen hatten und das gewihlte Studium nur eine mdégliche Option war (52% :
40,2%).

Der Studiennotenschnitt der Studierenden mit Abbruchgedanken ist in der Regel weniger gut als
der Gesamtschnitt. Dies verwundert insofern nicht weiter, da diese Gruppe, wie wir noch sehen
werden, erheblich mehr Studienprobleme hat als die Vergleichsgruppe und es daher naheliegend
ist, dass sich dies auf die Studienergebnisse auswirkt. Der Notenschnitt der Bachelor-
Studierenden fillt signifikant schlechter aus (2,81 : 2,61), ebenso der Master-Notenschnitt (2,19 :
2,01), der Schnitt des Vordiplomabschlusses (2,82 : 2,64) und der Schnitt des Diplomstudiums
(2,27 : 2,13). Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken brauchen durchschnittlich linger bis
zum Vordiplom, und wiederholen im Bachelor-Studium durchschnittlich mehr Prifungen und
ithre Studiengeschwindigkeit ist im Bachelor-Studium signifikant geringer.

Fazit

Die Studierenden mit einer EU-Staatsbuirgerschaft und mit einer chronischen Krankheit / Be-
hinderung sind haufiger in der Gruppe mit Studienabbruchgedanken vertreten. Die Studienvor-
aussetzungen fallen nicht so gut aus wie bei den Studierenden ohne Studienabbruchgedanken,
sind aber im Vergleich zu den Ergebnissen anderer Untersuchungen besser oder gleichwertig. Bei
den Technikhaltungen scheinen die Studierenden mit Studienabbruchgedanken eher anwen-
dungsorientiert zu sein. Insgesamt sind sie sich unsicherer in ihrer Studienentscheidung, haben
seltener den Mathematik Leistungskurs gewihlt und trauen sich das Studium weniger zu. Die
groBere Unsicherheit der Studienentscheidung wird auch durch die héheren Werte bei der Aus-
sage, dass das Studium nur eine mogliche Option war, deutlich. Die Studienleistungen der Studie-
renden mit Studienabbruchgedanken sind erwartungsgemil3 schlechter als die der Vergleichs-
gruppe ohne Studienabbruchgedanken.

" Die Signifikanzen fir die Itembatterien und den fiinfstufigen Skalen wurden mittels des U-Tests ermittelt. Hierfir
wurden die Antwortmdglichkeiten 1 und 2 sowie 4 und 5 zusammengefasst, sodass sich eine Variable mit drei
Ausprigungen ergab. Mit diesen Variablen wurde der U-Test durchgefiihrt.
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Inwiefern sich die Gruppe mit Studienabbruchgedanken bei den Studienkonflikten und den bin-
denden Studiensituationen unterscheidet, werden wir in den folgenden Kapiteln genauer beleuch-
ten.
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4 Studienkonflikte

In unserem Fragebogen haben wir 49 Items zu Studienkonflikten formuliert. Eine Ubersicht tiber
alle Konflikt-Items ist im Anhang (vgl. 11.1) zu finden. Um die Komplexitit der Konflikt-Items
auf dahinterliegende Faktoren zu reduzieren, haben wir eine Faktorenanalyse'' durchgefiihrt. Die
Biindelung der Konflikt-Items auf der Basis von Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen
(vgl. Tabelle 4.2, S. 21) hat elf Konfliktfaktoren ergeben, die wir in der folgenden Tabelle 4.1 in
absteigender Reihenfolge darstellen. Zum Vergleich sind die Ringe und die Werte der Konflikt-
faktoren der Studienabbruchstudie in Klammern angefiihrt.

Tabelle 4.1: Rangfolge der Konfliktfaktoren
Konfliktfaktor Mittelwert!?

1. Umfangreiche Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit (n. V.)m 3,39 (n.v.)
2. Monotone und abstrakte Wissensvermittlung (2) 2,61 (3,52)
3. Leistungsdruck und Verstindnisschwierigkeiten (1) 2,58 (3,53)
4. Mangelndes fachliches Zutrauen (n. V.)14 2,54 (n. v.)
5. Nicht auf Verstehen abzielende Prifungs-Inhalte (n. v.) 2,50 (n. v.)
6. Mangelnder Priifungserfolg (4) 2,48 (3,26)
7. Ineffektive Lehrveranstaltungen (5) 2,40 (2,67)
8. Abwertende und mangelnde Betreuung (3) 2,29 (3,26)
9. Fehlende Zugehorigkeit (8) 1,69 (2,10)
10. Ineffektive Lerngruppe (7) 1,65 (2,33)
11. Frauendiskriminierung (9) 1,22 (1,37)

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass die Prifungsbedingungen an der TU Hamburg-
Harburg den wichtigsten Konfliktbereich darstellen. Deutlich an der Spitze steht der Konfliktfak-
tor ,,Umfangreiche Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit®. Das Mittelfeld bilden die relativ

" Das Verfahren wird im Anhang (Kapitel 11.3) erldutert.

"2 Der Mittelwert wurde aus den einzelnen Konflikt-Ttems berechnet. Es wurden zu den einzelnen Faktoren Sum-
men-Scores aus den Items gebildet und hiervon der Mittelwert berechnet. Aus Grinden der Vergleichbarkeit und
Ubersichtlichkeit wurde dieser aufsummierte Mittelwert durch die Anzahl der Items des Faktors dividiert. Der Wet-
tebereich reicht von 1 ,.erlebe ich und demotiviert mich nicht* bis 5 ,,etlebe ich und demotiviert mich sehr®. Studie-
rende, die die Antwortmoglichkeit ,,etlebe ich nicht/selten angekreuzt haben, wurden hier der Antwortmoglichkeit
1 zugeschlagen. Die Hohe des Mittelwerts gibt also die Stirke des Konfliktfaktors an.

,»N. v.° bedeutet nicht vorhanden. Dieser Faktor war in der Studienabbruchstudie nicht vorhanden und kann

daher nicht verglichen werden. Die Priifungen waren in den qualitativen Interviews der Studienabbruchstudie kein
zentrales Thema. Das Prifungsthema haben wir in den Online-Fragebogen dieser Studie aufgenommen, da sich in
den qualitativen Interviews mit Studierenden der TU Hamburg-Harburg ergeben hat, dass dies fiir die Studierenden
ein groBles Konfliktfeld ist. Daraufhin haben wir eine neue Itembatterie gebildet und die Studierenden in
Abweichung von der Studienabbruchstudie nach ihren Priifungserlebnissen befragt.

" Das mangelnde fachliche Zutrauen war auch in der Studienabbruchstudie ein benanntes Problem. Allerdings war
es kein eigener Konfliktfaktor, sondern tiber verschiedene Faktoren verteilt.

16



dicht aufeinanderfolgenden Konfliktfaktoren von Rang zwei bis Rang neun. Sie demotivieren"
zwar etwas weniger, aber immer noch vergleichsweise stark. Im Einzelnen besteht dieses Mittel-
feld aus monotoner und abstrakter Wissensvermittlung (Rang 2), Leistungsdruck und Verstind-
nisschwierigkeiten (Rang 3) und mangelndem fachlichen Zutrauen (Rang 4). Auf Rang 5 und 6
befinden sich noch einmal zwei Konfliktfaktoren zu Priifungen: nicht auf Verstehen abzielende
Prifungsinhalte sowie mangelnder Priifungserfolg. Auf Rang 7 folgen ineffektive Lehrveranstal-
tungen und auf Rang 8 befindet sich mangelnde und abwertende Betreuung. Etwas abgeschlagen
befinden sich auf den letzten Ringen die nicht mehr so stark demotivierenden Konfliktfaktoren
tehlende Zugehorigkeit, ineffektive Lerngruppe und Frauendiskriminierung. Differenzieren wir
den Mittelwert des Konfliktfaktors Frauendiskriminierung nach Geschlecht, dann ergibt sich ein
Wert von 1,36 fiir Frauen. Dieser Wert ist leicht hoher als der des gesamten Samples, befindet
sich aber immer noch auf dem letzten Rang. Es wird deutlich, dass die sozialen Studienkonflikte

im Studium eine weit geringere Rolle spielen als die Priifungssituation und die fachlichen Kon-
flikte.

Im Folgenden betrachten wir die Konfliktfaktoren detaillierter. Wir erldutern ihre Zusammenset-
zung genauer durch die Beschreibung der Haufigkeiten der ihnen zugrunde liegenden Konflikt-
Items. Auf einer Skala von 1 , etlebe ich und demotiviert mich nicht bis 5 ,,etlebe ich und demo-
tiviert mich sehr* konnten sich die Befragten zu den aufgefiihrten Items positionieren. Wir haben
in der Auswertung die Antwortmoglichkeiten 4 und 5 zu ,,demotiviert mich® zusammengefasst.
Die im Folgenden benannten Haufigkeiten beziehen sich darauf. Zusitzlich werden wir Zitate
aus den qualitativen Interviews einfiigen, um die Studienkonflikte anschaulicher zu beschreiben.

4.1 Umfangreiche Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit

Umfangreiche Prafungen in der vorlesungsfreien Zeit sind der mit Abstand groB3te Konfliktfak-
tor unserer Befragung. In diesem Konfliktfaktor sind die Items vertreten, die am demotivierends-
ten wahrgenommen werden (vgl. Tabelle 4.3, S. 26): 59,4% der Online-Befragten nehmen die
Unmoglichkeit der Planung der vorlesungsfreien Zeit, 56,3% das Lernen als hauptsichliche Be-
schiftigung in der vorlesungsfreien Zeit und 47,9% den umfangreichen Priifungsstoff als beson-
ders demotivierend wahr.

Aus den qualitativen Interviews wissen wir, dass nach Meinung der Befragten die Priifungstermi-
ne viel zu spit bekannt gegeben werden, was die Planung dieser Zeit erheblich erschwert. Ebenso
wird uns als konflikthaft beschrieben, dass die gesamte vorlesungsfreie Zeit als Prifungszeitraum
dient. Hierdurch kénnen die Studierenden nur schwer einen Urlaub oder ein Praktikum in der
vorlesungsfreien Zeit einplanen. Finige der Interviewten haben uns in den Interviews erzahlt,
dass es fir sie nicht moglich ist, in dieser Zeit Ferien zu machen, weil sie in nahezu der gesamten
vorlesungsfreien Zeit mit Lernen beschiftigt sind.

Die Vorlesungszeit wird als entspannter erlebt als die vorlesungsfreie Zeit, da in dieser viele

Klausuren geschrieben und viel Stoff abgefragt wird. Dabei geht es den Studierenden nicht um
eine grundsitzliche Ablehnung jeglicher Priifungen in dieser Zeit, wie das folgende Zitat zeigt:

" Die Befragten hatten die Méglichkeit sich von ,,erlebe ich und demotiviert mich nicht™ (1) bis ,,etlebe ich und
demotiviert mich sehr* (5) einzuordnen oder sich fur die Antwortmdglichkeit ,,etlebe ich nicht/selten® zu entschei-
den. Wir haben die Antwortmdglichkeiten 4 und 5 zu ,,demotiviert mich® zusammengefasst. Die Héufigkeiten, die
wir im Folgenden darstellen, geben die Werte von ,,demotiviert mich* wieder.
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,Einfach, wenn es vier oder funf Klausuren wiren, wire es o. k., aber es sind einfach immer viel mehr
und ich persoénlich mag die Vorlesungszeit viel lieber als die vorlesungsfreie Zeit.“ (1, 448)1(’
Die Linge des Prifungszeitraumes wird als ebenso belastend erlebt wie die gro3e Menge der Prii-
fungen. Beides zusammen fihrt dazu, so die Meinung einer Interviewperson, dass die letzten
Prifungen schlechter ausfallen als die Prifungen, die zu Beginn des Priffungszeitraums liegen:

»Deswegen sind die letzten Priifungen auch nie so gut wie die ersten im Prifungszeitraum. Weil man
einfach da sitzt und sagt: ,o. k., kein Bock meht‘. Das ist einfach so diese Linge. Dass man eben so
lange da dran sitzt. Ich hab jetzt vier von sieben Klausuren geschrieben und hab noch die drei gré3ten
vor mir. Wenn man diesen Riesenberg siecht, dann mécht man am liebsten sagen: ,o. k., ich geh! Lasst
mich alle in Ruhe. “‘ (4, 101)

4.2 Monotone und abstrakte Wissensvermittlung
Die monotone und abstrakte Wissensvermittlung demotiviert vergleichsweise weniger als die um-
fangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit. Der Faktor kann folgendermallen beschrie-
ben werden: Der Stoff wird in den Lehrveranstaltungen meist unzusammenhingend, isoliert und
monoton vermittelt. Betrachten wir die einzelnen Items des Faktors, so wird deutlich, dass 35,7%
der Befragten es als demotivierend wahrnehmen, wenn Lerninhalte abgespult werden, ohne auf
die Bediirfnisse der Studierenden einzugehen. Hierzu werden in den qualitativen Interviews vor
allem manche Ubungen und Ubungsleiter kritisiert:
,,Manche Ubungsleiter sind einfach nicht so versiert im Umgang mit so einer Riesenmasse von Leuten.
Die rattern dann halt ihren Stoff runter oder schreiben halt auf den Overhead-Projektor dann ihre
Ubungen schnell ab und du musst das irgendwie mitkritzeln. Manche haben eine schreckliche Schrift
und dann denkt man sich auch: Mein Gott, kannst du das nicht einfach ins Internet stellen, fertig. Klar
lad ich mir das runter, dann muss ich mir das hier nicht antun wie die ganzen anderen auch.” (6, 42)
Ebenfalls etwas mehr als ein Drittel der Befragten empfindet es als demotivierend, wenn die Leh-
renden die Wissensvermittlung zusitzlich durch monotone und langweilige Vortragsweise er-
schweren. In den qualitativen Interviews wird dies insbesondere bei den Vorlesungen moniert:

,,Ja es gab, wie gesagt, ein, zwei Vorlesungen, wo ich mal drin sal} und korperlich anwesend war, aber
im Prinzip mich mit anderen Dingen beschiftigt habe. Weil ich mir eigentlich dachte, das ist so
langweilig, das interessiert mich nicht. (7, 42)
Einige unserer Interviewpartnerinnen und -partner ziehen daraus auch die Konsequenz, nicht
mehr zu den Vorlesungen zu erscheinen und nur noch die Ubung zu besuchen oder alternativ
das Skript in Eigenarbeit durchzuarbeiten:
»Aber es gab immer dann so ein, zwei, wo man gesagt hat, da kann man nichts rnitpehmen, weil der
Professor kann einem das nicht vermitteln. Und da hat man gesagt, wenn ich da zur Ubung gehe, dann
verstehe ich mehr, als wenn ich in die Votlesung gehe.” (7, 54)
Neben dieser Form der monotonen Wissensvermittlung wird auch die abstrakte Wissensvermitt-
lung als demotivierend wahrgenommen. Die Vermittlung von isolierten Fakten ohne einen Zu-
sammenhang oder einen Uberblick tiber das Thema empfinden 32,4% der Befragten als demoti-
vierend. Sie vermissen aber nicht nur den Zusammenhang innerhalb des Fachgebietes, sondern
sie vermissen zudem konkrete Beispiele, die ihnen das Verstehen leichter machen (30,0%). Aus
den qualitativen Interviews wird deutlich, dass sich die Studierenden oftmals genau das wiin-
schen:

»Der Professor zeichnet eine Kurve und du sollst irgendwas berechnen, interessiert ja niemanden, weil
es nicht real ist. Real ist das, was ich sehe. Wenn ich jetzt einen Motor hab oder eine Kennlinie von
irgendwas und die Fliche ausrechne, ist das das, was mir Spafl macht. Das heiflt, ich brauch' sowieso

16 . . P . . . . .

Zu jeder Interviewpassage geben wir in Klammern die Quelle an. Wir haben sowohl die Interviews als auch die
einzelnen Absitze innerhalb der einzelnen Interviews durchnummeriert. Die erste Zahl bezieht sich auf die Inter-
viewnummer, die zweite Zahl auf die Absatznummer.
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Mathe, aber nicht die Mathematik allgemein, sondern die angewandte Mathematik auf das Problem,
auf das Fach. Genau, das mein' ich, das macht SpaB3.” (5, 406)
Aber auch eine interdisziplindre Ausrichtung des Studiums wird von einigen eingefordert:
,»Blof3 das Schwierige ist eben, die ganzen Ficher wirklich miteinander zu verknlpfen, weil das ist
einfach Anwendung, und diese Anwendung mit realen Problemen wird hier nicht gelehrt.” (5, 54)
Eine befragte Person berichtet von einem Projekt, in dem verschiedene Gebiete aus dem Studi-
um zusammengefithrt werden:

,»Dieses Semester hatten wir auch noch mal ein Projekt und da hatten wir auch ein Teil zu planen, wie
die StraBenverhiltnisse sein sollen, wie der Verkehr verlaufen soll, also der Bus, ob eine S-Bahn
eingeplant wird, oder auch selbst gezeichnet. Wir haben alles richtig komplett geplant, wo wir auch ins
Regelwerk gucken mussten, was man machen datf, was man nicht machen darf und die ganzen DIN-
Normen wieder beachten. Wo man wirklich selber tiberall gucken muss, wo man alles nachschlagen
muss, und was alles in der Realitit halt ist. Das verlieren wir manchmal so ein bisschen aus den Augen,
weil wir in den ganzen Formeln hier versinken.” (1, 57)

Ein weiteres Hemmnis bei der Wissensvermittlung sind die oft nicht hilfreichen Antworten der

Lehrenden, was immerhin noch 16,6% der Befragten als demotivierend empfinden. Dies konkre-

tisiert eine Interviewperson wie folgt:

»Dass man eine Frage hat, wo man nicht weitergekommen ist, wo man auch wirklich mit anderen
diskutiert hat und zu keiner Lésung gekommen ist und dann vom Mitarbeiter eher so empfangen wird:
,Na, du hast ja wohl Mathe I geh6rt oder nicht’. Als wenn man jetzt irgendwie die letzten vier Semester
geschlafen hitte. Wo man einfach das Gefiihl hat, eigentlich ist das deine Aufgabe auch ein bisschen
mir zu helfen in solchen Situationen und man wird dann eigentlich irgendwie bléde von der Seite
angeblafft. (2, 214)

4.3 Leistungsdruck und Verstindnisschwierigkeiten

Auf Rang drei befindet sich der Faktor Leistungsdruck und Verstindnisschwierigkeiten. 41,8%
der befragten Studierenden demotiviert, dass langwierige und schwere Rechnungen nicht zum
Verstindnis beitragen. Diese Form des Lernens scheint diesen Studierenden keinen Verstindnis-
gewinn zu bringen. 38,7% der Befragten empfinden es als demotivierend, wenn sie sich unter
Druck gesetzt fihlen. Das allgemeine Gefiithl des Drucks kann ausdifferenziert werden in das
hohe Tempo der Stoffvermittlung, was 29,2% als demotivierend empfinden, und in die hohen
Anspriiche, die an Studierende gestellt werden (25,3%). Es demotiviert 21,3%, dass oft schwer zu
verstehen ist, worum es geht, wahrend die hohen mathematischen Anspriche 18,2% als demoti-
vierend erleben.

Aus den qualitativen Interviews wissen wir auch, dass der Notendruck, der seit der Umstellung
auf Bachelor und Master ab dem ersten Studiensemester besteht, als belastend wahrgenommen
wird. Neidisch erwahnt eine Interviewpartnerin, dass es im Diplom méglich gewesen sei, die ers-
ten vier Semester ohne Notendruck zu studieren.

Die Interviewpersonen berichteten uns, dass Stressgefithle durch die hohe Stoffmenge, den ho-
hen Leistungsdruck und die hohe Arbeitsbelastung entstehen, insbesondere in der vorlesungsfrei-
en Zeit. Eine von uns befragte Person schildert den Druck an der TU Hamburg-Harburg sehr
drastisch:

,Und Leute sollten auch mit Anfang 20 nicht zusammenbrechen und sagen, sie halten den Druck nicht
mehr aus. Das sollte einfach nicht passieren. Und das kreide ich der Uni auch irgendwo an, dass es
einfach hier so einen massiven Druck gibt, dass die Leute es nicht mehr aushalten. Das sind voéllig
normale Menschen, das sind keine Lappen, die im Prinzip keine Lust auf Arbeit haben oder was auch
immer. Sondern es sind Leute, die wirklich da mit viel Enthusiasmus und viel Ehrgeiz 'rangehen. Und
obwohl sie alles bestanden haben, sagen: ,Ich kann nicht mehr! Ich kann einfach nicht mehr!* Und das
find' ich einfach heftig. Und das datf man an dieser Uni eigentlich nicht sagen. Man datf sich nicht
hinsetzen und sagen: ,Mir ist das alles zu viel, ich hab da keine Lust mehr draufl* Da kriegt man nur
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irgendeinen bléden Spruch von jemand: ,Ja, dann geh' doch zur HAW!* Und das ist 'ne Atmosphiire,
das kann so nicht angehen.“ (4, 101)

4.4 Mangelndes fachliches Zutrauen

Mangelndes fachliches Zutrauen meint die Befirchtung, spiter im Beruf fachlich nicht bestehen
zu kénnen, was aus vermeintlichem oder tatsichlichem mangelndem fachlichen Konnen resultie-
ren kann.

Mit 46,5% demotiviert am haufigsten, dass die Studierenden nach der Klausur das Gelernte so-
fort wieder vergessen. Das liegt insbesondere an der grof3en Stoffmenge und an den vielen Klau-
suren, die die Studierenden zu bewiltigen haben, wie uns eine Befragte berichtet:

,,Und das ist dann eben Klausurenpauken. Gerade wenn man so viele Klausuren hintereinander hat, ist

es halt Bulimie-Lernen. Man stopft alles in sich rein und kotzt es dann auf die Klausur wieder aus.” (4,

167)
Bemerkenswert ist, dass dieses Item in diesem Faktor ist. Denn es wiirde auch sehr gut zu dem
Faktor ,,Umfangreiche Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit™ passen. Wir interpretieren dies
so, dass das Bulimie-Lernen den Studierenden erschwert, eine Form des fachlichen Zutrauens
auszubilden, da sie sich so ihrer fachlichen Qualifikationen nie sicher sind. Sie haben das Gefiihl,
den Stoff nicht zu beherrschen, sondern diesen nach der Klausur sofort wieder zu vergessen.
Den Stoff eignen sie sich nur oberflichlich an, um ihn dann unter Zeitdruck wiederzugeben. Die-
se Lernmethode scheint fiir diese Befragten keine wirklich nachhaltigen Lern- und Verstindnisef-
fekte zu haben.

27,3% der Befragten geben an, dass es sie demotiviert, wenn sie das Gefiihl haben, spiter im Be-
ruf fachlich nicht bestehen zu kénnen. Mit diesem Gefithl mangelnder fachlicher Kompetenz
geht auch der Eindruck einher, trotz guter Zensuren die Inhalte innerhalb des Studiums nicht
verstanden zu haben, was immerhin 23,7% demotiviert.

Die Studierenden, die diese Konflikt-Items als demotivierend beschreiben, haben den Eindruck,
dass sie durch ihre bisherige universitire Ausbildung nicht gut genug auf den Beruf vorbereitet
sind. Sie fithlen sich nicht als Vertreterin oder Vertreter ihrer Disziplin und haben noch keine
Fachidentitit ausbilden konnen.

Ein Item, das wir an anderer Stelle im Fragebogen, nimlich im Resiimee, abgefragt und daher
nicht in die Faktorenanalyse aufgenommen haben, das aber gut zu dem mangelnden fachlichen
Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten passt, ist die Bewertung der Aussage, dass die Studierenden
an der TU Hamburg-Harburg gut auf den Beruf vorbereitet werden. Dieser Aussage stimmen nur
37% zu (vgl. Anhang 11.2, Tabelle 11.24).
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Tabelle 4.2: Zusammensetzung der Konfliktfaktoren

1

Umfangreiche
Prifungen in der
vorlesungsfreien

Zeit

2

Monotone und
abstrakte Wis-
sensvermittlung

3

Leistungsdruck
und Verstiand-
nisschwierigkei-
ten

4

Mangelndes
fachliches Zu-
trauen

5

Nicht auf Ver-
stehen abzielen-
de Priafungsin-
halte

6

Mangelnder
Prifungserfolg

7

Ineffektive Lehr-
veranstaltungen

8

Abwertende und
mangelnde Be-
treuung

9

Fehlende
Zugehorigkeit

10

Ineffektive
Lerngruppe

1

Frauen-
diskriminierung

In der vorlesungsfreien
Zeit bin ich hauptsich-
lich mit Lernen
beschiftigt.

1699

Man bekommt oft
isolierte Fakten prisen-
tiert ohne Zusammen-
hinge oder einen
Uberblick.

614

Besonders die mathema-
tischen Anspriiche sind
sehr hoch.

747

Ich habe das Gefiihl,
spiter im Beruf fachlich
nicht bestehen zu
konnen.

1666

In den Rechen-
Klausuren werden
meistens nur Schemata
abgefragt.

772

Meine Klausurergebnisse
sind oft schlecht.

718

In den Vorlesungen ist
viel Unruhe, weil die
Kommiliton/innen oft
quatschen.

730

Es wird oft gesagt:
"Wenn Sie das nicht
kénnen, dann haben Sie
hier nichts verloren".

621

Ich habe wenig Kontakt
mit meinen
Kommiliton/innen.

783

Wir sprechen oft tiber
andere Themen.
Dadurch bleibt wenig
Zeit zum Lernen.

J741

Die technischen Kom-
petenzen von Frauen
werden von den
Kommilitonen infrage
gestellt.

761

Ich kann meine
vorlesungsfreie Zeit
nicht planen.

1657

EHs gibt kaum konkrete
Beispiele, die einem das
Verstehen leichter
machen.

611

Die Anspriiche, die
gestellt werden, sind
insgesamt schr hoch.

673

Auch wenn ich gute
Zensuren bekomme,
habe ich oft den
Eindruck, dass ich den
Inhalt nicht verstanden
habe.

610

In den Priifungen geht
es meistens nicht um
Verstehen.

625

Ich habe kaum Erfolgs-
erlebnisse.

644

In den Laboren und
Ubungen geht es oft nur
darum, etwas
nachzubeten.

514

Die Studierenden
werden von den
Lehrenden eigentlich nie
gelobt.

584

Die meisten Kommili-
ton/innen sind nicht auf
meiner Wellenlinge.

781

Die Arbeit in der
Lerngruppe ist nicht
effektiv.

735

Die minnlichen Kom-
militonen wollen den
Frauen oft helfen.

,051

Der zu bewiltigende
Pritfungsstoff ist insge-
samt sehr umfangreich.

566

Die Lehrenden tragen
die Inhalte meist mono-
ton und langweilig vor.

601

Das Tempo der
Stoffvermittlung ist
hoch.

652

Nach der Klausur
vergesse ich das
Gelernte oft wieder.

564

In den Priifungen geht
es hiufig zu wenig um
Anwendung.

591

Fiir mich gibt es oft
keinen Zusammenhang
zwischen Lernaufwand

und Priifungserfolg.

553

Gleich zu Beginn des
Studiums wurde von den
Lehrenden etwas in die
Richtung gesagt wie:
"Hier werden es nur 50
% schaffen".

560

Wir haben in unserer
Letngruppe meistens alle
keine Ahnung vom Stoff’

und kénnen uns daher
gegenseitig nicht helfen.

658

Frauen werden von den
Lehrenden benachteiligt.

611

Die Lerninhalte werden
meist nur abgespult,
ohne auf die Bediirfnisse
der Studierenden
cinzugehen.

,536

Ich fiihle mich oft sehr
unter Druck.

562

Uberwiegend geht es
darum Formeln
anzuwenden ohne sie zu
verstehen.

543

Ich habe das Gefiihl in
der Masse unterzugehen.

560

Die anderen in der
Letngruppe lernen
anders als ich.

,509

Die Antworten der
Lehrenden auf Fragen
helfen einem oft nicht

weiter.
514

Langwierige und
schwere Rechnungen
tragen oft nicht zum

Verstindnis bei.

1559

Es ist oft schwer zu
verstehen, worum es
geht.

,468
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4.5 Nicht auf Verstehen abzielende Priifungsinhalte

Auf Rang finf der Konfliktfaktoren befinden sich Prifungsinhalte, die nicht auf Verstehen abzie-
len. Als demotivierend wird hier die inhaltliche Seite der Prifungen und die Art und Weise, wie
geprift wird, wahrgenommen. Das heil3t hier steht nicht die Priifungsorganisation und die Stoff-
tille im Vordergrund, sondern die Form der Wissensabfrage.

Knapp ein Drittel der Befragten demotiviert es, dass es in den Prifungen zu wenig um Anwen-
dung geht. Dass es Uberwiegend gilt Formeln anzuwenden, ohne sie zu verstehen, demotiviert
31,2% der Befragten und 30,5% demotiviert, dass es in den meisten Prafungen nicht um Verste-
hen geht. Eine interviewte Person wiinscht sich, dass in der Klausurbewertung nicht nur auf das
richtige Ergebnis Wert gelegt wird, sondern dass der Denkansatz mehr Berticksichtigung findet:

»Dass man auch vielleicht mal die erste halbe Stunde kurz in eine falsche Richtung denken kann und
dann aber eben merkt, das ist ja das Wichtige, dass man selber merkt, es ist was falsch gelaufen und ich
habe aber auch noch mal Zeit, da in die richtige Richtung weiterzudenken und das noch einmal neu
aufzuziehen. Beziehungsweise, dass wenn man am Ende einer Aufgabe merkt, das Ergebnis ist nicht
sinnvoll und man schaut sich das Ganze noch einmal an und hat vielleicht keine Zeit, das noch einmal
durchzurechnen, aber schreibt da ein paar Sitze zu, dass man beschreibt, wo man Fehler gemacht hat.
Und man wiirde das eben in der Praxis noch einmal neu angehen, dass so was dann auch
berticksichtigt wird.“ (2, 110)

Auch in der folgenden Interviewpassage steht der Wunsch nach vertiefendem Wissen im Vorder-

grund, was aber aufgrund der Fille der Prifungen und der Fille des Stoffs nicht mdglich ist.

Vielmehr wird sich das Wissen kurzfristig und oberfliachlich angeeignet:

,»Ich wiirde lieber Projekte abgeben. Ich wiirde wirklich lieber Projekte vorbereiten und abgeben und
dafiir 'ne Note kriegen. Oder von mir aus auch Hausarbeiten schreiben, ich mein, wir schreiben ja
keine Hausatbeiten, einfach 'ne Hausatbeit schreiben, wo man so richtig eintaucht anstatt stindig
dieses Endlose o. k., ich hab jetzt noch vier Tage, ich hab jetzt noch drei Tage, noch zwei Tage, o. k.,
morgen muss ich's kénnen, o. k., fertigl Nichste Klausur: Ich hab jetzt noch finf Tage, ich hab jetzt
noch vier Tage, ich hab jetzt noch drei Tage. Das ist einfach anstrengend, das raubt einem unheimlich
viel Energie.” (4, 101)
Das Abfragen von Schemata in den Rechen-Klausuren erleben 21,1% der Befragten als demoti-
vierend. In den qualitativen Interviews werden die Schemata von einigen der Befragten jedoch
auch positiv bewertet, da es fir sie eine Moglichkeit darstellt, erfolgreich durch das Studium zu
kommen.

4.6 Mangelnder Priifungserfolg

Der Konfliktfaktor mangelnder Priifungserfolg besteht aus Items zu mangelnden Erfolgserleb-
nissen und mangelndem Prifungserfolg. Es wirkt demotivierend, wenn der Lernerfolg ausbleibt,
wenn die Befragten durch Prifungen fallen, schlechte Noten schreiben oder die Prifungen
schwierig sind.

44,5% der Befragten geben an, dass es fiir sie demotivierend ist, wenn es fiir sie keinen Zusam-
menhang zwischen Lernaufwand und Prifungserfolg gibt. Insgesamt gibt es eine Unzufrieden-
heit dariiber, dass es keine Erwartungssicherheit gibt, dass der Lernaufwand auch im Verhaltnis
zur Note steht. Eine Interviewperson konkretisiert dieses Problem wie folgt:

»Es gibt einige Sachen, da sitzt man in der Priifung, oh, das kann ich! Das kann ich einfach so
runterschreiben, super. Dann sitzt man da, guckt, Ergebnis: 3,0. Wieso hab ich jetzt 'ne 3,07 Das war
doch locker 'ne 1,3 . Geht man zur Klausuransicht, fehlt da ein ganz bisschen, da fehlt 'n bisschen, da
fehlt 'n bisschen, da fehlt 'n bisschen. Das sind Kleinigkeiten, die da fehlen. [...] Dabei hab' ich doch
so viel gelernt. Wieso hab' ich jetzt nur 'ne 3,02 (3, 1306)

Als demotivierend wird zudem erlebt, wenn die Klausurergebnisse schlecht sind (28,2%), und ein

Finftel der Befragten empfindet es als demotivierend, dass sie kaum Erfolgserlebnisse haben.

22



Ein weiteres Item, das wir an anderer Stelle im Fragebogen, im Resiimee, abgefragt und daher
nicht in die Faktorenanalyse aufgenommen haben, ist eine resumierende Einschitzung, ob die
Befragten durch die Lehrveranstaltungen gut auf die Priifungen vorbereitet werden. Dem stim-
men nur 29,6% zu (vgl. Anhang 11.2, Tabelle 11.24).

4.7 Ineffektive Lehrveranstaltungen
Lehrveranstaltungen werden von den Studierenden dann als ineffektiv bewertet, wenn zum einen
viel Unruhe in thnen herrscht und so Lernen nicht moglich ist. Zum anderen, wenn es in den La-
boren nicht darum geht, einen eigenen Denkansatz zu entwickeln, sondern nur darum, bereits
Bekanntes nachzuvollziehen. 31,5% der Befragten finden es demotivierend, wenn viel Unruhe in
den Vorlesungen ist, weil die Kommilitoninnen und Kommilitonen oft quatschen. Dies wird
auch in den qualitativen Interviews deutlich:
,»Ruckblickend wiirde ich sagen, dass in den Vorlesungen viele dann einfach so quatschen, dass man
halt echt Schwierigkeiten hat, dem Dozenten zu folgen. Und gerade wenn, wie im Audimax I, vielleicht
hundert Mann ein kleines Gesprich mit dem Nachbarn fithren, das geht einfach nicht, auch wenn die
flistern. Das ist einfach ein unheimlicher Pegel und das hat mich genervt, eigentlich von Anfang an.
Da habe ich auch kein Verstindnis fiir, weil wer labern will, der geht einfach nicht zur Vorlesung.” (6,
190)
Wie oben schon geschildert wird der Lernraum Vorlesung von einigen Studierenden als langwei-
lig und nicht verstindnisférdernd erlebt. Einige bleiben den Vorlesungen daher fern und besu-
chen nur die Ubungen oder arbeiten das Skript in Eigenarbeit durch. Es ist zu vermuten, dass
diejenigen, die den Lernraum Vorlesung als nicht produktiv erleben, die Vorlesungen aber wei-
terhin besuchen, diejenigen sind, die mit den Kommilitoninnen und Kommilitonen oft quat-
schen. Denjenigen, die der Vorlesung fiir sich nutzen méchten, wird so erschwert, den Ausfiih-
rungen der Lehrenden zu folgen.

23,2% der Befragten der Online-Untersuchung finden es demotivierend, wenn es in den Laboren
und Ubungen nur darum geht, etwas nachzubeten. Das Nachbeten besteht beispielsweise darin,
in Laboren Versuche durchzufthren, bei denen vorher schon das Ergebnis klar ist, wie uns eine
Interviewperson erklart:

»Dagegen fand ich Chemie III und das Physik-Labor cher langweilig. Labore, bei denen die
Hauptaufgabe darin lag, Protokolle zu schreiben. Das waren Versuche, wo schon vorher klar war, was
bei 'rauskommt. Die Ergebnisse und die Protokolle waren einfach nur noch Schreibarbeit und dann
teilweise auch noch so erzwungen, dass man die Protokolle handschriftlich verfassen musste, damit sie
nicht in Copy-and-paste abgefasst waren. Also das war eher mehr, setzt euch hin und schreibt. Also ein
bisschen gedankenlos. Man hat jetzt nicht so viel mitgenommen.* (8, 55)

4.8 Abwertende und mangelnde Betreuung

Die abwertende und mangelnde Betreuung ist ein Faktor, der aus der demotivierenden Wirkung
von abwertenden Spriichen der Lehrenden resultiert und aus mangelndem Lob sowie mangelnder
Beachtung der Studierenden durch die Lehrenden. Dies driickt sich darin aus, dass 35,8% der
Befragten es als demotivierend etrleben, wenn gleich zu Beginn des Studiums gesagt wird: ,,Hier
werden es nur 50% schaffen®. Und 29,5% demotivieren Spriiche wie ,,Wenn Sie das nicht kon-
nen, dann haben Sie hier nichts verloren®. In den qualitativen Interviews wurde uns Ahnliches
berichtet. Eine interviewte Person fuhlt sich durch solche Aussagen unter Druck gesetzt:

,»uUnd ja, das fihrte sich dann so fort im ersten Semester, dass dann immer wieder gesagt wurde: Ja,
wer das jetzt nicht kapiert hat, der sollte sich gleich mal exmatrikulieren, was eben einen totalen Druck
aufgebaut hat.“ (8, 9)

Eine andere befragte Person berichtet ebenfalls von der demotivierenden Wirkung solcher Aus-
sagen:
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,»Es gab einen Professor, der konnte das nicht so gut [freundlich und entspannt sein im Umgang mit
Studierenden], der hat zwischendurch immer wieder gesagt: ,Wenn ihr das jetzt noch nicht kénnt, dann
konnt ihr gleich aus der Vorlesung gehen’. Also das hilft nicht, also das motiviert keinen das weiter zu
machen. Also das hat er mehrmals gesagt. ,Also wenn man den Stoff jetzt noch nicht kann, dann
haben Sie hier nix verloren.“ (1, 412)
In den qualitativen Interviews finden sich noch weitere Formen von Betreuungskonflikten. Etwa
wenn eine Frage durch eine Lehrperson gestellt wird, es aber nicht moglich ist, eine von der Mei-
nung des Lehrenden abweichende Antwort zu geben:

»Ja das sind so Situationen, dass in der Vorlesung Fragen in den Raum gestellt werden mit der
Aufforderung: ,Denkt da mal driiber nach und meldet euch ruhig, wenn ihr eine Idee dazu habt.* Wenn
die Idee dann aber doch nicht der des Professors entspricht, dann kommt gleich so: ,Na ja das kann ja
wohl gar nicht sein‘, so ungefihr, anstatt zu sagen: ,Sie haben in die falsche Richtung gedacht® oder so.
Aber das mit einfach unqualifizierten Kommentaren die Antwort niedergemacht wird und dass es dann
natiirlich auch Vorlesungen gibt, wo sich eigentlich keiner mehr richtig meldet und seinen Beitrag dazu
gibt, weil er keine Lust hat, vom Professor wieder angeblafft zu werden.“ (2, 210)

Etwa ein Viertel der befragten Studierenden demotiviert, dass sie von den Lehrenden eigentlich

nie gelobt werden. Sie erhalten keine Anerkennung fiir das, was sie geleistet haben und leisten,

wie uns eine Interviewperson berichtet:

,»Das, was ich erreicht hab, interessiert niemanden. Es interessiert niemanden, was ich geschafft hab,

selbst wenn ich im 7. Semester bin und was mach, du bist ja nur 'ne Nummer. Ich hab keinen

personlichen Kontakt zum Professor, nur zu einem wissenschaftlichen Mitarbeiter, das war's.” (5, 60)
Mit der fehlenden Anerkennung ist auch das Gefiihl, in der Masse unterzugehen, verkniipft, was
21,2% der Befragten demotiviert. Was das bedeuten kann, illustriert folgendes Beispiel:

»Zum Beispiel in Mechanik ist es so, dass vor diesen Klausuren auch viel Anlass zum Gesprich
besteht, weil, wenn man sich darauf vorbereitet, oft auch irgendwelche Fragen offen bleiben. Im
zweiten Semester sind noch glaube ich so insgesamt sieben-, achthundert Studenten dabei, fiir die gibt
es einmal die Woche eine zweistiindige Sprechstunde und da denkt man so: ,Was ist das fiir eine
Betreuung.“ (2, 73)

4.9 Fehlende Zugehdorigkeit

Das Problem der fehlenden Zugehérigkeit bezieht sich auf die soziale Eingebundenheit der Stu-
dierenden innerhalb der Studierendenschaft und auf die sozialen Interaktionsbeziehungen unter
den Studierenden. Aus Tabelle 4.1 wird deutlich, dass der Mittelwert dieses Faktors weit unter
dem des vorigen Konfliktfaktors liegt. Dies dufert sich auch in den geringeren demotivierenden
Hiufigkeiten. 13% der Befragten demotiviert, dass sie wenig Kontakt mit den Kommilitoninnen
und Kommilitonen haben und 12,1%, dass die meisten Kommilitoninnen und Kommilitonen
nicht auf ihrer Wellenldnge sind. Wir interpretieren dies so, dass die fachlichen Konflikte fir die
Studierenden zentraler sind als die sozialen Konflikte.

In den qualitativen Interviews konnten wir feststellen, dass die grofle Mehrzahl der von uns Be-
fragten sehr gut sozial integriert ist und an der TU Hamburg-Harburg viele Freundschaften ge-
schlossen hat (vgl. Kapitel 5.4). Einige jedoch fiihlen sich hier eher unwohl und sehen sich als
AuBenseiterinnen oder AuBlenseiter. Wahrend dies eine befragte Person bewiltigt, indem sie eine
kleine Gruppe Gleichgesinnter gefunden hat, die die soziale Integration gewihrleistet, halt sich
die andere Person fast iberhaupt nicht an der Universitit auf.
,Wir leben hier nur mit Eigenbrétlern, wir leben nur mit den Menschen, die da sind; die Guten, die
menschlichen Menschen, also die menschlichen Leute, die gemdiitlich sind, die sind doch schon alle
gegangen. (5, 134)
4.10 Ineffektive Lerngruppe
Als ineffektiv wird eine Lerngruppe dann bewertet, wenn es in und mit ihr nicht méglich ist, sich
addquat auf die Prufungen vorzubereiten. Die Lerngruppe demotiviert dann, wenn alle in der
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Lerngruppe keine Ahnung vom Stoff haben und sie sich daher nicht gegenseitig helfen kénnen
(11,9%), wenn die anderen in der Lerngruppe anders lernen als man selbst (11,4%), wenn die Ar-
beit in der Lerngruppe nicht effektiv ist (10,8%) und wenn dort viel Giber andere Themen gespro-
chen wird und daher wenig Zeit zum Lernen bleibt (9,1%).

In den qualitativen Interviews werden die Lerngruppen eher als Unterstiitzung gesehen. Wenn
die anderen in der Lerngruppe allerdings nur Wissen abziehen, aber selbst keine Arbeit investie-
ren, dann wird die Lerngruppe als ineffektiv wahrgenommen. Auch wenn die anderen in der
Lerngruppe ein anderes Lernverstindnis haben als man selbst, kann dies zu Unzufriedenheit fih-
ren. Fine Interviewperson duflert, dass sie mit dem losungsorientierten Rechnen in ihrer Lern-
gruppe in der Klausurvorbereitung nicht viel anfangen konnte und sie lieber iiber die Theorie
und die Thematik sprechen wollte als Gber ein Rechenergebnis. Als Konsequenz meidet sie grof3e
Lerngruppen und lernt meist nur mit einer weiteren Person, die ein dhnliches Lernverstindnis hat
wie sie selbst.

4.11 Frauendiskriminierung

In den Items zu den Studienkonflikten befinden sich drei Items zu dem Konfliktfeld Frauendis-
kriminierung, die alle eindeutig auf einen Faktor laden. Als demotivierend erleben es 4,5% der
Studierenden, wenn die technischen Kompetenzen von Frauen infrage gestellt werden. Allerdings
demotiviert dies mit 11,6% die Studentinnen signifikant haufiger als die Studenten. Dass die
minnlichen Kommilitonen den Frauen oft helfen wollen, demotiviert 2,6% der Befragten. Signi-
fikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt es hier nicht. 1,9% der Befragten nehmen
es als demotivierend wahr, dass Frauen von den Lehrenden benachteiligt werden. Hier sind die
Studentinnen mit 4,7% wieder signifikant haufiger vertreten.

In den qualitativen Interviews berichtet uns ein Befragter, dass er die Atmosphire in seinem sehr
minnerdominierten Studienfach als unangenehm empfindet. Er ist der Meinung, dass ein hoherer
Frauenanteil zu einer Verbesserung der sozialen Umgangsformen fithren wiirde. Eine andere Be-
fragte berichtet von ihren Erfahrungen der Abwertung aufgrund des Geschlechts:

,Ein grundsitzliches Beispiel: Ich war das einzige Midel in meiner Ubungsgruppe und das waren
hauptsichlich Maschbau-Studenten, die ja spiter dann die Maschbau-WiMis werden. Und egal, wer
vorgetragen hat, die Leute waren total entspannt, haben alles mitgeschrieben, haben zugehért. Und
sobald ich nach vorne gegangen bin, um irgendwas vorzurechnen, kam die ganze Zeit nach dem
Motto: Ja ob die das kann? Und das sind so Sachen, da denk ich mir so: Ganz ehtlich Jungs, ihr habt
das einfach nicht gepeilt. [...] Und das sind einfach so Momente, wo ich mir denke, das muss nicht
sein. Das ist nicht 1960. Es ist 2010. Ich mdchte gerne einfach nur hier rechnen und mich dann wieder
hinsetzen. Und das ist richtig bitter. [...] Da wird man so witend, weil man kann nichts dagegen
machen, weil dann ist man ja die Zicke. Wenn man da nimlich irgendwas dagegen sagt, ist man die
bléde Zicke. [...] Ja, man kommt da halt nicht raus. Also egal, was man macht: Wenn man sich's
gefallen lisst, dann muss man sich's die ganze Zeit anhéren, wenn man sich's nicht gefallen ldsst, ist
man die bléde Zicke.* (4, 143)
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4.12 Vergleich Studierende mit und ohne Studienabbruchgedanken

Eine Unterscheidung zwischen Studierenden mit und ohne Studienabbruchgedanken ist das deut-
lichste Differenzierungsmerkmal bei den Studienkonflikten. Die Studierenden mit Studienab-
bruchgedanken erleben die konfliktiven Studiensituationen eindeutig demotivierender als die oh-

Tabelle 4.3: Rangfolge der am hiufigsten demotivierenden Konflikt-Items!?

Mit Ohne
G ¢ Studien- Studien-
€SaME | abbruch- | abbruch-
gedanken | gedanken
Ich kann meine vorlesungsfreie Zeit nicht planen. 59,4% 65,6% 54,0%
In de{vgrlesungsfrelen Zeit bin ich hauptsichlich mit Lernen 56,3% 67.9% 46.2%
beschiftigt.
Der zu bewiltigende Priifungsstoff ist insgesamt sehr umfangreich. 47,9% 56,8% 40,2%
Nach der Klausur vergesse ich das Gelernte oft wieder. 46,5% 56,2% 38,0%
Fuar m1?h gibt es oft keinen Zusammenhang zwischen Lernaufwand 44,5% 54.3% 35.6%
und Prifungserfolg.
Ich habe permanent das Gefiihl, nicht ausreichend Zeit zum Lernen zu 41,9% 50,4% 34.6%
haben.
Lang\.x.nenge ugd schwere Rechnungen tragen oft nicht zum 41.8% 52,5% 32.7%
Verstindnis bei.
Ich fithle mich oft sehr unter Druck. 38,7% 52,6% 26,6%
Ich kann im Studium meine eigenen Interessen nicht verfolgen. 37,8% 50,6% 26,7%
Ich traqe rmfh nur lfragen zu stellen, wenn ich sicher bin, dass die 358 46,40% 26,5%
Frage nicht "dumm" witkt.
Die Lerr?mhalte Wgrden meist nur abgespult ohne auf die Bediirfnisse 35.7% 46.1% 26.7%
der Studierenden einzugehen.
Die Lehrenden tragen die Inhalte meist monoton und langweilig vor. 35,6% 41,6% 30,3%
Das Studium ist zeitlich so belastend, dass ich kein Privatleben mehr 34.7% 44.2% 264%
habe.
Man muss hdufig Dinge lernen, die fir den spiteren Beruf keine 33.7% 43.0% 25.6%
Bedeutung haben.
Man b.ekorq{nt oftvlsoherte Fakten prisentiert ohne Zusammenhinge 32.4% 41,6% 24.3%
oder einen Uberblick.
In den Votlesungen ist viel Untuhe, weil die Kommiliton/innen oft 31,5% 34.9% 28.5%
quatschen.
In den Priifungen geht es hiufig zu wenig um Anwendung. 31,3% 40,2% 23,5%
Uberwiegend geht es darum Formeln anzuwenden ohne sie zu 31,2% 39.7% 23.9%
verstehen.
In den Priifungen geht es meistens nicht um Verstehen. 30,5% 35,4% 26,3%
isa illlz; kaum konkrete Beispiele, die einem das Verstehen leichter 30,0% 40.2% 21.1%

' Auf einer Skala von 1 etlebe ich und demotiviert mich nicht* bis 5 ,,etlebe ich und demotiviert mich sehr konn-
ten sich die Befragten zu den aufgefithrten Items positionieren. Eine weitere Antwortmdéglichkeit war ,,etlebe ich
nicht / selten®. Wir haben die Antwortméglichkeiten 4 und 5 zu ,,demotiviert mich® zusammengefasst. Die abgebil-
deten Haufigkeiten beziehen sich darauf.
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ne Studienabbruchgedanken. Beide Gruppen unterscheiden sich sehr deutlich, wie Tabelle 4.3
zeigt. Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken haben, bis auf drei Ausnahmen bei den
Items zur Frauendiskriminierung (siche Anhang 11.1) und der Unruhe in den Vorlesungen, bei
allen Items signifikant'® hohere Werte. Diese Ergebnisse gewinnen an Brisanz, wenn wir uns ver-
gegenwirtigen, dass knapp 50% der Studierenden der TU Hamburg-Harburg schon einmal an
Studienabbruch gedacht haben (vgl. Kapitel 3.4).

4.13 Vergleich mit der Studienabbruchstudie

Viele Konfliktfaktoren der vorliegenden Studie und der Studienabbruchstudie entsprechen sich.
Das bedeutet, sie sind in dhnlicher Form auch in der Studienabbruchstudie vorhanden. Verglei-
chen wir die Ergebnisse der Studienabbruchstudie mit denen unserer aktuellen Studie, so wird
deutlich, dass die fachlichen Konflikte in beiden Fillen vorherrschend sind, die sozialen Konflikt-
felder hingegen weniger bedeutsam sind.

Die Konfliktfaktoren dieser Studie unterscheiden sich jedoch auch von denjenigen der Studien-
abbruchstudie. Erstens gibt es elf statt neun Konfliktfaktoren. Dies kommt zum einen dadurch
zustande, dass neue Faktoren hinzugekommen sind: Umfangreiche Priifungen in der vorlesungs-
freien Zeit, mangelndes fachliches Zutrauen und nicht auf Verstehen abzielende Prifungsinhalte.
Auffillig ist, dass zwel neue Faktoren das Thema Priifungen behandeln. Zum anderen ist der
Konfliktfaktor ,,Orientierung an den Leistungsstarken® aus der Studienabbruchstudie nicht mehr
vorhanden. Zweitens ist auffillig, dass die Mittelwerte der Konfliktfaktoren nicht so hoch sind
wie in der Studienabbruchstudie. Tabelle 4.1 veranschaulicht, dass die Mittelwerte der Studienab-
bruchstudie immer hoher sind als die Werte unserer aktuellen Untersuchung. Das bedeutet, dass
die sich noch im Studium befindenden Befragten der TU Hamburg-Harburg statistisch betrachtet
nicht so starke Konflikte haben wie die Studienabbrecherinnen und -abbrecher. Drittens haben
sich in der Rangfolge der Konfliktfaktoren leichte Verschiebungen, auch durch die neuen Fakto-
ren, ergeben. Am auffilligsten ist, dass der neue Konfliktfaktor ,,Umfangreiche Prufungen in der
vorlesungsfreien Zeit* auf Rang eins steht und dass der Faktor abwertende und mangelnde Be-
treuung von Rang drei auf Rang acht abgerutscht ist und damit als Konfliktfaktor weniger Bedeu-
tung als in der Studienabbruchstudie hat.

4.14 Fazit

Restimierend kénnen wir festhalten, dass die umfangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien
Zeit den groBiten Konfliktfaktor darstellen. Mit einigem Abstand, aber immer noch mit ver-
gleichsweise hohen Demotivationswerten, folgen die monotone und abstrakte Wissensvermitt-
lung, der Leistungsdruck, mangelndes fachliches Zutrauen, nicht auf Verstehen abzielende Pri-
fungsinhalte, mangelnder Prifungserfolg, ineffektive Lehrveranstaltungen sowie abwertende und
mangelnde Betreuung. Deutlich weniger demotivieren fehlende Zugehérigkeit, ineffektive Lern-
gruppen und Frauendiskriminierung. Wir interpretieren dies so, dass bei den Studierenden der
TU Hamburg-Harburg die fachlichen Konflikte und hier insbesondere die Priifungsorganisation
im Vordergrund stehen. Weniger zentral sind Konflikte, die sich auf die sozialen Beziehungen
innerhalb der Universitit beziehen.

Diejenigen, die wihrend ihres Studiums an der TU Hamburg-Harburg schon einmal tber einen
Studienabbruch nachgedacht haben, was immerhin knapp 50% der Studierenden betrifft, erleben,

" Die Signifikanzen wurden mittels des U-Testes ermittelt. Aufgrund der Lesbarkeit unterscheiden wir hier nicht
zwischen héchst signifikant, sehr signifikant und signifikant. Diese genaueren Unterscheidungen sind dem Anhang
zu entnehmen. Die Variablen wurden zu einer Variablen mit einer dreifachen Ausprigung zusammengefasst: ,,demo-
tiviert mich nicht, ,,demotiviert mich® und die Mittelkategorie. Diese Variablen wurden auf Unterschiede getestet.
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bis auf wenige Ausnahmen, durchgingig signifikant hiufiger die Studiensituationen als demotivie-
rend. Sie haben damit eine hohere Belastung in ithrem Studium.

Im Vergleich zur Studienabbruchstudie wird deutlich, dass die Reihenfolge der Konfliktfaktoren
— bis auf die hohe Bedeutung der Prifungsproblematik und die niedrigere Bedeutung der man-
gelnden und abwertenden Betreuung — insgesamt dhnlich ist. Weiterhin wird deutlich, dass die
befragten Studierenden der TU Hamburg-Harburg die konfliktiven Studiensituationen insgesamt
weniger demotivierend erleben.

Wir méchten am Schluss darauf hinweisen, dass bei den Studienkonflikten hinter jedem noch so
geringen Wert eine personlich dramatische Situation stecken kann, wie in den Interviewpassagen
aus der qualitativen Teilstudie deutlich wird.
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5 Bindungsfelder

Neben konfliktiren haben wir in unserem Fragebogen auch nach bindenden Studiensituationen
gefragt. Insgesamt haben wir 27 Items zu bindenden Studiensituationen formuliert, die im An-
hang (vgl. 11.1) aufgefiihrt sind.

Bevor wir zu der Beschreibung der bindenden Studiensituationen kommen, méchten wir zum
einen auf die Unterschiede bei der Skalierung bei den Studienkonflikten und den bindenden Stu-
diensituationen eingehen. Die Skala bei den bindenden Studienetlebnissen reicht von 1 =  trifft
nicht zu® bis 5 = , trifft zu®. Die sechste Antwortmaoglichkeit ist ,,erlebe ich nie*."” Zum anderen
mochten wir auf die Unterschiede bei der Itemformulierung aufmerksam machen. Die Haufigkei-
ten der beiden zentralen Frageblocke zu den Studienkonflikten und den bindenden Studiensitua-
tionen koénnen namlich nicht miteinander verglichen werden. Fragen wir bei den Studienkonflik-
ten eher nach der aktuellen Studienatmosphire, indem wir bei den Items Worter wie ,,hdufig®
und ,,oft“ eingefiigt haben, fragen wir bei den bindenden Studiensituationen nach mdglichen
Bindungsfeldern, also auch nach Bindungsfeldern, die nicht die allgemeine Studiensituation be-
schreiben. Diese miussen allerdings schon einmal als positiv erlebt worden sein. Dieses Vorgehen
liegt darin begrindet, dass unsere Studie auf Studienkonflikte fokussiert ist und die Bindungsfel-
der vor allem im Hinblick auf Gestaltungsvorschlige relevant sind. Daher haben wir uns, wie bei
der Studienabbruchstudie, fir diese unterschiedliche Skalierung entschieden.

Wir haben, wie bei den Studienkonflikten, eine Faktorenanalyse mit den Bindungs-Items durch-
gefithrt. Da die Werte nicht vergleichbar sind, haben wir auf eine Darstellung der Mittelwerte
verzichtet. In Tabelle 5.1 (S. 32) stellen wir die Zusammensetzung der Bindungsfaktoren dar. In
Tabelle 5.2 (S. 36) geben wir eine Ubersicht iiber die wichtigsten bindenden Items. Die Werte
aller Bindungs-Items sind ebenso im Anhang (vgl. 11.1) zu finden wie die Werte der Gruppe mit
Studienabbruchgedanken und der ohne Studienabbruchgedanken. Da sich bei den Bindungs-
Items nahezu keine Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen ergeben haben, verzichten
wir in diesem Kapitel auf die Unterscheidung in einer Tabelle; auf signifikante Unterschiede zwi-
schen den Gruppen kommen wir am Ende des Kapitels (vgl. 5.8) zuriick.

5.1 Verstehen und Selbstwirksamkeit

Das wichtigste Bindungsfeld im Studium ist Verstehen und Selbstwirksamkeit™. Fast alle, nimlich
95,3% der Studierenden, bindet an ihr Studium, wenn sie etwas wirklich verstehen. Bei immer
noch 88,3% gilt dies, wenn sie selbststindig etwas hinbekommen, und bei 83,3%, wenn sie eine
Aufgabe bekommen und die Losung selbst entwickeln kénnen. In der folgenden Interviewpassa-
ge wird deutlich, dass das Verstehen des Stoffs und die eigenstindige Losung einer damit ver-
bundenen Aufgabe als positiv erlebt werden:

»Man hat halt diese Strukturen gelernt, wie man das jetzt bearbeitet, wie man das anwenden muss.
Dann bekam man halt 'ne Problemstellung und musste sich erstmal tGibetlegen, wie kann ich das jetzt
am geschicktesten anwenden, damit das auch wirklich funktioniert, und da muss man schon auch
nachdenken und man muss das halt auch verstanden haben und nicht einfach nur stur auswendig
gelernt haben. Fand ich sehr interessant.” (3, 104)

Der Aussage, dass es motiviert, wenn sie den Kommilitoninnen und Kommilitonen Dinge erkla-
ren kénnen, stimmen 80,8% der Befragten zu. In einem qualitativen Interview berichtet uns eine

" Die nachfolgend abgebildeten Hiufigkeiten errechnen sich aus den prozentualen Haufigkeiten der Antwortmog-
lichkeiten 4 und 5.

20 . . . . T . . . .
Selbstwirksamkeit bezeichnet die subjektive Uberzeugung einer Person, ein bestimmtes Verhalten erfolgreich

ausfihren zu kénnen (vgl. Bandura 1997).
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Tutorin, dass ihre Tatigkeit zu einem vertieften Verstindnis des Fachs und des Stoffs beitragt
und sie es als sehr positiv erlebt, wenn sie den Mitstudierenden Inhalte verdeutlichen kann:
,»Und das sind auch richtig, richtig coole Momente, wo man einfach merkt, dass sie es verstehen. Also
dass sie es eben vorher nicht verstanden haben und einfach dadurch, dass man es noch mal erklirt,
dass sie es dann eben verstehen.” (4, 46)
Wir gehen davon aus, dass das Erkliren kénnen des Stoffs das Selbstvertrauen der Studierenden
stirkt und ithnen Vertrauen in ihre fachbezogenen Fihigkeiten vermittelt. Die Lerngruppe ist ein
anderer zentraler Ort, an dem der Stoff erklirt wird, wie uns eine Interviewperson verdeutlicht:

,,Wenn man anderen Leuten helfen kann, weil die das selber nicht verstanden haben, dass man das
denen dann erklirt, die das dann auch verstehen, das ist auch schon ein positives Gefithl. Dass man
auch anderen hilft, das ist an der Lerngruppe immer sehr positiv.” (3, 122)

5.2 Auf Verstehen orientierte Lehre
Auch bei dem zweitwichtigsten Bindungsfaktor ist das Verstehen zentral. Er fokussiert im Unter-
schied zum vorigen auf die Rolle der Lehrenden und die Gestaltung der Lehrveranstaltungen.
Wenn es den Lehrenden gelingt, den Studierenden eine Vorstellung tiber die Formel hinaus zu
vermitteln, motiviert das 90,5% der Befragten. Gut aufgehoben in ihrem Studium fiihlen sich
85,3%, wenn die Lehrenden in den Veranstaltungen begeistert von ihrem Fach sind. Wenn den
Befragten vermittelt wird, was man in der Berufspraxis mit dem Gelernten anfangen kann, moti-
viert das 84,8%. In den qualitativen Interviews formuliert eine Interviewperson Ahnliches:
,»Wo man sagt, das kénnte ich vielleicht mal spiter machen. Wenn es einem von der Planung her
gefillt oder wie der ganze Ablauf ist, wenn die [Professoren] ein Beispiel bringen, was die alles schon
gemacht haben.“ (1, 434)
Wichtig fiir eine Vorstellung iiber die Formel hinaus ist das Einsteigen in die Tiefe des Faches
und Diskussionen, bei denen iber den Tellerrand hinaus geschaut wird. Eine Interviewperson
fasst dies wie folgt:
,»1Da wo es so ein bisschen in die Vertiefung ging und nicht nur die Grundlagen, dass mal Diskussionen
aufgekommen sind, die wirklich mal interessant waren, die wirklich mal fachspezifisch ein bisschen in
die Tiefe und ein bisschen so Uber den Tellerrand schauend watren. Und das fehlt leider im
Grundstudium doch ein bisschen. Das sind dann so Situationen, wo man gemerkt hat, jetzt geht es
endlich mal ans Studieren und nicht nur ans Auswendiglernen.” (2, 23)
Wenn die Studierenden erklirt bekommen, wie die technischen Dinge aus ihrem Alltag funktio-
nieren, motiviert das 78,9% der Befragten. In unseren qualitativen Interviews wird deutlich, dass
einige der Interviewten konkrete Beispiele wichtig finden. Eine Interviewperson verdeutlicht,
dass dies nicht automatisch bedeutet, dass sie eine Distanz zu Mathematik und Formeln ein-
nimmt. Vielmehr erfihrt sie das abstrakte Wissen als positiv und hilfreich, wenn erklirt wird, was
fir einen Hintergrund beispielsweise eine Formel hat:

,»Also im Endeffekt kann es gerne sehr schnell abstrakt werden. Also es kénnen Formeln bei 'raus
kommen, wenn es einen logischen Hintergrund hat. Also wie gesagt, wenn man wirklich wei3, das
brauchst du jetzt, um mit einem Handy unter Wasser zu telefonieren oder so was. Das muss halt schon
was sein, was greiflich ist. Also es muss auch nicht ein festes Beispiel haben, aber es muss halt doch
einen Hintergrund haben, dann kénnen es meinetwegen die abstraktesten Formeln sein, die es gibt.

©, 714)
5.3 Betreuung

Dass die Lehrenden eine wichtige Rolle bei der Vermittlung des Stoffs in den Lehrveranstaltun-
gen spielen, wurde bei dem vorherigen Bindungsfaktor deutlich. Dies wird bei dem Bindungsfeld
Betreuung noch deutlicher. Allerdings fokussiert dieser Bindungsfaktor nicht so sehr auf die fach-
liche Gestaltung in den Lehrveranstaltungen, sondern auf die konkrete Betreuung und Unterstiit-
zung bei der Stoffvermittlung sowie auf das Wahrnehmen der Studierenden als Person.
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Die Betreuung der Studierenden durch die Lehrenden wird von den Befragten als motivierend
und bindend wahrgenommen, wenn sie das Gefihl haben, dass die Lehrenden sich wirklich M-
he geben, dass der Stoff verstanden wird (84,8%), und wenn die Lehrenden die Probleme und
Bediirfnisse der Studierenden ernst nehmen (80,9%). Auch in den qualitativen Interviews wurde
deutlich, dass das Engagement der Lehrenden, ihr Auftreten, ihr Einsatz und ihre Begeisterung
von entscheidender Bedeutung fiir ein positives Lernerlebnis in den Lehrveranstaltungen sind.
Wenn die Lehrenden bestimmte Techniken anwenden, um die Verstindnisprobleme der Studie-
renden zu ermitteln und ihre Erklirungen diesen anpassen, nimmt dies eine Interviewperson po-
sitiv wahr:

,Die Lehre macht so viel aus. Wenn man das in einer Kleingruppe richtig intensiv macht, dann kann
man das so viel krasser lernen und so viel besser verstehen. Da hatten wir auch einen Professor, der
hat eben immer total auf direktes Feedback geachtet, der hat immer Fragen in seine Prisentation
eingebaut, wo wit dann immer Schildchen hochhalten mussten, welche Antwort wir dachten, dass die
richtig ist, und anhand dieses Ergebnisses und anhand der Verteilung konnte er dann sehen, wo das
Denken noch hakt, und dann konnte er das eben direkt noch mal erkliren.” (4, 34)

Eine andere Interviewperson bindet an das Studium, wenn die Lehrenden ihren Stoff nicht nur
schematisch wiedergeben, sondern darum bemiiht sind, dass der Stoff verstanden wird und auf
alternative Erklirungen zuriickgreifen:

,Die guten Labore waren die, wo man was mitgenommen hat und wo man wusste, der Typ will, dass
wit was verstehen. Er erzdhlt das nicht runter, sondern sagt: ,Na, habt iht's gecheckt oder wollen wir
noch mal das und das machen?® Die jetzt nicht nur das Wissen abgefragt haben, sondern selber noch
mal erklirt haben, guck mal, so ist das. [...] Das war richtig cool, wiirde ich mal sagen.” (5, 92)

Ein weiteres Beispiel ist, dass ein Ubungsleiter gar nicht so sehr auf die Aufgaben, sondern viel-
mehr auf die spezifischen Probleme der Studierenden eingeht und sich die Zeit nimmt, einzelne
Studierende zu betreuen. Es wird aber auch deutlich, dass eine solche Betreuung eher in kleinen
Gruppen méglich ist.

,,Jn Mechanik II zum Beispiel gab es einen Ubungsleiter, der ist weniger auf die Aufgaben eingegangen,
der hat wirklich gesagt: ,Wo liegen eure Probleme, was ist jetzt besonders schwer?* Und dann hat er
sich auch wirklich immer wieder mit den Einzelnen in der Ubungsstunde zusammengesetzt und ist
noch mal die Beispielaufgaben durchgegangen. Hat noch Biicher 'rausgeholt und viel gezeigt. Der hat
sich wirklich die Zeit genommen. Man muss dazusagen, wir waren eine relativ kleine Gruppe, wir
waren nur zwOlf Leute oder so und das ist schon gut.” (1, 391)

Durch die kompetente Wissensvermittlung wird Verstehen ermdoglicht, wie eine andere Inter-
viewperson formuliert:

»Also man sieht dann manchen Dozenten an, wenn sie sich richtig Mithe geben und sich vorne
abarbeiten, um das den Leuten klarzumachen und immer und immer wieder versuchen, den Leuten die
Grundlagen zu vermitteln. [...] Dass die Dozenten versuchen, den Studenten zu vermitteln, warum ist
das so, dass man sich selber quasi die Gedanken machen kann. Und das war bei ihm [dem Professot]
auch so, dass man da ganz gut folgen konnte und auch verstehen konnte, warum Systeme so
funktionieren, wie sie funktionieren. Also das hat er einfach gut gemacht.” (6, 36)

In der zweiten Hilfte des vorangegangenen Interviewausschnitts wird deutlich, dass es als bin-
dend wahrgenommen wird, wenn man sich selber Gedanken machen kann. 78,3% der Befragten
motiviert in threm Studium, wenn sie zur Losung hingefiihrt werden, anstatt sie vorgegeben zu
bekommen. Wie das gemeinsame Finden einer Lésung aussehen kann, wird im folgenden Zitat
noch einmal deutlicher:

»Das war ein Projekt und ich habe ihn [den Professor] angesprochen, weil es darum ging, wie
bestimmte Bauteile anzuordnen sind, und er hat mir dadurch geholfen, dass er mir halt immer Fragen
gestellt hat. Also nicht direkt das beantwortet, sondern gefragt, was denkst du denn, was wire sinnvoll.
Dass wir quasi zusammen zu einer Losungsfindung gekommen sind. Das fand ich sehr gut. Er hat sich
fast eine Stunde Zeit genommen.” (2, 25)

31



Des Weiteren bindet, wenn die Studierenden das Gefiihl haben, dass sie als Person und nicht nur
als Nummer wahrgenommen werden. Dem stimmen 63,4% unserer Befragung zu. Ein Beispiel
hierfiir, neben den oben genannten Interviewpassagen, bei denen dieses Thema auch immer wie-
der anklingt, ist das Eingehen auf spezifische Probleme durch die Lehrenden. Das bewirkt, dass
sich eine Interviewperson wahrgenommen fihlt:

,»Also zum Beispiel im Mathe-Institut kann man jederzeit eine Mail schreiben: Ich habe da eine Frage.
Und dann fragen die, kénnt ihr vielleicht mit ein paar mehr zusammen vorbeikommen. Also wenn
mehrere die Fragen haben, ist das ja auch sinnvoll. Die sind eigentlich immer, also gerade wihrend der

Klausutrvorbereitung, sehr, sehr hilfsbereit und sehr offen und haben eigentlich immer ein offenes
Ohr.“ (2, 73)

Tabelle 5.1: Zusammensetzung der Bindungsfaktoren

1

Verstehen und
Selbstwirksam-
keit

%

Auf Verstehen
orientierte Lehre

3

Betreuung

4

Zusammenbhalt

5
Priifungsetfolg

6
Praxis im
Studium

7

Rechnen und
Grundlagen-
ficher

Mich motiviert in

meinem Studium /

Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben

..wenn ich etwas
wirklich verstehe.
,693

..wenn es den
Lehrenden ge-
lingt, mir eine
Vorstellung von
technischen Sach-
verhalten Uber die
Formeln hinaus
zu vermitteln.
736

..wenn die Leh-
renden Probleme
und Bedtirfnisse
der Studierenden

ernst nehmen.

789

..wenn es ein
Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl
unter den Kom-
militon/innen
gibt.

773

..wenn ich eine
Klausur bestehe.
,720

..wenn ich etwas

"Praktisches" tun

kann (im Labor u.
).

821

..wenn ich die
Veranstaltungen
in den Grundla-
genfichern besu-

che (bspw.
Mechanik).
,834

...wenn ich selbst-
stindig etwas
hinbekomme (z.B.
im Labor, bei
einer Ubungsauf-
gabe, beim Pro-
grammieren).
,692

..wenn mir vet-
mittelt wird, was
man mit dem
Gelernten in der
Berufspraxis
anfangen kann.
,700

..wenn ich das
Geflihl habe, dass
die Lehrenden
mich als Person
und nicht nur als
Nummer waht-
nehmen.
,768

..wenn ich bei
Frust Rickhalt in
meiner Lern-
gruppe habe.
,755

..wenn ich die
Priifung einfach
so runterschreiben
kann.

,691

..wenn man die
Dinge nicht nur
bespricht, sondern
ich sie auch wirk-
lich sehen und
anfassen kann.

,603

...wenn ich
Ubungsaufgaben
durchrechne (in
Tutorien, Anlei-

tungen u. 4.).
787

..wenn ich eine
Aufgabe bekom-
me und die Lo-
sung selbst
entwickeln kann.
,639

..wenn ich erklirt
bekomme, wie die
technischen Dinge
aus unserem
Alltag funktionie-
ren.

,618

..wenn ich das
Geflihl habe, dass
die Lehrenden
sich wirklich
Miihe geben, dass
ich den Stoff
verstehe.

,676

...wenn wir bei
fachlichen Prob-
lemen in der
Lerngruppe ge-
meinsam eine
Losung finden.
754

..wenn ich am
Schreibtisch
alleine lernen.
,497

..wenn ich Kom-
militon/innen
Dinge erkliren
kann.
,583

..wenn die Leh-
renden in den
Veranstaltungen
begeistert von
ihrem Fach sind.
478

..wenn ich zu
ciner Losung
hingefiihrt werde,
anstatt sie
vorgegeben zu
bekommen.
474

...wenn wir in der
Freizeit gemein-
sam etwas unter-
nehmen.
753

..wenn mir andere
in der Lerngruppe
den Stoff
erkliren.

NEY

...wenn ich das
Gefiihl habe, mit
Leuten zusammen
zu sein, die sich
fur ahnliche Din-
ge interessieren
wie ich.

,695

32



5.4 Zusammenhalt
An vierter Stelle der Bindungsfaktoren befindet sich der Zusammenhalt unter den Studierenden,
entweder innerhalb oder aulerhalb der Lerngruppe. Etwa 80% der Befragten fithlen sich gut auf-
gehoben, wenn es ein Zusammengehorigkeitsgefiihl unter den Kommilitoninnen und Kommili-
tonen gibt. Eine Interviewpassage fasst dies in anschaulicher Weise zusammen:
,Es ist einfach der Zusammenhalt. Das, was man eben mit den Kommilitonen macht, auch in
Vortlesungen und in Ubungen, das ist einfach ’ne ziemlich coole Atmosphire. Die Leute retten das
Ganze, das ist wirklich, wirklich cool.“ (4, 167)
Dieselbe Interviewperson beschreibt das Zusammengehorigkeitsgefiihl als freundschaftliche all-
gemeine Hilfe in universitiren und auf3eruniversitiren Belangen:
»lch hab das Gluck, dass ich sehr, sehr tolle Freunde hab an der Uni, wo sich halt einfach jeder
gegenseitig hilft. Also ich weil3 ganz genau, wenn ich jetzt an Matlab an irgendeinem Problem dransitze
und nicht weiterkomme, dann weil} ich genau, wen ich frage. Wenn ich bei irgendwelchen anderen
Programmiersachen was nicht weil3, weil3 ich, wen ich frage. Das ist ziemlich cool. Und das ist eben
nicht nur bei den Uni-Problemen so, sondern auch sonst.” (4, 0)
Wenn die Befragten in der Lerngruppe gemeinsam eine Losung finden, dann fihlen sich 75,1%
von ihnen im Studium gut aufgehoben. Genauso viele fithlen sich im Studium gut aufgehoben,
wenn sie das Gefiihl haben mit Leuten zusammen zu sein, die sich fiir dhnliche Dinge interessie-
ren wie sie selbst. Das bezieht sich auf Erlebnisse in den Vorlesungen, aber auch auf andere Orte
in der Universitat. Eine Interviewperson bindet es besonders an das Studium, wenn die Mitstu-
dierenden sich fir dhnliche Dinge interessieren:

»Wenn man zum Beispiel mit Leuten in 'ner Votlesung sitzt, dass man merkt, die interessiert das auch
und man interessiert sich fiir die gleichen Themen. Oder auch, wenn man halt in der Mensa sitzt,
Mittag isst, dass man halt dann auch andere Leuten findet, die sich fiir die gleichen Sachen
interessieren. Oder so dhnliche Hobbys haben, mit denen versteht man sich eigentlich auf Anhieb,
man kommt eigentlich super miteinander zurecht, wenn die jetzt nicht irgendwelche anderen
Einstellungen gegentiber Sachen haben.“ (3, 170)

Eine weitere Interviewperson beschreibt, wie durch die gemeinsamen Interessen selbstorganisier-

te Exkursionen entstehen und soziale Beziechungen zu den Kommilitoninnen und Kommilitonen

auch ins Private Ubergehen:

,»Man sall mal in der Mensa und dann kamen irgendwelche Themen, glaub' irgendwelche Nachrichten,
ja, ist ja bald wieder diese Messe, woll'n wir da hin? Ja, woll'n wir auch hin! Und sofort alle total
glucklich: Ja, lass das mal machen. Und es interessiert alle, weil sie das gleiche Thema haben vom
Studium her, weil es sie interessiert, Hobbys oder so. Und dann beschiftigt man sich halt auch viel
auBeruniversitir miteinander. Trifft sich mal auf Geburtstagen oder einfach so. Mit den Leuten kommt
man eigentlich super zurecht.” (3, 172)
Wenn sie in der Freizeit gemeinsam etwas unternehmen, dann fihlen sich 65,1% der Befragten
gut aufgehoben. Dadurch, dass viele der Studierenden Freundschaften mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen geschlossen haben, ergeben sich auch viele auleruniversitire soziale Kontakte,
wie beispielsweise gemeinsame Kinobesuche, wie folgende Interviewpassage zeigt:
,,Und ich hab auch viele Leute hier kennengelernt, die unglaublich nett sind, und mit denen ich abends
ins Kino gehe oder was weil3 ich nicht alles.“ (9, 612)
Wenn die Befragten bei Frust Riickhalt in der Lerngruppe haben, fithlen sich 64,4%, und wenn
ihnen andere aus der Lerngruppe den Stoff erkliren 55,4% gut aufgehoben. Dies wird auch
durch die Aussage einer Interviewperson deutlich:

»Dass man da hinkommt [zur Lerngruppe]: ,Ich versteh das noch nicht ganz‘ und dann geht man das
mit anderen Leuten noch zusammen durch und die konnen einem dabei helfen. Hat man schon ein
positives Gefiihl dabei.” (3, 122)
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Der nichste Interviewabschnitt verdeutlicht noch einmal, welche Zentralitit die Lerngruppe fir
einige der von uns qualitativ Befragten hat, um das Studium tberhaupt zu bewiltigen und die
Priifungen zu bestehen:

»1n der Lerngruppe zu lernen férdert auf jeden Fall den Prifungserfolg. Also alleine hitte ich das nie
geschafft. Also so riickblickend denke ich, alleine wire ich gescheitert, da hitte ich wahrscheinlich
aufgegeben beziechungsweise wire einfach zu oft durch eine Prifung durchgefallen. Also eine
Lerngruppe macht fir mich im Prinzip alles aus beim Lernen.“ (7, 186)

5.5 Priifungserfolg
Prifungserfolg zu haben ist fur die Befragten wichtig, da es Selbstvertrauen gibt und den Druck
des ,,Rauspriifens” von einem nimmt. 74,2% der Befragten motiviert es in threm Studium, wenn
sie eine Klausur bestehen. Sie konnen diese Prifungsleistung dann als erledigt betrachten und in
ihrem Studium weitermachen, wie uns in einem Interview berichtet wird:
»Besonders schon ist es auch, wenn die Klausutergebnisse 'rauskommen. Und man Sachen dann
cinfach abhaken kann.“ (4, 4)
Wenn sie eine Priffung einfach so herunterschreiben kénnen, motiviert dies 59,9% der Befragten
in ihrem Studium. Dies vermittelt Vertrauen in die eigene fachliche Kompetenz, vermittelt
Selbstvertrauen und das Gefuhl, den richtigen Studiengang gewihlt zu haben, wie folgende Inter-
viewpassage deutlich macht:

»lch hab sie [die Klausur] einfach von oben bis unten durchgeschrieben und war genau mit dem
Schlusspfiff im Prinzip fertig. Und das war so der Moment: Ich hab alles ausgefiillt, ich hab alles
beantwortet und ich war genau in der Zeit fertig! Ich hatte zwei Tage Zeit, um fiir beide Klausuren zu
lernen. Und das war so der Moment, wo ich dachte: ,O. k., vielleicht bist du in diesem Studiengang
doch nicht falsch.“* (4, 52)

5.6 Praxis im Studium

Der Begriff der Praxis ist bei diesem Bindungsfaktor sehr eng gefasst. Wir meinen hiermit prakti-
sches Tun und das Einbinden gegenstindlicher Anschauungsobjekte. Es ist zu beachten, dass der
Begriff der Praxis von den Studierenden in vielfiltiger Weise und nicht nur in diesem engen Sinn
gebraucht wird. So gehen Derboven/Winker (2010, 22) davon aus, dass fiir die Studierenden
auch gute Erklirungen tiber die Formeln hinaus unter den Begriff der Praxis fallen.

Wenn man die Dinge nicht nur bespricht, sondern sie auch wirklich sehen und anfassen kann,
motiviert das 63,6% der Befragten in ihrem Studium. Wenn Lehrende beispielsweise technische
Artefakte in den Unterricht mitbringen, um diesen anschaulicher zu gestalten, wird dies in den
qualitativen Interviews als sehr positiv etlebt. Allerdings hilft die Anschaulichkeit nicht die Pri-
fungen zu meistern, wie eine Interviewperson feststellt:

»Also auch Mechanik-Vorlesungen waren immer interessant gemacht vom Professor mit
Praxisbeispielen und also wirklich auch mal Sachen mitgebracht in die Vorlesung. Aber wenn man sich
die Klausuren dann spiter angeguckt hat, dann sall man davor und dachte sich wiederum: ,Nee, keine
Ahnung.“ (7, 42)
Wenn sie etwas ,,Praktisches® tun konnen, motiviert das 54% der Befragten. Dies wird in einem
qualitativen Interview in Bezug auf ein Praktikum geschildert:

,,Jm Stahlbau hatten wir ein Praktikum und da haben wir eine Briicke zusammengebaut. Also quasi ein
Seitenteil von einer Briicke zusammengeschraubt mit festen Schrauben. [...] Und das sind so die
kleinen Erlebnisse, die dann sehr viel Spaf3 machen.” (4, 10)

5.7 Rechnen und Grundlagenficher

Auf dem letzten Platz der Bindungsfaktoren befindet sich Rechnen und Grundlagenficher. Etwa
27% der Befragten motiviert es, wenn sie Ubungsaufgaben in Tutorien oder Ubungen durch-
rechnen, was uns auch in einem qualitativen Interview berichtet wird:
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,Das reine Rechnen und einfach die Krifte und das hatte ich zum Teil auch schon in der Lehre, das ist
halt alles noch mal um einiges erweitert worden und vertieft worden, aber das macht auch schr viel

SpaB3.“ (1, 176)
Grundlagenficher werden von vielen Studierenden als Konfliktfeld wahrgenommen, wie wir bei
den Studienkonflikten gesehen haben. Es gibt jedoch auch Studierende, fiir die die Grundlagen-
ticher einen Bindungsfaktor darstellen. 17,9% der Befragten motiviert es in threm Studium, wenn
sie Veranstaltungen in den Grundlagenfichern besuchen. In den qualitativen Interviews duflert
eine Person, dass die theoretischen Ficher fiir sie am interessantesten waren:

»Was mir am meisten Spall gemacht hat, waren so komplexe Inhalte zu verstehen und komplexe
Zusammenhinge zu verstehen und da gefordert zu sein und zu merken, dass man sich so was
erarbeiten kann und dass da meine Stirken auch liegen. Das hat mir Spal gemacht im Studium. Also
mich da jetzt eben in diese theoretischen Ficher rein zu denken. (8, 150)
Nur 11,6% der Befragten motiviert es, wenn sie am Schreibtisch alleine lernen. In einem unserer
Interviews dullert eine interviewte Person, dass sie hauptsichlich zu Hause alleine lernt und nur
selten an die Universitit kommt, um zu lernen:

,»,Eigenstudium ist sowieso das Beste. Man weil3, was man fiir Probleme hat, man weil3, wie man lernen
muss, fertig. Man holt sich lieber eine Losung aus dem Internet und verfolgt die. Weil er [der
Ubungsleiter] schreibt ja nur eine Losung ran, so. Das ist ja primir. Er schreibt das, was im Internet
steht, einmal an die Tafel und du bist hingekommen, damit du siehst, wie er es an die Tafel schreibt.
Und dann fragt man sich: ,Was sollst du hier?** (5, 92)

5.8 Vergleich Studierende mit und ohne Studienabbruchgedanken

Vergleichen wir die Gruppe der Studierenden mit Studienabbruchgedanken mit der Gruppe ohne
Studienabbruchgedanken (vgl. 11.1), so wird deutlich, dass beide Gruppen sich im Hinblick auf
die Bindungs-Items kaum unterscheiden. In der Regel sind die Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen nicht signifikant”. Signifikante Unterschiede gibt es nur bei einigen Items. So fithlen
sich die Studierenden ohne Studienabbruchgedanken signifikant haufiger gut im Studium aufge-
hoben, wenn die Lehrenden in den Veranstaltungen begeistert von threm Fach sind (Studierende
ohne Studienabbruchgedanken 87,8% : Studierende mit Studienabbruchgedanken 82,5%), wenn
sie das Gefithl haben, mit Leuten zusammen zu sein, die sich fur dhnliche Dinge interessieren wie
sie selbst (78,1% : 71,9%) und wenn sie in der Freizeit gemeinsam etwas unternehmen (69,2% :
61,8%). Studierende ohne Studienabbruchgedanken motiviert im Studium hingegen signifikant
hiufiger, wenn sie die Veranstaltungen in den Grundlagenfichern besuchen (19,8% : 15,7%).

Dieses Ergebnis steht in deutlichem Kontrast zu den Studienkonflikten. Sind dort fast alle Items
signifikant unterschiedlich, unterscheiden sich bei den Bindungs-Items fast alle Items nicht signi-
fikant. Das bedeutet, dass die Studierenden mit Studienabbruchgedanken dieselben Situationen
als bindend erleben wie die Studierenden ohne Studienabbruchgedanken. Eine Stirkung der Bin-
dungsfelder wiirde daher beide Gruppen in ihrem Studium motivieren.

5.9 Vergleich mit der Studienabbruchstudie

Vergleichen wir die Ringe der Bindungsfelder mit denen der Studienabbruchstudie (Tabelle 5.2),
so wird deutlich, dass in beiden Studien das Verstindnis deutlich im Vordergrund steht und
Selbstwirksamkeit eine wichtige Rolle spielt. Bei den befragten Studierenden der TU Hamburg-
Harburg steht allerdings das Bediirfnis, eine Vorstellung tber die Formel hinaus vermittelt zu be-
kommen, ebenso etwas mehr im Mittelpunkt wie das Bedurfnis zu erfahren, was mit dem Ge-

! Die Signifikanzen wurden mittels des U-Testes ermittelt. Aufgrund der Lesbarkeit unterscheiden wir hier nicht
zwischen héchst signifikant, sehr signifikant und signifikant. Diese genaueren Unterscheidungen sind dem Anhang
zu entnehmen. Die Variablen wurden zu einer Variablen mit einer dreifachen Ausprigung zusammengefasst: ,,trifft
zu®,  trifft nicht zu“ und die Mittelkategorie. Diese Variablen wurden auf Unterschiede getestet.
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lernten in der Berufspraxis angefangen werden kann. Weniger Bedeutung haben fiir die befragten
Studierenden Items, die sich mit der unmittelbaren Anschaulichkeit der Stoffvermittlung ausei-
nandersetzen, etwa das Bediirfnis nach der Funktionsweise von technischen Dingen aus unserem
Alltag oder das Anfassen und Sehen von Dingen. Weiterhin motiviert es in der aktuellen Studie
weniger, wenn die Befragten das Gefithl haben, dass die Lehrenden sie als Person wahrnehmen,
und es motiviert sie weniger, wenn Dinge dran kommen, tiber die sie schon ein Vorwissen haben.

Tabelle 5.2: Ubersicht iiber die Bindungs-Items
Gesamt
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich etwas wirklich verstehe. (1)?2 95,3%
Mich motiviert in meinem Studium, wenn es den Lehrenden gelingt, mir eine Vorstellung von tech- 90.5%
nischen Sachverhalten iiber die Formeln hinaus zu vermitteln. (5) =
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich selbststindig etwas hinbekomme (z.B. im Labor, bei
. - . . 88,3%
einer Ubungsaufgabe, beim Programmieren). (2)
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn die Lehrenden in den Veranstaltungen
. . . 23 85,3%
begeistert von ihrem Fach sind. (n. v.)
Mich motiviert in meinem Studium, wenn mit vermittelt wird, was man mit dem Gelernten in der
. 84,8%
Berufspraxis anfangen kann. (13)
Ich fiihle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn ich das Gefiihl habe, dass die Lehrenden 84.8%
sich wirklich Mithe geben, dass ich den Stoff verstehe. (3) =0
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich eine Aufgabe bekomme und die Lésung selbst entwi- 83.3%
ckeln kann. (n. v.) =
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn die Lehrenden Probleme und Bediirfnisse
. 80,9%
der Studierenden ernst nehmen. (n. v.)
Mich motiviett in meinem Studium, wenn ich Kommiliton/innen Dinge erkliren kann. (4) 80,8%
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn es ein Zusammengehorigkeitsgefiihl unter
- . . 80,8%
den Kommiliton/innen gibt. (11)
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich erklirt bekomme, wie die technischen Dinge aus un-
L. 78,9%
serem Alltag funktionieren. (7)
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich zu einer Lésung hingefiihrt werde, anstatt sie vorge- 78.3%
geben zu bekommen. (n. v.) =
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn ich das Gefiihl habe, mit Leuten zusam-
e e > . . 75,1%
men zu sein, die sich fiir dhnliche Dinge interessieren wie ich. (14)
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn wir bei fachlichen Problemen in der
. . . 75,1%
Lerngruppe gemeinsam eine Losung finden. (12)
Mich motiviert in meinem Studium, wenn ich eine Klausur bestehe. (8) 74,2%
Mich motiviert in meinem Studium, wenn es spannende Prisentationen gibt (in Vorlesungen u. 4.). 7349
(n.v) e
Ich fiihle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn wir in der Freizeit gemeinsam etwas un- 65.1%
ternehmen. (16) -
Ich fiihle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn ich bei Frust Ruckhalt in meiner Lern-
64,4%
gruppe habe. (17)
Mich motiviert in meinem Studium, wenn man die Dinge nicht nur bespricht, sondern ich sie auch
o 63,6%
wirklich sehen und anfassen kann. (9)
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben, wenn ich das Gefiihl habe, dass die Lehrenden 63.4%
mich als Person und nicht nur als Nummer wahrnehmen. (10) e
Mich motiviert in meinem Studium, wenn Dinge dran kommen, Giber die ich schon ein Vorwissen
habe. (6) 62,6%

** Die Zahlen in der Klammer geben den Rang an, den das entsprechende Item in der Studienabbruchstudie belegt
(Derboven/Winker 2010, 23).

Hn. v.° bedeutet nicht vorhanden. Dieser Faktor war in der Studienabbruchstudie nicht vorhanden und kann daher

nicht verglichen werden.
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Was ebenfalls deutlich wird, ist, dass die Werte der Studierenden der TU Hamburg-Harburg tber
den Werten der Studienabbruchstudie liegen (vgl. Derboven/Winker 2010, 23).

5.10 Fazit

Restmierend konnen wir festhalten, dass Verstehen und damit eine auf Verstehen fokussierende
Lehre fur die Befragten unserer Studie das wichtigste Bindungsfeld im Studium ist. Die fachli-
chen Bindungsfelder sind stirker ausgeprigt als die sozialen. Deutlich wird auch, dass Verstehen
ein vielfaltiger Begriff ist, den wir noch einmal kurz ausdifferenzieren mochten. Die Befragten
mo6chten den Stoff verstehen und sie méchten Vertrauen in ihre Fahigkeiten erfahren kénnen.
Sie mochten etwas selbstindig schaffen, thren Kommilitonen und Kommilitoninnen Dinge erkla-
ren und die Losung selbst entwickeln kénnen. Die Rolle der Lehrenden in Bezug auf Verstehen
ist ebenso wichtig wie vielschichtig. Zum einen bezieht sie sich auf die Gestaltung der Lehrveran-
staltungen. Zum anderen auf die Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden; beides macht
Verstehen und Nachvollziehen erst moglich.

Auch wenn die sozialen Bindungsfaktoren nicht an erster Stelle rangieren, sind sie dennoch be-
deutsam. Der soziale Zusammenbhalt ist eine wichtige EinflussgréBe auf die Studienbindung.
Zum einen fihlen sich die Studierenden in ihrem Studium gut aufgehoben, wenn sie Zusammen-
halt erfahren, etwa wenn es ein Zusammengehorigkeitsgefiihl gibt, wenn die Studierenden das
Gefithl haben mit Leuten zusammen zu sein, die sich fir ahnliche Dinge interessieren wie sie
selbst und wenn sie in der Freizeit zusammen etwas unternehmen. Zum anderen ist in diesem
Kontext die Lerngruppe von Bedeutung. Durch diese fithlen sich die Studierenden gut aufgeho-
ben, wenn sie in der Lerngruppe bei fachlichen Problemen gemeinsam eine Losung finden und
bei Frust Riickhalt haben. Die unmittelbare konkrete Praxis sowie Rechnen und Grundlagenfa-
cher befinden sich auf den letzten beiden Plitzen und binden damit weniger an das Studium als
andere Faktoren. In Bezug auf die Praxis ldsst sich dieses Ergebnis dahingehend interpretieren,
dass die unmittelbare konkrete Praxis alleine noch keine weitreichende Verbesserung der Lehr-
und Lernumgebung darstellt, sondern dass die Gestaltung von praktischen Lehreinheiten das Be-
durfnis nach Verstehen und nach dem roten Faden berticksichtigen muss.

Hervorzuheben ist, dass die Studierenden mit und ohne Studienabbruchgedanken nur wenige
signifikante Unterschiede aufweisen. Das bedeutet, dass sie die bindenden Studiensituationen
dhnlich erleben und bewerten. Durch eine Stirkung der Bindungsfelder in ingenieurwissenschaft-
lichen Studiengingen kénnten beide Gruppen enger an das Studium gebunden werden.

Im Vergleich mit der Studienabbruchstudie wird deutlich, dass es gro3e Gemeinsamkeiten gibt.
So ist vor allem das Verstehen bei den Befragten beider Umfragen zentral.
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6 Lern- und Studienstrategien

In unserer Online-Befragung fragten wir die Studierenden auch nach ihrem Studienhandeln. Wir
wollten von den Studierenden wissen, wie sie sich selbst bezogen auf das Lernen einschitzen, wie
sie beim Lernen fir gewohnlich vorgehen und wie sie sich auf Prifungen vorbereiten. Dartiber
hinaus war fur uns von Interesse, welche Erfolgsstrategien die Studierenden in ihrem Studium
verfolgen. Die Ergebnisse stellen wir im Folgenden anhand von Hiaufigkeiten dar.

6.1 Lernbediirfnisse

Die Lernbediirfnisse der Studierenden haben wir untersucht, indem wir danach gefragt haben,
wie sich die Befragten im Hinblick auf ihr Lernverhalten einschitzen. Hieraus konnen wir auf die
Lernbediirfnisse der Befragten schlieBen. Die Hiufigkeiten in Tabelle 6.1 bestitigen unsere Er-
gebnisse aus den Kapiteln zu den Studienkonflikten und den bindenden Studiensituationen.

Etwa 63%* brauchen einen Blick aufs Ganze, um die Details zu lernen. Dies erginzt unsere Er-
gebnisse aus dem Kapitel zu den Studienkonflikten. Dort wurde bei dem Konfliktfaktor ,,Mono-
tone und abstrakte Wissensvermittlung® (vgl. Kapitel 4.2) deutlich, dass es viele Studierende als
demotivierend etleben, wenn isolierte Fakten ohne einen Zusammenhang oder einen Uberblick
tber das Thema vermittelt werden. Ebenfalls etwa 63% der Befragten sagen von sich, dass sie ein
Typ sind, dem es schwer fillt Dinge zu lernen, die er nicht verstanden hat. 56% schitzen sich so
ein, dass thnen Lernen nur Spafl macht, wenn sie gentigend Zeit haben, den Stoff zu durchdrin-
gen, und nur 9% ordnen sich dem Typ zu, fir den Verstehen nicht im Vordergrund steht. Wie
auch in den beiden vorangegangenen Kapiteln wird hier deutlich, dass eine nicht auf Verstehen
fokussierende Lernumgebung im Regelfall als konfliktiv erlebt wird und Verstehen der grof3te
Bindungsfaktor ist.

Fir 43% der Befragten steht im Vordergrund die Priifungen zu bestehen und 40,4% schitzen
sich so ein, dass es fiir sie die Hauptsache ist, das Gelernte anwenden zu kénnen. Mehr als ein
Drittel sagt von sich, dass sie gut Fakten auswendig lernen kénnen, aber nur ein Finftel schitzt
sich so ein, dass sich ithnen der Stoff erst im praktischen Tun erschlief3t. Das Anwenden und das
praktische Tun haben demnach nicht die Zentralitit wie Verstehen.

Die Unterschiede zwischen der Gruppe mit und der Gruppe ohne Studienabbruchgedanken sind
bei der Hilfte der Items signifikant. Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken ordnen sich
signifikant haufiger dem Typ zu, fiir den Verstehen, die ausreichende Zeit zum Verstehen des
Stoffs und das Bestehen von Priifungen im Mittelpunkt steht. Zudem sagen sie signifikant hédufi-
ger von sich, dass sich ihnen der Stoff erst im praktischen Tun erschlief3t. Diese Studierenden
haben also ein stirkeres Bedurfnis nach Verstehen und nach praktischem Tun. Dass fiir sie das
Bestehen von Prifungen zentraler ist, erkliren wir uns aus ihren Studienproblemen und ihrem
geringeren Priifungserfolg.

In der Studienabbruchstudie war die Itembatterie zu den Lernbedurfnissen in einer dhnlichen
Form vorhanden. Vergleichen wir die Gesamtergebnisse der beiden Studien miteinander, so wird
deutlich, dass die Items auf den ersten drei Ringen sich entsprechen (Winker u. a. 2009, 158).
Das bedeutet, dass die Studienabbrecherinnen und -abbrecher und die Studierenden der TU
Hamburg-Harburg dhnliche Lernbedtrfnisse haben.

** Auf ciner funfstufigen Skala konnten sich die Befragten von ,,trifft nicht zu* (1) bis ,,trifft voll zu* (5) einordnen.
Die Werte, die wir hier und im Folgenden ausweisen, benennen den prozentualen Anteil detjenigen Studierenden,
die sich fiir die Antwortkategorien 4 und 5 entschieden haben, die Items also zutreffend finden.
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Tabelle 6.1: Lernbediirfnisse

Mit Ohne
Ich bin ein Typ, ... Gesamt :t:ltl);l;irl:- :;Eg:;ll:
gedanken | gedanken
der auch einen Blick auf das Ganze braucht, um die Details zu lernen. 63,2% 64,1% 62,5%
dem es schwer fillt Dinge zu lernen, die er nicht verstanden hat. 63,1% 67,7%**25 59,2%0**
jlelrrré éﬁ;ﬁ;ﬁur Spall macht, wenn er gentigend Zeit hat, den Stoff zu 56,1% 61,507+ 51,404+
fir den das Bestehen von Prifungen im Vordergrund steht. 43,0% 48,9%0%* 37,9%0**
fiir den die Hauptsache ist, das Gelernte anwenden zu kénnen. 40,4% 40,4% 40,6%
der gut Fakten auswendig lernen kann. 35,0% 32,7% 37,1%
dem sich der Stoff erst im praktischen Tun erschlieit (bspw. Labor). 20,5% 26,28/ FF 15,5%0***
fir den Verstehen nicht im Vordergrund steht. 9,1% 8,7% 9,4%

6.2 Studienverhalten

Um herauszufinden, wie die Studierenden beim Lernen im Allgemeinen vorgehen und wie sie
sich auf die Prifungen vorbereiten, haben wir eine Itembatterie zu threm Studienverhalten gebil-
det (vgl. Tabelle 6.2). Am hiufigsten rechnen die Befragten zur Priifungsvorbereitung Ubungs-
aufgaben und alte Klausuren durch (95,8%), gefolgt vom Durcharbeiten von Skripten und Mit-
schriften (73,4%) und dem regelmifigen Besuch von Lehrveranstaltungen (63,2%). Dieser Wert
fir den regelmiBigen Besuch von Lehrveranstaltungen ist iiberraschend niedrig, wird doch nor-
malerweise davon ausgegangen, dass die Stoffvermittlung uber die Lehrveranstaltungen ge-
schieht. Eine Erkldrung fir diesen geringen Wert konnte sein, dass der Lernraum Vorlesung von
manchen Befragten als nicht produktiv etlebt wird, wie wir auch bei dem Konfliktfaktor , Inef-
tektive Lehrveranstaltungen® sehen konnten.

Etwa jeweils die Hilfte der Befragten erarbeitet sich ein Kochrezept fir die Rechen-Klausuren
(53,3%) und lernt in Lerngruppen (49,1%). In den qualitativen Interviews haben alle Befragten
angegeben in irgendeiner Art und Weise in einer Lerngruppe zu lernen, bzw. mit anderen zu-
sammen Aufgaben durchzurechnen. Dies wird insbesondere fiir die Rechen-Klausuren als Not-
wendigkeit beschrieben. Manche haben feste Lerngruppen, andere stellen sie sich immer wieder
neu zusammen, auch die Grof3e variiert. Daher tiberrascht, dass in der Online-Befragung nur et-
wa die Hilfte angibt in Lerngruppen zu lernen.

Ebenso tberraschend ist, dass nur 44,8% erst kurz vor den Priifungen lernen. In den qualitativen
Interviews berichten uns einige der Studierenden, dass sie wahrend des Semesters keine Zeit ha-
ben, sich schon semesterbegleitend auf die Priifungen vorzubereiten, und dass sie nur kurz vor
den Prifungen lernen, da sie ansonsten schon wieder alles vergessen hitten. Fine regelmillige
Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen betreiben lediglich 8,4% der Befragten. Dies ist

25 ~. . . . . .
> Die mit * gekennzeichneten Werte unterscheiden sich statistisch bedeutsam. Zur genauen Bedeutung der unter-
schiedlichen Kennzeichnungen verweisen wir auf den Glossar im Anhang (11.3).
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das Studienverhalten mit den niedrigsten Werten. So wird die Hoffnung vieler Lehrender, dass
Studierende das in einer Lehrveranstaltung Prisentierte regelmif3ig vor- und nachbereiten, ent-
tauscht.

Einige der Befragten haben weitergehende Studienprobleme: Knapp 38% der Befragten haben
Motivationsprobleme, 29% lernen nicht alles, da sie von der Stoffmenge tberfordert sind, und
20,8% fallt es schwer, den Lernstoff selbststindig zu erarbeiten.

28,2% haben ein so starkes Interesse und eine so starke Bindung an das Studienfach, dass sie sich
auflerhalb des Studiums mit dem Studienfach beschiftigen, indem sie Fachveranstaltungen besu-
chen und Fachliteratur lesen.

Tabelle 6.2: Studienverhalten

Mit Ohne
Gesamt Studien- Studien-

abbruch- abbruch-

gedanken | gedanken
Zur Priafungsvorbereitung rechne ich Ubungsaufgaben und alte Klau- 95.8% 97 302 04,50
suren durch. ’
Zur Prifungsvorbereitung arbeite ich meine Mitschriften und Skripte 73.4% 72.1% 74,5%
durch.
Ich nehme regelmif3ig an den Lehrveranstaltungen teil. 63,2% 59,7% 66,3%
Fur dlﬁ Rechenaufgaben in den Klausuren erarbeite ich mir ein "Koch- 53,3% 55.0% 51,7%
rezept".
Ich lerne in Lerngruppen. 49,1% 49,1% 49,1%
Ich investiere sehr viel Zeit ins Lernen. 47,5% 49,1% 46,1%
Ich lerne fur ein Fach erst kurz vor den Priifungen. 44 8% 44,9% 44,6%
Es fallt mir schwer, mich zum Lernen zu motivieren. 37, 7% 48,4%0%** 28,3%0***
Fir Prifungen lerne ich nicht alles, da der Stoff zu umfangreich ist. 29,0% 36,20/0%k 22,7%0%**
Ich beschiftige mich auch auflerhalb des Studiums mit dem Studien- o o0/ e
fach (bspw. Besuch von Veranstaltungen, Lesen von Fachliteratur). 28,2% 24.0% 31,9%
Es fallt mir schwer, den Lernstoff selbststindig zu erarbeiten. 20,8% 27,6%0*** 14,9%0%**
Ich bereite die Lehrveranstaltungen regelmalig vor und nach. 8,4% 9,2% 7,7%

Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken weichen an mehreren Punkten signifikant von
den Studierenden ohne Abbruchgedanken ab. Sie rechnen signifikant hiufiger Ubungsaufgaben
und alte Klausuren durch. Zudem haben sie hiufiger Motivations- und Lernprobleme in ihrem
Studium. Es fillt ihnen deutlich schwerer, sich den Lernstoff selbststindig zu erarbeiten, und sie
schen sich signifikant hiufiger nicht in der Lage, fir die Prafungen alles zu lernen. Wie wir im
Kapitel zu den Studienkonflikten gesehen haben, fithlen sich die Studierenden mit Studienab-
bruchgedanken durch die hohe Stoffmenge deutlich demotivierter. Dies wird insbesondere daran

26 ~: . . . .
> Die mit * gekennzeichneten Werte unterscheiden sich statistisch bedeutsam. Zur genauen Bedeutung der unter-
schiedlichen Kennzeichnungen verweisen wir auf den Glossar im Anhang (11.3).
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deutlich, dass die Befragten haufiger Aussagen zustimmen wie: ,,Der zu bewaltigende Priifungs-
stoff ist insgesamt sehr umfangreich®. Auch haben sie 6fter das Gefithl nicht ausreichend Zeit
zum Lernen zu haben. Wir vermuten, dass sie 6fter ,,Mut zur Liicke™ beweisen miissen, da sie die
Stoffmenge uberfordert. Dies dulern auch einige Befragte in den qualitativen Interviews. Die
Studierenden ohne Studienabbruchgedanken beschiftigen sich hingegen signifikant haufiger au-
Berhalb des Studiums mit dem Studienfach.

6.3 Erfolgsstrategien

In den qualitativen Interviews schilderten uns die meisten Studierenden, dass sie in ihrem Studi-
um schon einmal eine Studienkrise hatten, die sich folgendermallen zusammenfassen lasst: Sie
bestand darin, dass die Interviewpersonen Leistungs- und Lernprobleme hatten, sich tiberfordert
tithlten und orientierungslos waren. Sie wussten nicht, wie Studieren funktioniert und wie sie am
besten lernen sollten. Die Interviewpersonen hielten den Leistungsdruck nicht aus und hatten
neben dem Studium keine Freizeit mehr. Dartiber hinaus fithlten sie sich in ihrem Studiengang
nicht wohl, da er die falsche inhaltliche Ausrichtung hatte oder weil sie soziale Probleme mit den
Kommilitoninnen und Kommilitonen hatten. Die Befragten haben diese Studienkrise jeweils fiir
sich gelost und haben es so geschafft, weiterhin an der TU Hamburg-Harburg zu studieren. Die
Art und Weise wie diese Studienkonflikte bewiltiget wurden, haben wir in einer Itembatterie zu
den Erfolgsstrategien zusammengefasst und abgefragt (vgl. Tabelle 6.3).

Uber 85% der Online-Befragten sind der Meinung, dass es zum Bestehen des Studiums notwen-
dig ist, anders zu lernen als in der Schule. In den qualitativen Interviews berichtete uns eine be-
fragte Person, dass sie in den ersten beiden Semestern weiterhin die Lernstrategie angewendet
hat, die sie in der Schule entwickelt hat, dies aber im Studium nicht erfolgreich gewesen ist:

,»Also in der Schule, da war nicht viel mit lernen, da war so ja o. k., ich war anwesend und ich weil3,
worum es geht, und jetzt gucke ich mir das noch mal an vor einer Klausur und dann gehe ich hin und
dann schreibe ich eine Eins. So in der Richtung war das und hier war man zwar immer da und man sal3
dann vor einer Klausur und dachte sich, trotzdem weil3 ich jetzt gar nicht, was ich tun soll, obwohl ich
immer da war. Das reichte einfach dann nicht.“ (7, 10)

Auf diese Erfahrung hin dnderte sie ihr Lernverhalten, indem sie sich eine Lerngruppe suchte,

mit der sie zusammen lernte und die es ihr ermdglichte, den Stoff zu verstehen.

Um das Studium zu bestehen, halten es ebenfalls 85% der Befragten fur wichtig, ein Ziel vor Au-
gen zu haben. Dieses Ziel wird in den qualitativen Interviews sehr unterschiedlich benannt und
reicht vom Studienabschluss, den man schon in Reichweite sieht, iiber den spiteren sicheren, at-
traktiven Arbeitsplatz bis hin zu dem Motiv, die eigenen Fahigkeiten ausbauen zu wollen.

Auf Platz drei der Rangfolge befindet sich die Aussage, dass es notwendig ist, seine Interessen
auch auBlerhalb des reguliren Stundenplans zu verfolgen (77,8%). Hierzu passt auch das Item aus
den Studienkonflikten, dass es im Studium nicht méglich ist, seine eigenen Interessen zu verfol-
gen, das von 37,8% der Befragten und damit vergleichsweise hdufig als demotivierend erlebt
wird.”” Auf der einen Seite gibt es also eine grofle Zustimmung dazu, dass es notwendig ist, seine
eigenen Interessen zu verfolgen, auf der anderen Seite machen offenbar viele Studierende die Ex-
fahrung, dass dies fiir sie innerhalb ihres Studiums nicht moglich ist, was sie demotiviert.

Etwa zwei Drittel der Online-Befragten sehen es fiir das erfolgreiche AbschlieBen des Studiums
als forderlich an, schlechte Noten und durchgefallene Priifungen nicht als eigene Inkompetenz zu
begreifen, und etwa 63% halten es fir notwendig, fir Klausuren pragmatisch die Rechenaufga-

277 . . . . . .
Bei den Studienkonflikten wurde dieses Item aus der Faktorenanalyse ausgeschlossen, da es nicht eindeutig auf
einen Faktor geladen hat.
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ben zu lernen. Kontinuierlich zu lernen, bewerten knapp 59% als eine wichtige Praxis. Kontras-
tieren wir diese Zahl mit dem geringen Wert derjenigen, die die Lehrveranstaltungen regelmiGig
vor- und nachbereiten, ergibt sich eine frappierende Differenz. Wir sehen hierfir zwei mogliche
Erklirungen: Entweder finden es zwar viele Befragte sinnvoll so zu lernen, tun dies aber letztend-
lich nicht, oder fiir die Befragten bedeutet kontinuierlich zu lernen etwas anderes als Veranstal-
tungen regelmiflig vor- und nachzubereiten.

Sich einer Lerngruppe anzuschlieBen, halten 53% der Befragten fir notwendig, um das Studium
abzuschlieBen. Der Wert bewegt sich damit ungefahr auf dem gleichen Niveau wie das Lernen in
Lerngruppen beim Studienverhalten (vgl. 6.2). Die Lerngruppen sind mit diesen Werten zwar ei-
ne wichtige Instanz zur Bewiltigung des Studiums, allerdings scheinen sie fiir die Befragten keine
so zentrale Rolle zu spielen, wie im Allgemeinen angenommen wird.

Tabelle 6.3: Erfolgsstrategien

Mit Ohne
Um das Studium abzuschlieB3en ist es notwendig... Gesamt :t:ltl);l;irl:- :;Eg:;ll:
gedanken | gedanken
anders zu lernen als in der Schule. 85,7% 86,5% 85,1%
ein Ziel vor Augen zu haben. 85,4% 84,8% 86,0%

unbedingt auch eigene Interessen auBerhalb des reguliren Studienplans
zu verfolgen.

77,8% 75,4% 79,8%

schlechte Noten und durchgefallene Priifungen nicht als eigene In-

: 66,1% 1% [ 61,7%**
kompetenz zu begreifen. ’

pragmatisch fiir Klausuren Rechenaufgaben zu lernen. 63,4% 68,7%0%* 58,8%0%*
kontinuietlich zu lernen. 58,8% 63,8%%* 54,4%*
in einer Lerngruppe zu lernen. 53,6% 56,8% 50,9%
nicht alles verstehen zu wollen. 40,6% 46,5%0** 35,4%0**
eine klare Grenze zwischen Studium und Privatleben zu ziehen. 38,9% 41,3% 36,8%

nicht Giber den Sinn des Studiums nachzudenken, sondern es einfach

33,3% 42,7%0%** 25,0%0%**

"durchzuziehen".

Wa%]teﬂd de.s Semesters nicht so viel fiir die Uni tun, um sich von der 29.1% 31,4% 27.1%
Prifungszeit zu erholen.

sich au3erhalb des Studiums mit Technik zu beschiftigen. 28,0% 26,7% 29,2%

Die folgenden vier Items handeln davon, einen Umgang mit dem hohen Druck, der Stofffille
und den vielfiltigen Belastungen des Studiums zu finden: 40,6% der Befragten sind der Meinung,
dass es notwendig ist, nicht alles verstehen zu wollen, um das Studium abzuschlieBen, 38,9%
denken, dass es dafiir erfordetrlich ist, eine klare Grenze zwischen Studium und Privatleben zu
ziehen, 33,3% halten es fiir notwendig, nicht tber den Sinn des Studiums nachzudenken und

Die mit * gekennzeichneten Werte unterscheiden sich statistisch bedeutsam. Zur genauen Bedeutung der unter-
schiedlichen Kennzeichnungen verweisen wir auf den Glossar im Anhang (11.3).

42



immerhin 29,1% empfehlen, wihrend des Semesters nicht so viel fir die Uni zu tun, sondern sich
von der Prifungszeit zu erholen. Am seltensten wird genannt, dass es ratsam ist, sich au3erhalb
des Studiums mit Technik zu beschiftigen (28,0%).

Studierende mit Studienabbruchgedanken haben bei einigen Items signifikant hohere Werte. Sie
antworten signifikant hdufiger, dass es zum Bestehen von Priifungen notwendig ist, schlechte
Noten und durchgefallene Priifungen nicht als eigene Inkompetenz zu begreifen. Des Weiteren
halten sie es hdufiger zum Bestehen des Studiums fiir notwendig, fur Klausuren pragmatisch Re-
chenaufgaben zu lernen, und sie stimmen signifikant hiufiger zu, dass es wichtig ist, kontinuier-
lich zu lernen. Ebenso halten es signifikant mehr Studierende mit Abbruchgedanken fir notwen-
dig, nicht alles verstehen zu wollen, um das Studium zu bestehen, und sie sind hiufiger der Mei-
nung, dass es hilfreich ist, nicht tiber den Sinn des Studiums nachzudenken, sondern es einfach
durchzuziehen. Auffillig ist, dass die Gruppe mit Studienabbruchgedanken bei allen signifikanten
Unterschieden hohere Werte hat. Wir vermuten, dass diese hoheren Werte damit zusammenhin-
gen, dass die Studierenden mit Abbruchgedanken an diesen Punkten schon selbst Studienkonflik-
te hatten und daher die Erfolgsstrategie weiterempfehlen, die ihnen geholfen hat, ihre Studienkri-
se zu Uberwinden.

6.4 Fazit

Die zentralen Lernbediirfnisse der Befragten sind erstens Verstehen und zweitens einen Blick auf
das Ganze zu bekommen. Weniger bedeutsam ist hingegen das praktische Tun, um sich den Stoff
zu erschlieBen. Verstehen und der rote Faden sind fur die Befragten also wichtiger als die Praxis.
Praxis an sich ist kein Allheilmittel zur Verbesserung der Lehr- und Lernumgebung, sondern die
Gestaltung der praktischen Lehreinheiten muss auch das Bedtrfnis nach Verstehen und dem ro-
ten Faden ernst nehmen und umsetzen.

Beim Lernen gehen die meisten der Befragten so vor, dass sie Ubungsaufgaben und alte Klausu-
ren durchrechnen und die Mitschriften und Skripte durchgehen. Nur sehr wenige der Studieren-
den bereiten die Lehrveranstaltungen vor und nach und nur etwa 60% besuchen die Lehrveran-
staltungen regelmal3ig. Daraus lisst sich schlussfolgern, dass zentrale Lernorte nicht in dem Mal3e
und der Form angenommen werden, wie von den Lehrenden beabsichtigt.

Die von den Befragten am hiufigsten genannte Erfolgsstrategie zum Bestehen des Studiums ist,
anders zu lernen als in der Schule. An zweiter Stelle folgt ein Ziel vor Augen zu haben und an
dritter Stelle eigene Interessen auBBerhalb des reguliren Stundenplans zu verfolgen. Im Mittelfeld
befinden sich Items zum konkreten Lernvorgehen. Im unteren Mittelfeld befinden sich Items zur
Bewiltigung des Leistungsdrucks.

Was besonders hervorsticht, ist, dass die Lerngruppe beim Lernvorgehen und den Erfolgsstrate-
gien weniger haufig als erwartet genannt wird. Die Lerngruppe scheint fir viele Studierende ein
wichtiges Mittel zu sein, um das Studium zu bestehen. Allerdings hat sie nicht die Zentralitit, die
wir angenommen hatten.

Vergleichen wir die Lernbedtrfnisse der Studierenden mit dem Studienverhalten und den Er-
folgsstrategien, werden einige Unterschiede deutlich. Die Lernbedurfnisse beschreiben, wie die
Studierenden sich selbst beim Thema Lernen einschitzen und wie sie gerne lernen wirden. Das
Lernvorgehen und die Erfolgsstrategien hingegen bezeichnen, wie die Studierenden die an sie
gestellten Anforderungen bewiltigen. Als zentrale Lernbediirfnisse konnten anhand unserer Be-
fragung Verstehen und der Blick auf das Ganze herausgearbeitet werden. Diese Bedtrfnisse ste-
hen jedoch im Widerspruch zu dem von uns ebenfalls erthobenen Lernvorgehen, bei dem vor
allem gerechnet, pragmatisch fiir Klausuren Rechenaufgaben gelernt sowie Mitschriften und
Skripte durchgearbeitet werden.
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Deutlich wird, dass die Priifungsbedingungen fiir das Lernvorgehen und die Erfolgsstrategien der
Studierenden entscheidend sind. Die Prafungen stellen die zentrale Anforderung dar, die fiir ein
erfolgreiches Bestehen des Studiums zu bewiltigen ist. Aufgrund der Stofffiille und der hohen
Zahl der Prafungen bleibt vielen Studierenden nur die Méglichkeit, ihr Lernen auf die Prifungen
auszurichten. Die Priufungsbedingungen sind somit der zentrale Hebel zur Steuerung des Lern-
vorgehens durch die Universitit.

Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken haben ein stirkeres Lernbediirfnis nach Verste-
hen, nach praktischem Tun und Bestehen von Prifungen. Sie haben mehr Probleme mit ithrem
Studienverhalten (Motivations-, Verstindnis- und Lernprobleme) und bei den Erfolgsstrategien
haben sie bei etwa der Halfte der Items signifikant hohere Werte. Die hoheren Werte bei den Exr-
folgsstrategien erkliren wir uns damit, dass Studierende mit Studienabbruchgedanken mit hoher
Wahrscheinlichkeit ihr Studium stirker reflektieren und von daher sich auch intensivere Gedan-
ken zu méglichen Erfolgsstrategien machen.
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7 Studientypen

In diesem Kapitel stellen wir sechs Studientypen vor. Wir haben die Typen gebildet, indem wir
die Konfliktfaktoren mittels der Clusterzentrenanalyse (siche Anhang 11.3) geclustert haben und
diese Cluster mit verschiedenen Variablen in Beziehung gesetzt haben.” Im Detail haben wir un-
tersucht, inwiefern sich die Konflikt-Typen im Hinblick auf folgende Differenzierungskategorien
unterscheiden: Studienvoraussetzungen, Studienentscheidung, Studienleistung, bindende Studien-
situationen, Lernverhalten und Lernhaltung. Dariiber hinaus haben wir Giberprift, inwiefern sich
die Studientypen hinsichtlich der Kategorien sozialer Ungleichheit unterscheiden. Diese sind in
unserer Studie Geschlecht, Staatsangehoérigkeit, Migrationshintergrund, Sorgeverpflichtungen,
chronische Krankheit/Behinderung, hochster Bildungsabschluss eines Elternteils und hochster
Berufsabschluss eines Elternteils. Auf diese Weise konnen wir Aussagen dariiber treffen, ob be-
stimmte Kategorien sozialer Ungleichheit (vgl. Kapitel 3.1) in bestimmten Studientypen haufiger
vorkommen als in anderen.

Wir verfolgen mit der Darstellung der Typen ein doppeltes Ziel: Zum einen kénnen wir so die
Studienkonflikte und das Interagieren mit anderen Variablen adiquat erfassen. Zentral dabei ist,
dass die Daten nicht unzulidssig simplifiziert, aber auch nicht so komplex werden, dass eine Inter-
pretation nicht mehr méglich ist. Zum anderen mochten wir so die Kategorien sozialer Un-
gleichheit mit den Typen in Beziehung setzen.

Wir kénnen sechs Studientypen niher beschreiben, die wir folgendermallen benannt haben:
Typ 1: Motivierte Fachkompetente (27%)
Typ 2: Um Verstehen kimpfende Studienkompetente (26%)
Typ 3: AuBlenstehende Studienkompetente (11%)
Typ 4: Von der Stoffmenge Uberforderte (16%)
Typ 5: Sich fachlich wenig Zutrauende (13%0)
Typ 6: Fachlich und sozial Uberforderte (7%)

In der folgenden Darstellung der Typologie gehen wir schwerpunktmif3ig auf die Unterschiede
zwischen den Typen und weniger auf die Gemeinsamkeiten ein. Die Darstellung der Typen ist
entlang der Hohe der Studienkonflikte geordnet. Von Typ 1 bis Typ 6 steigen die Studienkonflik-
te kontinuierlich an. Jenseits dieses kontinuierlichen Anstiegs gibt es bei den von uns betrachte-
ten Bindungs- und Konfliktfaktoren und den oben genannten weiteren Kategorien qualitative
Unterschiede, da fiir die einzelnen Typen spezifische Themen eine unterschiedliche Wirkmich-
tigkeit aufweisen. Bei der Darstellung der einzelnen Typen stellen wir diese sowohl in Abgren-
zung zu den anderen Typen als auch die unterschiedliche Rangfolge der Konflikte innerhalb eines
Typs dar.

7.1 Motivierte Fachkompetente

Die motivierten Fachkompetenten (Typ 1) haben so gut wie keine fachlichen und sozialen Studi-
enkonflikte. Bei zehn von insgesamt elf Konfliktfaktoren weisen diese Studierenden im Vergleich
zu den anderen Typen die niedrigsten Demotivationswerte innerhalb der Typologie auf. Der
Hauptkonflikt dieses Typs sind die umfangreichen Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit gefolgt
von den ineffektiven Lehrveranstaltungen. Allerdings kann bei den geringen Werten (vgl. Tabelle
7.1) nur schwerlich von ausgeprigten Studienkonflikten gesprochen werden.

29 . . .. . . . . . .

Der Vorteil dieser Typisierung besteht darin, dass hier, anders als in der Faktorenanalyse, bei der die Variablen auf
dahinterliegende Faktoren reduziert werden, die einzelnen Fille, in unserer Studie die Befragten, zu einem Typ
zusammengefasst werden.

45



Tabelle 7.1: Konfliktfaktoren der verschiedenen Typen

1 2 3 4 5 6
Umfangtreiche Priifungen
in der votlesungsfreien 2,20 3,54 3,54 395 4,29 427
Zeit
Monortone und abstrakee 1,73 2,66 2,62 2,80 3,46 3,80
Wissensvermittlung
Leistungsdruck und Ver- 175 2,24 261 3,32 341 3,98
stindnisschwierigkeiten
Mangelndes fachliches 1,67 2,50 2,6 247 378 375
Zutrauen
Nicht auf Verstehen abzie-
lende Priifungsinhalte 1,60 2,61 245 2,57 3:49 3,82
Mangelnder Prafungserfolg 1,46 1,91 2,43 3,80 3,38 4,00
Ineffektive Lehrveranstal- 1,84 2,63 2,30 1,80 333 3,54
tungen
Abwertende und mangeln- 143 202 220 2,62 3,51 3,89
de Betreuung
Fehlende Zugehorigkeit 1,21 1,24 3,59 1,37 1,38 3,61
Ineffektive Lerngruppe 1,22 1,37 2,28 1,65 2,01 2,79
Frauendiskriminierung 1,10 1,14 1,20 1,14 1,31 2,00

Der Wertebereich reicht von 1 = erlebe ich und demotiviert mich nicht bis 5 = erlebe ich und demotiviert mich
sehr. Die fett markierte Zahl zeigt den h6chsten Wert aller Typen an, die unterstrichene den héchsten Wert inner-
halb eines Typs und die kursive den zweithéchsten innerhalb eines Typs.

1 = Motivierte Fachkompetente; 2 = Um Verstehen kimpfende Studienkompetente; 3 = AuB3enstehende Studien-
kompetente; 4 = Von der Stoffmenge Ubetforderte; 5 = Sich fachlich wenig Zutrauende; 6 = Fachlich und sozial
Uberforderte

Die Studierenden dieses Typs haben eher gute Schulleistungen, gehéren aber im Vergleich zu an-
deren Typen mit einem Schnitt von 2,11 nicht zu denjenigen mit den besten Abiturnoten. Sie
weisen die sicherste Studienentscheidung auf. Beztiglich der Technikhaltung ldsst sich feststellen,
dass sie sich hiufiger als alle anderen Typen stundenlang in ein technisches Problem vertiefen
konnen, aber keine iiberdurchschnittlichen Reparatur- und Bastelerfahrungen haben.

Die Studienleistungen sind besser als die einiger anderer Typen, aber sie sind nicht als die Leis-
tungsstirksten zu beschreiben. Im Bachelor-Studium bilden sie gemeinsam mit Typ 2 und Typ 3
eine Leistungsgruppe, die sich positiv von den anderen drei Typen abgrenzt.

Sowohl die Lernbedurfnisse als auch die Lernprobleme sind weniger ausgeprigt und die motivier-
ten Fachkompetenten brauchen zum Lernen weniger einen Blick auf das Ganze als andere Ty-
pen. Sie benotigen deutlich weniger Praxis zum ErschlieBen des Lernstoffs. Sie haben weniger
Probleme mit ihrer Lernmotivation und Selbstorganisation und empfinden ihren Lernaufwand
weniger zeitintensiv als andere Typen. Wir erkliren uns dies damit, dass sie gut mit dem Studium
zurechtkommen und daher weniger Lernbedurfnisse und -probleme haben. Das Studienhandeln
ist im Vergleich zu anderen Typen dadurch gekennzeichnet, dass diese Studierenden regelmal3ig
die Lehrveranstaltungen besuchen, den gesamten Stoff fiir die Prifung lernen und sich auch au-
Berhalb des Studiums mit dem Studienfach beschiftigen. Die Studienanforderungen scheinen
thnen wenige Probleme zu bereiten, was sie in die Llage versetzt diesen auch nachzukommen.
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In diesem Typ gibt es bei den sozialen Ungleichheitskategorien keine signifikanten Abweichun-
gen.

7.2 Um Verstehen kimpfende Studienkompetente

Die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten (Typ 2) haben insgesamt eher wenige Studi-
enkonflikte, aber mehr als die motivierten Fachkompetenten (vgl. Tabelle 7.1). Am meisten de-
motivieren sie die umfangreichen Priffungen in der vorlesungsfreien Zeit. Dartiber hinaus ist die
monotone und abstrakte Wissensvermittlung (vgl. Kapitel 4.2) der Konfliktfaktor mit dem
hochsten Wert innerhalb dieses Typs. Die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten de-
motiviert die Art und Weise der Wissensvermittlung. Sie kimpfen darum, den Stoff trotz der aus
ihrer Sicht unangemessenen Stoffvermittlung verstehen zu kénnen. Weitere wichtige Konfliktfak-
toren fur diesen Typ sind ineffektive Lehrveranstaltungen und nicht auf Verstehen abzielende
Prifungsinhalte. Dies unterscheidet ihn von den aullenstehenden Studienkompetenten (Typ 3),
die bei den genannten Konfliktfaktoren leicht geringere Werte aufweisen.

Die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten haben den besten Abiturnotendurchschnitt
von allen Typen. Sie trauen sich das Studium tberdurchschnittlich hiufig zu, weil sie in der Schu-
le gut in Mathematik waren. Bei der Technikhaltung unterscheiden sich die Studierenden dieses
Typs von den motivierten Fachkompetenten: Sie vertiefen sich vergleichsweise weniger haufig
stundenlang in technische Probleme und haben gemeinsam mit Typ 3 die geringsten Reparaturer-
fahrungen von allen Typen.

Wie schon bei den motivierten Fachkompetenten beschrieben bilden Typ 1, 2 und 3 eine Leis-
tungsgruppe im Bachelor-Studium, die sich positiv von den anderen Typen absetzt.

Die Lernbedirfnisse sind wenig spezifisch. Ihr Studienhandeln grenzt sich von den anderen Ty-
pen im Hinblick auf ihre Prifungsvorbereitung ab. Genauso wie die motivierten Fachkompeten-
ten lernen sie hiufiger den gesamten Lernstoff, das heil3t, sie lassen keine Liicken in ihrer Pri-
fungsvorbereitung, was fir die gute Bewiltigung der Studienanforderungen spricht. Dartber hin-
aus rechnen sie, nach den sich fachlich wenig Zutrauenden (Typ 5), am hiufigsten Ubungsaufga-
ben und alte Klausuren durch.

Auch in diesem Typ gibt es, wie schon bei den motivierten Fachkompetenten, beztiglich der so-
zialen Ungleichheitskategorien keine signifikanten Abweichungen.

7.3 AuBlenstehende Studienkompetente

Der zentrale Studienkonflikt der auBlenstehenden Studienkompetenten (Typ 3) ist die fehlende
Zugehorigkeit. Der Wert dieses Konfliktfaktors liegt innerhalb des Typs vor den umfangreichen
Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit, die sich auf Rang zwei befinden. Darauf folgen auf Rang
drei und vier das mangelnde fachliche Zutrauen und der Leistungsdruck. Insgesamt betrachtet
haben die Studierenden dieses Typs in der Summe héhere Studienkonflikte als die beiden vorhe-
rigen Typen (vgl. Tabelle 7.1). Dabei haben sie aber weniger Probleme mit der didaktischen Auf-
bereitung des Lernstoffs als die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten (Typ 2).
Interessant ist, dass die aullenstehenden Studienkompetenten von vielen Bindungsfaktoren weni-

ger motiviert werden. Dies sind im Einzelnen Verstehen und Selbstwirksamkeit, Zusammenbhalt
der Studierenden, Priifungserfolg und die Praxis.

Die auBlenstehenden Studienkompetenten haben gute Schulleistungen, ithr Abiturnotendurch-
schnitt ist, zusammen mit dem von Typ 1, der zweitbeste von allen Typen (2,11). Ihre Technik-
haltung ist vergleichbar mit der der um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten (Typ 2).

Die Studienleistungen sind besser als die einiger anderer Typen. Im Bachelor-Studium bilden sie
gemeinsam mit Typ 1 und Typ 2 eine gemeinsame Leistungsgruppe, die sich positiv von den an-
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deren drei Typen abgrenzt. In den Masterstudiengangen gehoren Studierende dieses Typs zu den
Studierenden mit den besten Bachelor-Abschlussnoten. Master-Studierende dieses Typs haben
signifikant seltener thren Bachelor an der TUHH und entsprechend hiufiger an anderen Hoch-
schulen gemacht.

Die aullenstehenden Studienkompetenten haben mehr Motivationsprobleme beim Lernen als
Typ 1 und 2, aber weniger als Typ 4, 5 und 6. Im Lernverhalten erscheinen sie ,,eigensinnig® und
sie zeigen vielerlei Auffilligkeiten: Sie lernen weniger in Lerngruppen, rechnen weniger Ubungs—
aufgaben und Klausuren durch und fertigen sich weniger ,,Rezepte” zum Lésen von Aufgaben
an. Andererseits lernen sie zur Prifungsvorbereitung, genauso wie Typ 1 und 2, hiufiger als die
Typen 4, 5 und 6 den gesamten Stoff und nicht ,auf Licke®.

Schauen wir uns die sozialen Ungleichheitskategorien an, fallt auf, dass sich in diesem Typ mehr
Studierende befinden, die eine Staatsangehorigkeit auflerhalb der EU haben. Auch Studierende
mit Sorgeverpflichtungen, die bspw. Kinder oder Eltern zu betreuen haben, sind in diesem Typ
hidufiger vertreten. Dies kann verschiedene Griinde haben. Beispielsweise ist es denkbar, dass die
Studierenden mit einer Staatsangehorigkeit auflerhalb der EU fiir das Studium an der TU Ham-
burg-Harburg nach Deutschland gekommen sind und sich nicht gentigend integriert fithlen. Bei
den Studierenden mit Sorgeverpflichtungen ist eine mogliche Erklirung, dass diese Studierenden
aufgrund ihrer Sorgeverpflichtung nur eingeschrinkte Zeitressourcen haben, was eine Sozialin-
tegration verhindert.

7.4  Von der Stoffmenge Uberforderte

Der zentrale Studienkonflikt der von der Stoffmenge Uberforderten (Typ 4) ist, neben den um-
fangreichen Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit, der mangelnde Prafungserfolg. Darauf folgt
der Konfliktfaktor Leistungsdruck und Verstindnisschwierigkeiten. Bemerkenswert ist, dass die
von der Stoffmenge Uberforderten ineffektive Lehrveranstaltungen sowohl im Vergleich zu an-
deren Konfliktfaktoren, als auch im Vergleich zu den anderen Typen als wenig konfliktiv erleben.
Ihre Konflikte verbinden diese Studierenden weniger mit der Art der Stoffvermittlung im Studi-
um und ihr fachliches Zutrauen ist vergleichsweise hoch. Daher lisst sich der empfundene Leis-
tungsdruck primar tiber die hohe Stoffmenge erkliren.

Noch weniger als alle anderen Typen erleben die Studierenden dieses Typs Rechnen und Grund-
lagenficher als motivierend.

Die Schulleistungen dieses Typs sind im Vergleich zu anderen Typen die schlechtesten, aber ab-
solut betrachtet immer noch als gut zu bezeichnen. Der Mittelwert der Abiturdurchschnittsnote
liegt bei 2,34. Als Studienmotivation geben sie haufiger als andere Typen an, dass sie sich bewei-
sen wollten, ein technisches Studium zu schaffen. Studierende dieses Typs geben seltener als Stu-
dierende anderer Typen an, dass sie sich stundenlang in ein technisches Problem vertiefen kén-

nen.

Die Studienleistungen sind schlechter als die anderer Typen. Im Bachelor-Studium bilden sie ge-
meinsam mit Typ 6 eine Leistungsgruppe, die sich negativ von den anderen vier Typen abgrenzt.
In den Masterstudiengingen gehéren Studierende dieses Typs zu den Studierenden mit den
schlechtesten Bachelor-Abschlussnoten. Master-Studierende dieses Typs haben hiufiger ihren
Bachelor an der TU Hamburg-Harburg gemacht.

Beim Lernverhalten fallt auf, dass diese Studierenden sehr viel Zeit ins Lernen investieren und
auch tiberdurchschnittlich viel in Lerngruppen lernen. Sie sind sehr fleiBig und haben eine hohe
Lernintensitat. Gleichzeitig haben sie hdufiger Probleme mit der Lernmotivation und dem selbst-
stindigen Lernen. Fur sie steht das Bestehen von Priifungen vergleichsweise stirker im Mittel-
punkt.
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In diesem Typ gibt es keine signifikanten Unterschiede beztglich der Kategorien sozialer Un-
gleichheit.

7.5 Sich fachlich wenig Zutrauende

Die sich fachlich wenig Zutrauenden (Typ 5) haben erhebliche Studienkonflikte. Hervorzuheben
sind vor allem drei Aspekte. Erstens hat dieser Typ beim Konfliktfeld der umfangreichen Pri-
fungen in der vorlesungsfreien Zeit die héchsten Demotivationswerte aller Typen. Zweitens hat
er, verglichen mit den anderen Typen, den héchsten Demotivationswert bei dem mangelnden
fachlichen Zutrauen. Drittens fallen bei diesem Typ die Werte bei der abwertenden und man-
gelnden Betreuung vergleichsweise hoch aus. Des Weiteren folgen die nicht auf Verstehen abzie-
lenden Priifungsinhalte, monotone und abstrakte Wissensvermittlung sowie Leistungsdruck und
Verstindnisschwierigkeiten als weitere wichtige Konfliktfelder. Dieser Typ hat also mannigfaltige
fachliche Konflikte, wobei das mangelnde Zutrauen der herausragende ist, aber gleichzeitig weni-
ger soziale Studienkonflikte.

Motivierender als andere Typen empfinden es die sich fachlich wenig Zutrauenden, wenn es im
Studium um Praxis geht und wenn erklart wird, wie die alltiglichen technischen Dinge funktio-
nieren.

Die Abiturdurchschnittsnote liegt im Vergleich zu den anderen Typen im mittleren Feld, absolut
geschen ist diese aber mit 2,20 als gut zu bezeichnen. Haufiger als in den anderen Typen haben
Studierende dieses Typs keinen mathematischen, naturwissenschaftlichen oder technischen Leis-
tungskurs gewahlt. Die Studienentscheidung ist durch mehr Unsicherheit geprigt als in anderen
Typen, sie belegt den zweiten Rangplatz der Unsicherheit.

Das mangelnde fachliche Zutrauen besteht aus dem Gefiihl im Beruf nicht bestehen zu kénnen
und dem Eindruck den Stoff nicht verstanden zu haben bzw. den Stoff wieder zu vergessen. Das
geht nicht zwingend mit schlechten Studienleistungen einher, wie wir bei diesem Typ sehen kon-
nen. Wihrend mangelndes Zutrauen diesen Typ im Vergleich zu den anderen Typen am meisten
demotiviert, liegen seine Studienleistungen im Mittelfeld. Studierende dieses Typs weisen zwar
schlechtere Studienleistungen auf als Typ 1, 2 und 3, aber bessere als Typ 4 und 6.

Diese Studierenden haben gemeinsam mit dem Typ 4 und 6 die gréB3ten Motivations- und
Selbstorganisationsprobleme beim Lernen. Sie beschiftigen sich von allen Typen am wenigsten
auch auflerhalb des Studiums mit dem Studienfach. Sie erarbeiten sich hdufiger Musteranleitun-
gen zur Berechnung von Aufgaben und rechnen hiufiger Ubungsaufgaben und Klausuren zur
Prifungsvorbereitung.

In diesem Typ sind signifikant haufiger Frauen anzutreffen. Lassen wir die umfangreichen Pri-
fungen in der vorlesungsfreien Zeit aufler Acht, so sind das mangelnde fachliche Zutrauen und
die Betreuung die zentralen Studienkonflikte dieses Typs. Sowohl in der Studienabbruchstudie
wie auch in der Studie von Thsen u. a. (2010) wird deutlich, dass Studentinnen ihre Studienleis-
tungen schlechter einschitzen sowie die Vorbereitung auf das Studium und die Leistungsanforde-
rungen kritischer bewerten als Studenten.

7.6  Fachlich und sozial Uberforderte

Die fachlich und sozial Uberforderten (Typ 6) haben umfassende Studienkonflikte in fast allen
fachlichen und auch sozialen Bereichen. Zentrale Studienkonflikte in absteigender Rangfolge
sind: Umfangreiche Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit, mangelnder Priifungserfolg, Leis-
tungsdruck und Verstindnisschwierigkeiten, mangelnde Betreuung, nicht auf Verstehen abzielen-
de Priifungsinhalte, monotone und abstrakte Wissensvermittlung, mangelndes fachliches Zutrau-
en, fehlende Zugehérigkeit und ineffektive Lehrveranstaltungen. Die nahezu durchgingig hohen
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Demotivationswerte machen es schwer von einem herausragenden Studienkonflikt zu sprechen.
Im Vergleich zu den anderen Typen haben die fachlich und sozial Uberforderten bei neun von
elf Konfliktfaktoren die hochsten Werte (vgl. Tabelle 7.1). Auffillig ist jedoch, dass, wenn wir die
Werte innerhalb des Typs betrachten, die fachlichen Konflikte stirker demotivieren als die sozia-
len. Weiterhin bemerkenswert ist, dass der mangelnde Priifungserfolg und der Leistungsdruck,
neben den umfangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit, am stirksten demotivieren.

Bei den Bindungsfaktoren ist festzustellen, dass ein erlebter Priifungserfolg in Form von einfach
zu bewiltigenden Klausuren vergleichsweise stirker bindet. Rechnen und Grundlagenficher bin-
det diesen Typ ebenso stirker, wenn auch insgesamt eher schwach. Weniger motivierend hinge-
gen erleben es die fachlich und sozial Uberforderten, wenn es einen Zusammenhalt zwischen den
Studierenden gibt und wenn in der Lerngruppe gemeinsam eine Losung gefunden wird.

Die Abiturdurchschnittsnote dieser Studierenden nimmt den vorletzten Rang ein, ist aber mit
2,28 durchaus noch als gut zu bezeichnen. Ihre Studienentscheidung ist am unsichersten von al-
len Typen. Die Technikhaltung dieses Typs ist eher anwendungsorientiert und bezieht sich im
Unterschied zu Typ 1 eher auf Reparaturen, Basteleien und Anwendungen als auf problemlésen-
des Denken. Die Studienleistungen liegen gemeinsam mit Typ 4 auf dem untersten Rang: Studie-
rende dieses Typs haben mehr Prifungswiederholungen im Bachelor- und schlechtere Noten im
Bachelor- und Master-Studium als die Typen 1, 2, 3 und 5.

Auffillig ist das Lernverhalten dieses Typs: Er nimmt weniger an Lehrveranstaltungen teil und
lernt weniger in Lerngruppen. Zur Priifungsvorbereitung lernt er haufiger ,,auf Liicke® und rech-
net weniger Ubungsaufgaben und Klausuren durch. Gleichzeitig ist das subjektive Empfinden
aber, dass viel Zeit ins Lernen investiert wird. Dieses Ergebnis passt zum Lernbediirfnis dieses
Typs. In diesem Typ sind hiufiger Studierende, denen Lernen nur Spal3 macht, wenn sie ausrei-
chend Zeit haben, um den Stoff durchdringen zu kénnen.

In diesem Typ sind signifikant mehr Studierende ohne eine deutsche Staatsangehorigkeit und
mehr Studierende mit Migrationshintergrund anzutreffen.

7.7 Fazit
Wir werden im Folgenden die Ergebnisse noch einmal resimierend zusammenfassen und die
Typen kontrastierend beschreiben. Fine Ubersicht iiber die Typen bietet die Tabelle 7.2.

Bei den Studienkonflikten sind die umfangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit der
beherrschende Studienkonflikt aller Typen, auch wenn es Unterschiede in der Hohe der Demoti-
vationswerte gibt. Was bei den Konfliktfaktoren (vgl. Kapitel 4) deutlich wurde, sehen wir hier
noch einmal bestitigt: Die Unmdglichkeit der Planung der vorlesungsfreien Zeit, das Lernen als
hauptsichliche Beschiftigung in der vorlesungsfreien Zeit und der umfangreiche Prifungsstoff
tberlagern die anderen Studienkonflikte. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die fachlichen Kon-
flikte gegentiber den sozialen Studienkonflikten im Vordergrund stehen und die Héhe der Studi-
enkonflikte stark variiert. Zwischen den Extrempositionen des motivierten Fachkompetenten mit
relativ geringen Studienkonflikten und des fachlich und sozial Uberforderten mit mannigfaltigen
Problemen in nahezu allen Bereichen gibt es verschiedene Akzentuierungen der Studienkonflikte.
So demotiviert die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten die Form der Wissensver-
mittlung, die auBenstehenden Studienkompetenten die fehlende Zugehorigkeit, die von der
Stoffmenge Uberforderten der mangelnde Priifungserfolg und die sich fachlich wenig Zutrauen-
den das mangelnde Vertrauen in das eigene fachspezifische Kénnen.

Bei den bindenden Studienerlebnissen ist auffillig, dass es groe Ubereinstimmungen zwischen
den Typen gibt. Wihrend eine auf Verstehen fokussierende Lehre und eine gute Betreuung alle
Typen gleichermal3en binden, binden Zusammenhalt und praktische Tadtigkeiten in Laboren so-
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wie Anschauungsobjekte in der Lehre unterschiedlich stark. So lassen sich Typ 3 und 6 weniger
durch Zusammenhalt an das Studium binden als die anderen Typen und Typ 5 ldsst sich stirker
durch praktische Titigkeiten und Anschauungsobjekte ans Studium binden als alle anderen.

Die Abiturdurchschnittsnote liefert nur bedingt eine Erklirung fiir die Studienkonflikte. Erstens
unterscheiden sich die Abiturnotendurchschnitte zwischen den Typen nur geringfiigig und zwei-
tens sind die Typen mit den geringsten bzw. grofiten Studienkonflikten nicht gleichzeitig die bes-
ten bzw. schlechtesten SchulerIlnnen. Es kann also nicht von einem linearen Zusammenhang
ausgegangen werden. Die Sicherheit der Studienentscheidung scheint hingegen mit den Studien-
konflikten zusammenzuhingen. Je sicherer sich die Befragten waren, ein ingenieurwissenschaftli-
ches Studium zu ergreifen, desto geringer fallen die Studienkonflikte aus.

Die Technikhaltung ist eine schwierige Kategorie zur Erklirung von Studienkonflikten. In der
Summe zeigen sich bei der Technikhaltung drei Gruppen: Wihrend der Typ 4 die geringste
Technikaffinitit aufweist, bewegen sich die Typen 2, 3 und 5 im mittleren Bereich. Ein hohes
Technikinteresse zeigen Typ 1 und 06, also der Typ mit den geringsten und der Typ mit den groB3-
ten Studienkonflikten. Dabei unterscheiden sich diese beiden jedoch qualitativ voneinander.
Wihrend beim Typ 6 Technikanwendungen im Vordergrund stehen und ausgeprigte Repara-
turerfahrungen vorliegen, ist der Typ 1 weniger auf Anwendungen fokussiert, kann sich dafir
aber stundenlang in technische Probleme vertiefen.

Mit der Hohe der Konflikte sinken die Studienleistungen, was nicht weiter verwunderlich ist. Ei-
ne Ausnahme ist der Typ 5. Hier sind die Studienleistungen relativ gesehen besser als die Hohe
der Studienkonflikte erwarten lieBe. Die Studienleistungen lassen sich grob in drei Leistungs-
gruppen differenzieren: die Typen 1, 2 und 3 zeigen die besten Studienleistungen, Typ 5 weist
mittlere Studienleistungen auf und die Typen 4 und 6 zeigen die schlechtesten Studienleistungen.

Bei den Lernbedurfnissen zeigen sich Unterschiede, die auf typenspezifische Studienkonflikte
verweisen. So bestehen bspw. zwischen dem Typ 1 und dem Typ 6 signifikante Unterschiede im
Lernbedirfnis: Typ 6 fillt es deutlich schwerer Dinge zu lernen, die er nicht verstanden hat, und
er braucht deutlich mehr Zeit, um den Stoff zu durchdringen. Zudem bendtigt er stirker einen
Blick auf das Ganze und braucht mehr Anwendungen und mehr Praxis. Beim Studienhandeln
tallt insbesondere auf, dass die konfliktirmeren Typen 1, 2 und 3 alle deutlich haufiger den ge-
samten Stoff fiir die Prifungen lernen als die konfliktreicheren Typen 4, 5 und 6. Die begleitende
Vor- und Nachbereitung des Lernstoffs ist dagegen in allen Typen dhnlich: Keiner der Typen be-
reitet die Lehrveranstaltungen regelmil3ig vor und nach. Dieses Ergebnis zeigt, dass die derzeitige
Leht-/Lernumgebung auch flir erfolgreiche Studierende keinen Aufforderungscharakter zum
kontinuierlichen Lernen impliziert. Dartiber hinaus scheint kontinuierliches Lernen aber auch
keine notwendige Lernstrategie zu sein.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Hohe der Studienkonflikte, die von Typ 1 bis Typ 6
kontinuierlich ansteigen, und den Gedanken an Studienabbruch. In den Typen 1 und 2 mit ver-
gleichsweise wenigen Studienkonflikten haben weniger Studierende schon einmal an Studienab-
bruch gedacht, in den Typen 4, 5 und 6, die groBere Studienkonflikte haben, haben hingegen
mehr Studierende schon einmal an Studienabbruch gedacht. Ahnlich verhilt es sich mit der Ge-
samtbewertung des Studiums: Je héher die Konflikte der Typen desto schlechter fithlen sie sich
durch das Studium auf die Prifungen und den Beruf vorbereitet.

Betrachten wir die Kategorien sozialer Ungleichheit, so konnen wir Unterschiede bei den Typen
erkennen. Wihrend es bei den Typen 1, 2 und 4 keine signifikanten Unterschiede beztiglich der
sozialen Ungleichheitskategorien gibt, sind in Typ 3 mehr Studierende mit Sorgeverpflichtungen
und mehr Studierende mit einer Nicht-EU-Staatsangehérigkeit anzutreffen. In Typ 5 befinden
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sich signifikant mehr Frauen und in Typ 6 mehr Studierende mit Migrationshintergrund und mit
einer nicht-deutschen Staatsangehérigkeit. Bei den Verinderungsvorschligen werden wir noch
einmal gesondert auf die Kategorien sozialer Ungleichheit eingehen.

Vergleichen wir die Typen dieser Studie mit denen der Studienabbruchstudie wird deutlich, dass
es Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten gibt. Unterschiede bestehen sowohl in den Kon-
fliktthemen als auch in der Hohe der Konflikte. Wihrend die Prifungsorganisation in der Typo-
logie der Studienabbruchstudie kein Thema ist, ist sie bei den Studierenden der TU Hamburg
Harburg das zentrale Konfliktthema. Die Typen der Studienabbruchstudie weisen dariiber hinaus
hohere Demotivationswerte auf, als die Befragten unserer aktuellen Studie. Es gibt aber auch
gro3e Gemeinsamkeiten beider Typologien. Beide weisen, abgesehen von dem Priifungsthema,
dhnliche Studienkonflikte auf.
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Tabelle 7.2: Studientypen im Vergleich

g c g g g q Kategorien sozialer
Kernkonflikte Bindungsfaktoren Studienvoraussetzungen Studienleistungen Studienhandeln Un;lge(i)clfheisto €
. . ) Wenige Lernprobleme und wenig
Geringe Konflikte Sichere Stud}enentscheldung und ausgeprigte Lernbedurfnisse
Typ 1 ] . o gute Schulleistungen ] o
. Umfangreiche Prifungen in der Keine signifikanten . B . Gute Studienleist RegelmiBiger Besuch der Lehrveran- | Keine signifikanten Unter-
Motivierte Fachkom- votlesungsfreien Zeit Unterschiede Techmkhaltu.ng: Kognen sich ute studierelstungen staltungen schiede
petente Ineffektive Leh | stundenlang in technische Proble- L 4 Stoffs fir di
neffektive Lehrveranstaltungen me verticfen ernen des gesamten Stoffs fiir die
Priifungen
Bester Abiturnotenschnitt aller
Typ 2 Eher wenige Studienkonflikte Typen .
. L Trauen sich das Studium zu, weil Lernen den gesamten Priifungsstoff L
Um Verstehen kimp- Monotone und abstrakte Wis- Keine signifikanten L . . . Keine signifikanten Unter-
. . sie in der Schule gut in Mathema- Gute Studienleistungen Rechnen alte Klausuren und .
fende Studienkompe- sensvermittlung Unterschiede . . schiede
. tik waren Ubungsaufgaben durch
tente Ineffektive Lehrveranstaltungen . .
Technikhaltung: geringe Repara-
turerfahrungen
Fehlende Zugehdrigkeit Weniger bindend: A Gute Studienleistungen Letnen weniger in Lerngruppen Mehr §tudierende mit Sorge-
Typ 3 . . Verstehen und Selbst- Gute Schulleistungen Master-Studierende haben ; - 2 verpflichtungen
Umfangtreiche Priffungen in der wirksamkeit . . astet-studierende habe rechnen weniger alte Ubungsaufga- . L
AufBlenstehende Stu- votlesungsfreien Zeit Technikhaltung: geringe Repara- gute BA-Abschlussnoten, aber | ben, erstellen weniger Schemata Mehr Studierende mit einer
dienkompetente Zusammenhalt turerfahrungen seltener an der TUHH absol- N Staatsangehorigkeit aulerhalb
Mangelndes fachliches Zutrauen © - Lernen hiufiger den gesamten Stoff ©
& i i Priifungserfolg viert der EU
Investieren sehr viel Zeit ins Lernen
Umfangreiche Priifungen in der Vergleichsweise die schlechtesten ;{[iril::lgss‘::zzc}llecme Lernen hiufig in Lerngruppen
Typ 4 vorlesungsfreien Zeit Weniger bindend: Schulabschlussnoten M Seudi & de hab Motivationsprobleme beim Lernen Keine sionifikanten Unter-
Yon der Stoffmenge Mangelnder Priifungserfolg Rechnf:n und Grund- Wollen sich beweisen, dass sie ein sci;::i;tet%z’-l\e-rz:rblscehljss:;ten Probleme beim selbststindigen Ler- schiede &
Uberforderte Leistungsdruck und Verstind- lagenficher technisches Studienfach studieren ber hiufi der TUHH > | nen
B o . aber haufiger an der
nisschwierigkeiten wollen absolviert Bestehen von Prifungen steht im
Vordergrund
Umfangreiche Priifungen in der fA;)dlturnote bewegt sich im Mittel- Motivations- und Selbstorganisati-
Typ 5 vorlesungsfreien Zeit . . . onsprobleme beim Lernen
; . . Maneelndes fachliches Zutrauen | Prasi Seltener mathematischer/ natur- Studienleistungen bewegen . . . Mehr Studentinnen
Sich fachlich wenig angeindes faciiiches 2utrane axis wissenschaftlicher Leistungskurs sich im Mittelfeld Eratbeiten sich hauﬂg(?}‘ Schemata N uae €
Zutrauende Abwertende und mangelnde . . . . und rechnen hiufiger Ubungsaufga-
Betreaung gnslcher in der Studienentschei- ben und Klausuren
ung
Seltenere Teilnahme an Lehrveran-
. Abiturnote vergleichsweise staltungen A o
Typ 6 Unmfangreiche Studienkonflikte | "8 08 schlecht Lernt weniger in Lerngruppen Meh Studierende mit Migra-
i i in fast allen fachlichen und Weniger bindend: Unsichere Studienentscheidun Vergleichsweise schlechte i tionshintergrund und mehr
Fachlich und sozial Jialen Bereichen Zusammenhalt und ) g. Studienleistungen Lernt auf Liicke Studierende ohne eine deut-
Uberforderte sowiaien Berelehe Lerngruppe TCthlkhaltuﬂgi anwendungsori- Macht Lernen Spal3, wenn er genii- sche Staatsangehdrigkeit
entiert gend Zeit hat den Stoff zu durch-
dringen
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8 Verinderungsvorschlige

Wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich wurde, gibt es verschiedene Studienkonflikte und
Bindungsfelder von Studierenden der TU Hamburg-Harburg. Da Verinderungen der Lehr- und
Lernumgebung Konflikte minimieren und Bindungsfelder stirken sollten, werden wir die Kon-
flikt- und Bindungsfelder mit den Verinderungsvorschligen der Befragten sowie der Studienab-
bruchstudie verkntipfen. Dieses Vorgehen ist dariiber hinaus sinnvoll, da gro3e Gemeinsamkei-
ten zwischen der aktuellen Studie und der Studienabbruchstudie deutlich geworden sind. Wir
werden daher zusitzlich zu den von den Studierenden genannten Verinderungsvorschligen in
den ecinzelnen Themenbereichen auch thematisch passende Vorschlige zur Verbesserung der
Studiensituation nennen, die von den Autorinnen der Studienabbruchstudie unterbreitet werden.
Allerdings werden wir diese Vorschlige nur umreilen. Zur ausfithrlichen Darstellung verweisen
wit auf Derboven/Winker (2010).

Die Verinderungsvorschlige der Befragten der Online-Umfrage haben wir gewonnen, indem wir
sie gebeten haben, die fiir sie relevanten Verinderungsvorschlige fir die TU Hamburg-Harburg
zu nennen. Wir haben dies als offene Abfrage konzipiert, um die ganze Bandbreite der Verande-
rungsvorschlige erfassen zu kénnen, was mit vorgegebenen Antwortvorgaben nicht zu realisieren
gewesen wiare. Von den 870 in die Auswertung eingehenden Fragebégen haben uns 434 der Be-
fragten Auskunft Gber die fir sie relevanten Verdnderungen gegeben. Da die Antworten oft meh-
rere Veranderungsvorschlage enthalten, haben wir 818 Codings vergeben und diese den Konflikt-
und Bindungsfeldern zugeordnet. Wir méchten an dieser Stelle darauf hinweisen, dass die Ant-
worthdufigkeiten zu einem Verbesserungsvorschlag, aufgrund der Abfrage in Form einer Frei-
textantwort, anders zu interpretieren sind als die Haufigkeiten in den anderen Kapiteln dieses Be-
richtes. Fine Freitextantwort eigenhindig zu formulieren bedarf eines gro3eren Maf3es an Enga-
gement als ein Haken bei einer Antwortvorgabe zu setzen. Aufgrund dieses nicht-standardisierten
Vorgehens fallen die Antworten differenzierter aus, was bedeutet, dass die Haufigkeiten geringer
ausfallen.

Zu manchen Themen, die bei den Studienkonflikten eine starke Rolle spielen, haben die Befrag-
ten keine oder nur wenige Verbesserungsvorschlige gemacht. Wir erkliren uns dies damit, dass
Studierende nicht fur alle Studienkonflikte eine Losung haben. Es ist viel leichter fir unmittelbar
storende und greifbare Dinge, wie bspw. den Raummangel, einen entsprechenden Losungsvor-
schlag zu unterbreiten, als etwa fur das eigene mangelnde fachliche Zutrauen.

Die folgenden Kapitel sind so aufgebaut, dass wir nach einer kurzen Darstellung der Konflikt-
und Bindungsfelder die Studierenden der TU Hamburg Harburg zu Wort kommen lassen und
danach auf Vorschlige aus der Studienabbruchstudie zurtickgreifen. Zusitzlich stellen wir, sofern
notwendig, weitere Mdéglichkeiten der Verbesserung vor. Die thematische Anordnung und die
thematische Sortierung der Unterkapitel ergeben sich aus den Kapiteln zu den Studienkonflikten
und den bindenden Studiensituationen.

8.1 Priifungen

Das Prifungsthema ist vergleichsweise vielschichtig und umfasst mehrere Aspekte. Erstens geht
es um die Priifungsorganisation in Form der umfangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien
Zeit. Hier wird insbesondere die fehlende Planbarkeit, der umfangreiche Priifungsstoff und das
intensive Lernen in der vorlesungsfreien Zeit als demotivierend wahrgenommen. Zweitens um-
fasst es die inhaltliche Gestaltung der Priifungen. Als demotivierend wird hier von den Befragten
erlebt, wenn nur Schemata und Formeln abgefragt werden, es zu wenig Anwendungsorientierung
gibt und wenn es nicht um Verstehen geht. Verstehen ist positiv besetzt, insbesondere dann,
wenn etwas wirklich verstanden wird oder die Befragten selbststindig etwas hinbekommen. In
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eine dhnliche Richtung geht die vergleichsweise hdufig gemachte Aussage, dass es schwer ist,
Dinge zu lernen, die die Befragten nicht verstanden haben. Drittens beinhaltet das Prufungsthe-
ma den Priifungserfolg. Demotivierend wirkt, wenn es keine Erfolgserlebnisse und keinen wahr-
genommenen Zusammenhang zwischen Lernaufwand und Prifungserfolg gibt, bindend hinge-
gen ist, wenn Klausuren bestanden werden.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unserer Umfrage haben insgesamt 250 Freitextantworten
zu dem Thema Prifungen formuliert. Es lassen sich hier drei Hauptanliegen identifizieren, die
die Priifungsorganisation behandeln. Erstens beziehen sich 53 Antworten auf eine frithzeitigere
und verbindlichere Bekanntgabe der Prifungstermine, um Planungssicherheit fiir die vorlesungs-
freie Zeit zu haben. Zu diesem Themenfeld passt das Anliegen, dass die Klausuren besser auf den
Prifungszeitraum verteilt werden und nicht zwei Klausuren an einem Tag stattfinden sollen. Des
Weiteren sollte es einen lingeren Anmeldezeitraum fiir Klausuren geben und die Méglichkeit be-
stehen, noch einen Tag vor der Klausur zuriicktreten zu kénnen. Zweitens hitten 52 der Befrag-
ten gerne mehr freie Zeit in der vorlesungsfreien Zeit, mit der sie fest planen kénnen, um Prakti-
ka oder Urlaub zu machen. Das wiirde bedeuten, dass sich der Prifungszeitraum nicht Gber die
gesamte vorlesungsfreie Zeit erstreckte, sondern nur auf einen Teil. Es gibt jedoch auch verein-
zelt die Aussage, dass der Prifungszeitraum sich iiber die gesamte vorlesungsfreie Zeit erstrecken
sollte. Wir vermuten, dass diese Befragten die Befiirchtung haben, mit der Einschrinkung des
Prifungszeitraums nicht mehr in der Lage zu sein, die Klausuren richtig vorbereiten zu kénnen.
Dies wurde uns zumindest in den qualitativen Interviews berichtet. Ein Vorschlag aus den Frei-
textantworten hierzu lautet, die Anzahl der Klausuren bzw. die Menge des Stoffumfangs zu sen-
ken. Drittens wiinschen sich 25 Befragte, dass es zwei Priifungstermine desselben Fachs pro Se-
mester gibt, damit die Méglichkeit besteht, die Klausur bei Nicht-Bestehen oder bei schlechtem
Abschneiden zu wiederholen. Um den Stoff beziehungswiese den Druck in der Klausurphase zu
reduzieren, gibt es den Vorschlag, Midterms einzufiihren. Dadurch werden die Befragten ge-
zwungen, schon wihrend des Semesters mit dem Lernen anzufangen. Als Prifungsform wiin-
schen sich einige, dass es nicht fir jedes Fach eine Klausur gibt, sondern auch auf andere Weise
Prifungen abgelegt werden kénnen, etwa durch Hausarbeiten, miindliche Prifungen oder Pra-
sentationen.

Bei der Gestaltung der Klausuren gibt es das Interesse, die Klausuren kiirzer ausfallen zu lassen,
sie einfacher zu gestalten und weniger Zeitdruck beim Schreiben der Klausur zu haben. Denn
nach Meinung einiger Befragter ist das Abfragen von Wissen unter Zeitdruck nicht dem Verste-
hen dienlich, sondern férdert ein Lernen nach Schema-F, das dann abgespult wird. Folgerichtig
wunschen sie sich, dass sie in den Klausuren verstirkt mit Verstindnisfragen und mit mehr Zeit
arbeiten kénnen. Das Verhiltnis von ECTS-Punkten und dem Aufwand sollte bei manchen Ver-
anstaltungen tberarbeitet werden und in den Mechanik-Klausuren sollte der Rechenweg bei der
Benotung Berticksichtigung finden.

Einige der Befragten wiinschen sich eine bessere Priifungsvorbereitung. So gibt es das Bediirfnis,
dass die Ubungsaufgaben wihrend des Semesters besser an die Klausuren angepasst werden. Zu-
dem sollten alte Klausuren konsequent bereitgestellt werden und es sollte Angebote zur gemein-
samen Prifungsvorbereitung geben. Fir die Vorlesungen wiinschen sie sich, dort gezielt auf die
Prifungen vorbereitet zu werden und dass eine Diskussion der Klausurergebnisse stattfindet.
Hiufiger genannt wird der Wunsch, dass die Inhalte der Lehrveranstaltung auch etwas mit den
Prifungen zu tun haben sollten bzw. die Prifungsfragen etwas mit dem vermittelten Stoff. An-
scheinend ist dieser Zusammenhang 6fter nicht gegeben.
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Unter dem Thema der Priifungen haben wir ebenfalls Aussagen zum Lernen gefasst, da die Form
der Prifungen das Lernen der Studierenden beeinflusst. Allgemein kann gesagt werden, dass die
Befragten haufiger das Bediirfnis nach mehr Verstindnis dullern. Einige der Befragten grenzen
das eigenstindige Denken von dem stupiden Auswendiglernen ab. Als Alternative hierzu formu-
lieren einige das Anliegen nach mehr Praxisbezug und nach problemorientiertem bzw. projekt-
orientiertem Lernen.

Ein Vorschlag, der das negative Erleben von Noten zu Beginn des Studiums verringern kénnte,
lautet, dass die Noten am Anfang des Bachelor-Studiums nicht so stark in die Endnote eingehen
sollten, da es zwei bis drei Semester dauert, zu lernen, wie an einer Universitit Gberhaupt gelernt
wird. Diese Problemwahrnehmung dullerten auch Befragte in unseren qualitativen Interviews.
Ihnen zufolge war dieses Eingewthnen an die Universitit in den Diplom-Studiengingen noch
moglich.

Zum Konfliktfeld mangelnder Priifungserfolg wurden in der Studienabbruchstudie einige Vor-
schlige unterbreitet. Etwa die Einfithrung von differenzierten Kursen, die sich an den unter-
schiedlichen Kenntnisstinden der Studierenden orientieren, um so adiaquat auf ihre Stirken und
Schwichen eingehen und sie besser auf die Prifung vorbereiten zu kénnen. Neben den oben er-
wihnten Prifungsvorbereitungskursen wird auch die Einfithrung eines Vorstudiums empfohlen,
das tber die bisherigen Vorkurse hinausgeht. Des Weiteren halten es die Autorinnen fir hilfreich,
dass den Studierenden vermittelt wird, ihre Misserfolge im Studium nicht als Scheitern, sondern
einen konstruktiven Umgang mit Misserfolgen als Aufgabe im Studium zu begreifen (Der-
boven/Winker 2010, 82).

8.2 Lehrende und Betreuung

Die Betreuung der Studierenden durch die Lehrenden wird von den Befragten sowohl konfliktiv
als auch bindend erfahren. Als demotivierend werden abwertende Spriiche, mangelndes Lob und
das Untergehen in der Masse erlebt. Als bindend wird es hingegen wahrgenommen, wenn die
Lehrenden die Probleme und Bediirfnisse der Studierenden wahr- und ernst nehmen sowie wenn
sie sich Mithe geben den Stoff zu erkliren.

Zu diesem Thema wurden von den Befragten der Online-Umfrage 91 Verbesserungsvorschlige
genannt. Allerdings gibt es kein beherrschendes Thema, wie bei den Priifungen.

Viele der von uns Befragten halten eine Verbesserung des Betreuungsschliissels der Lehrenden
pro Studentln und eine Ausweitung der institutionellen Betreuungsangebote fiir angebracht, was
folgendes Zitat verdeutlicht:
»Im Hauptfach des Maschinenbaus, dem Fach Mechanik, gibt es nur eine Sprechstunde pro Woche,
die 60 Minuten lang dauert und fir die Veranstaltungen Mechanik 1 2 3 4 gedacht ist. Das ist eine
Zumutung. Es missen deutlich mehr Sprechstunden eingerichtet werden. Beispielsweise kann man im
Fach Mathematik fast jeden Tag um jede Uhrzeit eine Sprechstunde wahrnehmen.* (162) >
Mit sieben Vorschligen wurde am hiufigsten genannt, dass es notwendig ist, mehr Sprechstun-
den anzubieten, insbesondere in der Klausurzeit. Ein Anliegen in diesem Zusammenhang ist es,
dass es mehr Fragestunden gibt, in denen Fragen der Studierenden in einer Gruppe gestellt und
von einer Lehrperson beantwortet werden. Andere formulieren den Wunsch nach mehr betreu-
tem Lernen, unter Anleitung von fachkundigem Personal, insbesondere zur Klausurvorbereitung.
In eine dhnliche Richtung zielt das Anliegen Unterstitzung bei der Lerngruppenfindung zu erhal-
ten sowie der Wunsch nach intensiverer Betreuung in den ersten beiden Semestern, wie es bei

* Wit haben alle Verbesserungsvorschlige in eine Datei des Auswertungsprogramms MAXqda zusammengefasst.
Die Zahl in Klammern bezieht sich auf den Absatz, an dem das Zitat zu finden ist.
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Startlng schon geschieht. Zudem gibt es den Vorschlag ein Mentoring von Studierenden fiir Stu-
dierende einzuftihren. Insgesamt gibt es das Bedurfnis nach engerem Kontakt mit den Professo-
rInnen. So halten es einige der Befragten fiir vorteilhaft, wenn es mehr personlichen Kontakt
zwischen den Professorlnnen und den Studierenden gibt und wenn die Professorlnnen mehr
Lehrveranstaltungen selbst durchftihren. Sie wiirden es dariiber hinaus schitzen, wenn es mit den
Professorlnnen in regelmilligen Abstinden ein personliches Fachgesprich gibt und wenn sie
Fragen per Mail beantworten. Eine Mdéglichkeit die Betreuung zu verbessern sieht eine befragte
Person darin, dass es mehr Professorlnnen pro Studierenden gibt. Auffillig ist, dass die Befragten
sich explizit den Kontakt zu den Professorlnnen wiinschen. Wir vermuten, dass diese als fachli-
che Vorbilder gesehen werden, mit denen sich die Studierenden mehr Begegnung wiinschen.
Damit verbunden ist auch das Anliegen mehr Lob und Wertschitzung vonseiten der Professo-
rInnen zu erfahren und keine abwertenden Spriiche (siche Kapitel 4.8) zu erhalten.

Ausgehend von einer dhnlichen Problemwahrnehmung wie in Kapitel 8.1, nicht zu wissen, wie
lernen geht, gibt es den Wunsch nach einer besseren Vermittlung von Lerntechniken. Es sollte
vermittelt werden, wie Lernen funktioniert und wie sich die Studierenden Lernmethoden aneig-
nen kénnen.

Allgemein halten es einige der Befragten fiir notwendig, dass die Lehrenden ihre didaktischen
Fahigkeiten verbessern. So sollten sie eine Didaktikschulung erhalten, um den Stoff besser ver-
mitteln zu kénnen.

,Die Lehrenden sollten didaktische Schulungen bekommen, um den Stoff besser zu vermitteln. Die

Vermittlung des Stoffes hingt zwar nicht linear mit dem Prifungsergebnis zusammen, aber ich habe

bei mir persénlich einen Zusammenhang feststellen kénnen. (227)
Ein Vorschlag geht so weit, dass FachdidaktikerInnen die Lehrveranstaltungen und die Lehren-
den evaluieren sollten. Zusitzlich, so ein Vorschlag, sollten die Lehrenden auch Schulungen in
Vortragen, Prisentieren (Power Point) und Sprachkompetenz (Englisch) erhalten. Ein weiteres
Ansinnen ist es, dass es Konsequenzen fir die betreffende Lehrperson hat, falls die Evaluation
der Lehrveranstaltungen schlecht ausfallen sollte. Aus Sicht einiger Befragter wire eine grof3ere
Motivation der Lehrenden, ein Primat der Lehre gegeniiber der Forschung und mehr Austausch
der Lehrenden tiber die Verbesserung der Lehre begriflenswert. Zudem sollte es einen besseren
Ersatz fur Professorlnnen geben, die beispielsweise krank sind.

Neben den allgemeinen Winschen an die Lehrenden gibt es auch konkrete Wiinsche an die ein-
zelnen Statusgruppen. So wiinschen sich einige der Befragten von den Professorlnnen, dass sie
mehr Begeisterung in die Lehrveranstaltungen mitbringen, die Studierenden aktivieren und zum
Mitdenken anregen. Ein Vorschlag ist, die Professorlnnen auch danach auszuwihlen, inwiefern
sie sich fur die Lehre engagieren. Eine Forderung an die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen be-
steht darin, dass diese die von ithnen gestellten Aufgaben auch l6sen kénnen sollten. Die Tuto-
rInnen sollten den Stoff auch erkliren kénnen. Wihrend die einen eine bessere Auswahl der Tu-
torlnnen nach dem Kriterium der didaktischen Eignung vorschlagen, denken die anderen, dass
eine bessere Schulung und Vorbereitung der Tutorlnnen sinnvoll wire.

Neben diesen von den Befragten gedullerten Vorschligen mochten wir auf die Empfehlungen
verweisen, die in der Studienabbruchstudie formuliert werden. Derboven und Winker (2010) hal-
ten es fir sinnvoll, dass geprift wird, ob die Professoren und Professorinnen sich mehr an der
Lehre in Laborpraktika und anderen dhnlich praktischen Lehrveranstaltungen beteiligen kénnen.
Zudem sollten Professorinnen und Professoren als wichtigste Lehrpersonen, insbesondere in den
ersten Semestern, nicht nur in groflen Vorlesungen, sondern auch in vertiefenden (Gruppen-)
Lehrgesprichen sichtbar sein. Die Personalressourcen hierfiir kénnten frei werden, indem die
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Grundlagenvermittlung als Video-Vorlesungen organisiert wird, die von erfahrenen ,,Wissen-
schaftsentertainerlnnen, womit wir Professorlnnen mit besonderem didaktischen Geschick
meinen, gehalten werden (Derboven/Winker 2010, 63). Lehrende sollten zudem Fragen ernst
nehmen und abwertende Kommentare von Mitstudierenden zuriickweisen (ebd. 74). Die Bin-
dungskrifte ingenieurwissenschaftlicher Studienginge konnten ferner erhoht werden, wenn den
Studierenden von Anfang an vermittelt wird, dass sie an der Universitit willkommen sind und
wertgeschitzt werden (ebd. 73), was die genannten abwertenden Bemerkungen ausschlie(3t.

8.3 Lehrveranstaltungen

Wie bei den Studienkonflikten deutlich wurde, werden Lehrveranstaltungen dann als demotivie-
rend wahrgenommen, wenn Beispiele in den Lehrveranstaltungen fehlen und wenn die Fakten
isoliert prasentiert werden. Zudem wirkt es demotivierend, wenn die Lehrenden die Inhalte lang-
weilig und monoton vortragen und wenn sie auf die Bediirfnisse der Studierenden nicht einge-
hen. Es demotiviert dariiber hinaus, wenn in den Vorlesungen aufgrund des hohen Lirmpegels
viel Unruhe ist und wenn es in den Laboren und Ubungen nur darum geht, einen Versuch zu re-
produzieren. Motivierend wirken die Lehrveranstaltungen hingegen, wenn eine Vorstellung tiber
die Formel hinaus entwickelt werden kann, wenn es einen Bezug des Gelernten zur Berufspraxis
gibt und wenn erklirt wird, wie die technischen Dinge aus dem Alltag funktionieren. Hierzu pas-
sen auch die hohen Werte zu dem Item ,,Ich bin ein Typ, der auch den Blick aufs Ganze braucht,
um die Details zu lernen.*

Ein grofler Teil der Verbesserungsvorschlige betreffen die Lehrveranstaltungen selbst. Viele der
Forderungen beziehen sich auf ein groBleres Angebot an allen Formen von Lehrveranstaltungen —
ausgenommen Vorlesungen. Einige der Befragten wiinschen sich mehr Lernwochenenden, mehr
Anleitungen, mehr Arbeitsgruppen und mehr Seminare. Der Vorteil von Seminaren wird darin
gesehen, dass dort Vortriige geiibt werden kénnen. Es gibt die Forderung nach mehr Ubungen,
was mit elf Befragten, die dies vorschlagen, der am haufigsten genannte Verbesserungsvorschlag
bei den Lehrveranstaltungen ist. Gewtinscht werden mehr Labore, was mit sieben Befragten auf
Platz drei rangiert, und mehr Tutorien. Dass Vorlesungen kleiner werden sollten, findet sich mit
neun Befragten auf Platz zwei wieder. Die Verkleinerung wird auch fiir die Tutorien und Ubun-
gen gefordert.

Die Lehrveranstaltungen noch einmal im Einzelnen: Die Vorlesungen sollten auf Video aufge-
zeichnet und im Internet verfiigbar gemacht sowie manche der Vorlesungen grundsitzlich tiber-
arbeitet werden, da sie mit veralteten Beispielen operieren. Die Vorlesungen sollten zudem inter-
aktiver gestaltet werden und nicht nur auf Frontalunterricht fokussiert sein. Bei den Ubungen
halten es einige der Befragten fir angebracht, dass die Lésungen der Aufgaben im Internet verof-
fentlicht werden und dass in den Ubungen vor allem alte Klausuren gerechnet werden. Ein weite-
rer Vorschlag besteht darin, dass das Lésen von Ubungsaufgaben wihrend des Semesters einen
Bonus bei der Notengebung ergibt. Die Tutorien sollten nach Ansicht einiger Befragter verstirkt
zur Prufungsvorbereitung genutzt werden. Fir die Labore halten es einige fiir angebracht, dass
sie besser ausgestattet und organisiert werden. Ein konkreter Vorschlag besteht darin, die Labore
am Anfang des Semesters in Blocken abzuhalten, da es als belastend erlebt wird, bis zum Ende
des Semesters Labore zu haben und im Anschluss noch aufwindige Protokolle schreiben zu
mussen. So bleibe nicht viel Zeit fur die Prifungsvorbereitung. Bei den Laboren wird ein Mangel
in der Zusammenarbeit mit der Universitit Hamburg gesehen. Die Labore dort seien qualitativ
schlecht und es wird daher empfohlen, die Kooperation zu verbessern oder einzustellen.

Weitere Verbesserungsvorschlige beziehen sich auf die Anzahl, die zeitliche Anordnung und die
inhaltliche Gestaltung der Lehrveranstaltungen.
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Bei der Menge der Lehrveranstaltungen und des Stoffs lauten die Vorschlige, wie schon in den
beiden vorangegangenen Kapiteln dhnlich formuliert, insbesondere die Zahl der Vorlesungen zu
reduzieren oder den zu vermittelnden Stoff auf mehrere Veranstaltungen zu strecken. Allen Vor-
schligen ist gemein, dass es um eine Entschleunigung der Stoffvermittlung geht. In einer zeitli-
chen Dimension fordern einige Studierende, dass es zu keinen Uberschneidungen der Lehrveran-
staltungen kommt. Ferner besteht der Wunsch, dass die Lehrenden in den Veranstaltungen Ruhe
und Ordnung herstellen und Studierende, die in der Vorlesung reden, zur Ruhe ermahnen (siche
Kapitel 4.7).

Inhaltlich wird das Anliegen formuliert, dass die Lerninhalte der Veranstaltungen besser aufei-
nander abgestimmt werden. Es wird bemingelt, dass sich der Stoff in den Vorlesungen wieder-
holt und dass sich die Vorlesungen und die dazugehérigen Ubungen nicht immer sinnig aufei-
nander beziehen. Es gibt das Bediirfnis nach einer anschaulicheren Lehre, in der die Inhalte di-
daktisch sinnvoll vermittelt werden. Hierzu gehéren auch lebendige Prisentationen und weniger
Frontalunterricht. Zudem gibt es das Anliegen, dass der rote Faden einer Vorlesung deutlich ge-
macht und dass das in den Lehrveranstaltungen vermittelte Wissen immer wieder in das Fachge-
biet eingeordnet wird, um den Uberblick zu behalten. Ebenfalls zu einem besseren Uberblick soll
der Vorschlag beitragen, fir jede Lehrveranstaltung eine Inhaltstibersicht anzufertigen, in der die
vermittelten Inhalte in komprimierter Form dargestellt werden.

In eine dhnliche Richtung gehen die Vorschlige der Studienabbruchstudie. Bei Beibehaltung der
derzeitigen Wissensvermittlungsstrukturen erachten die Autorinnen es fir sinnvoll, dass ein
Uberblick tiber die Zusammenhinge und Anwendungsméglichkeiten von Lehrinhalten oder Fi-
chern vermittelt wird. Ein geeignetes Mittel hierfiir kénnten Wissenslandkarten sein, durch die
komplexe Wissensgebiete im Zusammenhang abgebildet werden (Derboven/Winker 2010, 55).

Ein weiterer Vorschlag ist, durch geeignete Verstindnisfragen die individuelle Wissenskonstruk-
tion in eine weiterfiihrende Richtung zu lenken. Hintergrund dieses Vorschlags ist die Annahme,
dass es die fiir alle nachvollziehbare Erklirung nicht gibt (Derboven/Winker 70£.).

Dartber hinaus sollten die Grundlagen anhand von Anwendungen und Problemen vermittelt
werden und nicht anhand von isolierten Fakten. Das bedeutet, dass die Vermittlung von Grund-
lagen und die Vermittlung von Anwendungen nicht mehr voneinander getrennt gelehrt, sondern
zusammen vermittelt werden.

Fir die Lehrveranstaltungen regen die Autorinnen an, Blended Learning, auch Integriertes Ler-
nen genannt, einzusetzen. Hierbei geht es um die Verkntipfung herkémmlicher Veranstaltungen
mit E-Learning Elementen. Des Weiteren halten sie es fur sinnvoll Video-Vorlesungen einzufith-
ren, die von Professorlnnen mit besonderem didaktischem Geschick, gehalten werden. Die frei
werdenden personellen Ressourcen kénnten, mit Unterstiitzung von Tutorinnen und Tutoren,
tiir eine anschlieBende Betreuung in Kleingruppen verwendet werden.

Zudem sollte der Lehrkorper didaktisch geschult werden, wobei ein besonderes Augenmerk auf
Massenveranstaltungen zu legen ist, da dies bei didaktischen Schulungen oftmals nicht bertick-
sichtigt wird.

8.4 Leistungsdruck

Bei den Studienkonflikten (Kapitel 4) wurde deutlich, dass der Leistungsdruck ein wichtiger Kon-
fliktfaktor ist. Dieser besteht aus hohen Ansprichen, die an die Studierenden gestellt werden, ei-
nem hohen Tempo der Stoffvermittlung, einem allgemeinen Geftihl unter Druck zu stehen und
Verstindnisschwierigkeiten.
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Die Befragten haben insgesamt elf Bemerkungen zum Leistungsdruck verfasst. Das Studium wird
als ECTS-Hetzjagd beschrieben und als nur an den Schnellsten orientiert erlebt. Insgesamt gebe
es zu wenig Zeit im Studium und zu wenig Zeit zum Erholen. Die Forderungen zur Minimierung
des Drucks verbleiben sehr allgemein. Alle Bemerkungen haben gemeinsam, wie schon in den
vorangegangenen Unterkapiteln deutlich wurde, dass es um eine Reduktion des Stoffs in einer
bestimmten Zeit geht. Um den Leistungsdruck zu minimieren, konnte es hilfreich sein den Stoff
zu reduzieren oder zu strecken oder das exemplarische Lernen einzufiihren, wie Der-
boven/Winker (2010, 57) vorschlagen. Das Wissen wird hier exemplarisch und nicht umfassend
vermittelt, um es dann zu dekontextualisieren und so zu verallgemeinern. Die Beispiele miissen
so gelagert sein, dass sie repriasentativ fir eine moglichst grof3e Anzahl von dhnlichen Fillen und
Beispielen sind.

Insgesamt wird das Studium an der TU Hamburg-Harburg als schwierig erachtet. Aus diesem
Grund sorgen sich einige der Studierenden darum, dass ihre Noten im Vergleich schlechter sind
und sie deshalb nicht so gute Chancen haben einen Masterplatz zu erhalten.

8.5 Fachliches Zutrauen

Bei den Studienkonflikten wurde deutlich, dass mangelndes fachliches Zutrauen darin besteht,
dass die Befragten das Gefthl haben, spiter im Beruf nicht bestehen zu kénnen und im Studium
keinen selbstbewussten Bezug zum Stoff herstellen konnen. Bindend wird es hingegen wahrge-
nommen, wenn die Befragten etwas verstehen, selbststindig etwas hinbekommen oder selbst et-
was entwickeln oder erkliaren kénnen.

Hier gibt es vonseiten der Befragten keine expliziten Vorschlige, die dieses Thema zum Gegen-
stand haben. Allerdings sind alle Verbesserungsvorschlige, die sich auf das Themenfeld Verste-
hen beziehen, und alle, die das Selbstvertrauen und das Kénnen der Studierenden behandeln, hier
von Relevanz. Die Gestaltung der Lehr- und Lernumgebung sollte sich an der Entwicklung des
Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten der Studierenden orientieren. Dabei sind die Meisterung
schwieriger Situationen, Vorbilder und Unterstiitzung wichtige Elemente. In diesem Zusammen-
hang sind auch die Organisation und inhaltliche Ausgestaltungen der Priiffungen zu nennen, da
das in Kapitel 4.4 angesprochene Bulimie-Lernen und Prifungen, die nicht auf Verstehen fokus-
sieren, es erschweren fachliches Zutrauen zu entwickeln.

8.6 Soziale Zugehoérigkeit

Die soziale Zugehorigkeit spielt bei den selbstformulierten Verbesserungsvorschligen der Befrag-
ten nahezu keine Rolle. Es gibt lediglich den Wunsch nach Kennenlernwochen und nach der Ozr-
ganisation von Lerngruppen. Dies bestitigt zum einen die Ergebnisse der wenig demotivierenden
sozialen Konfliktfaktoren und zum anderen den relativ guten Zusammenhalt der Studierenden.

Um die demotivierende Wirkung der fehlenden Zugehorigkeit zu vermeiden und um die Bin-
dungskrifte des Zusammenhalts zu stirken, werden in der Studienabbruchstudie einige Vor-
schlige unterbreitet. So wird vorgeschlagen, Méglichkeiten der Sozialintegration zu bieten, die an
der TU Hamburg-Harburg mit dem Projekt StartIng schon praktiziert werden. Zudem halten die
Autorinnen die Einrichtung einer Patenborse ebenso fur sinnvoll wie Kleingruppenarbeit in den
Lehrveranstaltungen, wobei die Zusammensetzung teilweise von den Lehrenden festgelegt wer-
den sollte, um den Studierenden zu erleichtern verschiedene Mitstudierende kennenzulernen
(Derboven/Winker 2010, 77). Allerdings ist auch zu beachten, dass sich nicht alle Studierenden
integrieren wollen, was aber nicht gegen das Schaffen von Angeboten auf freiwilliger Basis
spricht.

Die Lerngruppe wird dann als konfliktiv erlebt, wenn sie nicht hilfreich zur Bewaltigung des Stu-
diums ist. Bindend wirkt sie durch die Unterstiitzung bei Frust und wenn sie fachliche Unterstiit-
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zung durch Mitstudierende bietet. Um denjenigen, die gerne in einer Lerngruppe lernen wiirden,
aber keinen Anschluss finden bzw. sozial eher isoliert sind, die Suche zu erleichtern, schlagen
Derboven/Winker (2010, 85) die Einrichtung von Lerngruppenbérsen im Internet vor (vgl. auch
8.2.).

Frauendiskriminierung wird insgesamt von nur wenigen Befragten als Kernkonflikt formuliert.
Allerdings kann es fir die betroffenen Studierenden, hier in der Mehrzahl Frauen, dennoch be-
sonders belastend sein. Eine Moglichkeit Abwertungen aufgrund des Geschlechts zu vermeiden,
ist ein Signal der Hochschulleitung, sich fur Vielfalt und Chancengleichheit an der Universitat
einzusetzen und dies institutionell zu verankern, bspw. durch die Einfihrung eines Diversity Ma-
nagements (Derboven/Winker, 58f). Studentinnen sollten als Gruppe nicht besonders positiv
oder negativ hervorgehoben werden, da die Studentinnen dies als storend empfinden. Ihr
Wunsch ist es, einfach ganz normal an einer technischen Universitit studieren zu kénnen.

8.7 Praxis im Studium

Dass Praxis ein schillernder und breiter Begriff ist, wurde schon an anderer Stelle dieser Studie
erwihnt (vgl. Kapitel 5.6). In dem Bindungsfaktor Praxis im Studium geht es auf der einen Seite
in einem engen Praxissinne um praktisches Tun im Studium (bspw. in Laboren) und um das un-
mittelbare Anfassen von Gegenstinden. Bei den Lernbediirfnissen wurde dartiber hinaus deut-
lich, dass sich fir einige der Befragten der Stoff erst im praktischen Tun erschlief3t oder es fiir sie
die Hauptsache ist, das Gelernte anwenden zu kénnen.

Auf der anderen Seite wurde im Sinne eines breiteren Praxisbegriffes bei den Studienkonflikten
deutlich, dass vielen Studierenden oftmals Beispiele fehlen, wofiir der vermittelte Stoff angewen-
det werden kann. Diesen Studierenden geht es nicht um gegenstindliches Anfassen, sondern um
einen Bezug des Gelernten zu Praxisproblemen, die auch durchaus abstrakt sein kénnen, oder
ganz allgemein um eine Vorstellung tiber die Formel hinaus. An dieser Stelle muss auch erwihnt
werden, dass es einen Bindungsfaktor Rechnen und Grundlagenficher gibt. Auch wenn dieser
nur wenige Studierende motiviert, so muss doch im Blick behalten werden, dass eine zu starke
Orientierung auf Praxis fir diese Studierenden problematisch sein kénnte. Wir denken jedoch,
dass der Praxisbezug in der Lehre in Form von Beispielen, Analogien und Metaphern auch diesen
Studierenden gerecht werden wiirde.

Insgesamt gibt es 75 Statements zu dem Themenkomplex Praxis im Studium. Der Bezug zu die-
sem Thema ist dhnlich breit wie in der Studienabbruchstudie, den qualitativen Interviews und den
Items des Online-Fragebogens. Finige der Befragten wiinschen sich, dass die Theorie anwen-
dungsorientierter vermittelt wird. In diesem Zusammenhang wird auch die Darstellung der An-
wendbarkeit von Mathematik eingefordert und das Arbeiten an realen Problemen. Dartber hin-
aus bestehet der Bedarf nach anschaulichen Beispielen aus der Praxis und der Forschung. Die
meisten der Befragten, die sich zum Thema Praxis dullern, wollen mehr Projektarbeit im Studi-
um. Dies sollte auch als Prifungsleistung anerkannt werden. In diesem Zusammenhang dullern
auch einige der Befragten, dass sie sich mehr Praktika in Laboren oder auflerhalb der Universitit
wunschen oder ganz allgemein mehr praktische Anteile in der Lehre. Dies wird abgegrenzt von
Vorlesungen in der derzeitigen Form, die in den Aussagen dieser Befragten als nicht produktiver
Lernraum wahrgenommen werden. Weitere Forderungen bestehen darin, dass die Vorlesungen
einen hoheren Praxisbezug haben und anschaulicher gestaltet werden sollten. Des Weiteren gibt
es den Vorschlag ein Praxissemester einzufiihren. Dieser Gedanke entspringt der Befiirchtung
am Ende des Studiums nur Theorie gelernt zu haben und nicht auf die praktischen Anforderun-
gen des Berufs vorbereitet zu sein (vgl. Kapitel 4.4). Im Gegensatz dazu mochten einige der Be-
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fragten, dass die Grundlagen vertieft gelehrt und behandelt werden. Des Weiteren werden Ein-
fihrungskurse in studienrelevante und fachspezifische Computerprogramme gewtnscht.

8.8 Studienorganisation

Unter dem Begriff Studienorganisation haben wir all jene Vorschlige subsumiert, die sich mit der
allgemein organisatorischen Ausgestaltung des Studiums an der TU Hamburg-Harburg befassen.
Die genannten Verianderungsvorschlige sind sehr breit und wurden in der Regel weder in unserer
Online-Umfrage abgefragt noch durch die Verianderungsvorschlige der Studienabbruchstudie
abgedeckt. Umso interessanter ist es, die durch die offene Antwortmdglichkeit erhaltenen Ant-
worten darzustellen.

Mit 21 Nennungen werden am hiufigsten mehr Wahlmoglichkeiten im Studium eingefordert. Die
Befragten wiinschen sich mehr Selbstbestimmung in der Wahl ihrer Kurse und die Méglichkeit
den Stundenplan flexibler und eigenstandiger gestalten zu koénnen. Durch die Reduktion von
Pflichtveranstaltungen wire der Stundeplan nicht so festgelegt und somit Zeit vorhanden persén-
liche Interessen zu vertiefen. Damit gebe es auch mehr Freiraum tber den Tellerrand zu schauen
und mehr und andere Dinge wahrzunehmen. Dies duflerten sowohl Studierende der Bachelor-
wie auch der Master-Studienginge. Interessant ist der in diesem Kontext gedullerte Vorschlag die
Regelstudienzeit abzuschaffen und es jedem Studenten und jeder Studentin zu ermdglichen in je
seinem/ihrem Tempo zu studieren.

Weitere Verbesserungsvorschlige beziehen sich auf die Verbesserung der Verwaltung. Die Unzu-
friedenheit wird in folgender Textpassage deutlich:
» Verwaltung besser organisieren! Studierende sind ,Kunden‘ und keine Penner, die auf dem Campus
geduldet werden miissen. Solange ich mir vorkomme, als sei ich ein Argernis und nicht der
Studierende, um dessen Ausbildung es hier geht, wird diese Uni IThrem Anspruch eine Elite-Uni zu
sein, niemals gerecht.” (51)
Wie die Verwaltung besser organisiert werden kann, wird in anderen Aussagen deutlich. Zum ei-
nen wird gefordert, dass sich die Freundlichkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der TU
Hamburg-Harburg verbessern muss. Die Verwaltung sollte zum Wohle der Studierenden nach
Losungen suchen, auch nach individuellen. Zum anderen gibt es das Anliegen, dass die Verwal-
tung mit mehr Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ausgestattet wird. Hier findet insbesondere das
Prifungsamt Erwahnung. Dariiber hinaus gibt es die explizite Forderung, die Birokratie im Pri-
fungsamt zu reduzieren sowie die Priifungsanmeldung zu vereinfachen. Des Weiteren gibt es den
Wunsch nach mehr Studienberatung und mehr Flexibilitit der Verwaltung in puncto Auslands-
semester und Praktika. Mit der Organisation der Auslandsemester bzw. mit der Méglichkeit Aus-
landsemester zu absolvieren, sind einige der Befragten unzufrieden. Sie fordern daher, dass Aus-
landsaufenthalte besser geférdert und erméglicht werden.

Weitere Verbesserungsvorschlige beziehen sich auf die Organisation des Studiums. So wird die
Abschaffung der 90-ECTS-Punkte Regel, nach der bis zum Ende des zum 5. Fachsemester geho-
renden Prifungszeitraums des Bachelor-Studiums 90 Leistungspunkte erworben sein miissen,
gefordert, da sie die Studierenden unnétig unter Druck setzt. Mehrfach wird die Abschaffung
von Bachelor- und Master-Studiengingen ebenso verlangt wie die Wiedereinfihrung des Dip-
loms. Andere wiinschen sich einen klareren, verbindlicheren und sinnvolleren Ubergang fiir Ba-
chelor-Studierende der TU Hamburg-Harburg, die an dieser Universitit ihren Master absolvieren
mochten. Zudem gibt es die Forderung, dass mehrere Master-Bewerbungen an der TU Ham-
burg-Harburg moéglich sein mussen. Ein weiterer Anderungsvorschlag betrifft die ECTS-Punkte.
Die Verteilung der ECTS-Punkte sollte sich an dem realen zeitlichen Aufwand orientieren und
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daher sei eine Neuermittlung der ECTS-Punkte fiir jede Veranstaltung erforderlich. Hier gibt es
in der Wahrnehmung einiger der Befragten derzeit eine Gerechtigkeitsliicke, da beispielsweise das
Konstruktionsprojekt sehr viel Zeit einnimmt, aber nur wenige ECTS-Punkte einbringt. Weitere
Vorschlige beziehen sich auf das Biindeln von Informationen aus dem Intranet, aus Stud.IP und
den Institutsseiten an einem zentralen Ort. Denn das Beschaffen von Informationen, beispiels-
weise von Vorlesungsmaterialien, sei oftmals zeitaufwindig. Zudem sollten die Skripte aller Ver-
anstaltungen verfugbar gemacht werden. Die Studienginge sollten besser geplant werden und
individuell anpassbar sein sowie die Mdéglichkeit zu einem Teilzeitstudium bieten. Ein weiterer
Vorschlag bezieht sich auf die Einfihrung einer Karte, die gleichzeitig als Zahlungsmittel in der
Mensa, als Bibliotheksausweis und als Semesterticket fungiert.

Ein Themenfeld, das wir ebenfalls nicht in unserem Fragebogen abgefragt haben, in den Frei-
textantworten aber Erwihnung findet, ist die Studienfinanzierung. Erstens wird die durch die
Hamburgische Biirgerschaft inzwischen beschlossene Abschaffung der Studiengebithren gefor-
dert. Zweitens die Ausweitung und Erhchung des BAf6G. Drittens gibt es die Forderung, Mog-
lichkeiten der Selbstfinanzierung von Studierenden zu steigern, indem es mehr Jobangebote fiir
Studierende an der TU Hamburg-Harburg gibt.

Im Bereich Nichttechnische Wahlpflichtficher wiinschen sich die meisten, dass Sprachkurse auch
als Nichttechnisches Wahlpflichtfach anerkannt werden. Die Mehrzahl wiinscht sich mehr nicht-
technische Wahlpflichtficher entweder zum Erlernen von Soft-Skills oder um den eigenen Hori-
zont zu erweitern. In diesem Zusammenhang wird eine Ausbildung gefordert, die eine umfassen-
de humanistische Bildung bietet und nicht nur auf Technik verengt ist. Des Weiteren wird die
Thematisierung von ethischen und 6kologischen Zusammenhingen eingefordert und eine Ab-
kehr von einem eingeschrinkten Blick auf Technik und Wirtschaft. Fiir das Studienfach Energie-
und Umwelttechnik wird gefordert, dass der Zweig der Umwelttechnik, etwa in Form von erneu-
erbaren Energien, ein stirkeres Gewicht erhalt.

8.9 Campus
Unter Campus haben wir all jene Verbesserungsvorschlige zusammengefasst, die die bauliche
Struktur der TU Hamburg-Harburg und den Service jenseits von Betreuung und Studienorganisa-
tion betreffen. Insgesamt gibt es 117 Verbesserungsvorschlige zu diesem Thema. Wir haben die-
sen Aspekt in unserem Online-Fragebogen nicht erfasst. Was mit tiber der Hilfte der Nennungen
in diesem Bereich am hiufigsten genannt wird, ist der Wunsch nach mehr Lernrdumen:

,,Bitte, bitte, bitte... (!I!) mehr, deutlich mehr, RAUM ZUM SELBSTSTANDIGEN UND RUHIGEN

LERNEN.* (235)
Es gibt aber nicht nur den Wunsch nach mehr Ruhearbeitsriumen, sondern auch nach mehr
Riumen fiir Finzel- und Gruppenarbeit sowie nach mehr Tischen mit Steckdosen. In diesem Zu-
sammenhang wird bemingelt, dass die Bibliothek zu klein ist, und dementsprechend gibt es die
Forderung nach einer groBeren Bibliothek und lingeren Offnungszeiten. Eine, im Vergleich zu
den eben genannten Vorschlidgen, schnell zu realisierende Empfehlung lautet, an die Rdume von
auflen einen Belegungsplan anzubringen, damit die Studierenden wissen, welche Raume sie zum
Lernen wie lange nutzen kénnen. Was ebenfalls als verbesserungswiirdig angesehen wird, ist die
Prifungsraumsituation, die unter anderem dafiir verantwortlich gemacht wird, dass die Priifungs-
termine so schlecht geplant werden (siche 8.1). Zusitzlich formulieren einige der Befragten, dass
sie sich mehr Ruherdume wiinschen, in denen sie auch einmal ausspannen koénnen. In diesem
Zusammenhang wird auch die Ausstattung mit Sitzmébeln im Aullenbereich fiir verbesserungs-
wirdig gehalten.
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Ofter formulieren die Befragten das Anliegen, dass mehr Plitze in PC-Pools zur Verfiigung ste-
hen sollten und es mehr Méglichkeiten geben sollte billige Ausdrucke anfertigen zu kénnen.

In Bezug auf die Mensa besteht der Wunsch nach einer groeren Mensa, die billigere Preise und
besseres Essen bietet. Zudem sollte es eine giinstige Cafeteria auf dem Campusgelinde geben, da
die Campus Suite zu teuer sei.

Einige der Befragten halten es fiir angebracht, dass es an der TU Hamburg-Harburg ein breiteres
Sportangebot und mehr soziale Aktivititen gibt.

Mehrfach nennen die Befragten, dass der Nordcampus zu grau und zu trist ist. Eine Losung wire
diesen Bereich griiner zu gestalten.

8.10 Verbesserungen unter Diversity-Aspekten

Wie wir in Kapitel 7 gesehen haben, gibt es bei der Typologie drei Typen, in denen Kategorien
sozialer Ungleichheit eine Rolle spielen. Es gibt signifikante Abweichungen bei der Staatsangeh6-
rigkeit, der Sorgearbeit, dem Migrationshintergrund und dem Geschlecht. Im Folgenden soll kurz
auf die Typen, ihre spezifische Problemlage und Gestaltungsvorschlige, die helfen kénnen, die
Studienbedingungen fiir sie zu verbessern, eingegangen werden.

Den fachlich und sozial Uberforderten, bei denen mehr Studierende mit Migrationshintergrund
und mehr Studierende mit einer Staatsangehorigkeit aullerhalb der EU vertreten sind, wire auf-
grund seiner mannigfaltigen Probleme sicherlich mit den meisten der hier formulierten Verbesse-
rungsvorschlige geholfen. Besonders wichtig wire fiir diesen Typ eine Neuorganisation der Prii-
fungen, die Organisation von Erfolgserlebnissen und weniger Leistungsdruck.

Ein zentraler Konflikt, der sich fachlich wenig Zutrauenden besteht darin, dass sie weniger Ver-
trauen in ihr eigenes fachliches Konnen haben als alle anderen Typen. In diesem Typ sind mehr
Studentinnen vertreten. Fir diese Gruppe wire eine auf Verstehen ausgerichtete Lehre, die
Selbstvertrauen in die eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten vermittelt, ein moglicher Ansatz-
punkt zur Verbesserung der Studienbedingungen. Flankierend hierzu kénnten Tutorien und
Mentor-Programme in den ersten Semestern angeboten werden (vgl. dazu Fellenberg/Hannover
2000).

Die sich fachlich wenig Zutrauenden haben verstirkt Betreuungskonflikte. Hier wire es ange-
bracht, die als abwertend wahrgenommen Spriiche zu unterlassen und eine bessere Betreuung zu
gewahrleisten, damit diese Studierenden nicht in der Masse untergehen. Lob und eine allgemeine
Atmosphire, in denen sich die Studierenden willkommen fiihlen, wiren hier angebracht.

Die Befragten mit Sorgeverpflichtungen sind stirker in Typ 3, den Aullenstehenden Studien-
kompetenten, vertreten. Wir vermuten, dass ihre fehlende Zugehorigkeit aus ihrer Sorgearbeit
resultiert. Daher wire es fiir diese Gruppe zum einen angebracht, eine Kinderbetreuungseinrich-
tung auf dem Campus der TU Hamburg-Harburg einzurichten. Zum anderen wire die Einfith-
rung eines Teilzeitstudiums eine Méglichkeit, um das Studium in Einklang mit der Sorgearbeit zu
bringen. Mit beiden Vorschligen konnten die Betroffenen ihren Sorgeverpflichtungen und ihrem
Studium gerecht werden. Fine bessere Sozialintegration wire bei den Studierenden mit einer
Staatsangehorigkeit auB3erhalb der EU seitens der Universitit wichtig. Daher kénnte es sinnvoll
sein, Angebote wie die Mentor AG, die sich zu Aufgabe gemacht hat auslindischen Austausch-
studierenden das Ankommen in Hamburg zu erleichtern, auszubauen.

8.11 Fazit

In diesem Kapitel haben wir die Verbesserungsvorschlige entlang der Wichtigkeit der Konflikt-
und Bindungsfelder aus Kapitel 4 und 5 dargestellt, die Verbesserungsvorschlige der Befragten
diesen zugeordnet und die Vorschlige aus der Studienabbruchstudie aufgegriffen. Zudem haben
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wir aufgrund der Antworten der Befragten mit Studienorganisation und Campus zwei neue in-
haltliche Schwerpunkte gebildet. Wir haben aber auch innerhalb der einzelnen Themenfelder die
einzelnen Punkte entlang ihrer Wichtigkeit dargestellt.

Wie deutlich wurde, gibt es an der TU Hamburg-Harburg unterschiedliche Studienkonflikte und
bindende Studienerlebnisse. Durch eine entsprechende Gestaltung der Studienginge und der
Lehr- und Lernumgebung kann die TU Hamburg-Harburg viel dafir tun, um die Studienginge
attraktiver zu gestalten und damit Studierende an das Studium zu binden.

Im Zentrum der Konflikte der Befragten unserer Studie stehen die Prifungsorganisation und
fachliche Konflikte, insbesondere die Form der Wissensvermittlung und das Verstehen. Soziale
Studienkonflikte spielen hingegen eine untergeordnete Rolle. Demzufolge sind bei den Verinde-
rungen schwerpunktmi@ig die folgenden gro3en Bereiche zu beriicksichtigen:

e Verinderung der Prifungen: Zum einen sollte die Prufungsorganisation dahingehend
verindert werden, dass es eine verbindliche und frithzeitige Bekanntgabe der Prifungs-
termine, einen festgelegten Prifungszeitraum mit einer fixen Ferienzeit in der vorlesungs-
freien Zeit sowie einen zeitnahen zweiten Klausurtermin gibt. Zum anderen sollten ers-
tens die Priifungsinhalte mehr auf Verstehen fokussieren und zweitens andere Priifungs-
formen, wie Midterms oder Hausarbeiten, etabliert werden.

e Verinderung der Lehre: Bei der Verinderung der Lehre ist Verstehen ein wichtiges Ele-
ment. Zu einer verbesserten Lehre, die mehr auf Verstindnis setzt, gehoren problemba-
siertes Lernen, das Veranschaulichen des Anwendungsbezugs und das Vermitteln einer
Vorstellung iiber die Formel hinaus. Dariiber hinaus ist es wichtig, einen Uberblick iiber
den Stoff und einen roten Faden zu vermitteln. Zudem ist eine bessere Betreuung ein
wichtiger Bestandteil einer Verinderung der Lehre.

Die Vorschlige sind im Detail breit gefachert und unterschiedlich. Da wir iiber die Machbarkeit
der einzelnen Vorschlige keine Aussagen treffen konnen, verstehen wir sie als Ideensammlung
und hoffen, dass moglichst viele Angehorige der TU Hamburg-Harburg sich damit auseinander-
setzen und sie als Ausgangspunkt fur vielfaltige Debatten zur Verbesserung der Lehr- und Lernsi-
tuation an unserer Technischen Universitit heranziehen. Um dabei konzeptionell und nicht nur
korrigierend zu wirken, ist es wichtig, dass sich Interventionen auf einen gemeinsamen Rahmen
beziehen und nicht nur vereinzelt und punktuell realisiert werden.
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9 Fazit

Im Folgenden stellen wir anhand der eingangs formulierten Ziele der Studie (vgl. Kapitel 1) unse-
re Forschungsergebnisse in komprimierter Form dar und setzen sie miteinander in Beziehung.

9.1 Welche Studiensituationen erleben die befragten Studierenden der TUHH als
konfliktdr?

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass die fachlichen und organisatorischen Studienkonflikte gegen-

tber den Studienkonflikten, die die sozialen Beziehungen im Studium betreffen, eindeutig Gber-

wiegen. Bei den fachlichen Konflikten stechen die Prifungen als Konfliktfaktor besonders her-

aus, gefolgt von der Art und Weise der Wissensvermittlung und dem Leistungsdruck.

Der groB3te Konfliktfaktor fir die Befragten unserer Studie sind die umfangreichen Priifungen in
der vorlesungsfreien Zeit. Es wird als demotivierend empfunden, dass die vorlesungsfreie Zeit
nicht geplant werden kann, dass diese hauptsdchlich mit Lernen ausgefullt ist und dass der Pri-
fungsstoff sehr umfangreich ist. Am zweitstirksten demotivieren die monotone und abstrakte
Wissensvermittlung in den Lehrveranstaltungen sowie der Leistungsdruck. Hier haben insbeson-
dere das hohe Tempo der Stoffvermittlung, die hohen Anspriiche und die hohen Abstraktions-
grade eine beeintrichtigende Wirkung. Ein weiterer Konfliktfaktor ist, dass die Studierenden kein
ausreichendes fachliches Zutrauen entwickeln kénnen: Die Befragten kénnen den Stoff nicht be-
halten und haben das Gefihl, spiter im Beruf nicht bestehen zu koénnen. Zwei weitere Konflikt-
faktoren, die um das Priifungsthema kreisen, sind Priifungsinhalte, die nicht auf Verstehen abzie-
len (zu wenig Anwendung, Formellastigkeit und mangelnde Fokussierung auf Verstehen), und
mangelnder Priifungserfolg (kein Zusammenhang zwischen Lernaufwand und Note sowie
schlechte Zensuren). Lehrveranstaltungen werden dann als ineffektiv und demotivierend erlebt,
wenn es nicht moglich ist einen eigenen Denkansatz zu entwickeln und es viel Unruhe in den
Lehrveranstaltungen gibt. Die Betreuung durch die Lehrenden wird dann als negativ oder man-
gelhaft angesehen, wenn abwertende Bemerkungen der Lehrenden fallen und die Studierenden
nie gelobt oder als Person zur Kenntnis genommen werden. Weniger demotivieren Konfliktfak-
toren, die die sozialen Kontexte im Studium betreffen. Dies sind fehlende Zugehorigkeit, ineffek-
tive Lerngruppen und Frauendiskriminierung.

Die Gruppe der Studierenden mit Studienabbruchgedanken macht etwa 47% der Befragten aus.
Diese Gruppe etlebt nahezu alle konfliktiven Studiensituationen signifikant demotivierender. Sie
leiden daher mehr unter den Studienkonflikten als die Gruppe ohne Studienabbruchgedanken.
Dieser groflen Gruppe wire daher noch mehr als den anderen Studierenden geholfen, wenn die
demotivierenden Studiensituationen minimiert werden wiirden.

9.2 Welche Studiensituationen binden die befragten Studierenden der TUHH an das
Studium?

Bei den bindenden Studiensituationen wird die gro3e Bedeutung von Verstehen, die zentrale Rol-

le der Lehrenden fiir die gelingende Vermittlung des Stoffs und die motivierende Wirkung von

guten Lehrveranstaltungen deutlich. Ein weiterer wichtiger Bindungsfaktor ist der soziale Zu-

sammenhalt der Studierenden. Der Bindungsfaktor Praxis im Studium hat hingegen eine geringe-

re Bedeutung.

Am stirksten bindet an das Studium, wenn die Studierenden etwas wirklich verstehen, sie Selbst-
wirksamkeit erfahren und sie Vertrauen in ihre eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten entwickeln
konnen. Entsprechend bindet an das Studium, wenn die Lehre auf Verstehen orientiert ist und
die Lehrenden den Studierenden eine Vorstellung tiber die Formel hinaus vermitteln. Zudem
wird es positiv erlebt, wenn die Lehrenden vermitteln, was man mit dem Gelernten in der Be-
rufspraxis anfangen kann, wenn sie begeistert von threm Fach sind und wenn sie erkliren, wie
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technische Dinge aus dem Alltag funktionieren. Ein weiteres Bindungsfeld ist eine gute Betreu-
ung durch die Lehrenden: Wenn sich Lehrende Mithe geben, dass der Stoff verstanden wird,
wenn sie die Bediirfnisse und Probleme der Studierenden ernst nehmen und wenn sie die Studie-
renden zu einer Lésung hinfithren. Auch der soziale Zusammenhalt der Studierenden bindet an
das Studium. Dies bezieht sich zum einen auf den Zusammenhalt unter den Kommilitoninnen
und Kommilitonen, was heil3t, dass gleiche Interessen bestehen und gemeinsam etwas unter-
nommen wird. Zum anderen spielt fiir den Zusammenhalt die Lerngruppe eine wichtige Rolle als
Instanz, bei der man Rickhalt bekommt, in der man gemeinsam mit anderen eine Lésung findet
und in der man Unterstiitzung erfahrt. Ein weiteres Bindungsfeld ist Priifungserfolg in Form von
bestandenen Klausuren und der Erfahrung, eine Klausur einfach so herunterschreiben zu kon-
nen. Die unmittelbare konkrete Praxis in Form von praktischem Tun und dem Einbinden gegen-
stindlicher Anschauungsobjekte ist ein weiterer, wenn auch kein starker Bindungsfaktor. Die ge-
ringsten Bindungswerte weisen Rechnen, der Besuch der Grundlagenficher und das Alleine-
Lernen am Schreibtisch auf.

Die Studierenden mit Abbruchgedanken erleben dieselben Situationen als bindend wie die Stu-
dierenden ohne Abbruchgedanken. Das bedeutet, dass durch eine Stirkung der Bindungsfelder
beide Gruppen einen Nutzen hitten.

9.3 Welche Lern- und Studienstrategien verfolgen die befragten Studierenden der
TUHH?

Das zentrale Lernbediirfnis der Befragten ist Verstehen. Es fillt ihnen schwer Dinge zu lernen,

die sie nicht verstanden haben und sie brauchen geniigend Zeit, den Stoff durchdringen zu kon-

ne. Fiir die Befragten ist des Weiteren ein zentrales Lernbediirfnis, dass sie einen Uberblick iiber

das gesamte Wissensgebiet erhalten. Nur so ist es ihnen mdglich die Details zu lernen und in die

Tiefe zu gehen.

Das Lernvorgehen der Befragten kann als pragmatisch bezeichnet werden. Sie rechnen Ubungs-
aufgaben und Klausuren durch und arbeiten ihre Mitschriften und Skripte durch. Was auffillt, ist,
dass sie in ihrem Lernvorgehen nicht den Erwartungen der Universitit entsprechen. Sie nehmen
nicht in dem Malle an den Lehrveranstaltungen teil, wie im Allgemeinen erwartet wird, und sie
bereiten selten die Lehrveranstaltungen regelmillig vor und nach. Auffillig ist, dass die zentralen
Lernbediirfnisse nach Verstehen und einem roten Faden im Widerspruch zu dem konkreten
Lernvorgehen stehen. Wir erklidren uns dies dadurch, dass die Prifungen ein solches Lernverhal-
ten erfordern.

Die Erfolgsstrategien, welche die Befragten fiir zentral halten, um das Studium abzuschlieen,
sind: Anders zu lernen als in der Schule, ein Ziel vor Augen zu haben und andere Interessen au-
Berhalb des reguliren Stundenplans zu verfolgen. Auffillig ist, dass nur knapp die Halfte der Be-
fragten Lerngruppen fiir notwendig halt, um das Studium zu bestehen.

Die Studierenden mit Studienabbruchgedanken haben ein signifikant stirkeres Bedirfnis nach
Verstehen und nach praktischem Tun. Sie haben hiufiger Lern- und Motivationsprobleme. Bei
den Erfolgsstrategien nennen die Studierenden mit Abbruchgedanken signifikant haufiger, dass
man schlechte Prifungsergebnisse nicht als Ausdruck fiir die eigene Inkompetenz begreifen und
dass man pragmatisch lernen sollte. Sie dulern auch haufiger, dass es notwendig ist, das Studium
ohne Nachdenken einfach durchzuziehen, und dass es nicht hilfreich ist, alles verstehen zu wol-
len.

9.4 Welche Studientypen konnen unterschieden werden?
Insgesamt konnen sechs Studientypen unterschieden werden. Diese haben thematisch und in der
Héhe unterschiedliche Studienkonflikte, unterschiedliche Bindungsaspekte und unterschiedliche
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Studienhaltungen und -strategien. Die H6he der Studienkonflikte der verschiedenen Typen kor-
respondiert mit deren Studienabbruchgedanken. In den Typen mit vergleichsweise wenigen Stu-
dienkonflikten (Typen 1 und 2) haben weniger Studierende an Studienabbruch gedacht, in den
Typen mit vielen Studienkonflikten (Typen 4 - 6) haben hingegen mehr Studierende schon einmal
an Studienabbruch gedacht.

Die motivierten Fachkompetenten haben kaum Studienkonflikte. Am meisten demotivieren die-
sen Typ die umfangreichen Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit. Sie haben insgesamt wenige
Lernbediirfnisse und Lernprobleme.

Die um Verstehen kimpfenden Studienkompetenten demotivieren die umfangreichen Prifungen
in der vorlesungsfreien Zeit und die monotone und abstrakte Wissensvermittlung. Sie haben
ebenfalls wenige Lernprobleme.

Die aullenstehenden Studienkompetenten demotiviert die fehlende Zugehorigkeit noch vor den
umfangreichen Priifungen in der vorlesungsfreien Zeit. Die Bindungsfaktoren wie Verstehen und
Selbstwirksamkeit sowie Zusammenhalt sind bei diesem Typ geringer ausgeprigt. Ihr Lernverhal-
ten ist ,,eigensinnig®. Das heil3t, dass sie weniger in den von uns abgefragten Lernformen lernen
als die anderen Typen.

Die von der Stoffmenge Uberforderten demotivieren die umfangreichen Priifungen in der votle-
sungsfreien Zeit und der mangelnde Priifungserfolg. Sie investieren sehr viel Zeit ins Lernen, ha-
ben aber gleichzeitig Motivationsprobleme und Probleme mit dem selbststindigen Lernen.

Die sich fachlich wenig Zutrauenden haben die héchsten Demotivationswerte bei den umfang-
reichen Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit und dem fachlichen Zutrauen. Motivierend hin-
gegen erleben sie es, wenn es im Studium um Praxis geht. Die Studierenden dieses Typs haben
Motivations- und Selbstorganisationsprobleme.

Die fachlich und sozial Uberforderten sind in nahezu allen Bereichen tiberfordert. Sie haben tiber
alle Studientypen betrachtet bei neun von elf Konfliktfaktoren die héchsten Werte. Innerhalb des
Typs demotivieren ihn die umfangreichen Prifungen in der vorlesungsfreien Zeit und der man-
gelnde Prifungserfolg am meisten, der aber als bindend wahrgenommen wird, wenn er sich ein-
stellt. Studierende dieses Typs investieren zwar viel Zeit ins Lernen, nehmen aber weniger an
Lehrveranstaltungen teil und lernen zur Klausurvorbereitung nicht den gesamten Stoff, sondern
auf Licke.

9.5 Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit der Studienabbruchstudie gibt es?
Es wird deutlich, dass zwischen der vorliegenden Studie und der Studienabbruchstudie einige Un-
terschiede, aber auch viele Gemeinsamkeiten bestehen. Die Unterschiede ergeben sich haupt-
sachlich durch das Priifungsthema, das in der vorliegenden Studie viel Raum einnimmt und in
dieser Form in der Studienabbruchstudie nicht vorhanden war. Herausragend ist auch, dass der
Konfliktfaktor, der die Betreuung durch die Lehrenden beschreibt, in der aktuellen Studie nicht
die Zentralitit hat wie in der Studienabbruchstudie. Zudem sind die Mittelwerte der Konfliktfak-
toren in der aktuellen Studie geringer, was bedeutet, dass die Befragten an der TU Hamburg-
Harburg weniger starke Studienkonflikte haben als die Befragten der Studienabbruchstudie.

Die Gemeinsamkeiten liegen darin, dass sich viele der Konfliktfaktoren entsprechen und inhalt-
lich eine dhnliche Ausgestaltung zeigen sowie auch eine dhnliche Rangfolge aufweisen. Bei beiden
Studien sind die fachlichen Konflikte vorherrschend. Der Leistungsdruck und die monotone und
abstrakte Wissensvermittlung rangieren bei beiden Studien auf den oberen Plitzen. Die Konflikt-
faktoren im sozialen Bereich befinden sich hingegen auf den unteren Réingen.
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Bei den Bindungsfeldern wird deutlich, dass bei beiden Studien das Verstehen deutlich im Vor-
dergrund steht. Die Befragten an der TU Hamburg-Harburg bindet es sogar noch stirker an das
Studium, wenn sie eine Vorstellung tiber die Formel hinaus bekommen und wenn sie erfahren,
was sie mit dem Gelernten in der Berufspraxis anfangen kénnen.

Auch bei den Lernbediirfnissen ergeben sich Gemeinsamkeiten. So schitzen sich in beiden Stu-
dien die Befragten so ein, dass sie einen Blick auf das Ganze brauchen, um die Details lernen zu
konnen, dass sie verstehen wollen und dass sie Zeit zum Durchdringen des Stoffs benétigen.

Festgehalten werden kann insgesamt, dass die Studierenden der TU Hamburg-Harburg und die
Studienabbrecherinnen und -abbrecher dhnliche Studienkonflikte, dhnliche Bindungsfaktoren
und dhnliche Lernbedtrfnisse haben. Abweichend von den Ergebnissen der Studienabbruchstu-

die stehen bei den Studierenden der TU Hamburg-Harburg allerdings die Prifungen im Zentrum
ihrer Studienkonflikte.

Das bedeutet, dass die Empfehlungen zur Verbesserung der Lehre, die im Rahmen der Studien-
abbruchstudie entwickelt wurden (Derboven/Winker 2010, 49 ff.), auch fur die Studierenden der
TU Hamburg-Harburg eine Verbesserung darstellen wiirden. Allerdings bedarf es, wie wir in Ka-
pitel 8 zeigen konnten, dringend der Erginzung um das Thema der Priifungsgestaltung. Dartiber
hinaus sind die Themen Campus, hier insbesondere die Raumsituation, und die Studienorganisa-
tion, insbesondere bessere Wahlmoglichkeiten und Freiheiten im Studium sowie eine verbesserte
Verwaltung, relevante Verinderungswiinsche.
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11 Anhang

11.1 Tabellenverzeichnis

Im Folgenden stellen wir die Ergebnisse unserer Befragung in komprimierter Form dar. Zur Be-
schreibung nutzen wir die Form der Haufigkeiten. Die statistisch bedeutsamen Unterschiede wei-
sen wir mit einem oder mehreren * aus. Die Erklirung hierzu findet sich im Glossar (Kapitel
11.3). Die absoluten Zahlen finden sich im Kapitel 11.2.

Tabelle 11.1: Kategorien sozialer Ungleichheit, Studienvoraussetzungen und Studienleistungen
Mit
) . Studien-
Kategorie Ausprigung abbruch-
gedanken
Alter <20 2,0%
20 - 24 69,8%
25-29 23,9%
30 - 39 4.2%
Geschlecht Minner 73,4%
Frauen 26,6%
Staatsangehorigkeit deutsch 93,5%0*
andere innerhalb der o0 %
EU 3,0%
andere auB3erhalb o/ %
der EU 3,5%
T ’ mit Migrationshin- o
Migrationshintergrund tergrund 16,1%
ohne Migrationshin- 83.9%
tergrund
Sorgeverpflichtung mit Sorgeverpflich- 3,5%
tung
ohne Sorgever- 0
pflichtung 96,5%
Chronische Krank- . o/ sk
heit/Behinderung Mit 7.8%
ohne 92,25%*
Hochster Schulab- . o
schluss eines Elternteils Abitur 71,9%
Mittlere Reife 22,3%
Hauptschulab- 5.5%
schluss
kein Abschluss ,3%
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Tabelle 11.1: Kategorien sozialer Ungleichheit, Studienvoraussetzungen und Studienleistungen

Hochster Berufsab-

0
schluss cines Elternteils Hochschulabschluss 58,2%
Meisterprifung,
Fachschul- o
/Techniker- 17,9%
abschluss
Lehre/ Facharbei- 22.3%
terabschluss
kein Berufsab- 1,6%
schluss
Ingenieurabschluss ei- o
nes Elternteils 26,6%
Schulnote in Klassen sehr hoch (1,0 - 1,5) 13,890
hoch (1,6 - 2,2) 37,7%**
mittel (2,3 - 3,0) 38,9%0%*
niedrig (3,1 - 4,0) 9,6%0**
iewahlte Leistungskur- Mathematik 68,00+
Physik 40,6%**
Chemie 19,2%
Biologie 19,090%**
Technik 5,7%
Informatik 5,4%
keines 7,9%
Phy§ik und Mathe- 849/
matik >
Abgeschlossene techni- 6.3%
sche Ausbildung 70
Hochschulsemester in 12 Semester 22.5%
Klassen
3. - 4. Semester 16,6%
5. - 6. Semester 20,8%
7. - 8. Semester 13,1%
9. - 10. Semester 11,4%
> 10. Semester 15,6%
Akademischer Grad Bachelor 68,5%
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Tabelle 11.1: Kategorien sozialer Ungleichheit, Studienvoraussetzungen und Studienleistungen

Diplom

Master

21,9%

Bachelor: Geschitzte
Bachelornote

sehr hoch (1,0 - 1,5)

9,6%

hoch (1,6 - 2,2)

2’90/0***

mittel (2,3 - 3,0)

10,4% %+

niedrig (3,1 - 4,0)

53,60/%kk

Bachelor: Anzahl der
wiederholten Priifungen

33,1%pxHk

21,2%0%**

24,80/

>=5

22,7%0%**

Bachelor: Bisherige
Dauer des Bachelor-
Studiums

1 - 2 Semester

31,3%p*k

3 - 4 Semester

32,7%

5 - 6 Semester

24.1%

7 - 10 Semester

30,2%

> 10 Semester

12,6%

Bachelor: Studienge-
schwindigkeit (Diffe-
renz Fachsemester und
Semester nach Prii-
fungsleistung)

sehr hoch -1 und 0

0,4%

hoch 1

38,6%/0%**

mittel 2

35,20k

niedrig >2

22,00/

Master: Bachelor-
abschlussnote

sehr hoch (1,0 - 1,5)

4,20

hoch (1,6 - 2,2)

20,5%

mittel (2,3 - 3,0)

28,2%

niedrig (3,1 - 4,0)

48,7%

Master: Dauer des Ba-
chelor-Abschlusses

5 - 6 Semester

2,6%

27,0%
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Tabelle 11.1: Kategorien sozialer Ungleichheit, Studienvoraussetzungen und Studienleistungen

7 Semester 40,5%
8 Semester 24.3%
9 Semester 8,1%
Master: Bisherige Dauer o
des Master Studiums 1 Semester 35,9%
2 Semester 46,2%
3 - 4 Semester 10,3%
>= 5 Semester 7,7%
Master: Geschitzte scht hoch (1,0 -1 ,5) 10,3%
Masternote
hoch (1,6 - 2,2) 41,0%
mittel (2,3 - 3,0) 48,7%
niedrig (3,1 - 4,0) 0,0%
Master: Bachelor an der | Bachelor an der 66.7
TUHH? TUHH absolviert e
Bachelor an anderer
Hochschule absol- 33,3%
viert
Diplom: Vordiplomnote | schr hoch (1,0 - 1,5) 1,1%
hoch (1,6 - 2,2) 10,1%
mittel (2,3 - 3,0) 58,4%
niedrig (3,1 - 4,0) 30,3%
104 SRS sehr hoch (1,0 - 1,5) 2,2%
Diplomnote
hoch (1,6 - 2,2) 48,3%
mittel (2,3 - 3,0) 46,1%
niedrig (3,1 - 4,0) 3,4%
Diplom: Anzahl der Se-
mester bis zum Vordip- | 4 Semester 19,3%0*
lom
5 Semester 22, 7%0*
6 Semester 27,3%*
7-8 Semester 14,8%*
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Tabelle 11.1: Kategorien sozialer Ungleichheit, Studienvoraussetzungen und Studienleistungen

>= 9 Semester 11,5% 15,9%* 5,8%*
Diplom: Studiendauer 8 - 9 Semester 6,9% 7,9% 5,6%
10 Semester 37,5% 29,2% 47,9%
11 - 12 Semester 23,8% 24.7% 22.5%
> 12 Semester 31,9% 38,2% 23,9%

Tabelle 11.2: Studienabbruchgedanken

Gesamt
Haben Sie wihrend Ihres Studiums schon einmal dariiber nachgedacht mit Ja 47.0%
Ihrem derzeitigen Studium an der TU Hamburg-Harburg aufzuhéren? ’
Nein 53,0%
Tabelle 11.3: Semester, in dem an den Studienabbruch gedacht wurde
Gesamt
Wann ungefihr haben Sie dariiber nachgedacht mit IThrem Studium | im 1. Semester 19,4%
aufzuhoren?
im 2. Semester 29,4%
im 3. Semester 20,4%
im 4. Semester 12,7%
nach dem 4. Semester 18,2%

Tabelle 11.4: Sicherheit der Studienentscheidung — Hiufigkeiten fiir die Antwortkategorien
sicher

Casarmmit. Mit Studienabbruch- Ohne Studienabbruch-
gedanken gedanken
sicher 63,3% 51,0%p%** 74 20Kk

’! Die Befragten konnten sich auf einer finfstufigen Antwortskala mit den Endpunkten ,,sehr unsicher* (1) und
,»sehr sicher” (5) einordnen. Wir haben die Antwortmoglichkeiten 4 und 5 zu ,,sicher zusammengefasst. Die abge-
bildeten Werte bezichen sich hierauf.
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Tabelle 11.5: Zutrauen zum Studium

Mit Ohne
. . 32 Studien- Studien-
Ich traue mir das Studium zu,... Gesamt abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
weil ich normalerweise hinkriege, was ich anpacke. 83,4% 82,0% 84,8%
weil ich in der Regel Sachverhalte schnell verstehe. 78,8% 74,9%0%* 82,4%0%*
weil ich in der Schule gut in Mathematik und / oder Physik war 73,6% 67,19/FF* 79,450%+*
weil ich gut im technischen Basteln bin. 47,9% 46,4% 49,4%
Lx;e:lln ich mir beweisen will, dass ich ein technisches Fach studieren 24.2% 26.3% 22.3%
Ich bin gnsmher, ob ich das Studium schaffe, aber ich will es einfach 7.3% 12,3540k 3,054k
ausprobieren.
Tabelle 11.6: Studienmotivation
Mit Ohne
. . 33 Studien- Studien-
Ich habe das Studium begonnen, weil... Gesamt abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
man mit dem Abschluss spiter gute Berufsaussichten hat. 68,9% 67,8% 70,1%
ich auf jeden Fall was im technischen Bereich machen wollte. 65,3% 60,2%p%* 69,8%0**
ich neugierig war, wie Technik funktioniert. 65,3% 64,2% 66,4%
ich gerne stl.ldieren W(?llte. Ichvhatte Vel{schiedene Interessen, das ge- 457% 52,0%% 40,20/
wihlte Studium war eine mégliche Option.
ich als Ingenieur/in im Betuf viel Geld vetdienen kann. 43,2% 42,9% 43,6%
ic.h etwas studieren wollte, mit dem ich Menschen durch bessere tech- 41,5% 42,.8% 40,3%
nische Losungen helfen kann.
ich auf jeden Fall rechnen wollte. 34,3% 30,4%0%* 37,7%**
ich das Berufsfeld gut kannte und wusste: Das will ich machen. 27,0% 25,4%0** 28,5%0**
ich je.:manden kannte (Eltern, Freunde, Bekannte etc.), der mit diesem 16,7% 16,0% 17,4%
Studiengang gute Erfahrungen gemacht hat.
der Studiengang keine Zulassungsbeschrinkung hatte. 6,5% 7,8% 5,5%

* Die Befragten konnten sich auf einer fiinfstufigen Antwortskala mit den Endpunkten ,,trifft nicht zu“ (1) und
,tifft voll zu® (5) einordnen. Die Antwortmoglichkeiten 4 und 5 wurden in der Auswertung zu ,trifft zu* zusam-

mengefasst. Die abgebildeten Werte beziehen sich hierauf.

» Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.5.
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Tabelle 11.7: Technikhaltungen

Mit Ohne
G 34 Studien- Studien-
€Samt |, pbruch- | abbruch-
gedanken | gedanken
Es ist einfach ein super Gefuhl, mit Hilfe von tec}?ms.chen Geriten 66.2% 63,20 69,09
etwas zu konstruieren und zu sehen, dass es funktioniert.
We‘nn ich mit e1perp technischen Problem k?nfronmert werde, habe ich 59.9% 58.6% 61.2%
meistens gute Einfélle, um das Problem zu l6sen.
Ich kann mich stundenlang in ein technisches Problem vertiefen. 54,2% 49,9%0** 58,0%0%*
Ich bastele und tiftele gerne an technischen Geriten. 42,0% 40,7% 43,1%
iil)besltze vielfiltige Reparaturerfahrungen (im Haushalt, am Auto M.1% 44.3% 38.4%
Technik finde ich nur spannend, wenn sie zur Anwendung kommt. 35,3% 41,1%0%** 30,290%+*
Ich ﬁpde Technik schon interessant, aber andere Bereiche finde ich 18,6% 20,80+ 15,0%+rr
wichtiger.
Tabelle 11.8: Verteilung der Bachelor-Studierenden auf die Studienginge
Mit Ohne
Gesamt Studien- Studien-
eod abbruch- | abbruch-
gedanken | gedanken
Allgemeine Ingenieurwissenschaften 11,8% 11,9% 11,7%
Bau- und Umweltingenieurwesen 8,5% 9,0% 7,9%
Bioverfahrenstechnik 4,2% 4,3% 4,1%
Computational Informatics 2,5% 2,5% 2,4%
Elektrotechnik 6,3% 6,1% 6,6%
Energie- und Umwelttechnik 10,0% 11,5% 8,6%
General Engineering Science 3,7% 3,6% 3,8%
Informatik-Ingenieurwesen 5,5% 5,8% 5,2%
Informationstechnologie 0,2% 0,4% 0,0%
Logistik und Mobilitit 1,2% 1,1% 1,4%
Maschinenbau 30,3% 27,0% 33,4%
Mechatronik 2,3% 2,5% 2,1%
Schiffbau 10,0% 11,5% 8,6%
Verfahrenstechnik 3,5% 2,9% 4,1%

* Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.5.
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Tabelle 11.9: Verteilung der Master-Studierenden auf die Studienginge

Mit Ohne

Gesamt Studien- Studien-

abbruch- abbruch-

gedanken | gedanken
Bauingenieurwesen 2,1% 2,6% 2,0%
Bioverfahrenstechnik 0,7% 2,6% 0,0%
Computational Informatics 0,7% 0,0% 1,0%
Elektrotechnik 9,9% 10,3% 9,9%
Energie- und Umwelttechnik 7,1% 7,7% 6,9%
Energietechnik 3,5% 7,7% 2,0%
Flugzeug-Systemtechnik 1,4% 2,6% 1,0%
Informatik-Ingenieurwesen 7,1% 7,7% 6,9%
Internationales Wirtschaftsingenieurwesen 12,1% 5,1% 14,9%
Logistik, Infrastruktur und Mobilitdt 7,1% 2,6% 7,9%
Mediziningenieurwesen 6,4% 10,3% 5,0%
Produktentwicklung, Werkstoffe und Produktion 8,5% 7,7% 8,9%
Schiffbau und Meerestechnik 4,3% 0,0% 5,9%
Theoretischer Maschinenbau 2,8% 2,6% 3,0%
Verfahrenstechnik 5,7% 7,7% 5,0%
Wasser- und Umweltingenieurwesen 0,7% 2,6% 0,0%
Environmental Engineering 2,1% 2,6% 2,0%
Information and Communication Systems 0,7% 0,0% 1,0%
Information and Media Technologies 1,4% 2,6% 1,0%
International Production Management 2,8% 2,6% 3,0%
Mechatronics 9,2% 10,3% 8,9%
Microelectronics and Microsystems 2,1% 0,0% 3,0%
Joint Masters in Materials Science 0,7% 2,6% 0,0%
Joint Masters in Environmental Studies 0,7% 0,0% 1,0%
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Tabelle 11.10: Verteilung der Diplom-Studierenden auf die Studienginge

Mit Ohne

Gesamt Studien- Studien-

abbruch- abbruch-

gedanken | gedanken
Bauingenieurwesen und Umwelttechnik 5,0% 3,4% 7,0%
Biotechnologie-Verfahrenstechnik 1,9% 2,2% 1,4%
Elektrotechnik 16,3% 12,4% 21,1%
Energie- und Umwelttechnik 6,9% 9,0% 4,2%
Hochschuliibergreifender Studiengang Wirtschaftsingenieur 8,8% 7,9% 9,9%
Informatik-Ingenieurwesen 11,3% 14,6% 7,0%
Maschinenbau 28,1% 24.7% 32,4%
Mechatronik 5,0% 5,6% 4.2%
Medizin-Ingenieurwesen 1,3% 1,1% 1,4%
Schiffbau 9,4% 9,0% 9,9%
Verfahrenstechnik 6,3% 10,1% 1,4%
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Tabelle 11.11: Rangfolge der Studiensituationen, die von den Befragten erlebt werden

Studienkonflikte Lernen Gesamt35
0
Das Tempo der Stoffvermittlung ist hoch. 9(11’)136/0
0
Es ist oft schwer zu verstehen, worum es geht. 80(’46)/0
. . . . . 80,1%
Man muss hiufig Dinge lernen, die fiir den spiteren Beruf keine Bedeutung haben. ©)
. . . 79,6%
Langwierige und schwere Rechnungen tragen oft nicht zum Verstindnis bei. (0. v
. . . . .. . 79,4%
Man bekommt oft isolierte Fakten prisentiert ohne Zusammenhinge oder einen Uberblick.
©)
0
Die Lerninhalte werden meist nur abgespult ohne auf die Bedurfnisse der Studierenden einzugehen. Zr61’7v/)0
. . . . 76,5%
Die Lehrenden tragen die Inhalte meist monoton und langweilig vor. ?
. . . . 76,2%
Es gibt kaum konkrete Beispiele, die einem das Verstehen leichter machen. 3
. . - . 75,4%
In den Votlesungen ist viel Unruhe, weil die Kommiliton/innen oft quatschen. (10)
- . . 72,3%
Uberwiegend geht es darum Formeln anzuwenden ohne sie zu verstehen. ®
. . . . 65,9%
Ich kann im Studium meine eigenen Interessen nicht verfolgen. ()
.. 57,8%
In den Laboren und Ubungen geht es oft nur darum, etwas nachzubeten. o)
. . . . 52,3%
Die Antworten der Lehrenden auf Fragen helfen einem oft nicht weiter. )
. N . . . . 49,7%
In den Tutorien werden uns die Lésungsansitze oftmals nicht ausreichend erklirt. 1)

> Die nachfolgenden Hiufigkeiten beschreiben, wie viele Befragte die in den Items beschriebenen Studiensituatio-
nen in ihrem Studium 6fter etleben. Dabei wird nicht unterschieden zwischen Studierenden, die diese Situation de-
motiviert und denjenigen, die diese Situation nicht demotiviert. Die Hiufigkeiten zur Demotivation werden in der
nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Die Befragten konnten sich auf einer funfstufigen Skala mit den Endpunkten ,,Erlebe ich und demotiviert mich
nicht* und ,,Etlebe ich und demotiviert mich sehr einordnen. Sie konnten aber auch alternativ zu jedem Item die
Antwortmoglichkeit ,,Etlebe ich nicht/selten® ankreuzen. Diese sollten sie wihlen, wenn das Item nicht die allge-
meine Studienatmosphire an der TU Hamburg-Harburg widerspiegelt. Die hier dargestellten Haufigkeiten beziehen
sich auf diejenigen, die die genannten Situationen in ihrem Studium 6fter erleben.

% Rang des vergleichbaren Items in der Studienabbruchstudie (Winker u. a. 2009, 167). Sollte die Zihlweise nicht
durchgingig sein, liegt dies daran, dass ein Item aus der Studienabbruchstudie nicht in die aktuelle Studie aufgenom-
men wurde.

37 . . . . .
n. v. bedeutet, dass dieses Item in der Studienabbruchstudie noch nicht vorhanden war
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Tabelle 11.12: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten demotivieren

Mit Ohne
Studien- Studien-
abbruch- abbruch-

gedanken gedanken

Studienkonflikte Lernen Gesamt38

Langwierige und schwere Rechnungen tragen oft nicht zum Verstind-

) . 41,8% 52,59/p%kk 32,7%0%F*
nis bel.

Ich kann im Studium meine eigenen Interessen nicht verfolgen. 37,8% 50,6%0%F* 26,7%0%F*

Die Lerninhalte werden meist nur abgespult ohne auf die Bediirfnisse

0 0/ %k3kk 0/ kKK
der Studierenden einzugehen. 35,7% 46,1% 26,7%

Die Lehrenden tragen die Inhalte meist monoton und langweilig vor. 35,6% 41,6%0%+* 30,3%0%**

Man muss hiufig Dinge lernen, die fir den spiteren Beruf keine Be-

Y 0/ KKk 0/ %k
deutung haben. 33,7% 43,0% 25,6%

Man bekommt oft isolierte Fakten prisentiert ohne Zusammenhinge

" 0 0/ sk 0/ sk
oder einen Uberblick. AU 41,6% Pt
}[lJebnerwlegend geht es darum Formeln anzuwenden ohne sie zu verste- 31.2% 30,704+ 23,90k
Es gibt kaum konkrete Beispiele, die einem das Verstehen leichter ma- 30,0% 40,2%%* 21,10+
chen.

In den Votlesungen ist viel Unruhe, weil die Kommiliton/innen oft 31,5% 34.9% 28,5%
quatschen.

Das Tempo der Stoffvermittlung ist hoch. 29,2% 40,4%0*** 19,5%0%**
Elnden Laboren und Ubungen geht es oft nur darum, etwas nachzube- 23.2% 26,3%* 20,6%*
Es ist oft schwer zu verstehen, worum es geht. 21,3% 31,300k 12,6%0%**

Die Antworten der Lehrenden auf Fragen helfen einem oft nicht wei-
tet.

16,6% 19,8%0%** 13,8%0%**

In den Tutorien werden uns die Lésungsansitze oftmals nicht ausrei-

0 0/ %k 0/ %
chend erklirt. 17,7% 20,8% 15,1%

* Die Befragten konnten sich auf einer funfstufigen Skala mit den Endpunkten ,,Erlebe ich und demotiviert mich
nicht* und ,,Erlebe ich und demotiviert mich seht einordnen. Sie konnten aber auch alternativ zu jedem Item die
Antwortméglichkeit ,,Erlebe ich nicht/selten” ankreuzen. Die Prozente in dieser Spalte geben die Haufigkeiten der
Antwortméglichkeiten 4 und 5 an, also wie stark ein Item demotiviert.
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Tabelle 11.13: Rangfolge der Studiensituationen, die von den Befragten erlebt werden

Studienkonflikte Leistungsdruck Gesamt®

. . . . 90,8%
Die Anspriiche, die gestellt werden, sind insgesamt sehr hoch. 1)
(1)

Ich fihle mich oft sehr unter Druck. 84(’44)/0

Gleich zu Beginn des Studiums wurde von den Lehrenden etwas in die Richtung gesagt wie: "Hier 84,2%
wetden es nur 50 % schaffen". 5)
0

Ich habe permanent das Gefiihl, nicht ausreichend Zeit zum Lernen zu haben. 78{; %

. . . . 76,9%
Besonders die mathematischen Anspriiche sind sehr hoch. 3
0

Meine Klausurergebnisse sind oft schlecht. 62(’71)/0

. o . . . 61,3%

Das Studium ist zeitlich so belastend, dass ich kein Privatleben mehr habe. (o)

. — . . .. 56,0%
Ich habe das Gefiihl, spiter im Beruf fachlich nicht bestehen zu kénnen. )
0

Meine Studienleistungen werden nicht gewiirdigt. 'Z’i/)o
0

Ich habe kaum Erfolgsetlebnisse. 49(’60)/0

Das allgemeine Klima unter den Kommiliton/innen ist durch Konkurrenz geprigt und nicht durch 27,1%
Zusammenhalt. 1)

3 Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.11.
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Tabelle 11.14: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten demotivieren

Mit Ohne
. . . 40 Studien- Studien-
Studienkonflikte Leistungsdruck Gesamt abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
Ich habe permanent das Gefiihl, nicht ausreichend Zeit zum Lernen zu 41,9% 50,40+ 34,6Vt
haben.
Ich fuhle mich oft sehr unter Druck. 38,7% 52,6%0*** 26,6%0***
Eazlt)seStudlum ist zeitlich so belastend, dass ich kein Privatleben mehr 34.7% 44,20/ 26, 4%
Gleich zu Beginn des Studiums wurde von den Lehrenden etwas in die o o/ koK e
Richtung gesagt wie: "Hier werden es nur 50 % schaffen". A0 38,5% 1%
Meine Studienleistungen werden nicht gewiirdigt. 27,4% 34, 3%/p%xk 21,3%0%**
ice}; habe das Gefuhl, spiter im Beruf fachlich nicht bestehen zu kén- 27.3% 37 300k 18,70/
Meine Klausurergebnisse sind oft schlecht. 28,2% 41,8%*+* 16,2%0***
Die Anspriiche, die gestellt werden, sind insgesamt sehr hoch. 25,3% 35,1%0%%* 16,7%***
Ich habe kaum Erfolgserlebnisse. 20,2% 29 ,49/%4* 12,250%**
Besonders die mathematischen Anspriche sind sehr hoch. 18,2% 27,0%0%+* 10,69%0***
Das allgemeine Klima unter den Kommiliton/innen ist durch Konkur- 10,6% 16,80 5 20/rek

renz geprigt und nicht durch Zusammenhalt.

“ Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.12.
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Tabelle 11.15: Rangfolge der Studiensituationen, die von den Befragten erlebt werden

Studienkonflikte Betreuung, die erlebt werden Gesamt!
. . . . . 77,8%
Die Studierenden werden von den Lehrenden eigentlich nie gelobt. 3
. L . . o "o 71,9%
Ich traue mich nur Fragen zu stellen, wenn ich sicher bin, dass die Frage nicht "dumm" wirkt. @
. " . . . Co " 65,7%
Es wird oft gesagt: "Wenn Sie das nicht kénnen, dann haben Sie hier nichts verloren". ()
0
Ich habe das Gefthl in der Masse unterzugehen 61(’20) e
. . . . 61,0%
Im Studium gibt es wenig Betreuung durch die Lehrenden. 1)
Frauen werden von den Lehrenden benachteiligt i
auen wi v ac gt. (a. S)®
Tabelle 11.16: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten demotivieren
Mit Ohne
. . 43 Studien- Studien-
Studienkonflikte Betreuung Gesamt abbruch- | abbruche
gedanken | gedanken
I§h triue mlc%: nur Fragen zu stellen, wenn ich sicher bin, dass die Frage 35.8% 46,4%%% | 26,50k
nicht "dumm" wirkt.
Es wird oft ges'z'zgt: Wenn Sie das nicht kénnen, dann haben Sie hier 29.5% 30,5005 | 20, 7%k
nichts verloren".
Die Studierenden werden von den Lehrenden eigentlich nie gelobt. 25,1% 32 19/pFFF 19,0%0***
Ich habe das Gefiihl in der Masse unterzugehen 21,2% 27,8%0*** 15,590%**
Im Studium gibt es wenig Betreuung durch die Lehrenden. 21,7% 27 3% ** 16,6%0%**
Frauen werden von den Lehrenden benachteiligt. 1,9% 3,5%0*** 0,4%*+*

M ozur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.11.
4

batterie.

® Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.12.

2 . . . S
a. S. bedeutet an anderer Stelle. Das Ttem war in der Studienabbruchstudie vorhanden, aber nicht in dieser Item-
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Tabelle 11.17: Rangfolge der Studiensituationen, die von den Befragten erlebt werden

Studienkonflikte Lerngruppe und KommilitonInnen Gesamt#
0
Die anderen in der Lerngruppe lernen anders als ich. 53’2]/0
. .. . . . 47,5%
Wir sprechen oft iiber andere Themen. Dadurch bleibt wenig Zeit zum Lernen. 7%
. . - . . . . . 38,0%
Die meisten Kommiliton/innen sind nicht auf meiner Wellenlinge. )
. . . - . 37,6%
Ich habe wenig Kontakt mit meinen Kommiliton/innen. )
0
Die Arbeit in der Lerngruppe ist nicht effektiv. 36(’;; %
S - 35,2%
Die minnlichen Kommilitonen wollen den Frauen oft helfen. A S
Wir haben in unserer Lerngruppe meistens alle keine Ahnung vom Stoff und kénnen uns daher ge- 31,0%
genseitig nicht helfen. @)
Ich kann meine Fragen in der Lerngruppe oft nicht kliren, da die Guten so schnell sind, dass ich 26,3%
nicht mitkomme. 8)
0
Die technischen Kompetenzen von Frauen werden von den Kommilitonen infrage gestellt. 12’9‘]/0
Tabelle 11.18: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten demotivieren
Mit Ohne Stu-
. . .- 46 Studien- dien-
Studienkonflikte Lerngruppe und Kommilitonlnnen Gesamt abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
Ich habe wenig Kontakt mit meinen Kommiliton/innen. 13,0% 17,2%0** 9,4%p%**
Die meisten Kommiliton/innen sind nicht auf meiner Wellenlinge. 12,1% 15,8%0%** 9,090%**
Wir haben in unserer Lerngruppe meistens alle keine Ahnung vom 11.9% 17 19/%4 7 30/ 4Hk
Stoff und kénnen uns daher gegenseitig nicht helfen. ’ ’ ’
Ich kann meine Fragen in der Lerngruppe oft nicht kliren, da die Gu- 11.7% 16.6Ye*** 7 30/4k%
ten so schnell sind, dass ich nicht mitkomme. ’ ’ ’
Die anderen in der Lerngruppe lernen anders als ich. 11,4% 16,8%0*** 6,6%0***
Die Arbeit in der Lerngruppe ist nicht effektiv. 10,8% 14,19+ 7,9%0%¥*
Wir sprechen oft tiber andere Themen. Dadurch bleibt wenig Zeit zum 9.1% 10.7%* 7 70k
Lernen. ’ ’ ’
Die technischen Kompetenzen von Frauen werden von den Kommili- 450% 6,3% 2,9%
tonen infrage gestellt.
Die minnlichen Kommilitonen wollen den Frauen oft helfen. 2,6% 3,3% 2,0%

M zur Etlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.15.

* Im aktuellen Fragebogen wurden Lerngruppe und Kommiliton/innen in einer Itembatterie zusammengezogen. Im
Fragebogen der Studienkonflikte war dies allerdings getrennt. Zur Vergleichbarkeit wurde die Rangfolge aus den
Hiufigkeiten der beiden Itembatterien der Studienabbruchstudie gebildet (vgl. Winker u. a. 2009, 171). Die Zahlen in
den Klammern geben die so gebildeten Ringe an.

“ Zur Erlduterung der Werte siche Tabelle 11.12.
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Tabelle 11.19: Rangfolge der Studiensituationen, die von den Befragten erlebt werden

Studienkonflikte Priifungen Gesamt
Der zu bewiltigende Priifungsstoff ist insgesamt sehr umfangreich. 98,2%
In der vorlesungsfreien Zeit bin ich hauptsiachlich mit Lernen beschiftigt. 95,8%
Nach der Klausur vergesse ich das Gelernte oft wieder. 87,7%
Ich kann meine vorlesungsfreie Zeit nicht planen 82,2%
In den Priifungen geht es hiufig zu wenig um Anwendung, 79,3%
In den Rechen-Klausuren werden meistens nur Schemata abgefragt. 73,5%
Fir mich gibt es oft keinen Zusammenhang zwischen Lernaufwand und Priifungserfolg. 70,7%
In den Priifungen geht es meistens nicht um Verstehen. 62,6%
Auch wenn ich gute Zensuren bekomme, habe ich oft den Eindruck, dass ich den Inhalt nicht ver- 50.1%
standen habe. ks
Tabelle 11.20: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten demotivieren
Mit Ohne
. . . 47 Studien- Studien-
Studienkonflikte Prafungen Gesamt abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
Ich kann meine vorlesungsfreie Zeit nicht planen. 59,4% 65,6%0FF* 54,00/0%**
ér; tder votlesungsfreien Zeit bin ich hauptsichlich mit Lernen beschif- 56,3% 67,9%%4x 46 2%x**
Der zu bewiltigende Priifungsstoff ist insgesamt sehr umfangreich. 47,9% 56,8%p%F* 40,2%0%**
Nach der Klausur vergesse ich das Gelernte oft wieder. 46,5% 56,2%0%** 38,090%+*
Fur m1?h gibt es oft keinen Zusammenhang zwischen Lernaufwand 44.5% 54,3040k 35, GO/pkHk
und Prifungserfolg.
In den Priifungen geht es hiufig zu wenig um Anwendung. 31,3% 40,2%0*** 23, 5%0%**
In den Priifungen geht es meistens nicht um Verstehen. 30,5% 35,4%/%FF 26,3%0%F*
Auch wenn ich gute Zensuren bekomme, habe ich oft den Eindruck, o o/ sk 0/ ok
dass ich den Inhalt nicht verstanden habe. AT 28,0% 2D
In den Rechen-Klausuren werden meistens nur Schemata abgefragt. 21,1% 24, 6%0*** 18,0%0***

7 Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.12.
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Tabelle 11.21: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten an das Studium binden

Mit Ohne
Bindende Studiensituationen Lernen Gesamé® Studien- Studien-
Mich motiviert in meinem Studium, abbruch abbruch
gedanken | gedanken
..wenn ich etwas wirklich verstehe. 95,3% 94,8% 95,9%
..wenn es den Lehrenden gelingt, mir eine Vorstellung von techni- o o o
schen Sachverhalten tiber die Formeln hinaus zu vermitteln. AL 89,8% Mo
-.wenn ich selbststa.nd1g etwas hntlbekomme (z.B. im Labor, bei einer 88.3% 89.3% 87.7%
Ubungsaufgabe, beim Programmieren).
~-wenn mir vermittelt wird, was man mit dem Gelernten in der Berufs- 84.8% 84.8% 85,0%
praxis anfangen kann.
i{.;zinn ich eine Aufgabe bekomme und die Lésung selbst entwickeln 83.3% 82.8% 84.0%
...wenn ich Kommiliton/innen Dinge etkliren kann. 80,8% 80,9% 80,8%
..wenn ich eirklgrt bekomme, wie die technischen Dinge aus unserem 78.9% 78.5% 79.3%
Alltag funktionieren.
..wenn ich eine Klausur bestehe. 74,2% 75,1% 73,5%
..wenn es spannende Prisentationen gibt (in Vorlesungen u. 4.). 73,4% 72,4% 74,5%
~-Wenn man die Dinge nicht nur bespricht, sondern ich sie auch wirk- 63.6% 61,8% 65.3%
lich sehen und anfassen kann.
..wenn Dinge dran kommen, tber die ich schon ein Vorwissen habe. 62,6% 63,9% 61,3%
..wenn ich die Prafung einfach so runterschreiben kann. 59,9% 57,9% 61,7%
..wenn ich etwas "Praktisches" tun kann (im Labor u. 4.). 54,5% 58,0% 51,5%
;)Wenn ich Ubungsaufgaben durchrechne (in Tutorien, Anleitungen u. 26,.9% 25.40% 28.4%
(bz/;\r;]n li/c[gcifnijmnstaltungen in den Grundlagenfichern besuche 17.9% 15, 7%+ 19,87+
...wenn ich am Schreibtisch alleine lerne. 11,6% 12,5% 10,8%
* Die Skala bei den bindenden Studienerlebnissen reicht von 1 = Htrifft nicht zu® bis 5 = ,trifft zu®. Die sechste

Antwortmoglichkeit ist ,,erlebe ich nie”. Die nachfolgend abgebildeten Haufigkeiten errechnen sich aus den prozen-
tualen Hiufigkeiten der Antwortmdoglichkeiten 4 und 5. Die Héufigkeiten der beiden zentralen Frageblécke zu den
Studienkonflikten und den bindenden Studiensituationen kénnen nicht miteinander verglichen werden. Fragen wir
bei den Studienkonflikten eher nach der allgemeinen aktuellen Studienatmosphire, indem wir bei den Items Wérter
wie ,,hdufig* und ,,oft* eingefiigt haben, fragen wir bei den bindenden Studiensituationen nach méglichen Bindungs-
feldern, also auch nach Bindungsfeldern, die momentan nicht die allgemeine Studiensituation beschreiben. Diese
missen allerdings schon einmal als positiv etlebt worden sein.
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Tabelle 11.22: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten an das Studium binden

nicht nur als Nummer wahrnehmen.

Mit Ohne
Bindende Studiensituationen Betreuung 9 Studien- Studien-
s . . Gesamt
Ich fiihle mich in meinem Studium gut aufgehoben abbruch abbruch
gedanken | gedanken
wenn die Lehrenden in den Veranstaltungen begeistert von ihrem 85.3% 82,50 87,87
Fach sind.
...wenn ich das Gefiihl habe, dass die Lehrenden sich wirklich Muhe 84.8% 84.4% 85.4%
geben, dass ich den Stoff verstehe.
..wenn die Lehrenden Probleme und Bedurfnisse der Studierenden 80.9% 80,0% 81.9%
ernst nehmen.
..wenn ich zu einer Losung hingefiihrt werde, anstatt sie vorgegeben 78.3% 77.9% 78.9%
zu bekommen.
...wenn ich das Gefiihl habe, dass die L.ehrenden mich als Person und 63,4% 63.2% 63.7%

Tabelle 11.23: Rangfolge der Studiensituationen, die die Befragten an das Studium binden

Bindende Studiensituationen Lerngruppe und Kommili- M%t Ohfle
ton/innen Gesamt™ Studien- Studien-
abbruch abbruch
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgehoben gedanken | gedanken
~wenn es ein Zusammengehorigkeitsgefiihl unter den Kommili- 80,8% 79.2% 82,4%
ton/innen gibt.
~wenn ich .das Qefuhl habe, @1t Leuten zusammen zu sein, die sich fur 75.1% 71,9%* 78,19
ahnliche Dinge interessieren wie ich.
Wenn wit bei fachlichen Problemen in der Lerngruppe gemeinsam 75.1% 73.9% 76,3%
eine Losung finden.
..wenn wir in der Freizeit gemeinsam etwas unternchmen. 65,1% 61,8%* 69,2%0*
...wenn mir andere in der Lerngruppe den Stoff erkldren. 55,4% 55,9% 55,2%
..wenn ich bei Frust Rickhalt in meiner Lerngruppe habe. 64,4% 64,6% 64,5%

¥ Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.21.

" Zur Erlduterung der Werte vergleiche die Anmerkungen zu Tabelle 11.21.
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Tabelle 11.24: Resiimee der Studienerfahrungen

Mit Ohne
Studien- Studien-
abbruch- abbruch-

gedanken | gedanken

Alles in allem... Gesamt>!

werde ich in den Lehrveranstaltungen (Vorlesungen, Ubungen usw.)

0 0/ kK 0/ ok
gut auf die Priifungen vorbereitet. 29,6% 18,1% 39,6%

fithle ich mich durch das Studium gut auf meinen zukiinftigen Ingeni-

. 37,0% 27 09/p*r* 45, 7%k
eurberuf vorbereitet.

wiirde ich ein Studium an der TUHH weiterempfehlen. 52,1% 35,6%0%** 66,70k

°! Auf ciner funfstufigen Skala konnten sich die Befragten von ,,trifft nicht zu* (1) bis ,,trifft voll zu“ (5) einordnen.
Die Werte, die wir hier und im Folgenden ausweisen, benennen den prozentualen Anteil detjenigen Studierenden,
die sich fiir die Antwortkategorien 4 und 5 entschieden haben, die Items also zutreffend finden.
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Tabelle 11.25: Lernbediirfnis

Mit Ohne
Studien- Studien-
in ei 52
Ich bin ein Typ, ... Gesamt' abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
der auch einen Blick auf das Ganze braucht, um die Details zu lernen. 63,2% 64,1% 62,5%
dem es schwer fillt Dinge zu lernen, die er nicht verstanden hat. 63,1% 67,7%0%* 59,2%0%*
dem Ler‘nen nur Spall macht, wenn er gentigend Zeit hat, den Stoff zu 56.1% 61,57 51, 4%+
durchdringen.
fiir den das Bestehen von Priffungen im Vordergrund steht. 43,0% 48,9%0** 37,9%0**
fir den die Hauptsache ist, das Gelernte anwenden zu kénnen. 40,4% 40,4% 40,6%
der gut Fakten auswendig lernen kann. 35,0% 32,7% 37,1%
dem sich der Stoff erst im praktischen Tun erschlieB3t (bspw. Labor). 20,5% 26,2%0*** 15,5%0%**
fiir den Verstehen nicht im Vordergrund steht. 9,1% 8,7% 9,4%
Tabelle 11.26: Studienverhalten
Mit Ohne
Gesamt® Studien- Studien-
abbruch- abbruch-
gedanken | gedanken
Zur Prufungsvorbereitung rechne ich Ubungsaufgaben und alte Klau- 95.8% 97 3%+ 94 5%+
suren durch.
dZ;l:Cl;rufungsvorbereltung arbeite ich meine Mitschriften und Scripte 73,4% 72,1% 74,5%
Ich nehme regelmiBig an den Lehrveranstaltungen teil. 63,2% 59,7% 66,3%
Far dli Rechenaufgaben in den Klausuren erarbeite ich mir ein "Koch- 53,3% 55.0% 51,7%
rezept".
Ich lerne in Lerngruppen. 49,1% 49,1% 49,1%
Ich investiere sehr viel Zeit ins Lernen. 47,5% 49.1% 46,1%
Ich lerne fur ein Fach erst kurz vor den Prafungen. 44,8% 44.9% 44,6%
Es fallt mir schwer, mich zum Lernen zu motivieren. 37, 7% 48 45/ HF 28, 35%0*#*
Fur Prifungen lerne ich nicht alles, da der Stoff zu umfangreich ist. 29,0% 36,290%F 22 7%0***
Ich beschiftige mich auch auBlerhalb des Studiums mit dem Studien- 28,2% 24,0%0* 31,9%*

*? Auf ciner funfstufigen Skala konnten sich die Befragten von trifft nicht zu (1) bis trifft voll zu (5) einordnen. Die
Werte, die wir hier und im Folgenden ausweisen, benennen den prozentualen Anteil derjenigen Studierenden, die
sich fiir die Antwortkategorien 4 und 5 entschieden haben, die Items also zutreffend bewerten.

> Zur Erlduterung der Werte siche die Anmerkungen zu der Tabelle 11.25.
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Tabelle 11.26: Studienverhalten

fach (bspw. Besuch von Veranstaltungen, Lesen von Fachliteratur).

Es fallt mir schwer, den Lernstoff selbststindig zu erarbeiten. 20,8% 27,650k 14,990%**
Ich bereite die Lehrveranstaltungen regelmifBig vor und nach. 8,4% 9,2% 7,7%
Tabelle 11.27: Erfolgsstrategien
Mit Ohne
Um das Studium abzuschlieBen ist es notwendi Gesamest | Studien- | Studien-
s Studiu uschliefen ist es notwendig... sa abbruch- abbruch.
gedanken | gedanken
anders zu lernen als in der Schule. 85,7% 86,5% 85,1%
ein Ziel vor Augen zu haben. 85,4% 84,8% 86,0%
unbedingt auch eigene Interessen auBlerhalb des reguliren Studienplans 77.8% 75.4% 79.8%
zu verfolgen.
schlechte Noten und durchgefallene Priifungen nicht als eigene In- 66.1% 71104+ 61,70+
kompetenz zu begreifen.
pragmatisch fiir Klausuren Rechenaufgaben zu lernen. 63,4% 68,7%0** 58,8%**
kontinuietlich zu lernen. 58,8% 63,8%0* 54,4%0*
in einer Lerngruppe zu lernen. 53,6% 56,8% 50,9%
nicht alles verstehen zu wollen. 40,6% 46,5%0** 35,490%*
eine klare Grenze zwischen Studium und Privatleben zu zichen. 38,9% 41,3% 36,8%
vr'ncht uber.den S”mn des Studiums nachzudenken, sondern es einfach 33.3% 42,70k 25,00/#H*
durchzuziehen".
wghrend dés Semesters nicht so viel fir die Uni tun, um sich von der 29.1% 31.4% 27.1%
Prifungszeit zu erholen.
sich auBlerhalb des Studiums mit Technik zu beschiftigen. 28,0% 26,7% 29,2%

> Zur Erlduterung der Werte siche die Anmerkungen zu der Tabelle 11.25.
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11.2 Fragebogen

Im Folgenden dokumentieren wir unseren Online-Fragebogen. Wir haben zu jeder Antwortmog-
lichkeit die Anzahl der Befragten angegeben, die diese Antwortmdglichkeit angekreuzt haben.

Befragung zu Studienkonflikten und Studienerfolgsfaktoren an der TU
Hamburg-Harburg

Einige Hinweise zu dieser Umfrage:

In dem Fragebogen geht es um Ihre Studienerlebnisse.

» Das Ausfllen des Fragebogens dauert durchschnittlich 20 Minuten. Die Fragen sind in der Regel
durch Ankreuzen zu beantworten.

> Bitte benutzen Sie nicht die Browser Navigation, sondern die in der Umfrage vorgesehenen Mog-
lichkeiten.

> Bei Fragen oder Problemen wenden Sie sich bitte an Simon Schmiederer, der fiir die Umfrage zu-

standig ist: simon.schmiederer@tu-harburg.de

Vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung und viel Erfolg auf Ihrem weiteren Weg!
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I Studienvoraussetzungen

Im Folgenden bitten wir Sie um einige Angaben zu Ihren Studienvoraussetzungen und zu Ihrem Studium.

1. Aligemeine Fragen zu Schule und Studium

Wie lautet die Durchschnittsnote ihres Schulabschlusses: _ ,

sehr hoch (1,0-1,5): 150, hoch (1,6-2,2): 340, mittel (2,3-3,0): 316, niedrig (3,1-4,0): 64

Welche der folgenden Ficher hatten Sie in der Schule als Leistungs-/Vertiefungskurse im Abitur bzw. im

Abschlussjahr gewihlt? (Mehrfachnennung méglich)
0 639 Mathematik O 44 Informatik
0 399 Physik O 55 Technik
0 162 Chemie O 128 Biologie

0 59 keines der genannten Ficher

Haben sie vor ihrem Studium eine Lehre in einem technischen Bereich abgeschlossen?

056 Ja 0 804 Nein
In welchem Semester ihres derzeitigen Studienganges befinden Sie sich? ____

Welchen akademischen Grad erreichen Sie mit IThrem derzeitigen Studium?

0 160 Diplom 0O 568 Bachelor 0O 142 Master

= Filter wenn Diplom:

Welchen Studiengang studieren Sie?

e 8 Bauingenieurwesen und Umwelttechnik

3 Biotechnologie-Verfahrenstechnik
o 26 Elektrotechnik

e 11 Energie- und Umwelttechnik

e 14 Hochschuliibergreifender Studiengang Wirtschaftsingenieur
¢ 18 Informatik-Ingenieurwesen

o 45 Maschinenbau

o 8 Mechatronik

e 2 Medizin-Ingenieurwesen

e 15 Schiffbau

e 10 Verfahrenstechnik

0 Sonstiges

Wie viele Semester haben Sie bis zum Abschluss des Vordiploms bendtigt?

4 Semester: 41, 5: 42, 6: 40, 7-8: 16, >=9: 18

Nennen Sie bitte Ihre Vordiplomnote: _,

sehr hoch (1,0-1,5): 2, hoch (1,6-2,2): 23, mittel (2,3-3,0):93, niedrig (3,1-4,0): 42
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Bitte schitzen Sie den derzeitigen Notenschnitt IThres Hauptstudiums: _

—

sehr hoch (1,0-1,5): 8, hoch (1,6-2,2): 81, mittel (2,3-3,0): 67, niedrig (3,1-4,0): 4

= Filter wenn Bachelor:
Welchen Studiengang studieren Sie?

e (7 Allgemeine Ingenieurwissenschaften
e 48 Bau- und Umweltingenieurwesen
o 24 Bioverfahrenstechnik

e 14 Computational Informatics

e 36 Elektrotechnik

e 57 Energie- und Umwelttechnik

e 21 General Engineering Science

e 31 Informatik-Ingenieurwesen

¢ 1 Informationstechnologie

e 7 Logistik und Mobilitit

e 172 Maschinenbau

® 13 Mechatronik

e 57 Schiffbau

o 20 Verfahrenstechnik

e 0 Sonstiges

Wie viele Priifungen haben Sie ein- oder mehrmals wiederholen miissen? __

0 Prifungen: 154, 1-2: 162, 3-4: 118, 5 und mehr 132

Schitzen Sie bitte Ihren Notenschnitt der bisher absolvierten Priifungen:

—

sehr hoch (1,0-1,5): 19, hoch (1,6-2,2): 94, mittel (2,3-3,0): 301, niedrig (3,1-4,0): 154

Welchem Semester entsprechen Ihre bisherigen Priifungsleistungen laut Musterstudienplan?

0-1 Semester: 69, 2: 114, 3: 49, 4: 118, 5: 68, G: 124

=>» Filter wenn Master:

Welchen Studiengang studieren Sie?

e 3 Bauingenieurwesen

e 1 Bioverfahrenstechnik

e 1 Computational Informatics

o 14 Elektrotechnik

e 10 Energie- und Umwelttechnik

e 5 Energietechnik

e 2 Flugzeug-Systemtechnik

¢ 10 Informatik-Ingenieurwesen

e 17 Internationales Wirtschaftsingenieurwesen
e 10 Logistik, Infrastruktur und Mobilitdt

e 9 Mediziningenieurwesen

e 12 Produktentwicklung, Werkstoffe und Produktion
e 6 Schiffbau und Meerestechnik

e 4 Theoretischer Maschinenbau

o 8 Verfahrenstechnik

e 1 Wasser- und Umweltingenieurwesen
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e 3 Environmental Engineering

e 1 Information and Communication Systems
e 2 Information and Media Technologies

e 4 International Production Management

o 13 Mechatronics

e 3 Microelectronics and Microsystems

e 1 Joint Masters in Materials Science

e 1 Joint Masters in Environmental Studies

e () Sonstiges

Haben Sie Ihren Bachelor an der TUHH absolviert?

080ja O 062 nein

Bitte nennen Sie Thre Bachelor Abschluss-Note: _,_

sehr hoch (1,0-1,5): 22, hoch (1,6-2,2): 56, mittel (2,3-3,0): 59, niedrig (3,1-4,0): 5

Wie viele Semester haben Sie fiir Ihren Bachelor-Abschluss bendtigt?

5-6 Semester: 52, 7: 51, 8: 27, >=9: 8

Schitzen Sie bitte den Notenschnitt Ihrer bisher im Master absolvierten Priifungen:

sehr hoch (1,0-1,5): 23, hoch (1,6-2,2): 69, mittel (2,3-3,0): 47, niedrig (3,1-4,0): 3
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2. Fragen zur Studienentscheidung

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre anfingliche Entscheidung, tberhaupt ein Studium an einer technischen

Universitit zu beginnen. Bitte beurteilen Sie jede einzelne Aussage durch ein Kreuz in einem der finf Kéastchen.

Wie sicher waren Sie sich bei Ihrer Entscheidung fiir das Studium zum Zeitpunkt Ihrer Immatrikulation?

sehr unsicher o 271 o703 o794 o 323 o227 sehr sicher
Ich traue mir das Studium zu, ... triffe trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
weil ich in der Schule gut in Mathematik und / oder Physik war. 35 56 138 332 306
weil ich gut im technischen Basteln bin. 69 149 232 253 161
weil ich normalerweise hinkriege, was ich anpacke. 7 25 111 396 324
weil ich in der Regel Sachverhalte schnell verstehe. 7 24 152 429 252
weil ich mir beweisen will, dass ich ein technisches Fach studieren 313 203 137 149 59
kann.
Ich bin unsic'her, ob ich das Studium schaffe, aber ich will es ein- 545 186 65 45 18
fach ausprobieren.
Was waren die Motive fiir Thre Studienfachwahl?
Ich habe das Studium begonnen, welil ... trifft trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
man mit dem Abschluss spiter gute Berufsaussichten hat. 50 70 148 346 248
ich neugierig war, wie Technik funktioniert. 56 71 172 334 228
ich auf jeden Fall rechnen wollte. 132 204 228 184 110
ich das Berufsfeld gut kannte und wusste: Das will ich machen. 166 237 226 156 77
ich auf jeden Fall was im technischen Bereich machen wollte. 48 88 162 291 270
ich gerne studieren wollte. Ich hatte verschiedene Interessen, das 150 153 166 224 170
gewihlte Studium war eine mégliche Option.
ich jemanden kannte (Eltern, Freunde, Bekannte etc.), der mit die- 494 123 101 86 58
sem Studiengang gute Erfahrungen gemacht hat.
der Studiengang keine Zulassungsbeschrinkung hatte. 628 96 77 38 18
ich etwas studieren wollte, mit dem ich Menschen durch bessere 173 149 182 230 126
technische Losungen helfen kann.
ich als Ingenieut/in im Beruf viel Geld vetdienen kann. 45 214 243 207 157
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3. Fragen zur Technikhaltung

wichtiger.

Bitte schitzen Sie sich im Hinblick auf Technik generell ein! trifft trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
g?)besnze vielfiltige Reparaturerfahrungen (im Haushalt, am Auto 59 194 257 293 133
Ich bastele und tiiftele gerne an technischen Geriten. 45 214 243 207 157
Wenn %ch mit einem tenchmschen Problem konf{ontlert werde, habe 14 7 261 362 156
ich meistens gute Einfille, um das Problem zu I6sen.
Es ist einfach ein super Gefihl, mit Hilfe von tec.hm.schen Geriten 97 20 185 307 266
etwas zu konstruieren und zu sehen, dass es funktioniert.
Ich kann mich stundenlang in ein technisches Problem vertiefen. 38 124 234 273 195
Technik finde ich nur spannend, wenn sie zur Anwendung kommt. 84 203 269 208 95
Ich finde Technik schon interessant, aber andere Beteiche finde ich 130 288 283 124 36
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IT Bewertung von Studiensituationen

4. Fragen zu Studienkonflikten

Erlduterung zur Skalierung: Die folgenden Aussagen beschreiben mégliche Studienkonflikte. Wenn Sie der Mei-
nung sind, dass eine Aussage die allgemeine Lebr- und Lernatmosphdre Ihres Studiums beschreibt, kreuzen Sie bitte ein
Kistchen innerhalb der Antwortméglichkeiten ,,Erlebe ich und demotiviert mich nicht® und ,,Erlebe ich und demo-
tiviert mich sehr™ an. Wenn die Aussagen auf keine, wenige oder weniger wichtige Ficher zutreffen, markieren Sie

bitte das Feld ,,Etlebe ich nicht bzw. selten® ganz rechts.

stehen zu konnen.

Lernen Etlebe Etlebe
ich ich Erlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht
tiviert tiviert | bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
Man bekommt oft isolierte Fakten prisentiert — ohne
Zusammenhinge oder einen Uberblick. 37 134 236 194 86 178
Es ist oft schwer zu verstehen, worum es geht. 50 233 230 133 51 168
Es gibt kaum konkrete Beispicle, die cinem das Verste-| 43 133 23 190 69 206
hen leichter machen.
Uberwiegend geht es darum Formeln anzuwenden ohne 70 127 158 171 99 240
sie zu verstehen.
Das Tempo der Stoffvermittlung ist hoch. 157 194 184 167 86 77
Die Antworten der Lehrenden auf Fragen helfen einem 31 115 162 98 45 412
oft nicht weiter.
Die Lehrenden tragen die Inhalte meist monoton und| g 123 192 177 130 203
langweilig vor.
Man muss hiufig Dinge lernen, die fiir den spiteren Be- 100 130 168 179 110 171
ruf keine Bedeutung haben.
In den Tutorien werden uns die Losungsansitze oftmals | 54 106 135 104 48 431
nicht ausreichend erklart.
In dc.en Vorlesungen ist viel Unruhe, weil die Kommili- 118 138 122 154 117 212
ton/innen oft quatschen.
In den Laboren und Ubungen geht es oft nur darum, 39 96 162 121 78 362
etwas ,,nachzubeten®.
Die Lerninhalte werden meist nur abgespult ohne auf die | 45 101 204 203 104 200
Bedirfnisse der Studierenden einzugehen.
Ich kann im Studium meine eigenen Interessen nicht 32 30 131 190 137 205
verfolgen.
Langwierige und schwere Rechnungen tragen oft nicht 63 117 146 191 170 176
zum Verstindnis bei.
Etfolgserlebnisse / Leistungsdruck Erlebe Erlebe
ich ich Etlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht
tiviert tiviert | bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
Ich habe kaum Erfolgserlebnisse. 30 79 140 98 77 442
Ich habe das Gefiihl, spiter im Beruf fachlich nicht be- 28 76 143 142 93 379
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Etfolgserlebnisse / Leistungsdruck Erlebe Erlebe
ich ich Etrlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht
tiviert tiviert | bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
Meine Klausurergebnisse sind oft schlecht. 58 111 124 146 97 327
Ich fihle mich oft sehr unter Druck. 36 153 159 179 157 134
Die Anspriiche, die gestellt werden, sind insgesamt schr | 514 206 148 144 75 30
hoch.
Besonders die mathematischen Anspriiche sind sehr 190 169 149 89 69 200
hoch.
Ich habe permanent das Gefiihl, nicht ausreichend Zeit | 44 116 155 184 178 186
zum Lernen zu haben.
Gleich zu Beginn des Studiums wurde von den Lehren-
den etwas in die Richtung gesagt wie: ,,Hier werden es| 306 109 69 76 170 137
nur 50 % schaffen®.
Das allgemeine Klima unter den Kommiliton/innen ist
durch Konkutrenz geprigt und nicht durch Zusammen- 37 56 50 33 59 632
halt.
Das Studium ist zeitlich so belastend, dass ich kein Pri- 23 85 122 166 134 335
vatleben mehr habe.
Meine Studienleistungen werden nicht gewurdigt. 33 67 126 123 111 395
Betreuung Erlebe Erlebe
ich ich Erlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht /
tiviert tiviert | bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
}ir:nStudlum gibt es wenig Betreuung durch die Lehren- 4 114 17 127 60 337
Die Studierenden werden von den Lehrenden eigentlich 189 127 138 140 76 191
nie gelobt.
Ic.h traue pnch nur .Fragen zu f‘tellhen, wenn ich sicher 74 87 152 160 150 243
bin, dass die Frage nicht ,,dumm® wirkt.
Ich habe das Gefiihl in der Masse unterzugehen. 99 111 133 103 80 337
Es wird oft gesagt: ,,Wenn Sie das nicht kénnen, dann 125 103 84 113 141 296
haben Sie hier nichts verloren®.
25 18 17 5 11 786

Frauen werden von den Lehrenden benachteiligt.
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Letngruppe und Kommiliton/innen Erlebe Erlebe
ich ich Erlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht /
tiviert tiviert bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
Die Arbeit in der Lerngruppe ist nicht effektiv. 61 77 82 55 38 548
Wir haben in unserer Lerngruppe meistens alle keine
Ahnung vom Stoff und kénnen uns daher gegenseitig 36 53 76 70 32 593
nicht helfen.
Wir sprechen oft tiber andere Themen. Dadurch bleibt 121 110 08 58 20 450
wenig Zeit zum Lernen.
Ich kann meine Fragen in der Lerngruppe oft nicht kli-
ren, da die Guten so schnell sind, dass ich nicht mit- 23 52 51 64 36 632
komme.
Die anderen in der Lerngruppe lernen anders als ich. 220 105 73 60 37 358
Die meisten Kommiliton/innen sind nicht auf meiner 7 66 33 54 50 531
Wellenlinge.
Ich habe wenig Kontakt mit meinen Kommilton/innen. 70 68 74 65 47 538
Die minnlichen Kommilitonen wollen den Frauen oft 175 47 55 8 14 550
helfen.
Die technischen Kompetenzen von Frauen werden von 53 19 34 24 14 709
den Kommilitonen infrage gestellt. )
Priifungen Erlebe Etlebe
ich ich Erlebe
und und ich
demo- > >> >>> | demo- | nicht /
tiviert tiviert bzw.
mich mich | selten
nicht sehr
In der vorlesungsfreien Zeit bin ich hauptsichlich mit
Lernen beschiftigt. 110 100 133 183 305 36
Ich kann meine vorlesungsfreie Zeit nicht planen 31 59 108 165 349 154
Der zu bewiltigende Priffungsstoff ist insgesamt sehr
umfangreich. 118 158 159 229 186 16
In den Priffungen geht es hiufig zu wenig um Anwen-
d 77 126 211 157 113 179
ung.
In den Rechen-Klausuren werden meistens nur Schema-
ta abgefragt. 160 148 142 94 87 227
Nach der Klausur vergesse ich das Gelernte oft wieder. 78 120 159 216 187 107
Fir mich gibt es oft keinen Zusammenhang zwischen
Lernaufwand und Priifungserfolg. 39 64 125 166 217 253
In den Priffungen geht es meistens nicht um Verstehen. 49 67 160 132 131 322
Auch wenn ich gute Zensuren bekomme, habe ich oft
den Eindruck, dass ich den Inhalt nicht verstanden ha- 49 72 108 109 96 432

be.
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Wenn Sie durch weitere Situationen demotiviert werden, freuen wir uns, wenn Sie uns diese mitteilen.

101




5. Fragen zu bindenden Studiensituationen

Erlduterung zur Skalierung: Die folgenden Aussagen beschreiben méogliche motivierende Studienetlebnisse. Wenn
Sie solche Studiensituationen schon einmal erlebt haben (egal ob oft oder nur selten), kreuzen Sie bitte ein Kistchen
innerhalb der Antwortmdglichkeiten ,trifft nicht zu“ und ,,trifft voll zu“ an. Wenn Sie die Situationen noch nicht
etlebt haben, markieren Sie bitte ,, so etwas etlebe ich nie®.

Lernen trifft trifft | Etle-
Mich motiviert in meinem Studium, nicht > >> >>> voll | be }ch
zu zu nie
---Wenn mir Vermltte.lt wird, was man mit dem Gelern- 7 29 73 233 500 2
ten in der Berufspraxis anfangen kann.
...wenn es den Lehrenden gelingt, mir eine Vorstellung
von technischen Sachverhalten tiber die Formeln hinaus 2 15 56 256 525 9
zu vermitteln.
...wenn ich erklirt bekomrge, wie die technischen Din- 1 35 112 246 434 o4
ge aus unserem Alltag funktionieren.
---Wenn man file Dinge nicht nur bespricht, sondern ich 30 8 167 235 313 39
sie auch wirklich sehen und anfassen kann.
-oowenn Dinge dran kommen, tber die ich schon ein 35 96 180 273 267 14
Vorwissen habe.
;).wenn ich etwas ,,Praktisches® tun kann (im Labor u. 4 107 199 248 291 m
...wenn ich am Schreibtisch alleine lerne. 350 250 144 67 33 19
...wenn ich etwas wirklich verstehe. 4 5 24 153 671 8
...wenn ich Kommiliton/innen Dinge erkliren kann. 12 36 104 284 409 13
...wenn ich selbststindig etwas hinbekomme (z.B. im
Labor, bei einer Ubungsaufgabe, beim Programmieren). 7 17 68 240 523 ?
...wenn ich eine Klausur bestehe. 28 51 141 193 447 3
...wenn 1ch eine Aufgabe bekomme und die Lésung 3 35 g4 955 464 12
selbst entwickeln kann.
...wenn ich die Prifung einfach so runterschreiben 48 79 144 185 330 74
kann.
. wenn es spannende Prisentationen gibt (in Vorle- 14 42 140 291 340 33
sungen u. 4.).
.. wenn ich die Veranstaltungen in den Grundlagenfi-
chern besuche (bspw. Mechanik). 197 242 222 101 53 47
- wenn .1ch Ubungsaufgaben durchrechne (in Tuto- 104 1 289 157 75 25
rien, Anleitungen u. 4.).
Betreuung trifft trifft | Etle-
Ich fiihle mich in meinem Studium gut aufgeho- | nicht > >> >>> voll | beich
ben, zu zu nie
...wenn ich das Gefiihl habe, dass die Lehrenden sich
witklich Mihe geben, dass ich den Stoff verstehe. 16 18 7 295 438 18
...wenn ich das Gefiihl habe, dass die Lehrenden mich
als Person und nicht nur als Nummer wahrnehmen. 45 77 132 221 325 61
--wenn die Lehrenden Probleme und Bedurfnisse der 13 25 08 281 418 29
Studierenden ernst nehmen.
--owenn ich zu einer Lésung hingefithrt werde, anstatt 10 37 125 338 337 15
sie vorgegeben zu bekommen.
...wenn .dle Lehrendﬁin in den Veranstaltungen begeis- 16 2% 79 23 513 6
tert von ihrem Fach sind.
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Letngruppe und Kommiliton/innen trifft trifft Etle-
Ich fithle mich in meinem Studium gut aufgeho- | nicht > >> >>> | voll | beich
ben, ... zu zZu nie
...wenn wir . bei fac'hhchiin Problemen in der Lern- 16 35 113 273 371 50
gruppe gemeinsam eine Losung finden.

...wenn ich bei Frust Riickhalt in meiner Lerngruppe 28 5 123 262 287 100
habe.

;é.rzvenn mir andere in der Lerngruppe den Stoff erkla- 2% 87 199 208 176 59
--.wenn es ein Zusarpmengehérlgkeltsgefiihl unter den 14 19 39 242 449 4
Kommiliton/innen gibt.

...wenn wit in der Freizeit gemeinsam etwas unter- 35 6 131 214 348 59
nehmen.

...wenn ich das Geflihl habe, mit Leuten zusammen zu

sein, die sich fir dhnliche Dinge interessieren wie ich. 27 47 105 279 361 33

Wenn Sie durch weitere Situationen motiviert werden, freuen wir uns, wenn Sie uns diese mitteilen.

6. Resiimee der Studienerfahrungen

trifft .
. . trifft
Alles in allem... nicht > >> >>>
2 voll zu
u

werde ich in den Lehrveranstaltungen (Vorlesungen, Ubungen

usw.) gut auf die Prifungen vorbereitet. 6> 225 320 221 3

fithle ich mich durch das Studium gut auf meinen zukiinftigen In-

genieurberuf vorbereitet. 2 174 300 243 7

wiirde ich ein Studium an der TUHH weiterempfehlen. 68 127 221 299 154
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ITI Studienhandeln

Wir méchten gerne wissen, wie Sie in Threm Studium vorgehen und wie Sie lernen. Bitte beurteilen Sie die folgenden
Aussagen auf einer Skala von ,,trifft nicht zu® bis ,,trifft voll zu®.

7. Fragen zum Lernen

Wie schitzen Sie sich im Hinblick auf Ihr Lernverhalten ein?

Ich bin ein Typ, ... trifft trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
der gut Fakten auswendig lernen kann. 135 212 211 187 114
dem es schwer fillt Dinge zu lernen, die er nicht verstanden hat. 35 133 150 288 255
dem Ler‘nen nur Spall macht, wenn er geniigend Zeit hat, den Stoff zu 38 117 20 275 206
durchdringen.
fir den das Bestehen von Prifungen im Vordergrund steht. 90 164 236 216 153
der auch einen Blick auf das Ganze braucht, um die Details zu lernen. 24 87 205 318 224
fiir den die Hauptsache ist, das Gelernte anwenden zu kénnen.67 67 170 273 255 21
fir den Verstehen nicht im Vordergrund steht. 427 267 86 56 22
dem sich der Stoff erst im praktischen Tun erschlieSt (bspw. Labor). 145 278 256 131 44

Wenn Sie nun an IThr Verhalten im Studium denken, welche Aussagen treffen auf Sie zu?

Bitte schitzen Sie sich ein! trifft trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
Ich nehme regelmiflig an den Lehrveranstaltungen teil. 62 95 159 260 283
Ich bereite die Lehrveranstaltungen regelmifBig vor und nach. 286 321 179 57 15
Ich investiere sehr viel Zeit ins Lernen. 56 150 244 237 170
Ich lerne fur ein Fach erst kurz vor den Priifungen. 88 162 224 250 134
Ich lerne in Lerngruppen. 112 146 179 213 209
Es fillt mir schwer, mich zum Lernen zu motivieren. 75 200 259 211 112
Es fillt mir schwer, den Lernstoff selbststindig zu erarbeiten. 158 322 200 129 50

Zur Prifungsvorbereitung arbeite ich meine Mitschriften und Scripte
durch.

Zur Prifungsvorbereitung rechne ich Ubungsaufgaben und alte Klau-
suren durch.

24 74 130 273 355

4 5 27 129 694

Fir Prifungen lerne ich nicht alles, da der Stoff zu umfangtreich ist. 123 289 198 168 81

Fir die Rechenaufgaben in den Klausuren erarbeite ich mir ein ,,Koch-

« 67 140 195 272 186
rezept®.

Ich beschiftige mich auch auBlerhalb des Studiums mit dem Studien-

fach (bspw. Besuch von Veranstaltungen, Lesen von Fachliteratur). 130 251 234 153 89
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8. Studienverlauf

Haben Sie wihrend Ihres Studiums schon einmal dariiber nachgedacht mit Ihrem derzeitigen Studium an

der TU Hamburg-Harburg aufzuhéren?
0 406 Ja 0 463 Nein

Wenn ja: Wann ungefihr haben Sie dariiber nachgedacht mit IThrem Studium aufzuhéren?

079 im 1. Semester O 119 im 2. Semester O 82 im 3. Semester

0 52 im 4. Semester O 74 nach dem 4. Semester

9. Erfolgsstrategien

Was sind Ihrer Meinung nach die zentralen Strategien, um das Studium zu bestehen?

Um das Studium abzuschliel3en ist es notwendig, ... trifft trifft
nicht > >> >>> voll
zu zu
anders zu lernen als in der Schule. 18 27 77 197 536
kontinuietlich zu lernen. 47 111 195 253 251
in einer Lerngruppe zu lernen. 88 124 184 192 266
wihrend des Semesters nnlcht SO V}el fur die Uni tun, um sich von der 179 211 218 171 79
Prifungszeit zu erholen.
nicht alles verstehen zu wollen. 127 184 198 233 115
pragmatisch fiir Klausuren Rechenaufgaben zu lernen. 43 76 193 305 236
nicht Uber den Sinn des Studiums nz'lchzudenken, sondern es einfach 188 199 186 179 107
,<durchzuziehen®.
schlechte Noten und durchgefallene Priiﬁmgen nicht als eigene In- 56 69 165 273 202
kompetenz zu begreifen.
unbedingt auch eigene Interessen aul3erhalb des reguliren Studien- 37 48 105 250 13
plans zu verfolgen.
sich auBlerhalb des Studiums mit Technik zu beschiftigen. 126 251 240 164 76
ein Ziel vor Augen zu haben. 15 25 85 249 483
eine klare Grenze zwischen Studium und Privatleben zu ziehen. 106 177 239 148 184

Wenn Sie noch Anmerkungen zu dem Block Studienhandeln haben, freuen wir uns, wenn Sie uns diese

mitteilen.
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IV Verbesserungsvorschlige

10. Verbesserung der Studiensituation

Wir méchten von Thnen wissen, welche Verdnderungen Sie an der TUHH fiir relevant halten. Bitte nennen Sie die

fir Sie zentralen Verbesserungsvorschlige:
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V Allgemeine Angaben zur Person

Im Folgenden bitten wir Sie um einige Angaben zu Ihrer Person.

Wie alt sind Sie? Jahre
<20: 17, 20-24: 609, 25-29: 202, 30-39: 33

Ihr Geschlecht? O 218 weiblich O 638 miannlich

Ihre Staatsangehorigkeit?

0 811 deutsch 0O 16 eine andere innerhalb der EU 0O 38 eine andere aullerhalb der EU

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

U 127 ja L 731 nein

Haben Sie Sorgeverpflichtungen (bspw. Kinder)?

[ 23ja [1 832 nein

Haben Sie eine chronische Krankheit oder eine Behinderung?

L] 47 ja [] 806 nein

Welches ist der héchste Schulabschluss Ihrer Eltern?

Mutter: 0 83 Volks- oder Hauptschulabschluss 0O 276 Realschulabschluss oder andere Mittlere Reife
0 471 (Fach)Abitur 0 15 kein Abschluss O 18 ist mir nicht bekannt

Vater: 0O 111 Volks- oder Hauptschulabschluss 0 190 Realschulabschluss oder andere Mittlere Reife
0 537 (Fach)Abitur 0 3 kein Abschluss 0 18 ist mir nicht bekannt

Was ist der h6chste berufliche Abschluss Threr Eltern?

Mutter: O 393 Lehre/ Facharbeiterabschluss 0 72 Meisterpriifung, Fachschul-/Technikerabschluss
0 328 Hochschulabschluss O 48 kein Berufsabschluss 0 21 ist mir nicht bekannt

Vater: 0O 204 Lehre/ Facharbeiterabschluss O 153 Meisterpriifung, Fachschul-/Technikerabschluss
0O 456 Hochschulabschluss O 20 kein Berufsabschluss O 24 ist mir nicht bekannt

Haben Ihre Eltern einen Ingenieurabschluss?
Mutter: 0 57 ja 0O 802 nein

Vater: 0 231ja O 634 nein
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Vielen Dank fiir IThre Mitarbeit!

Hier ist noch Platz fiir Ihre Kommentare und Kritik. Haben wir Ihrer Ansicht nach einen wichtigen Aspekt
vergessen, der in einer Untersuchung zu Studienkonflikten und Studienerfolgsfaktoren an der TUHH un-

bedingt beriicksichtigt werden sollte?
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11.3 Glossar

Chi-Quadrat-Test: Dieser Test untersucht, ob sich die beobachteten Haufigkeiten von den er-
warteten Héufigkeiten signifikant unterscheiden. Dieser Test priift die Unabhingigkeit der beiden
Variablen und damit auch, ob ein Zusammenhang zwischen beiden besteht (Bihl 2010, 292).
Dieser Test ist verkniipft mit der Erstellung von Kreuztabellen.

Clusterzentrenanalyse: Die Clusteranalyse bildet anhand von vorgegebenen Variablen Gruppen
von Fillen. Die Mitglieder einer solchen Gruppe sollen intern moglichst homogene Variablen-
auspragungen und die Mitglieder verschiedener Gruppen unihnliche aufweisen (Biihl 2010, 593).

Wir haben in unserer Studie eine Clusterzentrenanalyse durchgefiihrt. Bei dieser muss die Anzahl
der Cluster vorher festgelegt werden. Wir haben die Clusteranzahl bestimmt, indem wir eine hie-
rarchische Clusteranalyse mit einer kleinen Zufallsstichprobe durchgefiihrt haben. Wir sind nach
Bihl (2010, 600; vgl. auch Fromm 2010, 211f.) so vorgegangen, dass wir die optimale Clusteran-
zahl aus den zu clusternden Fillen abzuglich der Schrittzahl, bei der sich das Abstandsmal3
sprunghaft erhoht, berechnet haben. Daraus ergibt sich fiir unser Sample eine Clusteranzahl von
sechs. Mit dieser Clusteranzahl haben wir die Clusterzentrenanalyse durchgefiihrt und erhielten
ein sinnvoll zu interpretierendes Ergebnis. Fur die hierarchische Clusteranalyse wie auch fiir die
Clusterzentrenanalyse haben wir die Konfliktfaktoren verwendet. Wir haben fiir die Clusterzen-
trenanalyse den paarweisen Fallausschluss gewihlt und die Maximalzahl der Iterationen von der
Standardeinstellung 10 auf 99 erhoht.

Die so gewonnen Cluster haben wir mittels der Varianzanalyse und des Duncan-Tests (Biihl
2010, 337f.) sowie mittels des Chi-Quadrat-Tests und der standardisierten Residuen (Bihl 2010,
293f.) auf Zusammenhinge mit anderen Variablen unseres Datensatzes untersucht. Auf diese
Weise haben wir die Beschreibung der Typologie (vgl. Kapitel 7) vorgenommen. Diese ist so zu
lesen, dass sie die soziale Wirklichkeit ordnet, indem wesentliche Aspekte herausgehoben und
zugespitzt werden. Riickschlisse aus den Typen auf einzelne Subjekte sind daher nur bedingt zu-
lissig.

Faktorenanalyse: Ziel der Faktorenanalyse ist es, eine grolere Menge von Variablen auf eine
kleinere Anzahl von Einflussgréfen — Faktoren — zurtickzufiihren, den Variablen somit eine ord-
nende Struktur zu geben. Sie ist also ein dimensionenreduzierendes Verfahren. Diejenigen Vari-
ablen, die stark mit einem Faktor korrelieren, werden zu einem Faktor zusammengefasst. Die
Faktorenanalyse ist auch ein hypothesengenerierendes Verfahren, da die gewonnen Faktoren

durch die Forschenden benannt, beschrieben und erklirt werden miissen (vgl. Bortz/Schuster
2010, 385ff.; Buhl 2010, 555£t.).

Wir haben in unserer Studie mit den Konflikt-Items und den Bindungs-Items eine Faktorenana-
lyse durchgefiihrt und so elf Konfliktfaktoren und neun Bindungsfaktoren gewinnen kénnen. Die
Faktorenanzahl haben wir tiber die Zahl der Eigenwerte bestimmt, die gro3er als 1 sind. Wir ha-
ben als Extraktionsmethode die Hauptkomponentenanalyse gewihlt, als Rotationsmethode die
Varimax-Methode und haben die fehlenden Werte durch die Mittelwerte ersetzen lassen.

Das Ergebnis der Faktorenanalyse sind Variablen, die miteinander auf einen Faktor korrelieren.
Der Korrelationskoeffizient kann Werte von -1 bis +1 annehmen, wobei +1 fir einen stark posi-
tiven Zusammenhang steht. In Tabelle 4.2 und Tabelle 5.1 sind die Faktorladungen unserer Un-
tersuchung zu sehen. Dabei wird deutlich, dass nicht alle Variablen in die endgiltige Lésung mit
einbezogen wurden. Variablen, die schwach auf mehrere Faktoren luden, wurden von der Analy-
se ausgeschlossen, da sie zu wenig Erklirungsgehalt besitzen (vgl. zu diesem Vorgehen Fromm
2010, 77).
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Signifikanz / statistisch bedeutsam: Wenn ein Unterschied statistisch bedeutsam ist, dann ist
der gefundene Unterschied statistisch nicht zufillig. Auch wenn die Unterschiede zwischen zwei
Gruppen, etwa zwischen den Mittelwerten oder im Vergleich der prozentualen Haufigkeiten ei-
nes Merkmals, dem ersten Eindruck nach grof3 sind, konnen sie dennoch statistisch nicht bedeut-
sam sein. Vergleicht man zwei Mittelwerte oder Haufigkeiten, konnen Hypothesen aufgestellt
werden. Die Nullhypothese besagt, dass der Unterschied zufillig zustande gekommen ist, und die
Alternativhypothese besagt, dass der Mittelwertunterschied nicht zufillig zustande gekommen ist.
Durch geeignete statistische Verfahren kann die Irrtumswahrscheinlichkeit berechnet werden. Sie
bezeichnet die Wahrscheinlichkeit sich zu irren, wenn die Nullhypothese verworfen und die Al-
ternativhypothese angenommen wird (Buhl 2010, 146f.). Diese Irrtumswahrscheinlichkeit wird
auch Signifikanzniveau genannt.

Itrtumswahrscheinlichkeit Bezeichnung Symbol
p>0,05 nicht signifikant

p <=10,05 signifikant *

p <=10,01 sehr signifikant K

p <= 0,001 héchst signifikant ok

Die Werte sind so zu lesen: Die Wahrscheinlichkeit, dass der Unterschied falschlicherweise als
bedeutsam betrachtet wird, liegt bei tiber 5% (p>0,05) bei weniger als 5 % (p < 0,05), weniger als
1% (p <0,01) oder weniger als 0,1 % (p <,001).

Die statistische Bedeutsamkeit kann beispielsweise mit einem T-Test (siche unten), einem Chi-
Quadrat-Test (siche oben) oder einem U-Test (siche unten) untersucht werden. Die Wahl des
Tests hingt von den Variablen ab und was miteinander verglichen werden soll: die Mittelwerte
(T-Test), die Verteilung von Merkmalen wie der prozentuale Anteil (Chi-Quadrat-Test) oder die
Rangfolge (U-Test).

T-Test: Dieser statistische Test pruft, ob die unterschiedliche Ausprigung eines Merkmals statis-
tisch bedeutsam ist. Hierfiir wird der Mittelwert zwischen maximal zwei Gruppen verglichen und
untersucht, ob sich die Mittelwertunterschiede durch zufillige Schwankungen erkliren lassen o-

der nicht. Die Daten missen sich als Mittelwert ausdriicken lassen, also intervallskaliert sein
(Bihl 2010, 332ff.).

U-Test: Der U-Test nach Mann-Whitney priift Ahnliches wie der T-Test, arbeitet jedoch nicht

mit dem Mittelwert. Er ist ein parameterfreier statistischer Test, der auf einer gemeinsamen
Rangreihe der Werte beider Stichproben basiert (Bortz/Schuster 2010, 130).
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