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1 Einleitung Kontextualisierung und Relevanz des Forschungsthemas

1.1 Hintergrund und Motivation

aLya3aSalyd Aad RAS {OKNBAOFYTFT2NRSNYzy3 3
hat viel damit Kontakt. Dabei will ich aber auch sagen, es ist abhéngig je nach
Semester. Also ich hatte Semester, wo ich sagen wighd¢jBh>komme Uber-
haupt nicht meh aus dem Schreiben raus. Ich bin nur noch am Schreiben, ich
habe im Semester nur geschrieben, ich habe in den Semesterferien nur geschrie-
ben. So, wo man halt dann gesagt hat, dqs war jetzt echt viel. Dann gqb es aper A
auch Semester, wo es Uberhaupt nicBts A St G NI OLY USNIWASSHL
Sprachliche Kompetenzen bilden eine entscheidende Grundlage fur den universitaren Erfolg. Sie
erdffnen Studierenden nicht nur den Zugang zu neuem Wissen, sondern starken ihre Fahigkeit,
eigene Gedanken zu entwickeln, $tturiert darzustellen und aktiv an wissenschatftlichen Dis-
kursen teilzunehmen. Die Bedeutung der Sprache wird in der Bildungsforschung als Ressource
hervorgehoben, die zur Erweiterung von Handlungsmaoglichkeiten beitragt und individuelles so-
wie kollektives &rnen ermdglicht. Jude und Klieme (2007) weisen in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass Sprache im Bildungskontext eine doppelte Funktion erflllt: Sie ist sowohl Vo-
raussetzung fur den Wissenszugang als auch ein Werkzeug, um komplexe Sachverhalte zu ana-
lysieren und ein tieferes Verstandnis zu entwickeln. Diese zentrale Rolle der Sprache verdeut-
licht, dass Kompetenzen im schriftsprachlichen Bereich nicht nur als Hilfsmittel zu betrachten
sind, sondern als integrativer BestandtiliversitarenHandelns undenkens (vgl. Jude/Klieme
2007: 11).Insbesondere die Weiterentwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten erlaubt es Stu-
dierenden, sich nicht nur mit Fachinhalten auseinanderzusetzen, sondern auch deren gesell-
schaftliche und wissenschaftliche Relevanz zu kefleen (vgl. Bos et al. 2003: 14h diesem
Kontext tragen Bildungsinstitutionen entscheidend dazu bei, schriftsprachliche Kompetenzen zu
fordern und eine Grundlage figlie gesellschaftliche Teilhabe und akademische Weiterentwick-
lung zu schaffefvgl. gésus 2022: 2).

Regier et al. (2020) konstatieren, dass die Sprachkompetenz in der tertiaren Ausbildungsebene
relevant und der Schlissel fur einen erfolgreichen Studienveskiufvgl. Regier et al. 2020: 3).

5SYyy awABy ! yoSiNI O fksensiRditlurylaniHo¢h$ahulrzzu &lrerd gro- RA S
Ben Teil Uber Vorlesungen und sprachbasierte Seminare erfolgt, spielt das Verstehen und die

I dza RNXzO1 a FNKAIL SAG Ay . ST dz3 I d{Eins§ehMdyed20$6: A ¥ { (i
42). Das hatten bereits Hich und Steets (2003) in ihren Untersuchungen zum Schreiben im
hochschulischen Kontext herausgearbeitet: Sie konkludierten, dass insbesondere die schrift-
sprachlichen Kompetenzen nicht nur im gesellschaftlichen Kontext, sondern auch im hochschu-
lischen Dislrs eine bedeutende Rolle spielen, da Schreiben ebenso ein zentrales Medium der
GAaASYaOKI TGt AOKSY Y2YYdzyA{llldA2y REFENBRGSEESY «a
sen, ist eine Kompetenz, die den Erfolg in Wissenschaft und Studium wesentli€hanitoh Y Y i &
(Ehlich/Steets 2003: 1).
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Auch im schulischen Bildungsbereich sind (sefsfitachliche Kompetenzéwon erheblicher
Relevanz. So postulierte beispielsweise Fandrych (2010) einen Zusammenhang zwischen Sprach-
kompetenz und Schulerfolggl. Fandrych 2010: 17%erner belegten internationale Schulleis-
tungsstudien wie PISA, IGLU oder die nationalerB{Bngstrends in den vergangenen Jahren,

dass neben der soziobkonomischen Herkunft und der Bildungsnéhe der Familie ein Zusammen-
hang zwischen schulischem Erfolg und bildungssprachlichen Kompetendstiert (vgl. u.a.

OECD 2014pie wissenschatftliche ElMinz spiegelt sich auch in den Beschlissen der Kultusmi-
YAZGSN] 2y FSNBYT o6YaYOZX RAS AY WIKNI Hamdg F2NYdz
der deutschen Sprache fir alle Schilerinnen und Schiler die wesentliche Voraussetzung zum
Lernen und fur dn Schulerfolg [sind]. Sie haben daher herausragende Bedeutung bei der Ver-
besserung der Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeib YaY HAmMdpY HO O

Wahrend also zahlreiche Studien die Sprachbedingtheit von Schulerfolg herausarbeiteten, die
augenscheinlicmicht ernsthaft bestritten wird und auf deren Ergebnisse gestitzt auch (bil-
dungs)politische Entscheidungen getroffen werden, werden analoge Untersuchungen zur
Sprachbedingtheit von Studienerfolg in Deutschland erst in jingerer Zeit angestellt und Ergeb-

nisse publiziert. Trotz eines noch nicht ausreichend erforschten Zusammenhangs fasste die KMK

AY AKNBNI 9YLIFSKEdzyad AY WEKNIuname 1dAlFYYSYyS RIa
der Personlichkeitsentwicklung [dienen] und die Grundlage fir erfolgesit.ernen in Schule,

in beruflicher Ausdzy R 2 SAGSNDAf Rdzy 3 2@8:N). AY { (dzRAdzY woAf

Dass fundierte Sprachkenntnisse im Hochschulkontext jedoch nicht selbstverstandlich sind,
konnten bereits einige Studien in den vergangenen Jahren nachwélaeh.Scholtei\koun et

al. (2012) zeigen Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studiums grof3e Defizite bei ihren basalen
schriftsprachlichen Fahigkeiten, insbesondere in Rechtschreibung, Grammatik und Argumenta-
tionsstruktur(vgl. ScholterAkoun et al. 2012180f, vgl. BremerichVos/ScholterAkoun 2016).

Linssen und Meyer konnten diese Ergebnisse zu den Schreibfertigkeiten in ihrer Untersuchung

mit Studierenden der Geistesind Sozialwissenschaften im Jahr 2016 bestéatigen und haben

dazu erganzend auch schwadbeistungen beztiglich der Lesekompetenz von Studierenden fest-

stellen konnen(vgl. Linssen/Meyer 2016: 42ffBine weitere Untersuchung, deren Ergebnisse

im Jahr 2017 veroffentlicht wurden, stellte fest, dass mehr als ein Drittel der Studierenden
Schwie 1 SAGSY 6S8SAY ' 60FlaasSy F1FRSYAEOKSNI ¢SEGS KI
Fahigkeiten im Umgang mit der Wissenschadts/ R Cl OK& LINI OKS X8 Ay K2K
FNNJ RSy { { dzR (ERex/SeNbleth RE7: 425 PagRisidesondere dieefimkompe-

tenz fur das Studium relevant ist und dass sprachliche Defizite die Studiendauer verlangern und

die Abbruchquoten erhéhen kdnnen, haben bereits Kruse ukdh¥avor mehr als 20 Jahren

! Eine exakte definitorische Rahmung fir die Begrifflichfseitrift)sprachliche Kompetenzen erfolgt im Laufe

dieser Arbeit.

25AS YayY O6HnmdpOd RSFAYASNI o0Af Rdzy3aaLINI OKf AOKS Y2YLISGS
mindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch und umfasst die Kompetenzbereiche Sebegiben (auch
Rechtschreiben), Zuhoéren, Sprechen. Diese bildungssprachlichen Kompetenzen sind individuell vorhanden. Sie
5SNRSY RdzNOK &LINI OKf AOKS . Af Rdzy 3 dgMK 2q12:IB)h Keifell3NR S NHzy 3
dieser Arbeit werden dieibr aufgefuhrten Begrifflichkeiten (SchrfBprachkompetenz, bildungssprachliche
Kompetenzen etc. ndher definiert.
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konstatiert (vgl. Kruse/Jakobs 1999: 2Kdoch handelt es siaabei lediglich um Annahmen,
die empirisch bislang noch nicht hinreichend belegt wurden.

Dieser Sachverhalt einer unzureichenden Schreibkompetenz der Studierenden riickte zum einen

in den Hochschulen durch vermehrte Klagen der Lehrenden tber (anfandleibeingsdefizite

der Studierenden in den Vordergrund. Und zum anderen geriet dieser Aspekt auch in den Me-

dien immer starker in den Fokus, und es wurde medial zunehmend 6ffentlich in Frage gestellt,

ob die Sprachkompetenzen der Studierenden fur ein eréottpes Studium tberhaupt noch aus-
NEAOKSY 6NNRSyd {OKEIl ITSAESY 6AS350GREINA $if. SKSA
da0KSY {(0dzRSy(GSy vy 2 GwareR inBer haBfigdt 7udeSeil. REWAZDOZY ek &
jedoch in seiner Studie darauf hin, dadiese Klagen Uber Jahrhunderte immer wieder in den
C21dza RSNI m¥FFSydaft AOK]TSAG 3ISNIGSY &AAYR dzyR SAy
schen einerseits Studienabbruch und andererseits mangelnden Schreibfertigkeiten unhinter-

fragt kolportiert [wurded (Pohl 2007: 10).

Obwohl die sprachlichen Kompetenzen im Bildungskontext eine (bedeutende) Rolle spielen,
wurden in den vergangenen Jahren zwar zahlreiche Studien zu Studienerfolgisaerfolg im
Hochschulkontext veroffentlicht, die entlang verschiesiiem Pradiktoren wie beispielsweise
kognitive Fahigkeiten, soziodemofjszhe Faktoren, Motivation, (Vwissen, Abiturdurch-
schnittsnote etc. den Erfolg im Studium untersuchten, die (sejgjftachlichen Kompetenzen
wurden dabei aber nur selgelten als Pradiktor in den Blick genommen. Das ist erstaunlich bei
der immer wieder betonten Bedeutung der Sprache fur das Handeln und Lernen im schulischen
und hochschulischen Kontext.

Ganz allgemein ist das Interesse daran sehr hoch, die Grinde vorfail&tudienmisserfolg zu
identifizieren und zu bearbeiten. Insbesondere seit der Einfihrung der europaischen Hochschul-
reform im Jahr 1999 und der damit einhergehenden Umstrukturierung der Hochschulausbildung
(Zweistufigkeit und Modularisierung) und Sdoaf) eines gemeinsamen europaischen Hoch-
schulraums befinden sich die tertidren Bildungssysteme im Wettbewerb. Eines der zentralen
Ziele der Hochschulreform ist die Erhéhung des StudienerfedfisHeublein et al. 2010: 1) und
daraus resultierend eines derklarten bildungspolitischen Ziele, die Anzahl der Hochschulab-
solvent*innen zu erhéhen im Sinne der Effizienzsteigerung.

Nach aktuellen Berechnungen liegt die Studienabbruchquote im Bachelorstudium in Deutsch-
land bei 272 und in Masterstudiengangen beeutlich niedrigeren 1% (vgl. Heublein et al.
2020: 1)- was anders ausgedrucktbedeutet, dass 27 (bzw. 17) von 100 Studierenden das

3 FAZ (2014). Sprachnotstand an der Uni: Studenten kénnen keine Rechtschreibung raekfurter Allge-
meine Zeitung[Online] Verfugbar urer:
https://lwww.faz.net/aktuell/berufchance/campus/sprachnotstaran-der-uni-studentenkoennenkeine
rechtschreibungmehr-12862242.html (letzter Zugriff: 26.10.2021).

4 Spiegel (2021). Rechtschreibung: Beherrschen Studenten noch die Regeln? Spiefighlitie} Verfligbar
unter: https://www.spiegel.de/plus/rechtschreibungeherrschenstudentemochdie-regelna-cd163404
abba42249246d249e4d274df (letzter Zugriff: 26.10.2021).

5 Berechnet auf der Basis des Absolventenjahrgangs 2018 an Universitateachitb&hschulen und mit Be-
zug auf Studienanfanger*innen mit deutscher Staatsangehorigkeit aus den Jahren 2014/2015.

6 Berechnet auf der Basis des Absolventenjahrgangs 2018 an Universitaten und Fachhochschulen und mit Be-
zug auf Studienanfanger*innen mit deutscher Staatsangehérigkeit aus dem Jahr 2016.
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Studium ohne einen (zweiten) Abschluss vorzeitig beenden (ultimativer Studienabbruch). Diese
Zahlen sind im Vergleh zu den Vorjahreszahlen recht konstant geblieQeilerdings mit er-
heblichen fachspezifischavnterschiedenEine besonders hohe Abbruchquote lasst sich in den
Geisteswissenschaften (48) beobachten, in der Mathematik und den Naturwissenschaften
(39%)ist sie etwas geringer und in den Ingenieurswissenschafte®o)3@m niedrigsterfvgl.

ebd. 1). Aber selbst in den am besten abschneidenden Fachergruppen betragt der Anteil der
Studienabbrecher*innen also noch etwa ein Drittel. Die Gefahr eines Studiarats, so zeigen

es u.a.Kolb et al(2006)ist in den ersten Semestern am hoéchst@gl. Kolb et al. 2006: 198)

Man konnte von einer besonders vulnerablen Studieneingangsphase sprechen. Da die Abbruch-
quoten in den Fachergruppen Mathematik und Naturwissenschaften neben denen in den Geis-
teswissenschaften besonders hoch waren und gerade auch in diesen Fachern nigiptSge-
dierende ausgebildet werden, um den Bedarf in der Wirtschaft und an den Schulen zu decken,
wurde in den vergangenen Jahren auffallig haufig bezogen auf die-Fdbler untersucht, wel-

che Faktoren zu der Uberdurchschnittlich hohen Abbruchquote isetid=achern fihren bzw.
anhand welcher Préadiktoren ein Studienerfolg vorhergesagt werden kaginzB. Albrecht

2011, Binder 2021 Freyer 2013Heinze 2018Schild 2021). Systematische Aysn, die auch
andere als diese Fachergruppen betrachten, belspieise Lehramtsstudiengange, fehlen bis-
lang. Es fehlen aber auch Studien, die Sprache als Voraussetzung fur Bildungserfolg in den Blick
nehmen und untersuchen, ob und inwiefern sprachliche Kompetenzen tatsachlich Bildungser-
folg bedingen bzw. Gberhaupt @diktiv fur Studienerfolg sein kdnnén.

Warum sollten (schrifysprachliche Kompetenzen an dieser Stelle im Lehramtsstudium eigent-
lich von besonderem Interesse sein? Und warum sollte der Fokus ausgerechnet auf das Lehr-
amtsstudium gelegt werdergeigen die Statistiken doch auf den ersten Blick vergleichsweise
geringe Abbruchquoten (von ca. ¥& vgl. Heublein et al. 2020:25)

Zum einen, weil in den vergangenen Jahren zunehmend Lehramtsstudierende in den Fokus der
hochschulischen und medialen Aufd a1 Y{ SAG YA G { OKtF 3T SAt Sy @AS
YySY YAOK(GI NROPRENAoEDKEPESGy st A3SyyY [ SKNIYGaailec
0 S Yorieten. Denn insbesondere sind gut ausgebildete wissenschaftliche Schreibkompeten-

zen' fur Lehramtsstudirende von deutlich hoherer Relevanz, da sie in ihrer spateren berufli-

chen Tatigkeit nicht nur in der Lage sein mussen, (S9Bpitache als Werkzeug des Lernens

nutzen zu koénnen, sondern zudem den Schiler*sinnen eben diese Kompetenzeben

” Die Ausnahme bildet die Studie SpraStu, die Sprache und Studiersf@jdungsauslander*innen unter-
sucht. Fur eine vertiefende Lektire wird auf Wisniewski et al. 2022 verwiesen.

8Welt (2015). Angehende Lehrer kdnnen nicht richtig schreiben.

[Online] Verfugbar unterhttps://www.welt.de/videos/video138313664/Angehendeehrerkoennennicht-
richtig-schreiben.htmlletzter Zugriff: 26.02021).

9 Der Westen (2015). Dozenten klagen: Lehramtsstudenten kénnen nicht schreiben.

[Online] Verfugbar unterhttps://www.derwesten.de/politik/dozentenklagerlehramtsstudenterkoennen
nicht-schreibenid10441860.htm(letzter Zugriff: 26.0.2021).

10 Es handelt sich bei der wissenschaftlichen Schreibkompetenz und der damit verbundenen sprachlichen Stu-
dierfahigkeit nicht primar umid rein sprachlichen Kenntnisse und um das Verfassen fekare¢kter Texte,
vielmehr stehen in einem breiteren Verstandnis das damit einhergehende akademische Denken und die uni-
versitaren Sprachhandlungen als epistemisches Werkzeug (vgl. u. a. Beré@girhi9/ordergrund.


https://www.welt.de/videos/video138313664/Angehende-Lehrer-koennen-nicht-richtig-schreiben.html
https://www.welt.de/videos/video138313664/Angehende-Lehrer-koennen-nicht-richtig-schreiben.html
https://www.derwesten.de/politik/dozenten-klagen-lehramtsstudenten-koennen-nicht-schreiben-id10441860.html
https://www.derwesten.de/politik/dozenten-klagen-lehramtsstudenten-koennen-nicht-schreiben-id10441860.html
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gesellschafich bedeutsamen Werten und Norméwngl. Karakasoglu 2006: 2auch vermitteln
mussen (Vermittlerrolle) (vgl. Frohn 2018).

Lehrer*innen gehen daher einem der gesellschaftlich relevantesten Berufe nach und tragen zu-
dem die Verantwortung fur die Bildung dBolgegenerationen unserer Gesellschafil. Bau-
mert/Kunter 2006: 472)Neben dieser allgemeinen hochschuhd gesellschaftsseitigen Per-
spektive auf die sprachlichen Kompetenzen angehender Lehrkrafte und die Bedeutsamkeit des
Lehrer*innenberufs im Allgaeinen, befragte Guilen (2021) in einer akteursperspektivischen Un-
tersuchung Studierende a. dazu, wie wichtig ihrer Ansicht nach Deutschkenntnisse fur ein
Lehramtsstudium seien. I@dugeder Befragung gaben Lehramtsstudierende fast doppelt so hau-
fig wie Studierende in Nichtehramtsstudiengdngen an, dass die deutsche Sprache fir das Stu-
RAdzY © &S KNJ % ke@®&sR30,h514.41§vgl. Guem2021: 168ff.). Fir Gilen ist die-
ses Ergbnis nicht Uberraschend, da im Lehrer*innenberuf die Sprache das elementare Medium
in der Wissensvermittlung darstellt (vgbd. 168ff.).

Zum anderen weisen in den vergangenen Jahren die Lehramtsstudiengéange verglichen mit Stu-
diengangen ohne Lehramtsopti zwar eine bundesweit geringere Abbruchquote mit leicht stei-
gender Tendenz auf (insgesamt eine gute Erfolgsquote), die sich aktuell auf cichel@uft,

wobei die Berechnungen auf Kohortenvergleichen basiérgh Heublein et al. 2020: Redoch
verdeckt die Zahl, dass viele Studierende ihr Studium nicht unbedingt abbrechen, aber durchaus
aus dem Lehramtsstudium in andere Studiengange wechseln. Werden die Studienwechselnden
in die Berechnungen miteinbezogen, liegt laut einer StudieRadisch et al2018) der soge-
nannte Schwundanteil von Lehramtsstudierenden deutlich hdher als bislang angenommen. Die
Berechnungen der Autor*innen erfolgten auf der Grundlage von Studienverlaufsdaten der Uni-
versitaten Greifswald und Rostock, differenziert nach Schulfand Fach. Diese Studie konnte
erstmalig zeigen, wie viele Studierende zwar ein Lehramtsstudium aufnehmen, dieses jedoch
aus verschiedenen Grunden nicht abschlielen. Der sogenannte Schwund in den Lehramtsstudi-
engangen an diesen beiden Universitaten bedieh je Schulform und Fach zwischer?/e35 %

- und auch im Lehramtsstudiengang ist die Abbruchquote in den NE¢hern am héchsten.
Radisch et al. (2018) erklaren die hohe Schwundquode damit, dass sich die fachliche Realitat

des Studiums nicht inden Erwartungen der Studierenden decke (vgl. Radisch et al. 2018). Gul-
deneret al. (2020) bestatigen in ihrem Beitrag, dass das Lehramtsstudium zwar vergleichsweise
gute Erfolgsbzw. geringe Abbruchquoten aufweist. Wenn allerdings die Studienvertaufe
die des oben erwahnten Projektes in Mecklenbigrpommeri-a ©R8 A FF SNByYy T A SNI
AUGNBOGSNI { OKdzf F2NX¥a o0SONI OKGSG 6SNRSys ol SA3A
teil des Lehrkraftenachwuchses aus den Kohorten scheidet und Schwicimdmit Abbruch
gleichzusetzen ist, sondern differenzierter betrachtet werden ra(Ssildener et al. 2020: 381)

Schwund kann dabei unterschiedlich kategorisiert werden: VerdnderesgFdchsemesters,

Wechsel innerhalb des Lehramtsstudiums, Wechsel in Niehtamtsstudiengédnge, Hochschul-
wechsel, Abbruch, Urlaubssemester gigl. ebd. 386). Ferner ergeben die Untersuchungen,

11Seit 2017 werden in Mecklenbutg2 N1J2 YYSNY AY wl KYSy RS& -nisbeFagd) 6 Sa o

[ SKNY} Y{iadaddzRAdzYd { GdzRASY@SNI NdzFS @2y [ SKNI YG&aaddzRASH
zu erhalten, wie viele angehead_ehrkrafte im Studium verloren gehen und wie sich dieser Schwund zusam-
mensetzt. Fir einen detaillierteneJberblick wird auRadisch et al. (2018rwiesen.
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dass das Lehramt an Grundschulen und fir Sonderpadagegiexdngsten Abbruchquoten auf-
zeigen, da sie durch eine hohe padagogische Orientierung gepragt sind, wahrend der Schwund
fur das Lehramt an Regionalen Schédemd Gymnasien deutlich héher ist. Die Abbruchquoten
insbesondere in den frihen Semestern sind laut den Autor*innen vermutlieh auf man-
gelnde Studienund Berufsorientierung und eine schwierige Studieneingangsphase zuriickzu-
fuhren (vglebd. 395).

Danit I&sst sich auch teilweise der bundesweite Lehrkraftemangel erklaren. Laut einer Studie
der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2018 werden in etwa 35.000 Lehrkrafte bis zum Jahr
2025 fehlen(vgl. Klemm/Zorn 2018) und nach einer neuen Studie im Auftrag/eéebands Bil-

dung und Erziehung (VBE) im Jahr 2022 wird sich die Zahl der fehlenden Lehrkréafte sogar auf
81.000 bis zum Jahr 2030 erhéhen (vgl. Klemm 2022hé3xehende Bedarf kann folglich nicht

mehr Uber die klassisch ausgebildeten Lehrkrafte gedeektlen. Vor diesem Hintergrund wird

die Relevanz eines erfolgreichen Studiums in der universitaren Lehrkraftebildung zunehmend
deutlicher.

Die vorangegangenen Ausfuhrungen verdeutlichen, dass ein (erheblicher) Forschungsbedarf
hinsichtlich eines moéglichefusammenhangs zwischen (schydprachlichen Kompetenzen und

dem Studienerfolg in der Lehrkrafteausbildung besteht. Einerseits ist festzuhalten, dass der
Sprachgebrauch in der Studieneingangsphase empirisch bis dato nur unvollstéandig erfasst
wurde. Die venigen vorhandenen Arbeiten nehmen zudem dabei oft sehr spezifigmiaehli-

che Phanomene in den Fokus, sodass ein vollumfanglich empirisch abgesichertes Bild noch aus-
steht (vgl. auch Barenfanger et al. 201Sprache wird im Diskurs zwar immer als notwiged
Voraussetzung fur Bildungserfolg betrachtet, dennoch ist bislang nicht zufriedenstellend geklart,
ob und inwiefern sprachliche Kompetenzen tatsachlich Bildungserfolg bedingen und wenn ja,
welche sprachlichen Kompetenzen eine Ubergeordnete Rolle spiBlas konnte auch damit
zusammenhdangen, dass es sehr schwierig ist, Sppagbetenzenzu quantifizieren und damit
messbar zu machen. Fir die Gruppe der Lehramtsstudierenden besteht grof3er Forschungsbe-
darf, da hier die Abbruchquotenanders als auf den etien Blick anzunehmegbesonders hoch

sind. Zugunsten einer Klarung bedarf es demzufolge einer Operationalisierung dessen, was unter
Sprache und (schriisprachlicher Kompetenz verstanden wird. Andererseits wurde zudem Stu-
dienerfolg bislang tUberwiegend neindimensional betrachtet (aus subjektiver/individueller
oder institutioneller Perspektive) und gerade in der nationalen Forschungsliteratur wurde sich
haufig auf die Studiennoten, insbesondere Abschlussnoten, als zuverlassigen Indikator fur den
Studienefolg beschrankt (vgl. Trapmann 2008: 5&h dieser Stelle ware folglich zu klaren, wie
Erfolg empirisch exakter zu operationalisieren ware und wie Bildungserfolg letztendlich konkre-
tisiert werden konnte.

Daran anknipfend ware zu prifen, ob und wennwacher Kausalzusammenhang zwischen
(schriftlichen) Sprachkompetenzen und klar definierten Studienerfolgsvariablen im Lehramts-
studium besteht, und ob Sprache tatsachlich ein Pradiktor fur (rsphachlichepzw.fachliche
Erfolge in der Lehrkraftebildursggin kannSolange diese und &hnliche Fragen ungeklart bleiben,

12 Regionale Schulen sind in MecklenbMgrpommern eine Kombination aus Hauphd Realschulen.
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fehlt es im Hochschulkontext weiterhin an einer fundierten empirischen Grundlage, um die Be-
deutung sprachlicher Kompetenzen umfassend zu bestatigen.

1.2 Forschungsleitende Fragen und Zielsetzung

Das vorliegende Forschungsvorhaben beleuchtet den Zusammenhang zwischen schriftsprachli-
chen Kompetenzen in der deutschen Sprache und dem Studienerfolg von Lehramtsstudierenden
und geht der Fragestellung nach, ob und inwiefern schriftsprachliche KompetéanzBeut-

schen von angehenden Lehramtsstudierenden, die in der Studieneingangsphase mithilfe eines
online basierten Sprachassessmei@kala®rhoben wurden- also einem ersten Versuch,
Spractkompetenzerzu quantifizieren und messbar zu macheten Bildungerfolg bereits im
Studienverlauf pradizieren kénnen. Dabei soll auch untersucht werden, welchen Stellenwert
schriftsprachliche Kompetenzen im universitaren Kontext haben, um Studierfahigkeit herzustel-
len, und ob vor diesem Hintergrund folglich der vom.uPISA, IGLU und dem nationalen-1QB
Bildungstrend gezeigte Zusammenhang zwischen Sprachkompetenzen und schulischem Erfolg
letztlich sogar auf der tertiaren Ausbildungsebene nachweisbar ist.

Zeigten die Ergebnisse, dass schriftsprachliche Kompetenzenversitiren Kontext tatsach-

lich Voraussagen Uber den Studienerfolg erméglichten, lie3e sich sowohl die Notwendigkeit der
Arbeit an diesen Kompetenzen als auch die (Weiisrttwicklung gezielter Sprachférdermal3-
nahmen zur Starkung der wissenschaftlichen Sbkoempetenzen der Studierenden leichter be-
grunden. Ergébe die hiesige Untersuchung jedoch, dass kein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen den Schreibkompetenzen und dem Studienerfolg in den Lehramtsstudiengangen bestehe,
wére es interessant, weiter zu belghten, was diese Ergebnisse selbstreferenziell fir das ge-
samte System Universitat und die Hochschullehre bedeuten wirden. Wie versteht sich dann
Universitat und deren Ausbildung vor diesem Hintergrund? Kommt es gegebenenfalls tatsach-
lich inzwischen auf amle Fertigkeiten und Fahigkeiten annabhéngig von den Schreibféhig-
keiten der Studierenden?

An den bisherigen Forschungsstand und den bisherigen Erhebungen resultierend aus den
SkalLa@Sprachassessmeheistungsdatet? und dem entsprechenden Versuch, sghiiche
Kompetenzen auf der tertidren Bildungsebene messbar zu machen, knépdéisDissertations-
vorhaben an und untersucht, welchen Stellenwert (wissenschaftspropéadeutische) schriftsprach-
liche Kompetenzen im Lehramtsstudium hab8tellen sie einen wes#ithen Baustein der Stu-
dierfahigkeit dar und stellen sie maf3geblich d&tudienerfolgsicher? Lasst sich unter dieser
Annahme folglicanhand der schriftsprachlichen Kompetenzen Studienerfolg edeserfolg
pradizierenDaraus lassen sidonkretdie fdgenden Forschungsfragen ableiten:

Forschungsfrage:1Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Pradiktor fur den Stu-
dienerfolg im Lehramtsstudium?

13 Die bislang erhobenen Ergebnisse im Rahmen des SprachassesSkatra@erden kompakin Kapitel3.1
vorgestellt.
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Forschungsfrage:Zibt esveitere individuelle und soziodemografische Merkmale, die den Stu-
dienerfolg beeinflussen?

Forschungsfrage :3Jnterscheiden sich die Anforderungen an Schreibkompetenzen zwischen
verschiedenen Lehramtsstudienfachern?

Die Forschungsfragen werden anhand von zwei Studien A und B, die jeweils aus zwei Teilstudien
bestehen undsich wechselseitig erganzem, diesemForschungsvorhaben unter Anwendung

des MixedMethods-Ansatzes (Kombination aus quantitativen und qualitativen Forschungsme-
thoden) beantwortet werden. Die Datengrundlage bilden die erhobeBleala@rgebnisse der
Studerendenkohorte des Wintersemesters 2020/21 und Studienverlaufsdaten (Forschungs-
frage 1),soziodemogréische Merkmale der Lehramtsstudierenden (Forschungsfrage 2) sowie
Daten aus leitfadengestiutzten Interviews mit Lehramtsstudierenden zur Wahrnehmung der in-
dividuellen Schreibanforderung und Ergebnissen resultierend aus der Analyse von Modulhand-
bichern und Fagbriifungsordnungen der Lehramtsstudienfacher zur jeweiligen Schreibanfor-
derung je Fach (Forschungsfragé‘3

Das Vorhaben wird sowohl aus deibjektiven als auch aus der institutionellen Perspektive her-
aus untersucht. Es handelt sich dabei um einen interdisziplindren Ansatz, der sich sowohl quan-
titativer als auch qualitativer Forschungsmethoden bedient (vgl. Kaygndsounterschiedliche
Forchungsdisziplinemur Prazisierung des Bildesteinander verbinde(vgl. Abb1).

Studienerfolgsforschung

Abbildungl: Interdisziplinrer Forschungszugang (eigene Darstellung)

Die Forschungsfragatieser Arbeit sind im Spannungsfeledhrerer Disziplinen verortet (inter-
disziplinarer Forschungszugang): die Bildungswissenschaften, die mehrere Teildisziplinen, da-
runter auch die Studienerfolgsforschungnfassen. Diese Disziplin verschafft einen breiten Zu-
gang zu bisherigen Ergebnissen innerhalb der Erfolgsforschung im Hochschulkontext und zu der
allgemeinen Studierfahigkeit. Eine weitere beteiligte Disziplin sind die Sprachwissenschaften,

¥ Fir eine grafische Veranschaulichung debEttung der Forschungsfragen in das Forschungsdesign sei an
dieserStelle bereits auf didbbildung 22m empirischen Teil dieser Arbeit verwiesef die im Laufe dieser
Arbeit noch vertieft eingegangen wird.
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die den Geistswissenschaften zugeordnet sind. Hier steht insbesondere die Schreibforschung
im Fokus, die sich mit der Entwicklung von Schreibkompetenzen und der schriftlichen Studierfa-
higkeit im Hochschulkontext befasst. dieser Arbeit ist auch die Sprachtestforscgureil des
interdisziplindren Ansatzes. Die Sprachtestforschung, als Teilbereich der Sprachdiagnostik, greift
auf umfassende Erfahrungen in der Konstruktion und Evaluation von Instrumenten zur Sprach-
standsmessung zuriitk Aus den genannten Forschungsbetein gehen Ertrage in die Arbeit

ein.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich einschliel3lich des hier einleitenden Kapitels insgesamt in sieben Kapitel
und besteht aus einem theoretischen Teil (Kapit8) 2nd einem empirischen Teil (Kapiteby}
gefdgt von einer abschlieRenden Diskussion und einem Ausblick (Kapitel 7).

Die Kapitel 2 und 3 bilden den theoretischen Rahmen der Untersuchung. In Kapitel 2 werden die
zentralen theoretischen Konzepte diskutiert. Zunachst erfolgt eine Einfiihrung in dagukbnst

der Studierfahigkeit under sprachlichen Studierfahigkeit sowie deren Einordnung in aktuelle
bildungs und hochschulpolitische Diskurse (Kapitel 2.1). AnschlieRend wird der Studienerfolg
als mehrdimensionales Kstiukt beschrieben, wobei verschiede&egfolgskriterien, Pradiktoren

und theoretische Modelle vorgestellt werden (Kapitel 2.2). Kapitel 2.3 widmet sich der Relevanz
schriftsprachlicher Kompetenzen im Lehramtsstudium und geht der Frage nach, welche Bedeu-
tung diese fur die Studierfahigkeit unéecakademischen Anforderungen haben. Den Abschluss
des Kapitels bildet ein Zwischenfazit, das die zentralen Erkenntnisse zusammenfasst (Kapitel
2.4).

Im dritten Kapitel steht das SprachassessmekalLa@m Mittelpunkt. Nach einer Darstellung

der Konzeptiorund Entwicklung voskalLa®Kapitel 3.1) wird ein besonderer Fokus auf die Er-
fassung schriftsprachlicher Kompetenzen gelegt (Kapitel 3.2). Dabei wird der Ubergang zwischen
Schule und Hochschule im Hinblick auf die Schreibkompetenz beschrieben (Kaplfeli2
weiteren Verlauf werden die beiden zentralen Komponenten 8&ala®rlautert: der CTest

zur Erfassung der allgemeinen Sprachkompetenz (Kapitel 3.2.2.1) sowie d&rbesi@ufgabe

zur differenzierten Erhebung schriftsprachlicher Kompetenzepi(@eB.2.2.2)und darauf auf-
bauendeine Arbeitsdefinition des Konstrukts Schreibkompetenz abgeleigt Zwischenfazit

fasst die wichtigsten Erkenntnisse und Implikationen dieser Kapitel zusammen (Kapitel 3.3).

Mit dem vierten Kapitel beginnt der empirische Teil der Arbeit. Dieses Kapitel beschreibt das
Forschungsdesign, den methodologischen Zugang und die Datenerhebung. Zunachst erfolgt die
Ableitung der Forschungsfragen (Kapitel 4.1), gefolgt von einer Dargtales Forschungsdes-

igns, das sich aus vier Teilstudien zusammensetzt (Kapitel 4.2). Die eingesetzten Erhebungsin-
strumente und-methoden¢ das SprachassessmeBkala®die Dokumentenanalyse und die

15 Die Konstruktion und Evaluation der Sgrastinstrumente in diesem Rahmen erfolgten bereits im Vorfeld
der vorliegenden Arbeit. FiUr eine vertégfde Lektire wird auf Mashkovskaya (2014) und Bremerich
Vod ScholterAkoun (2016) verwiesen. Im Laufe der Arbeit wird jedoch an notwendigellen zur weiteren
Erlauterung punktuell Bezug auf die entsprechende Entwicklung der Sprachtestinstrumente genommen.
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leitfadengestitzten Interviews werden in Kapitel 4.3 &iutert. Kapitel 4.4 beschreibt die Da-
tengrundlage sowie die Stichproben, die in den Teilstudien verwendet werden.

Das funfte Kapitel widmet sich der Datenauswertung. Hier werden zunéchst die zentralen Kon-
strukte Studienerfolg und Schreibkompetenz operaéiisiert (Kapitel 5.1). Anschlie3end wer-
den die Analyseverfahren detailliert vorgestellt: die statistischen Verfahren zur Auswertung der
Teilstudien | und Il (Kapitel 5.2.1), die qualitajiantifizierende Auswertung der Dokumen-
tenanalyse (Kapitel 5.2.8pwie die qualitativinhaltliche Analyse der Interviews (Kapitel 5.2.3).

Im sechsten Kapitel werden die Forschungsergebnisse entlang der Forschungsfragen systema-
tisch prasentiert und diskutiert. Zunachst werden die Ergebnisse der Teilstudien | unceH vorg
stellt, die sich auf die schriftsprachlichen Kompetenzen sowie die bildundssprachbiografi-

schen Merkmale beziehen (Kapitel 6.1). Anschliel3end werden die Ergebnisse der Teilstudie 11l zu
den curricularen Schreibanforderungen (Kapited) Gsowie der Tistudie IV zur subjektiven
Wahrnehmung @kserSchreibanforderungen durch Studierende (Kapit8) 8argestellt

Das siebte Kapitel schlief3t die Arbeit mit einer Diskussion, Reflexion und einem Ausblick ab. Hier
werden die zentralen Ergebnisse entlang &erschungsfragen zusammengefasst und kritisch
reflektiert (Kapitel 7.1). Darauf aufbauend werden die Limitationen des Forschungsdesigns dis-
kutiert (Kapitel 7.2) und mogliche Implikationen sowie weitere Forschungsbedarfe aufgezeigt
(Kapitel 7.3).



2 Zusammenhange von Studierfahigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im LehramtskontEkt

2 Zusammeihange von Studierfahigkeit Studienerfolgund schriftsprachi-
chen Kompetenzemn Lehramtskontext

Wie in der Einleitung bereits dargestellt, spielamlieser Arbeit die Konstrukte Studierfahigkeit
unter Berticksichtigung der StudierbarkeBtudienerfolg und Schreibkompetenz eine zentrale
Rolle. Das folgende Kapitel wird sich zunachst mit den Konstrukten der Studierfahigkeit und der
Studierbarkeit und anschlieBend mit dem des Studienerfolgs besgbiftDie Definitiotf die-

ser Konstrukte bildet die notwendige Grundlage fir die Untersuchung des Zusammenhangs zwi-
schendem Studienerfolg unden festgestellten Schreibkompetenzen.

Die nachfolgenden Ausfuhrungen konzentrieren sich zunachst auf das Wardgr Studierfa-
higkeit unter Berlcksichtigung der Studierbarkeit und ihrer Bedeutung fur den Studienerfolg.
Die Studierfahigkeit und auch die Studierbarkeit werden in die aktuellen bildungspolitischen und
hochschulischen Diskussionen eingeordnet. Zudemen sie vor dem Hintergrund der wissen-
schaftlichen Entwicklungen im zeitlichen Verlauf diskutjegl. Kap2.1). Anknipfend wird ein
besonderer Fokus auf die sprachliche Studierfahigkeit im Feld der propadeutischen Wissen-
schaftssprache gelegt, da (sgty)sprachliche Kompetenzen einen Teil des Konstrukts der Stu-
dierfahigkeit darstellen (vgl. Kap.3).

Anschliel3end wird das Konstrukt des Studienerfolgs in den Mittelpunkt gertckt (vgR.Kap
Zunachst soll dabei der Frage nachgegangen werden, \ffasedziert unter Studienerfolg zu
verstehen ist unter Berticksichtigung von verschiedenen Perspektiven auf den Studienerfolg. Die
Forschungsliteratur zum Thema wird ebenso auf die relevanten Vorarbeiten hin durchgeschaut
wie auch die verfugbaren Daten zustudienerfolg in Deutschland auf der Suche nach einem
empirischen Rahmen, in den die fur diese Arbeit an der Universitat DuiSlssen erhobenen
Daten eingestellt werden kdnnen. Die aufgefihrten Bestandteile werden in eine Arbeitsdefini-
tion von Studienedlg und eine Herleitung eines theoretischen Modells des Konstrukts verdich-
tet, welchesin Kapitel 5.1. naher beleuchtet wird. Darauf basierend wird der Fokus auf die
Schriftsprache bzw. Schreibkompetenz gelegt und diskutiert, ob bzw. inwiefern Sprache eine
der relevanten Pradiktoren fir Studienerfolg ist.

2.1 (Sprachliche) Studierfahigkeit und Voraussetzungen fur das
Lehramtsstudium

Studierfahigkeit, Studierbarkeit und Studienerfolg (vgl..Kap) sind dynamische, hochkom-
plexe und vielschichtige Konstrukte, die miteinander zusammenhangen. Schon seit mehr als 100

16 n dieser Arbeit wird der Begriff Definition im Sinne einer ndheren Bestimmung der Konstrukte verwendet.
Da es bislang keine einheitlien und allgemein anerkannten Definitionen der Konstrukte gibt, dienen die hier
vorgestellten Definitionen als Arbeitsgrundlage, die den spezifischen Kontext der Untersuchung bertiicksichti-
gen.
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Jahren wird die Frageab 1921 zunachst in den USLerheblich spater ab den 1960er Jahren

im deutschsprachigen Radfrg erortert, tber welche Fahigkeiten Studierende verfiigen miis-
sen, um ein Studium erfolgreich zu bewaltigen; welche den Studienerfolg besonders begunsti-
gen, und welche sich als Pradiktoren eignen, einen Studienerfolg vorherzusagen.

2.1.1 Studierfahigkeitund Studierbarkeitim institutionellen und gesellschaftlichen
Wandel

Hohe Studienabschlussquoten sind nicht nur aus volkswirtschaftlicher Sicht wiinschenswert, be-
trachtet man etwa die Bereitstellung von Studienplatzen als Investition von erheblichen Steuer-
mitteln, die sich nubei Studienerfolg und anschlie3ender Tatigkeit der Studierenden auf einem
gut bezahlten ausbildungsadaquaten Arbeitsplatz tatsachlich auch rentieren oder die Notwen-
digkeit der Sicherung des Fachkraftenachwuchses. Auch fir die Hochschulen selbst ist Studie
erfolg eine der wichtigsten Parameter zur Ermittlung des systemischen Erfolgs. Spatestens mit
der Einfuhrung der leistungsorientierten MittelvergafigOM)werden die Hochschulen an dem
Studienerfolg ihrer Studierenden gemessen. Dessen Sicherung im Sivemeedolgreichen
Hochschulbildung in Bezug auf die Erreichung mdglichst hoher Abschlussquoten bei gleichzeitig
konstant hohen akademischen Standards ist in den letzten Jahren mit unterschiedlichen Akzen-
ten im Kontext verschiedener Prozesse und Entwigearzunehmend starker in den Blickpunkt
politischer, wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Diskussigyesiickt (vgl. Bornkessel

2018: 11)a %dz ySyySy &aAYyR KASNI SESYLX I NAaOK @2NJ | ff
leistungsorientierte Mittelvergbe an die Hochschulen, volkswirtschaftliche Uberlegungen so-
wie der Bedeutungszuwachs einer Evidenzbasierung innerhalb def R dzy 3(@bHIAA G A {1 &

17Ein moglicher Grund fur die langere Forschungstradition aof @ebiet der Studienerfolgsprognosen ist die
Tatsache, dass der Zugang zu prognoserelevanten Datenbestdnden in eemetil&nischen Raum deutlich
einfacher ist, da diese Daten bereits aus den Hochschulzulassungsverfahren (insbesondere die durchschnittli-
che Schulabschlussnote (GPA) und das Ergebnis eines verpflichtenden Studierfahigkeitstests vor Studienbe-
ginn) vorhanden sind (vgl. Freyer 2013: 31). Die erste Studie zur Vorhersage des Studienerfolgs im Chemieun-
terricht wurde in dem Jahr 1921 von Powers vfégitlicht (vgl. Powers 1921)

18 Die beiden Konstrukte werden systematisch erst seit den 1960er Jahren im deutschsprachigen Raum unter-
sucht und riickten zeitgleich oder auch aufgrund der damaligen Reformen im Bildungswesen in den Fokus der
Forschungvgl. Freyer 2013: 31ff.pie Messung von Studienerfolg in Deutschland war mit der Anderung des
Hochschulstatistikgesetzes vom 02.11.1990, in dem die Datenverfolgung von Studierenden untersagt wurde,
schwieriger, was daziiihrte, dass die Verarbeitung und Auswertung von personenbezogenen Daten zu wis-
senschaftlichen Zwecken deutlich limitiert wur@lel. Schild et al. 2016:.2ylit dem im Jahr 2016 neu in das
Hochschulstatistikgesetz aufgenomneenParagraphen 7 erfolgte jedoch die Einfihrung einer Studienver-
laufsstatistik auf der Grundlage von pseudonymisierten Daten mit dem Ziel der Behebung des bis dahin ent-
standenen Informationsdefizits und der Effizienzsteigerung im Hochschulbereich.
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Die Einfiihrung neuer Studiennd Prufungsstruktureminerhalbdes BolognédProzesses hat

die Bedeutung des Monitorings des curricularen Fortschritts von Studierenden in der Bildungs
und Hochschulpolitik erheblich gesteigert. Dies ist auf die verstarkte Strukturierung von Studi-
engangen ua. durch die Einfuhrung désuropean Credit TraresfSystem$ECTS) als Leistungs-
punktesystem, die Zunahme der Prufungen und die wachsende Bedeutung individueller Noten
fur den Abschluss zurtickzufiihren. Der erhdhte Stellenwert jeder Prifung und die schnellere
Identifizierung von Abweichungen vom geplan®tudienverlauf sind unmittelbare Folgen die-

ser Veranderungen. Deutsche Hochschulen haben sich daher verstéarkt auf die Optimierung ihrer
Prozesse inBereich des Studienerfolgand des Qualitdtsmanagements konzentriert. Dies be-
inhaltet die Erfassung voniungsergebnissen und relevanten Daten der Studierenden mithilfe
von Campusmanagementsystemévgl.ebd. 12).Unter Optimierung des Studienverlaufs ver-
stehen die Hochschulen oft Unterschiedlichi€éernbestandteil ist aber in der Regel der Studien-
erfolg bei moglichst exakter Einhaltung der curricular vorgegebenen Zeit. Das bedeutet haufig
im Monitoring die Sucheacth bremsenden Faktoren bzw. Modulen, die diesem Ziel der Be-
schleunigung des Studiums bzw. eines Einhaltens der vorgegebenen Studiendauer entgegenste-
hen. Die mit der Optimierung einhergehende starke Modularisierung lasst fur das Qualitadtsma-
nagement der Hdeschulen so schneller erkennen, wo Schwachstellen der eigenen Studienaus-
bildung liegen, dn. wo die Passung zwischen den institutionellen Anforderungkar Studier-
barkeit- und den individuellen Fahigkeiten seitens der Studierengldar Studierfahigkei- of-

fenbar nicht ideal ist.

Die Aufrechterhaltung bzw. Steigerung der Studienerfolgsquote ist zudem eng mit der Einfuh-
rung der leistungsorientierten Mittelvergabe an Hochschulen verbunden. Nordiveistfalen

und Berlin waren Vorreiter bei der EinfUhiifinanzieller Anreize zur Férderung des Studiener-
folgs, um politischen Forderungen nach niedrigeren Studienabbruchsraten, héheren Absolven-
tenzahlen und kiirzeren Studiendauern nachzukomivgh Krempkow 2008: 92 Aus diesem
Grund implementieren Hochsalen verstarkt ein System zur Uberwachung des Studienerfolgs,
in dem der Fortschritt der Studierenden sorgfaltig verfolgt wird, um die Qualitat von Lehre und
Studium sicherzustellen und zu verbessern und so den Studienerfolg zu férdern und die Studien-
erfolgsquote zu steigerg also der zentralen politischen Forderung an die Hochschulen nachzu-
kommen. Die leistungsorientierte Mittelvergabe hat jedenfalls einen nicht zu unterschatzenden
Einfluss auf die Hochschulen, da eine hohe Studienerfolgsquote von eidisictier Bedeutung

ist, um ihre langfristige finanzielle Stabilitdt zu gewéhrleisten.

19 Die Unterzeichnung der Bologifaklarung im Jahr 1999 initiierte eine weitreichende Neustrukturierung des
deutschen und europaischen Hochschulsystems und fuhrte zur Schaffung eines einheitlichen Hochschulraums

in Europa. Die Einfihrung des BachditasterSystems und die Konzipierung eines gemeinsamen Punktesys-

tems (ECT-Bunkte) soll nicht nur eine internationale Vergleichbarkeit der Studienabschliisse ermdglichen und

die Lernmobilitat zwischen allen teilnehmenden L&ndern steigern, sondern auch duratxéitefies Angebot

an Studiengéngen im Sinne einer individuellen Studiengangswahl auf bereits bestehenden Qualifikationen
awX6 Tdz {NNISNBYy {(0dzZRASYT SAGSys RSdziif AOK KI KSNBYy 9N
Berufsqualifizierung und $INJ ! NDSAGAa Y NJ G FNKAI]TSAG R(Sedktariab de2 t gSy (i S
Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2003: 3)

20 Dies beinhaltet einen Erfolgsbonus von 4.000 Euro pro Absolvent*in im Erststudium fiir die Hochschulen,
zusatzlich zu den 18.000 Euro, mit denen der Studanpton Studienanfanger*innen finanziert wird (vgl.

Bornkessel 2018: 13).
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Aber nicht nur aus bildungspolitischer und wissenschaftlicher, sondern auch aus volkswirtschaft-
licher Sicht ist die Frage eines erfolgreich abgeschlossenen Studienabsshlos groRer Rele-
vanz. Angesichts der zunehmenden Bedeutung von wissensintensiven Berufen vor dem Hinter-
grund der Globalisierung und Digitalisierung und dem damit verbundenen stetig steigenden Be-
darf an qualifizierten Fachkréften, der zudem vermutlickhhimehr aus der gleichzeitig
schrumpfenden Bevdélkerung in Europa gedeckt werden kann, wird dem Erreichen von hohen
Hochschulabsolventenzahlen eine immer starker werdende Schliisselrolle zugesclfvigben
Europaische Exekutivagentur fur Bildung und KulEurydice2014: 15) Aus diesem Grund ist

nicht nur der moglichst offene Zugang fur einen grof3en Bevolkerungsteil zu hochschulischer Bil-
dung von Bedeutung, sondern insbesondere auch der erfolgreiche AbschluSsidesns(vgl.
Wissenschaftsrat 2019: 3ffDie Veranderungeauf dem Arbeitsmarkt (ta. Zunahme von wis-
sensintensiven Dienstleistungen, technologischer Fortschritt, etc.) schaffen die Bedarfe fur aka-
demisch ausgebildete Mitarbeiter*innen. Denn diechnologisierung und Digitalisierung fuhren

zu immer weiter steigeden Anforderungen in allen Berufsbereichen und starken den Trend zur
Akademisierungkin Beispiel zeigt sich im Bildungsd Dienstleistungsbereich: Wahrend in vie-

len Berufsfeldern friher vor allem die Anwendung standardisierter Verfahren und Routinen im
Vordergrund stand, erfordern aktuelle Tatigkeitsprofile zunehmend die Fahigkeit, komplexe In-
formationen zu verarbeiten, zu strukturieren und adressatengerecht schriftlich darzustellen. So
missen beispielsweise in padagogischen, sozialen oder administrétontexten vermehrt Do-
kumentationen, Berichte oder Evaluationen erstellt werden, die Uber reine Beschreibung hin-
ausgehen und analytische sowie argumentative Fahigkeiten erfordern. Diese Entwicklungen tra-
gen zur Akademisierung entsprechender Berufsfelokdr da die hierfiir notwendigen Kompe-
tenzen systematisch im Rahmen eines Studiums vermittelt werden.

Die Durchlassigkeit des deutschen Bildungssystems erweist sich hinsichtlich des immer grél3er
werdenden Bedarfs an Akademiker*innenauals glinstige Vorasetzung flisteigendeStudie-
rendenzahlen (Trend zur Akademisierung)here Ubertrittsquoten zwischen Schule und Hoch-
schulebedeuten aber auckine zunehmend heterogene Studierendenschaft mit individuell un-
terschiedlichen Zugangsvoraussetzungen sitadk differentenbiografisclen und soziokonomi-
schenHintergriinden(vgl. Réwert et al. 2017: 5ffEinher geht der Trend zu mehr Studierenden
eines Schuljahrgangs mit einem Trend zu Uberproportional steigenden Studienabbruchquoten.

Werden dazu aktuell vorliegende (nichtmonetare) hochschulstatistische Kennzahlen hinzugezo-
gen,lasst sich deAkademisierangstrend in Deutschlandrazise quantifizierenStudierten im

Jahr 1949/1950 noch 107.636 Personen, lag die Zahl der Studierenden 20 Jahre spéater
(1969/1970) bei 384.685; sie hatte sich also in diesem Zeitraum mehr als verdreifacht. In den
nachsten 20 Jakn dynamisierte sich der Trend. Im Jahr 1989/90 hatte sie sich auf 1.504.563
beinahe vervierfacht. Die Dynamik blieb in den Folgejahren zwar erhalten, verflachte aber et-
was. In absoluten Zahlen indes ist der Anstieg auf aktuell (2020/2021) insgesam12584.-
dierende in der Bundesrepublik Deutschland fast eine Verdoppelung innerhalb der vergangenen
30 Jahre. Betrachtet man den Gesamtzeitraum der vergangenen 70 Jahre, hat sich die Zahl der
Studierenden fast verdreil3igfachigl. Statistisches Bundesam020 und 2024).

Die stark gestiegenen Studierendenzahlen sind vor allem auf eine stark gestiegene Studienan-
fanger*innenquote zuriickzufihren; das Bevoélkerungswachstum war im gleichen Zeitraum nicht
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annahernd so dynamisch (1950:.48/io. auf 2021: 82 Mio.). Lag die Studienanfanger*innen-
guote eines Schulabganger*innenjahrgangs im Jahr 1960 noch bei krtégpglt Schreiterer
2014) lag sie im Jahr 2000 bei 3343 stieg bis 2015 auf einen vorlaufigen Hohepunkt bei 8,2
und ging in derfolgejahren leicht zuriick und liegt im Jahr 2021 bei % f5gl. auchBMBF
2022. Nicht mehr nur ein geringer Teil der Bevdlkerung studiert, sonderidieahme eines
Studiums ist zum Mehrheitsfall gewordérgl. auchStatistisches Bundesamt 2024b).

Die Themen Studierfahigkeit und Studienerfolg, so zeigen die Ausfiihrungen bis hierher, sind
gegenwartig nicht nur in der Wissenschaft von hohem Interesse, sondern sind auch Gegenstand
intensiver bildungspolitischer Debatten. Zweifelsohne ist es wohl iasgeals positiv zu be-
werten, dass das Bildungssystem eine immer grof3er werdende Studierendenklientel hervor-
bringt. Wenn aber an den Universitatetwaein Drittel der Studienanfanger*innen ihr Studium
abbrechen, evoziert das die kritische Frage an daeBysib es flexibel genug ist und ob die
institutionellen Voraussetzungen (Konstrukt der Studierbarkeit) so gestaltet sind, dass eine so
grol3e und heterogene Anzahl an Studierenden Uberhaupt erfolgreich studieren kann. Wie die
Konstrukte von Studierbarkeigtudierfahigkeit und Studienerfolg miteinander zusammenhan-
gen und wie sie im Einzelnen definiert werden, wird im Folgenden dargelegt.

2.1.2 Das Konstrukt der Studierfahigkeit: Entwicklung und Definition

Eine erste Annahrung an einen alltagssprachlichen Diefisitersuch des Konstrukts Studierfa-
higkeit le3dieselange Zeit allgemeials die Fahigkeit umschreiben, die Studierende mitbringen
mussen, um erfolgreich studieren zu kénnen, die schlie3lich zum Studienerfolg fihrt. Das Kon-
strukt, und das zeigt der Blick auf den offentlichen Diskurs in Bezug auf die Studierfahigkeit, ist
einigamalien schwammig und wird hdufig auf mangelndes Leistungsvermdgen der Studieren-
den verengt. Neben dem individuellen Aspekt des Leistungsvermégens wurde Studierfahigkeit
aber auchmmer starkerals Qualitat des institutionellen Angebots diskutiedgtwa imRahmen

der Kritik an der Studienstrukturreform. Das fuihrte dazu, dass das Konstrukt der Studierfahigkeit
nicht mehr ausschlief3lich vor dem Hintergrund eines unzulédnglichen Leistungsniveaus der Stu-
dierenden diskutiert wurde, sondern auch die institutioeelRahmenbedingungen rund um das
Studium fur die Studierfahigkeit verantwortlich gemaeghirden (vgl. Bosse/Trautwein 2014).
Bosseund Trautwein (2014) sprachen dabei erstmalig von einer Asymmetrie beziglich der Pas-
sung individueller Studienvoraussetzungerd der institutionellen Angebote (vagbd. 55ff.).

Vor diesem Hintergrund riickte auch das Konstrukt Studierbarkeit deutlicher in den Mittelpunkt
der Diskussion. Das Konstrukt Studierbarkeit bezieht sich generell gesprochen auf die struktu-
rellen Bedingngen, die es Studierenden ermdglichen, erfolgreich und effizient ein Studium an
einer Hochschule zu absolvieren. Die Studierbarkeit eines Studiengangs héngt dabei von ver-
schiedenen Faktoren ab und kann unterschiedliche Aspekte umfassen wie z. B. egmetgeei
Studienplangestaltung, eine adaquate und belastungsangemessene Prifungsdichtegaid
nisation fachliche und tberfachliche Studienberatung und entsprechende Betreuungsangebote
etc. (vgl. Akkreditierungsrat 2013: 12). Der Akkreditierungsrat betea@iudierbarkeit als das
entscheidende Kriterium fur die Gestaltung von Studiengangen und sieht vor, dasshsend

der regelmafigen Akkreditierung von Bildungsangeboten an Hochschulen tberpruft wird (vgl.
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Burck/Grendel 2011: 108) Die theoretische Gmdlage von Studierfahigkeit, als Produkt der
Wechselwirkung zwischen dem individuellen Subjekt und seiner Umwelt, legitimiert die Gestal-
tung der hochschulischen Umgebung und betont die untrennbare Verbindung von Studierfahig-
keit und Studierbarkeit. Es abgt den Bildungseinrichtungen, nicht ausschliel3lich Ma3nahmen
zur Forderung einer diversen Studierendenschaft zu implementieren, um die Studierfahigkeits-
kompetenzen ihreiStudierenden zu verbessern, sondern auch die Studierbarkeit, definiert als
die Qualiat von Lehre, Studium und Prifungen,autimieren (vgl. van den Berk 2015: 37)

Damit und mit dem erweiterten Blick auf den Ubergang von Schule zur Hochschule wird ein For-
schungsthema aufgegriffen, welches erst seit den 1980er Jahren intensiver in der deutschspra-

chigen Forschungslandschaft behandwitd (vgl. Merkt 2017: 129)n denVereinigten Staaten,
DNROGONRGI YyYASY dzyR R&A NNISEABWASZORY RIE& SR EHNH S
gebiet bereits fest etabliert, das den Ubergang von Schiiler*innen zur Hochschule als eine Kkriti-

sche Phase fur den Studienerfolg hervorhebg teispielsweise vodrause, Hartley, Jameasd

Mclinnis (2005) oder YorkelL.ongden (2008) betont wurde. Im deutschsprachigaum hinge-

gen zeigt sich immer noch ein Mangel an vergleichbaren Studien, die sich spezifisch mit der Ein-
fuhrungsphase idasHodschulstudium beschéftigen. Hier dominieren Untersuchungen, die die
allgemeine Studiensituation Uber verschiedene Hochschulen hinweg erfassen, wie beispiels-

weise der Studienqualitatsmonitor und die Sozialerhebung, weie Middendorf, Apolinarski,
PoskowskyKandullaund Netz (2013) herausgestellt (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 45f.), und die
Studieneingangsphase Untersuchungen zur Studierfahigkals einen Aspekt unter vielen mit-

erfasst. Kénnte die mangelnde Thematisierung der Studierfahigkeit in deeBéidgjangsphase

AY RSdziaOKSy . AfRdzy3aaeadSyY RINIdzF 1 dzZNNO{ T dzF NI
YSAYSY | 20KaO0OKdzE NBATSWY 2SRSNJ { OKNf SNAY dzy R 2SF
tiert wird, ein Studium aufzunehmen und erfolgreich abzus@®dn, wodurch grundsatzlich au-

tomatisch die Berechtigung zur Aufnahme eines Hochschulstudiums verliehen wird? Das Abitur
bescheinigt also pauschal die sogenannte Studierfahigkeit. Damit liegt in Deutschland die Ver-
antwortung fur den Hochschulzugang haujatklich in erster Linie bei den weiterfilhrenden

Schule#d? (vgl. Berthold et al. 2015: 6)ind in Deutschland scheint die fur das Schulsystem ver-
antwortliche Landespolitik dieses grundlegende Attest nicht in Frage stellen zu wollen. Es wurde

weder in der Vegangenheit noch wird aktuell tber eine republikweite Schulvergleichsstudie fir

die Oberstufe/den Abiturjahrgang, &hnlich den Klassenstufen 4, 8, oder 10 (VERA/PISA), debat-

tiert. Ebenso scheinen die Universitaten keine systematische Studie zur Studiesf@hrigder
Studieneingangsphase zu erwagen, um einen Uberblick Giber die Voraussetzungen ihrer Studie-
rendenschaft zu gewinnen.

21 Fir eine vertiefende Lektire zu dem Konstrukt der Studierbarkeit sei an dieser Stelle beispielsweise auf
Burck/Grendel 2011 verwiesen.

22Der Themenbereich der Studierbarkeit fiihrt u. a. in das Feld der hochschulischen Forderung, das im Rahmen
der vorliegenden Dissertation nicht im Mittelpunkt der Arbeit steht, jedoch punktuell in der Interviewstudie
thematisiert wird. Aus diesem Grund widhs Konstrukt der Studierbarkeit an dieser Stelle nicht weiter be-
handelt.

23|m Gegensatz dazu greifen Hochschulen in den USA vor allem auf standardisierte Tests als Bewertungskrite-
rium zurtick (vgl. Berthold et al. 2015: 6).
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Im einfachsten Sinne kénnte nun weiter angenommen werden, dass Personen, die die Hoch-
schulreife erlangt haben, grundséatzlich audber die erforderliche Studierfahigkeit verfigen.
Jedoch zeigt auch ein kurzer historischer Rickblick auf die Entwicklung der gymnasialen Ober-
stufe und der Hochschulzulassung, dass diese Annahme schon seit geraumer Zeit nicht mehr als
allgemeinguiltiger Kiasens angesehen werden kann und séfit®enn im Verlauf der Zeit haben

sich sowohl die Wege zur Erlangung der Studienberechtigung als auch zur Aufnahme eines Stu-
diums erheblich diversifiziert. Die bildungspolitischen Entscheidungemvetgangenen Jahr-
zehnte und die damit einhergehenden strukturellen Umgestaltungen im Bildungssystem in Be-
zug auf die gymnasiale Oberstufe als auch hinsichtlich des Zugangs zur Hochschulbildung hatten
weitreichende Implikationen. Werden die aktuellen Zahtisr Studienberechtigten im Jahr

2022 zur Veranschaulichung betrachtet,

a OSNB | ND Sy 8 )i Stidienbsfeetitigen] [[d]ig allgemeine oder fach-
gebundene Hochschulreife. Ein Funftel der Studienberechtigten #2p.€rlangte die
Fachhochschudife. Zwei Drittel (67,26) der Studienberechtigten erwarben ihre Hoch-
schutl beziehungsweise Fachhochschulreife an einer allgemeinbildenden Schule, ein
Drittel (32,8%) an einer beruflichen Schulétatistisches Bundesamt 2023).

Die erweiterte Bandbreitan vielseitiggenutzten Zugangsmaoglichkeiten fuhrt den Hochschulen
also eine heterogene Studierendenschatft zu. Diese Heterogenitat erstreckt sich nicht nur auf das
vorhandene (fachliche) Wissen und die individuellen Féhigkeiten der Studierenden, sondern be-
zieht auch ihre personlichen Einstellungen und Erwartungen in Bezug auf das Studium mit ein
(vgl. Freyer 2013: 9).

Aus diesem Umstand heraus und begunstigt durch die Durchlassigkeit des deutschen Bildungs-
systems wird diese Problematik in der Diskussiamehmend thematisiert. Dabei wird insbe-

sondere darauf hingewiesen, dass Studienanfatigeen teilweise nicht in ausreichendem

Mal3e Uber die notwendigen Voraussetzungen verfigen, um ein Studium erfolgreich zu absol-
vieren. Die Vielfalt der Bildungsbiografiend die steigende Zahl der Abituriéimnen legen die

Auffassung nahe, dass das Abitur zwar die Studienberechtigung verleiht, jedoch nicht zwangs-
laufig mit einer entsprechenden Studierfahigkeit einhergeht. Diese Einschatzung wird in der wis-
senschaftlichebiskussion wiederholt aufgegriffen. Bereits Heldmann und Finkenstaedt (1998)
F2NXdzZE ASNISY Ay RAS&ASY %dzal YYSYKFIy3aY of{ GdzRAS
YAOKG YSKNJ RSO(ldzy3a3f SAOKd O0SORDY HTOOD

Bislang wurden und werden vereinzelt immer noch sigaifte Herausforderungen im Hoch-
a0KdzZf A0 dzRAdzY KNdzZFA3 @OSNIff3aASYSAYSNYR dzy i SNI RS
zusammengefasst. Dabei werden Uberwiegend die Schulerdignahzureichende (fachliche)
Vorbereitung ihrer Schiler*innen auf das ¢tschulstudium verantwortlich gemactugl. Bert-

hold et al. 2015: 36)Es wird weiter konstatiert, dass sich durch die oben bewdsigestellte

stark gestiegene Quote der Studienanfanger*innen eines Jahrgangs uber die Jahrzehnte die
Schulleistungen auf einem niedrigeren Niveau eingependelt haben, jedochdretmweiter,

24 An dieser Stelle sei exemplsch auf die Auflosung der Monopolstellung des Gymnasiums fiir die Verleihung
der Hochschulreife wahrend der Weimarer Republik und die Ausdehnung der Mdglichkeiten fir den Hoch-
schulzugang durch die Bildungsexpansion in den 1960er bis 1970er Yahméesa (vgl. Freyer 2013: 12).



2 Zusammenhange von Studierfahigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im LehramtskontE&t

dass in erster Linie nicht die fehlenden (fachlichen) Kenntnisse, soma#mmehr auch die un-
zureichende Anpassung der Angebote wahrend der Studieneingangsphase (auch im Sinne der
oben bereitsdargelegtenKonzeptualisierung der Studierbarkeit) an die Erwartungen und Be-
durfnisse der Studierenden den Studieneinsegegchweren (gl. ebd. 36).

Das Konstrukt der Studierfahigkeit, so fassen van den Berk(20#) zusammenhat sich Gber

die Jahre inhaltlich verandefigl. van den Beré&t al.2016:64). Diese Veranderung beobachtete

die KMK, als sie 1997 bereits zum Vorwurf der Studierunféhigkeit eines Teils der Schulerschaft
{G§Stfdzya yIKYDd {2 INBAFS RSN ax2NBdZNF SAYSN Yl
FTNKAI]TSAOGW KSdzi S aiB die\erfugharkely facklinkderavithéeStalzibrSdiungen

in Form vertiefter Kenntnisse im Dreiklang Muttersprache (Deutsch), Fremdsprache (in der Regel

9y 3If AAO0KUV dzy R al GKSYI GAT1 3 &y KiltushiKidiakbidferpriz | 4 8 A & O
1997: Pressemit SA f dzy 3 N6 SNJ RAS HTty®d {AGT dzy3 RSN Ydz (i dz
tiert nach:Berthold et al. 2015: 36Pie Untersuchungen nehmen aus diesem Grund hauptsach-

lich die kognitiven Voraussetzungen in den Blialeitgehend unabhangig von den fadhien

oder sprachlichen Vorbildungerund machten davon Studierfahigkeit abhangigl. van den

Berket al.2016:64). Auch in dem deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs hat sich im zeit-

lichen Verlauf das Verstandnis von Studierfahigkeit Gber dieg&eiandelt. Braun et al. (202%)

stellen in ihrer Publikation die bedeutendsten Definitionen in der deutschsprachigen For-
schungsliteratur zusammen, die nachstehend chronologisch (2019) zusammengefasst dar-
gestelltwerden (vgl. Braun et al. 2021: 113f um eine Ubersicht tiber den zeitlichen Wandel

des Begriffsverstandnisses von Studierfahigkeit und der der vorliegenden Arbeit zugrundliegen-

den Definition von Studierfahigkeit zu schaffen.

In einer Untersuchung unter Hochschullehrenden und gymnasialen Schulleitungen im Jahr 1979
eruierten Trost und Bickel (1979 ass allgemeine intellektuelle Fahigkeiten sowie abstlakt

gische Fahigkeiten, inklusive Schulleistungen und fachspezifischer Kompetenzen, als ausschlag-
gebend fur den Studienerfolg betrachtet wurden. Parallel dazu identifizierten sie auchmicht
tellektuelle Merkmale wie emotionale Stabilitéat, Ausdauer und Einstellungen zum Studium als
relevant fur die Vorhersage eines erfolgreichen Hochschulstudiums. In ihrer Operationalisierung
verknupften sie die Studierfahigkeit eng mit dem Konstrukt der Intelligewizfokussierten da-

bei ausschlie3lich auf Kompetenzen im allgemeinen kognitiven BergjtBraun et al 2021

113ff).

Heldmannstellte im Jahr 1984 einen innovativen Test zur Messung der Studierfahigkeit vor, der
durch die Ergebnisse einer Umfrage unkditgliedern des Hochschulverbandes angeregt wor-
den war. Heldmann definierte Studierfahigkeit als ein "komplexes Geflige", dasuberheis-
tungsbereitschaft, Lerntechniken, Denkvermégen, psychomotorische Fertigkeiten und Interes-
sen aul3erhalb des Studiumamfasst. Dabei ging er davon aus, dass Studierfahigkeit vorwiegend
bereits wahrend der Schulzeit erworben wird. Die von ihm genannten spezifischen Fahigkeiten
lassen sich einerseits im Bereich kognitiver Kompetenzen und andererseits im Bereich von Inte-
resse und Engagement, also nidtagnitiver, motivationaler Variablen, verortgugl. Braun et

al 2021: 113f.).

25 Fir eine vertiefende und vollumfassende Lektire dieser Quelle sei auf Braun et al. 2021 verwiesen.



2 Zusammenhange von Studierfahigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im LehramtskontEXt

Im Jahr 1987 prasentiertedlazemzadeh, Minks und Nigmagine weitere Konzeption von Stu-
dierfahigkeit, die erstmals in drei Hauptkategorienunek t G & NY oaal G SNRAF £ &
YAdaS0Z aC2NXIfa ol ff3ISYSAyY S -kdgdtideyFahigkeited wi¢ SA & ( d
Y2YYdzyAllFGA2yal12YLISGSyT 0 dzyR ot SNAZ2YlFf & 69NBI
sowie individuelle Lerndispositiongfvgl.Braun et al 2021.113f.).

Zehn Jahre spater im Jahr 19@@ten Mitglieder des"'Deidesheimer Kreises" eine vielzitierte
Definition von Studierfahigkeit. Das Kollektiv von Wissenschaftlern verfolgte das Ziel, Auswahl-
verfahren fir Hochschulen zu emitkeln, um ein gemeinsames Instrumentarium zur Beurtei-
lung vorhersehbarer Komponenten des Studienerfolgs zu schaffen. Studierfahigkeit wurde von
ihnen als eine "breite Palette individueller Merkmale, die sich allgemein dem kognitiven und
dem motivationalaffektiven Bereich zuordnen lassen" (Deidesheimer Kreis 1997: 89) beschrie-
ben. Allerdings wurden keinerlei konkrete Empfehlungen zur Operationalisierung der verschie-
denen Komponenten gemacht (vgl. Braun et al. 2021: 114).

Basierend auf einer Umfrage von ¢hschullehrenderefinierte KonegerGrenier (2001 5tu-
dierfahigkeit Gber drei Hauptdimensionen: die kognitive (analytische Fahigkeiten, Synthesefa-
higkeit), die fachliche (spezifische Kenntnisse in verschiedenen schulischen Diszipliné®. wie z.
Mathematik)und die personliche Dimension (inhaltliches Interesse, Selbstorganisation). Zusatz-
lich zu den Aspekten vorangegangener Konzeptionen von Studierfahigkeit flihrte Kagbesgen
nier erstmals auch explizit eine soziale Dimension ein, die unter anderem "Kommumska:
higkeit" und "Konfliktfahigkeituimfasst(vgl. Braun et al. 2021: 114).

Huber (2009)dentifizierte im Jahr 2009 vier Komponenten der Studierfahigkeit, die er wie folgt
benannte: "Gegenstandsbezogen" (z. B. "Lernbereitschaft”, "StudienmotivatiduRynftsbe-

zogen" (z. B. "Bewusstsein der Spezifitat der fachlichen Konstruktionen"), "Sozialitatsbezogen"

(z. B. "Kommunikationsund Kooperationsbereitschaft") und "Selbstbezogen" (z. B. "realisti-
A0KSa {StoadoSesdzaailasSAy aibdtrachieyH8edA0AHStudiedfa-id SKSy
higkeit hauptsachlich als eine grundlegende Einstellung oder Veranlagungtutierenden

selbst. Allerdings hebt er im Unterschied zu friheren Forschungsanséatzen hervor, dass Studier-
fahigkeit die Moglichkeit zUEntwicklury bietet (vgl. Huber 2009: 114einer Ansicht nach be-

deutet Studierfahigkeit nicht nur, den Studieneingang erfolgreich zu bewaéltigen, sondern das
gesamte Studium erfolgreich mueistern (vgl. Braun et al. 2021: 114f.).

Bosseund Trautwein(2014)brechen mit der herkdmmlichen Perspektive auf Studierfahigkeit,

indem sie diese nicht aus der institutionellen Sicht der Hochschule oder ihrer Lehrenden, son-

dern aus der individuellen Wahrnehmung der Studierenden heraus betrachten. Ihr Ansatz ba-

siert aufder Annahme, dass Studierfahigkeit keine feste Eigenschaft von angehenden Studieren-

den ist, die stark von ihren vorherigen Leistungsfahigkeiten abhéngt. Vielmehr entwickelt sich

die Studierfahigkeit in der Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten der ¢hoddsind im

Verlauf des Studiums. Fur die Konkretisierung von Studierfahigkeit verwenden die Autor*innen
SoSyFlLrtta SASNI YIFIGSIA2NASYT RAS &AS Ifa acCl OKf
GAISY a0 ot SNE2YIFf a NUD (. dNRASNEy @D EE dzRA deY  1aS %
YSYFNBSAGSYa0v dzyR ohNBIFYyAal (2 NX & gnennéni(v@l. . & aY
Braun et al. 2021115).
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Van den Berk et al. (2016¢héarfen das Modell von Bosse et al. (2014) weiter aus, indemesie di

Definition der Studierfahigkeit praziser ausrichten und starker auf die Realisierung individueller
Studienziele fokussierendl. van den Berk et al. 2016: 21D)e bereits etablierten vier Katego-

NASYy o0fSA0SY SNKIfGSys>s RERe2DKSHWAMKRS RS SY H (0FI2 NOISR
.SN] SG Ffd o6wnmcoy Ffa oLYyKIfidaoSi238ya ySdz R
+2NJ dza a Si1 dzy 3 Sy k CN K MahbdekolidSyNi o @iy étcalC 2001K

115).

Braun et al. (202Xestmigen, dass sich das Konstrukt der Studierfahigkeit im zeitlichen Verlauf
systematisch verandert hat. Obwohl alle Konstrukte kognitive und +kiahhitive Fahigkeiten
beinhalten, lassen sich klare zeitliche Verschiebungen in Bezug auf die Gewichtungedieser |
ligen Fahigkeiten in der Konzeptualisierung erkenheen 1980er Jahren wurde Studierfahig-

keit vor allem auf kognitive Leistungsfahigkeit gestitzt, wahrend #kioghitive Aspekte spater

an Bedeutung gewannen. Die Konzeption entwickelte sich waiigem motivationale Aspekte

wie Interesse, Engagement und soziale Kompetenzen integriert wurden. Es deutet sich an, dass
die traditionelle Auffassung von Studierfahigkeit als festes Merkmal im Wandel ist. Moderne
Ansatze betonen zudem die Erlernbarkeibv@tudierfahigkeit, die je nach Studienbedingungen
unterschiedlich wahrscheinlich ist. Frihere Vorstellungen eines statischen Bildes der Studierfa-
higkeit mit leistungsstarken Studierenden weichen modernen Betonungen, die den Erwerb von
Studierfahigkeit urgr Berticksichtigung der Studienbedingundemvorheben (vglebd.: 117)

und damit ein komplexesdynamisches Konstrukt darstellen.

Die vorliegende Arbeit stitzt sich auf die Ausarbeitungen von TrautwelBosse und van den

Berk et al. und Gbernimmt auadtie dynamische Konzeptualisierung der Studierfahigkeit. Auf-
grund der Tatsache, dass das Konstrukt der Studierfahigkeit in den letzten Jahrzehnten komple-
xer wurde und vielzahlige Einzelfaktoren hinzugezogen wurden (Mge dlusfuhrungehn kon-
statierte van den Berk (2015), dass die Debatte rund um die unzureichende Studierfahigkeit der
Studierenden aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden kann, wobei sich die ver-
schiedenen Erklarungsansétze vor allem auf die Thematik der Verantwortungsuberfizhme
diesen Umstand konzentrieren und van den Berk die folgenden vier Blickwinkel herausarbeitete:

Studierfahigkeit als Qualifikation,

Studierfahigkeit als Personlichkeitsmerkmal,

Studierfahigkeit in Abhangigkeit von der Qualitat der Lehre und

Studierfdnigkeit in Abhangigkeit von Studienbedingundgegl. van den Berk 2015: 34f.).

E N

Wird die Studierfahigkeit als Qualifikation betrachtet, ist diese mitl&angung der Hochschul-
zugangsberechtigung identisch und impliziert die Annakhmie oben bereitslargestellt- dass
Individuen mit einer Hochschulzugangsberechtigung befahigt sind, ein beliebiges fachspezifi-
sches Studium aufzunehmen und erfolgreich abzuschliel3en. Die Verantwortlichkeit fir eine
mangelnde Entwicklung der Studierfahigkeit wird in diesem Fall ausschlie3lich den Schulen zu-
gespielt (vglebd. 34). Wirft man einen Blick auf die Studierfahigkeit als Persdnlichkeitsmerk-
mal, wird angenommen, dass die Studierfahigkeit durch Merkmale medligenz, Fleil3, etc.

eines Individuums ausgeprégt ist. Im Falle eines Scheiterns an den universitaren Anforderungen
ist das auf einen Mangel an diesen individuellen Eigenschaften zurtickzufiihren, woftr die
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Studierenden in dieser Perspektiviibernahme sellesantwortlich gemacht werden (vgibd).

Eire dritte Sichtweisédentifiziert die unzureichende Lehrqualitat in der Anfangsphase des Stu-
diums als einen der Ausloser fir mangelnde Studierfahigkeit. In dieser Perspektive werden Pru-
fungen in den ersten $eesterndann bspwals Mittel der Selektion betrachtet, um eine gezielte
Auslese von qualifizierten und weniger qualifizierten Studierenden zu ermdglicheelfugl.

Die letzte der von van den Berk aufgeflihrten Perspektiven riickt die Studienbedingurgen w
bspw. ein schlechtes Betreuungsverhéltnis, fehlende Ausstattung etc. in den Mittelpunkt, was
wie die vorherige Perspektive auf die Studierbarkeit, also auf die institutionelle Facette in die-
sem Konstrukt, abzielt (vgdbd.: 34f.).

Der Autor konkludiei T dz&d I YYSY Tl aaSyRX Rl &da aoawRASS6 dzyi SNE
gen zeigen, dass es bislang an einer einheitlichen theoretischen und empirischen Bestimmung
@2y af{ GdzZRASNFNKAI|ISAGa YIy3aStidoe 5AS +ASETFIEG
Y2y21ldz&aAl £ S %dza OKNBA O dzyeb&@5).f SGT Gt A OK 1 dz | dzNJ

Diese unterschiedlichen Perspektiven wurden im Rahmendes BMBE 2 S {1 G a al I Y0 dzNH
dell:¢{ 0 dzR A S N3P iN &rferd AnSakzivereint und stetig weiter ausdifferenziert und empi-
risch furdiert. Das Modell basiert auf der Pramisse, dass die Entfaltung von Studierfahigkeit ei-
nen Prozess darstellt, der wesentlich durch die Wechselwirkung zwischen dem Individuum und
seinem Kontext gepragt wird. Das Modell integriert sowohl die individuelleaugsetzungen
(bspw. Leraund Bildungsvoraussetzungen urdele, Lebenshintergrund, Zukunftsperspekti-
ven) als auch diverse Studienziele, die Art und Weise beeinflussen, wie anspruchsvolle An-
forderungen der Lernund Studienumwelt wahrgenommen und béltigt werden. Im Gegen-

satz zu der reinen Fokussierung auf das Individuum sieht dieses Modell von einer alleinigen Aus-
richtung auf das Individuum ab und veranschaulicht stattdessen die Interaktion mit potenziell
veranderbaren strukturelleRahmenbedingunge(vgl.ebd).

26 Fur vertiefende Informationen zu dem Projekt und dem Folgeprojekt StuFHe sei exemplarisch auf van den
Berk et al. 2016 unBosg et al.(2019) sowie die OnlinRessource untdnttps://epub.sub.unthamburg.de/e-
pub/volltexte/2014/35003/pdf/kolleg_bote 004.pdind
https://lwww.ew.uni-hamburg.de/forschung/forschungsprojektaighe/07-veroeffentlichungen.htm(letzter

Zugriff: 27.11.2023) verwiesen.


https://epub.sub.uni-hamburg.de/epub/volltexte/2014/35003/pdf/kolleg_bote_004.pdf
https://epub.sub.uni-hamburg.de/epub/volltexte/2014/35003/pdf/kolleg_bote_004.pdf
https://www.ew.uni-hamburg.de/forschung/forschungsprojekte/stufhe/07-veroeffentlichungen.html
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Abbildung2: Modell Studierfahigkeit als Zusammenspiel individueller Faktoren und institutioneller Rahmenbedingungen
(eigene Darstellung in Anlehnung Bosseet al.2013; angepasst durch van den Berk 2015

Das Modell ist ferner in eine Struktur von Anforderungen unterteilt, die inhaltliche, personale,
soziale und organisatorische Aspekte umfasst. Diese Anforderungen stellen fur die Studierenden
immer wieder kritische Situationen dar, die haufig auch nochresth der Studieneingangs-
phase auftreten und von den Studierenden bewaltigt werden missen, um das Studium erfolg-
reich abzuschlieen. Die Studierfahigkeit bildet sich bei den einzelnen Studierenden demnach
heraus, indem sie wahrgenommene Anforderungen eratdh bewaltigen und dabei ihre indi-
viduellen Studienziele weiterhin berlcksichtigen. Die Art und Weise, wie Studierende die Anfor-
derungsstruktur in ihrem Studium wahrnehmen und interpretieren, wird von ihren vielfaltigen
Eingangsvoraussetzungen beeinflugseser Entwicklungsprozess findet in Wechselwirkung mit
der gesamten personalen, institutionellen und kulturellen Leid Studienumgebunstatt (vgl.

Bosse et al. 2014: 38f.)

a5AS oAaaSyaoOKlITafAOKS CdzyRA S Nlryielen@dyghg, flel dzRA S NF
das Zusammenspiel individueller Faktoren und institutioneller Bedingungen erfassen kann und
SAYSYy 9AyofAOl Ay RFEa DSt Ay 3S@HPossk BNl 201B:dBRA Sy SA Y
wobei die Entwicklung von Studierfahigkeit dabemar als dynamischer Prozess aufzufassen

AdaldyY a5AS 9YyGgAO|ftdzyd @2y {GdzRASNENKAI]TSAOG AN
GSG AA0K YAl RSY «o6oSNHFIYy3 +ty RAS | 20KaOKdz S dzy
(Bosse et al. 2014: 38). diesem Zweck bewdahrte sich eine forschungsseNigebindung der
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Hochschulsozialisatiorf$ und Studienerfolgsforschudg§mit einem starken Bezugspunkt zur
Transitionsforschung, die sich mit dem wechselseitigen Verhaltnis zwischen Individuum und
Kontextbefassen (vgl. Bosse et al. 2016: 814igsem wechselseitigen Verhaltnis kommtes

wie obendargestellt¢ zu 32 kritisben Studienanforderungen in der Studieneingangsphase, die
sichg resultierend aus einer Befragung von Studierenden (was einen ndheren Blick in die sub-
jektiven Sichtweisen der Studierenden ermdglicht) und Angehdérigen desurehverwaltungs-
personals der biversitat Hamburéf - in inhaltliche, personale, soziale und organisatorische An-
forderungenunterteilen lassen (vgRbb. 3 (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 48).

L@ £33 0]
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Abbildung3: Modell Dimensionen voS8tudienanforderungenefgene Darstellung Anlehnung arBosseet al.2019)

Unter inhaltlichen Anforderungen werden solche im Umgang mit dem Studienfach gefasst, wéh-
rend Anforderungen der Selbstnd Lernorganisation zu der personalen Dimension gezakit we
den. Die sozialen Anforderungen resultieren aus dem sozialen Miteinander und die organisato-
rische Dimension umfasst alle Anforderungen der institutioneRahmenbedingungen (vgl.
Bosseet al.2019: 28).

27 Die Hochschulsozialisationsforschung, entstanden in den 1980er Jahren, untersucht akademische Bildungs-
wege und sieht das Hochschulstudium als transitorisches Handlungsfeld ins&l&gaial zwischen Individuum

und Umwelt. Sie hebt die vielschichtigen institutionellen Rahmenbedingungen und kulturellen Anforderungen
an Studierende hervor. Das Hochschulstudium als in sich komplexer Prozess beinhaltet individuelle Entwick-
lungsaufgaben, nd darunter auch die Verwirklichung von Studienzielen und die Auseinandersetzung mit fach-
spezifischen Anforderungen. Die Hochschulsozialisationsforschung betont dabei die kontinuierliche Konfron-
tation von Studierenden mit Kontextanforderungen und die Hefatderung, passende Wahrnehmungsd
Denkmuster zu entwickeln. Dieser theoretische Ansatz ermdglicht die Betrachtung der Studierfahigkeit als bil-
dungsbiogréischen Entwicklungsschritt, der sich im Umgang mit wahrgenommenen Anforderungen entfaltet
(vgl. Bsse et al. 2016: 81f.).

28Die Studienerfolgsforschung bietet Moglichkeiten fiir die theoretische Modellierung von Studierfahigkeit,
indem sie Kriterien zur Bewertung des Studienerfolgs bereitstellt. In der Regel dienen Studienabsdeluss
Zwischenprifugsnoten als primares Kriterium, gefolgt von der subjektiven Einschatzung des eigenen Studi-
ums (Studienzufriedenheit). Weitere Kriterien umfassen die Studiendauer bzw. den Studienabéatiluss
Bosse et al. 2016: 82f.; vgl. hierzu ausfihrlich Kapitel&.2atliegenden Arbeit).

22Fur eine vertiefende Lekture hinsichtlich des gesamten Projektdesigns sei auf Bosse/Trautwein 2014 verwie-
sen.
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In diesem Zusammenhang wurden am haufigsten osgdarische und personale Anforderun-

gen von den Befragten genannt, gefolgt von inhaltlichen Anforderungen und dann erst von so-

zialen Anforderungen, weswegen man annehmen kénnte, dass diese Dimension dann auch ins-
gesamt eher eine untergeordnete Ratlgielt(vgl. Bosse/Trautwein 2014: 5@ei den kritischen
2NBFYyAali2NRAOKSY | yT2NRSNHzy 3 Swid BerarbhiBs§ualigk 6 SA | Y
I NNJ y3IASNByYya 3ISylyyids oNKNBYR Tdz RSy (I NRGAAOKS
reiche miteinandervergio NSy & dzy R o[ SNy Y2Rdza FAYRSya (GKSY!I
GAa0KSY a2TALtSy | yF2NRSNUZPBS P KAnzER Gy | HZF 6 K Nz&Y &
[ SKNBYRSY 12YYdzyATl ASNBya 3ISylyyildio 2SNRSYy RAS
trachtet, werlSy @2y Tl ad +FtfSy . STFNFIGSYy aoaCl OKf AOKSa
herausfordernd empfunden. Daneben werden jedoch auch die inhaltlich (wissensidatsh-
AaSAGAISY 1 yF2NRSNUzy3ISY al! dzF 2 A & a S)spradtideT G &

| dzA RNXzO1 a FNKA |1 SAG SyiaeraoO1Stya dzyR a2i1aaSyao
ausforderungen identifiziertvgl.ebd.. 49ff.),welche fir desesDissertationsvorhaben insbeson-

dere von Interesse sind. Zu beachten ist in dem Kontext der aufgefiihrten Anforderungen, dass
im Hochschulalltag die aufgelisteten Einzelanforderungen haufig nicht allein isoliert auftreten,
sondern immerzu in komplexeren Viedhtungen miteinander, was teilweise zu einer dynami-
schen Kettenreaktion an vermeintlich uniiberwindbaren Studienanforderungen bei den Studie-
renden fuhréC. Studierende sehen sich folglich mit diversen inhaltlichen, sozialen, personlichen
und organisatorishen Studienanforderungen konfrontiefigl.ebd. 49). Um ihre Studienziele

zu erreichen, missen sie verschiedene Anforderungen des Studiums identifizieren und ange-
messen damit umgehen kénnen (vgl. Bosse et al. 2016:%81ff.)

Um die erforschten Studien&orderungen erfolgreich zu Gberwinden und im obigen Sinne stu-
dierfahig zu sein, bedarf es spezifischer Kompeten¥am den Berk et al. (2016: 31) beziehen
sich dabei auf Bosse/Trautwein (2014: 48ff.) und leitendaumskritischen Studienanforderungen
anabg zu den Bereichen Inhalt, Personlichkeit, Soziales und Organisation spezifische Kompe-
tenzkomponenten ab, die nachfolgend abgebildet sind:

S0F{r eine vertiefende Lektlre inklusive beispielhafter Ausziige sei auf Bosse/Trautwein 2014 hingewiesen.
311n diesem Zusammenhang wurden ebenso Kriterien fur gelingendes Studieren identifiziert. Esnemmate
gewiesen werden, dass eine Wechselwirkung zwvaecder Wahrnehmung und dem Umgang mit kritischen
Anforderungen sowie den Zielen der Befragten besteht. Grundsétzlich lassen sich die identifizierten Kriterien
in vier Cluster unterteilen. Es erfolgt eine Unterscheidung zwischen formalen (externen) yaktisen (in-

ternen) Studienzielen sowie zwischen verlaufsbezogenen und ergebnisbezogenen Kriterien. Studierende mit
formal-ergebnisbezogenen Zielen legen dabei den Schwerpunkt auf formale Qualifikationen, wéhrend Studie-
rende mit subjektiwerlaufsbezogenedielen sich auf die Gestaltung und das Erleben der jeweiligen Situation
konzentrieren. Diese Gelingenskriterien sind fiir die vorliegende Ajxitchnicht weiter relevant. Fir eine
vertiefende Lektlre sei beispielhaft auf van den Berk et al. (2016)iesew.
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Komponenten von Studierfihigkeit
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Abbildung4: Komponenten von Studierfahigkegtigene Darstellung Anlehnung an van den Berk et al. 2016).

Analog zum Ansatz der Entwicklung des Kategoriensystems fur kritische Studienanforderungen
wurden auch die in den von den Forschenden gefiihrten Interviews identifizierten Studierfahig-
keitskomponenten systematisch naihaltsbezogenen, personalen, sozialen und organisatio-
nalen Bezugen strukturiert. Zusatzlich zu den explorativ identifizierten und theoretisch fundier-
ten Fahigkeiten und Kompetenzfacetten wurden in den Interviews weitere Aspekte als relevant
fur einen efolgreichen Umgang mit Studienanforderungen herausgestellt. Dazu zahlen Wissens-
komponenten, Einstellungsmerkmale und Handlungsstrate@igh van den Berk et al. 2016:

30).

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierfahigkeit als eine anspruchswalliengakom-
petenz betrachtet werden kann, die den Umgang mit kritischen Anforderungen als ein viel-
schichtiges Konstrukt aus Uberlappenden und miteinander interagierenden Kompetenzkompo-
nenten umfasst, der durch die Wechselwirkung zwischen individuellen S®etaungen und
kontextbezogenen Rahmenbedingungen gepragwigk ébd.. 31).

Auf Grundlage der vorherigen Ausfiihrungen lieigisdr Arbeit diefolgendeArbeitsdefinition

von Sudierfahigkeit nach Bosset al.(2013) zugrunde aUnter Studierfahigkeit werdesowohl

die fachspezifischen als auch die fachibergreifenden Kompetenzen gefasst, die die Bewaltigung
von Studienanforderungen und die Realisierung individueller Studienziele im Sinne eines gelin-
genden Studiums ermdgliché@(Bosseet al. 2013: 1). Studierfahigkeit wird also nicht als stati-
sches Ergebnis schulischer Bildung betrachtet, sondern vielmehr als ein sich standig weiterent-
wickelnder Prozess, der Verdnderungen unterliegt @igil). Diese Féahigkeit wird in der Regel

als fachelbergreifend angeseherkes wird insgesangvident, dass Studierfahigkeit ein facet-
tenreiches und komplexes Konstrukt darstellt. Es wird zudem deutlich, dass sie zwar zum Stu-
dienerfolg, in diesem Kontext als gelingendes Studium definiert, fihren kannghewicht
zwangslaufig.

Den breiteren Rahmen fir die Einbettung des Konstrukts der Studierfahigkeit bildet das Modell
fur gelingendes Studieren, das die theoretischen Annahmen des Steliékts darstellt und
gleichzeitig auch als theoretische Grundlaigedie vorliegende Arbeit fungie(t/gl. Bosset al.

2019: 9).
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Individuelle Kompetenzkomponenten
2. B. Selbstwirksamkeit, Studieninteresse
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Abbildungb: Studierfahigkeit im Modell des gelingenden Studierens im Projekt StuFHe
(eigere Darstellung in Anlehnung @osse et al. 2019: 9)

Gemal diesem Modell wird die Studierfahigkeit von individuellen Studienvoraussetzungen, so-
zialen Merkmalen und der Lebenssituation der Studierenden beeinflusst. Gleichzeitig basiert sie
auf den verschiedenen Komponenten individueller Kompetenzen und mstimstitutionellen

Kontext abhangig. Das Wechselspiel dieser diversen Bedingungen ermdglicht erfolgreiches Stu-
dieren, das sich durch das Erreichen von Studienzielen und den angemessenen Umgang mit den
Anforderungen des Studiunmsanifestiert (vglebd.).

In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere die Studieneingangsphase im Sinne der Transition
fokussiert, da diese als eine entscheidende Phase fur den Studienerfolgabbnuch angese-

hen wird. Wie bereits dargestellt, zeichnen sich gerade in der vibtersstudieneingangsphase

die Studierenden durch ein &ulRerst heterogenes Vorbildungsnivealaaudosse und Traut-

wein (2014) sind die (AjPassungsleistungen der Studierenden an institutionelle Anforderun-
gen in den ersten Semestern sehr hoch. Diesdage, dass Studierende, die diese Anpassungs-
leistungen und die Bewadltigung der oben aufgeflhrten kritischen Studienanforderungen nicht
oder nur teilweise schaffen, tendenziell weniger erfolgreich studignggl. Bosse/Trautwein
2014)

Die «tuelle Forschog betont, dass die Passung zwischen Studierenden und ihrer Hochschule
entscheidend fir den Erfolg im Studium ist. Passfahigkeit bedeutet, dass die individuellen Fahig-
keiten der Studierenden mit den Anforderungen des Studiengangs Ubereinstimmen, sowohl in-
haltlich als auch bezogen auf das Profil des Studiengangs. Im Gegensatz zur reinen Studierfahig-
keit berticksichtigt Passfahigkeit auch die spezifischen Merkmale und Anforderungen der Hoch-
schule, was zeigt, dass die Institution einen Einfluss auf den Stuftignteat (vgl. Freyer 2013:

12).
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2.1.3 Sprachliche Studierfahigkeit

Neben der ndheren Betrachtung der Studierfahigkeit in der Studieneingangsphase nimmt die
vorliegende Arbeit ferner eine bestimmte Komponente des Konstrukts der Studierfahigkeit na-

her in den Btik. Der Fokus liegt hierbei auf der inhaltsbezogenen Dimension von Studienanfor-
RSNHzy3Sy dzy R Y2YLISGSyiTl 12YLRYSyGaSys ISyl dzSNI | ¢
2 A3aSYaoOKI FiayY2Rdza S ayaaldNgtdKSyAaGK Sa 0! 2 dx3aRINSyCa| CaKF: NF
dzy R a2 A3aSyalOKIFTutAOKS I NbDSAGAsSAAS |ySA3IySy
AO0OKF FlaaLINI OKf AOKS | dZARNHzZO1 aFNKAI|I SAGGd 51 YAL
)sprachliche Studierfahigkeitskomponente in den Vordergrund und beleuchtetpdgehliche
Studierfahigkeitls Teil der allgemeinen Studierfahigkeit ndaher

Sprache im Hochschulkontext

Inhaltsbezogene Studienanforderungen Inhaltsbezogene Kompetenzkomponente

o auf Wissenschaftsmodus einstellen » wissenschaftssprachliche Ausdrucksfahigkeit
» wissenschaftssprachliche Ausdrucksfahigkeit

entwickeln
» wissenschaftliche Ausdrucksweise aneignen

Abbildung6: Sprache im HochschulkonteXnhaltsbezogene Studienanforderungen und Kompetenzkomponenten
(eigene Darstellungn Anlehnung aBosse et al. 2099

Die aktuelle wissenschatftliche Literatur und bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin,

dass eineumfassende empirische Grundlage zum notwendigen Wissensstand im Kontext der
sprachlichen Anforderungesn Hochschulstudierendals auchihrer Kompetenzen in Deutsch-

land noch nicht ausreichend vorhanden(egl. Barenfanger et al. 2015: 3Barenfanger 208:

207), obwohl spatestens mit der Modellierung des Konstrukts Studierfahigkeit nach Bosse et al.
ersichtlich ist, dass neben zahlreichen anderen Aspekten auch studiersprachliche Anforderun-

gen und Kompetenzen im Hochschulkontext eine Rolle spielen, u@tadium erfolgreich zu
absolvieren. Die bisherige Forschung hat dahingehend eine Liicke aufgewiesen, indem sie sich
noch nicht systematisch mit den studiersprachlichen Kompetenzen von deutschen Studierenden
auseinandergesetzt hat. Ein Grof3teil der vorhamete Studien hat ihren Fokus aufgrund der in

diesen Studierendengruppen hohen Abbruchquoten haufig auf internationale Studierende, Bil-
dungsauslander*inne? oder Studierende mit einer anderdersét LINI OKS 38t S3GyY al -
tistiken zeigen, dass grof¥nteile von Studierenden mit einer anderen Muttersprache als

Deutsch ihr Studium abbrechen. Ein bedeutender, wenn auch zweifellos nicht der einzige Grund
KASNFNN) Aad Ay Tdz I3SNRAY3 | dZA3ISLINNIGSYy &GdzRASN
2018: 207. Daruibeminaus wurde der Sprachgebrauch dieser Studierendengruppen in der Stu-
RASYSAY3AFIyIJEALKI &S 0AAKSNI SYLANRAEAOK f SRAIE AOK
Arbeiten haben zudem relativ spezifische sprachliche Phdnomene zum Gegenstand,esndas
umfassendes, ausgewogenes und empirisch abgesichertes Bildndzh & 6§ SKid 6. NNBY ¥

32 Bildungsauslander*innen sind laut Definition alle auslandischen Studierenden (mit einer auslandischen
Staatsangehdrigkeit), die ihre Hochschulzugangsberechtigung auRerhalb von Deutschland erlangt haben und
sich aus Bildungszwecken in Deutschlanthalten (vgl. Wisniewski et al. 2022: 1).



2 Zusammenhange von Studierfahigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im Lehramtskont@&t

al. 2015: 3)Dies bedeutet im Umkehrschluss auch, dass die studiersprachlichen Herausforde-
rungen und Kompetenzen von deutschen Studierenden bislang innerbaalbBachschulwesens
weniger Beachtung fanden, was wiederum darauf zurtickgefihrt werden kann (siehe vorherige
Ausfuhrungen), dass (sprachliche) Studierfahigkeit mit der Erlangung der Hochschulzugangsbe-
rechtigung automatisch attestiert und damit scheinbarausgesetzt wird.

Die Forschungsstudien, die in den letzten Jahren vero6ffentlicht wurden und ihren Fokus mal3-
geblich auf nichtleutsche Studierende legten, ergaben, dass die erfolgreiche Bewaltigung eines
Fachstudiums benternationalen Studierenden primdlie sichere Beherrschung der deutschen
Sprache voraussetzt (vgl. LudedRéttger 2021: 18). Diese Kompetenz fungiert als deutlicher
und verbindlicher Maf3stab zur Beurteilung der (sprachlichen) Studierfahigkeit, unabhangig von
individuellen UnterschiederBarenfange et al. (2015) sowie Arras (2012) haben diesen The-
menbereich ausfuhrlich erforscht (vghd. 19). Wahrendlie internationalen Studierenden ihre
sprachliche Studierfahigkeit vor Aufnahme des Hochschulstudiums mit dem erfolgreichen Able-
gen einesSprachtests wie zum Beispiel DSH (Deutsche Sprachprufung fir den Hochschulzugang),
TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache) oder telc Deutsch C1 Hochschule erst noch nachweisen
mussen, konnen die Studienbewerber*innen, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
Deutschland erlangt haben, ohne explizite Nachweise ihrer ausreichenden Deutschkenntnisse
fur den hochschulischen Kontext ein Studium aufnehmen.

Doch was meint sprachliche Studierfahigkeit im Hochschulkontext und (wie) ist diese definiert?
Das Konstruksprachliche Studierfahigkeit spielt in der Literatur in erster Linie und primar als
relevantes Testkonstrukt eine zentrale Rolle in Verbindung mit Sprachzulassungstests und deren
Entwicklung, Konzipierung und Testvaliditat fir internationale Studienbesv&nnen. Die
Sprachtests sollen dazu dienen die Lesefahigkeiten, das Horverstandnis, den schriftlichen und
mundlichen Ausdruck sowie die Kenntnisse der fachspezifischen Terminologie zu bewerten. Ein
erfolgreiches Abschneiden in diesen Tests gewéhrleidtets Studierende in der Lage sind, den
sprachlichen Anforderungen ihres Studienfachs gerecht zu werden und effektiv am akademi-
schen Leben teilzunehmen.

Im Zentrum steht also die Betrachtung der Studierfahigkeit aus sprachlicher Sichefidon

dieses Konstrukts ist jedoch nach wie vor unscharf und es existiert nur begrenzt Literatur dazu.
Darlber hinaus gestaltet sich die Abgrenzung zwischen sprachlichen Kompetenzen und anderen
kognitiven Fahigkeiten als schwierig (vgl. Appel et al. 2022: 37 1pdhigtion der sogenannten
sprachlichen Studierfahigkeit bleibt auch in der Rahmenordnung tiber Deutsche Sprachprifun-
gen fur das Studium an deutschen Hochschulen@RPvage (vgl. RDT 2019). In der vorhan-
denen Literatur gibt es auch nur begrenzte, vereite Konkretisierungen zu diesem Konstrukt.
Demmig (2012unterstreicht diese Problematik und erklart:

a9AYS RSNJ INHzy Rt SASYRSY | SNI dzAa T2 NRSNHzy ISy

Il FyRf dzy3aFSt Ra 05SdziaOK AY { (i diRAedzyattend S & (i S K
einige grundlegende Arbeiten durchgefihrt wurden, es immer noch nicht so umfassend
erforscht wurde, wie es fUr eine solide Basis in der Testentwicklung wiinschenswert
GNNBEG 65SYYAI HAMHY nmO®
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Auch Yildirim (2022), die sich mit der Ermittlumgeaustufenspezifischer Indikatoren zur Be-
wertung von Textproduktionemider Deutschen Sprachprtfung fur den Hochschulzugang (DSH)
beschaftigte, kommt zu dem Ergebnis, dass fur das Konstrukt sprachliche Studierfahigkeit kaum
Definitionen oder néhere Behkreibungenvorliegen (vgl. Yildirim 2022: 8\ as deutlichwird,

ist, dass das Konstrukt der sprachlichen Studierfahigkeit facettenreich ist und zahlreiche sprach-
liche Aspekte und auch Teilkompetenzen sowohl im rezeptiven als auch produktiven Bereich
beinhaltet, um das Ubergeordnete Ziel eines akademischen Studiums zu erreichen, fachwissen-
schaftlich fundierte Standpunkte zu entwickeln und diese argumentativ vertreten zu kénnen
(vgl. Appel et al. 2022: 373)loch am ehesten bemuht sich die DSH als Test kdenplexen
Fahigkeitskonstrukt gerecht zu werden, indemadie folgenden Aspekte dieses Konstrukts be-
ricksichtigt: die Verarbeitung und Anwendung komplexer sprachlicher Handlungen, die Fahig-
keit, Methodenvielfalt und unterschiedliche Perspektiven zu erkennen uncgermrbeiten, so-

wie die Fahigkeit zum argumentagiv Arbeiten unter Berlcksichtigung eines zentralen Themas
(vgl.ebd).

In der im Jahr 2022 erschienen Langsschnittstudie Sprache und Studienerfolg bei Bildungsaus-
landerinnen und Bildungsauslandern (SpraStu) wurden die bisher wenig erforschten Grunde fur
die vergleichsweise hohen Studienabbruchquoten von Bildungsauslander*innen im Bachelor-
studium untersucht und dabei der Fokus auf sprachliche Aspekte gelegt. SpraStu betont die zent-
rale Bedeutung von Deutschkompetenzen fur den Studienerfolg dieser GruppErdeignisse
zeigen auch Ungleichheiten im sprachlichen Hochschulzugang und heterogene Sprachkompe-
tenzen zu Studienbeginn a@fgl. Wisniewski et al. 2022n diesem Kontext vertieften die For-
scher*innen die Diskussion Uber das Konstrukt der sprachlichehe®ahigkeit. Auch sie kon-
kludieren, dass das Konstrukt aul3erhalb der Rahmenordnung DeutsdbTR@um verwendet

und bislang auch nicht theoretisch modelliert wurde. Des Weiteren bedarf es nach wie vor auch
einer Klarung in Hinblick auf die Abgrenzung allgemeinerstudierfahigkeit (vgebd. 61).

Wisniewski (et al.) definien das Konstrukt sprachliche Studierfahigkeit als domanenspezifi-
sche, produktive, interaktive und rezeptive (wissenschifgachliche Handlungsféahigkeit, die
dazubefahigt, die sprachlichen Anforderungen zu meistern, die zu Studienbeginn an der Hoch-
schule aftreten (vgl. Wisniewski 202Wisniewski et al. 2022Piese Definition hebt hervor,

dass sprachliche Studierfahigkeit eine zentrale Rolle beim Ubergang von Schule zu Hochschule
spieltund insbesondere fir Bildungsauslander*innen eine Herausforderurgjelty da diese

ihre sprachliche Studierfahigkeit unabhangig von ihrer allgemeinen Studierfahigkeit nachweisen
mussen

Fr Bildungsinland&mnen hingegen, insbesondere solche mit Deutsch als Zweitsprache, wird
oftmals angenommen, dass sie durch damwerb des Abiturs bereits Uber ausreichende sprach-
liche Studierfahigkeit verfligen. Dies spiegelt sich auch im Modell der allgemeinen Studierfahig-
keit nach Bosse et al. (2019) wider, das zwar sprachliche Aspekte integriert, diesen jedoch eine
eher untergeadnete Rolle beimisst. Das Modell orientiert sich priméar an den Kompetenzen von
Abiturient*innen mit deutscher Hochschulzugangsberechtigung und bertcksichtigt nicht explizit
die Herausforderungen von Studierenden mit anderen sprachlichen VoraussetzunggnDi3-
krepanz unterstreicht die Notwendigkeit, die sprachliche Studierfahigkeit sowohl bei
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Bildungsinlandetinnen als auch bei Bildungsauslartdanen differenzierter zbetrachten(vgl.
Wisniewski 2021: 200)

Dabei weist Wisniewski (2021) darauf hinsglalie Konzeptualisierung sprachlicher Studierfa-
higkeit im Kontext der prognostischen Validitat von Sprachprifungen zum Hochschulzugang
konzeptionelle Herausforderungen mit sich bringt. Dies liegt an der Komplexitat der relevanten
Konstrukteauf der Seitaler Pradiktorerwie sprachliche Studierfahigkeit, allgemeine Studierfa-
higkeit und dem Zielkriterium Studienerfolg, die bislang teilweise unzureichend operationalisiert
sind (vglebd. 185f.).

Wisniewski nahert sich dem Konstrukt der sprachlichen Stuthéagkeit Uber zwei Definitionen:

eine enge und eine weite Perspektive. In der engen Definition wird sprachliche Studierfahigkeit
als spezifische Sprachkompetenz verstanden, die darauf abzielt, die Sprachanforderungen zu
meistern, die an der Hochschule Zu@enbeginn auftreten. Dieser Ansatz fokussiert sich aus-
schlief3lich auf sprachliche Aspekte und schlie3t andere Faktoren wie Motivation oder Selbstre-
gulation aus. Diese Engfuhrung erleichtert die diagnostische Operationalisierung und ermaoglicht
eine prazere Messbarkeit. So schreibt Wisniewski:

a5SNJ C21dza 6ANR RSdzif AOK T dzNJ { LINY OKf A OK] SA
keit ware dementsprechend eine spezifische Sprachkompetenz, die dazu befahigt, die
Sprachanforderungen, die an der HochschaueStudienbeginn auftreten, zu meistern.

Andere Aspekte der Studierfahigkeit, z. B. das Vorwissen, die Motivation, die Selbstregu-
flraA2ys @2t AGA2YIES dzyR ' YRSNBE CI102NBYy wX6
matischen, weit verbreiteten Ansatz alage Definition sehen kaidnebd. 200).

Alternativ betrachtet die weite Definition sprachliche Studierfahigkeit als einen breiten trans-
versalenAspekt der allgemeinen Studierfahigkeit. Sie betont die sprachliche Durchdringung ver-
schiedener Komponenten detdlgemeinen Studierfahigkeit, wie Motivation oder Studieninte-

resse, wodurch die Sprache nicht isoliert, sondern als Bestandteil eines komplexen Zusammen-
spielsgesehen wird (vgebd. 202). Diese Sichtweise erdffnet einen umfassenderen Blick auf die
Bedingungen des Studienerfolgs, wirft jedoch die Frage auf, wie Sprachkompetenzen in Verbin-

dung mit anderen Facetten der Studierfahigkeit messbar gemacht werden kénnen. Wisniewski
A0Kf dzaa¥F2ft ISNI RIFKSNY awX8 RI &achliBhAmBgepragttisBE S Y SA Yy S
und durchaus mehrperspektivisch in einer sprachlichen Perspektivierung verstanden werden

1+ yebd). 6

Fur die vorliegende Arbeit bietet Wisniewskis Konzept der sprachlichen Studierfahigkeit eine
grundlegende Orientierung, insbesondedurch die Differenzierung zwischen einer engen und
einer weiten Definition. Die eng gefasste Perspektive, die sprachliche Studierfahigkeit als iso-
lierte Sprachkompetenz definiert, wird hier als Ausgangspunkt ibernommen, da sie eine klarere
Operationaligerbarkeit erlaubt. Diese Definition eignet sich besonders fir den Fokukeguro-
duktive schriftsprachliche Studierfahigkeit, die im Bereich der propadeutischen Wissenschafts-
sprache im Hochschulkontext analysiert wird. Dabei bleibt das Bewusstseie Reldvanz der
weiteren, nicht sprachlichen Faktoren der allgemeinen Studierfahigkeit gewahrt, wie sie im Mo-
dell von Bosse et al. (2019) dargestellt sind.
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Gleichzeitig wird bewusst von Wisniewskis weiter gefasster Definition abgewichen, die Sprache
als inegralen Bestandteil der allgemeinen Studierfahigkeit betrachtet. Obwohl diese Perspek-
tive die sprachliche Dimension umfassender denkt, birgt sie das Risiko, Sprache als universelles
Diagnoseinstrument zu verwenden, ohne deren Grenzen ausreichend zuedsiinDies er-
scheint problematisch, da es sowohl die spezifische Messbarkeit der sprachlichen Studierfahig-
keit erschwert als auch die Gefahr birgt, die Vielschichtigkeit der allgemeinen Studierfahigkeit in
diagnostischen Ansétzen zu Uberfrachten.

Die vorlegendeArbeitsdefinition versteht daher diesprachliche Studierfahigkeitls ein spezi-
fisches, abgrenzbares Konstrukt, das als Teilbereich der allgemeinen Studierfahigkeit prézise un-
tersucht werden kann. Sie legt den Schwerpunkt auf produktive schrifisiche Kompeten-

zen, die fur die Bewaltigung wissenschatftlicher Anforderungen in der Studieneingangsphase
zentral sind. Diese Fokussierung ermdglicht es, Sptagkeielt als potenziellen Pradiktor flr
Studienerfolg zu analysieren, wobei gleichzeitig dimplexitat und Wechselwirkungen mit an-
deren Komponenten der allgemeinen Studierfahigkeit bertcksichtigt werden.

2.2 Sudienerfolg als ein mehrdimensionales Konstrukt

In dem folgenden Kapitel wird dargestellt, was unter dem Konstrukt Studienerfolg verstanden
wird. In dem Kompositum Studienerfolg ist das Wort Erfolg enthalten und es bedeutet im allge-
meinen Sprachgebrauch, dass gesetzte Ziele erreicht wétdatenn Erfolg nun im Kontext des
Studiums betrachtet wird, kdnnte angenommen werden, dass darunter stinichdas Errei-

chen eines Hochschulabschlusses zu verstehen ist. Wird jedoch die entsprechende Forschungs-
literatur hinsichtlich des Studienerfolgs genauer beleuchtet, kann zunachst deutlich erkannt
werden, dass sich das Konstrukt Studienerfolg komplexdrvielschichtiger darstellt, als es

diese im (hochschulischen Kontext gelaufige Begrifflichkeit erahnen lasst. Wahrend fir das ne-
gative Pendant zum Studienerfajglem Studienabbruch in der Forschung tUberwiegend Kon-

sens hinsichtlich einer allgemeinggkn Definition besteht, dass es sich also bei einem Abbruch

um das Verlassen des Hochschulsystems ohne (ersten) Abschluss und ohne erneute Aufnahme
eines weiteren Studiums handéitgl. zB. Heublein/Wolter 2011: 216), herrscht beziiglich des
Konstrukts des Studienerfolgs weiterhin Uberwiegend ein Definitionsdissens (vgl. z. B. Bornkes-
sel 2018: 7ff.). Schéafétocket al. (2020) sehen einen moglichen Grund dafir in der Tatsache,
dass die Begrifflichkeit Studienerfolgcht Gber den wissenschafthen Diskurs eingefiihrt
wurde, sondern zunachst priman politischen und medialen Kontextentstand (vgl. Schafer

Hock etal. 2020: 5 NB&@ SNJ 6 HamMo 0 FNKNIS SNENyYIT SYyR | dzax
RSTAYASNI oA ale I denghyFerssiuiygsperspéktivéndzsrausaBtsidchiddiicls

3 S LINN 3 (Fieged20B:38F@rner handelt es sich bei Studienerfolg nicht um einen fest-
stehenden kategorialen Begriff, sondern um ein sogenanntes Konstrukt, welches aus verschie-
denen, messbaren Indikatoren aus der $edrung erschlossen wird und die Definition des

33 Was im Rahmen der vorliegenden Arbeit genau unter Sprache bzw. Sprachkompetenzen verstanden wird,
wird in Kapitel3 ausfihrlich diskutiert.

T«
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SNBGUNBOGSY 2 ANJ dzy chitps://évBaidedisn/deriRrGtschdeifuin§mitvlg (letzter  Zugriff:
28.02.2024).


https://www.duden.de/rechtschreibung/Erfolg

2 Zusammenhange von Studierfahigkeit, Stneidolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im Lehramtskontext 32

selbigen Konstrukts @. abhangig ist von Perspektiven, aus denen der Studienerfolg betrachtet
werden kann, zB. aus der Perspektive der Studierenden, der Hochschulen, der potenziellen zu-
kinftigen Arbeitgebe oder derGesellschaft (vgl. Hillebrecht 2019: 13). Beispielsweise nimmt
der Wissenschaftsrat (2004) eine enger bestimmte Begriffsdefinition von Studienerfolg an, wo-
nach Studienerfolg Uber einen erfolgreichen (im Sinne guter Noten) Abschluss des Sueliums
fasst wird (vgl. Wissenschaftsrat 2004: 87). Es ergeben sich jedoch je nach Perspektive unter-
schiedliche Definitionsanséatze und infolgedessen existi@metier Forschungsliteratur weder

eine einheitliche, allgemeingultige Definition noch eine einheidicdperationalisierung des
Konstrukts Studienerfolg.

.SNBAGA AY WFEKNI mpyn 12yaidal dASNIS onederBA SNE R
RSNJ ! Y3l y3IaaLINI OKS y20K Ay RSN gAaaSyaoOKI FafacC
liegt (Ramseier 1980: 108Jrapmann (2008) differenziert diese zwei Perspektiven weiter und

12y 1fdZRASNIZ RIFIaa aAO0OK awABY [|EfrdicBes deS stylienf { LINI C
ziels verstehen [lasst], dass ein einmal angefangenes Studium mit einem Hauptexamen abge-

a 0Kt 2 a aErspmani 20880578 N K NB Yy RS ya o¥ASBAYa IRSY SYLIA NR AOKSyYy |
Studienerfolg so pragmatisch wie eindimensional durch die von den Studierenden oder Absol-

venten erworbenen Zensuren definiert [wBdebd.). Huber (2009) wahlt eine andere Differen-

zierung bezuglich der Perspektiven, indem er das Konstrukt Studienerfolg auf ein Objektivitats
SubjektivitatsKontinuum setzt und damit das konzeptionelle Spektrum des Studienerfolgskon-

strukts verad OK I dzf A OKG® | dzF RSNJ SAYySy {SAGS RS&a Y2y
aAyRSa&lR &§udey2000A128p2 vy OK { GdzZRASYSNF2t3 RAS a. SS
ohne Ab oder Unterbruch oder Fachwechsel in der vorgesehenen oder der Regelstudiendauer

YAG YAYRSaidSya a! dzid NB &k )dydeuien wilvte. Adf deOdafledd & T S dz3
{SAGS t£S30G 1dzoSNI SAYS aa dfebd)SdniSiudieherfolg/dar, dhlzOK a @2
AA0K aly SAYSNIIFfa 0SNBAOKSNYR dzyR (ebd§SiFd¢rkK A 3Sy R
Studienphase bemisst und verdeutlicht damit, dass zahlreiche Interpretationen hinter dem Kon-

strukt Studienerfolg existieren.

Auch Dahm underst (2016) betonen, dass keine allgemein anerkannte Definition von Studien-
erfolgexistiert (vgl. Dahm/Kerstd.6).Sie unterscheiden erganzend zu Trapmann (Gesellschaft
- Wissenschaft) und Huber (ObjektivitiSubjektivitat) die folgenden vier Perspektiven, mithilfe
derer Studienerfolg erklart werden kann:

9 institutionen bzw. outputbezogen,

1 kompetenzorientiert

91 subjektbezogen und

91 verlaufs bzw. anforderungsbezogen.

Unter der ersten Perspektive werden objektive Indikatoren wie Studiendauer, Studienabschluss,
Erfolgsquoten subsumiert (vgl. dazu auch die traditionellen KriterieRiegier2013) Der kom-
petenzorientierte Ansatz fokussiert den (Fa&ompetenzerwerb im Studienverlauf, wahrend

die subjektbezogene Perspektive die Studierenden und deren allgemeine Zufriedenheit mit dem
Studiumund den einhergehenden Bedingungen in den Blick nimmt. Der Mittelpunkt der
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verlaufs bzw. anforderungsbezogenen Betrachtung ist der Umgang mit Studienanforderungen
im Studienverlauf, die es zu bewaltiggift (vgl. Dahm/Kerst 2016: 227)

2Ny 1SaasSt  owHnwmywXdssStdeheifolgladzBisRompe@s, indtikansales
sowie multidimensionales Phdnomen zu sehen ist, zu dessen Erklarung hinreichend differenzie-
NEYRS (KS2NBGA&AOKS 6AS YSGK2RA&aOKS (B6raggsRek S NXzy 3
2018: 16) je nach Betrachtungsniveau deerschiedenen Akteur*innen und der daraus resul-
tierenden Handlungsfelder wie B. Studierendenschaft, Hochschullandschaft, kiinftige Arbeit-
geber*innen, Gesellschaft, Politik und Wissensclfadfl. ebd. 8). Ahnlich wie Huber (2009)
IANBYT G SNAPAYSG dzif 2 Ay Eebd)B2 ¥ SABRYBNIGA DEH2 91 (2 NA S
0 A @&Bdx9) ab. Unter formalinstitutionell sind nach Bornkessel
adolaltSy adriAadraoK tSAOKG Tdz 202S10ABAS
Studiennoten sowie die Stighdauer als die zentralen definitorischen Kriterien von Stu- A
RASYSNKF2f3 1dz aSKSY wX8d 5 RdZNOKXZ RIFaa aas
rischen Arbeiten zu dem Thema traditionell herangezogen, vor allem aber auch von bil-
dungs wie hochschulpolischer Seite als outputorientierter Indikator zu evidenzbasier-
ten Steuerungszwecken genut@reyer et al. 2014Heinze 2018 Trapmann 2008&)
(ebd. 8).
Der subjektorientierte Ansatz hingegen richtet seinen Fokus noch erganzend auf die Studieren-
den und die Anforderungen des Studiums, denen sie im Verlauf des Studiums begegnen muissen.
o Isofern rucken die subjektive Dimension von Studienerfolg sowie subjektbezogene Bewer-
Gdzy3a12YLRYSY(iSy OSNN¥SAyiGfAOK 202SEuAaM@3NI 9 NF 2

Stebler (2000) beispielsweise unterscheidet drei Perspektiven, aus &uadienerfolg betrach-

tet werden kann und verweist darauf, dass Studienerfolg abhangig von dem jeweiligen Blickwin-
kel interpretiert werden kann. Sie unterscheidet demzufolge den institutionellen, marktlichen
und personlichen Studienerfolg (vgl. Stebler 208 kénnen beispielsweise lange Ausbildungs
bzw. Studienzeiten aus Sicht der Hochschulen als problematisch angesehen werden, da die Ef-
fektivitat des Ausbildungssystems in Frage gestellt werden kénnte (vgl. Egeln/Heine 2007: 56).
Aus Sicht der Studierered jedoch kann eine lange Studienzeit einen individuell erfolgreichen
und zufriedenstellenden Lebensabschnitt darstellen (vgl. Heinze 2018: 41). Der marktliche Stu-
dienerfolg hingegen kann Auskunft dariiber geben, inwieweit ein absolviertes Studium zu Erfolg
nach der Hochschule fihren kann, beispielsweise auf dem Arbeitsmarkt (vgl. Stebler 2000).

Sarcletti (2020) greift Steblers Auffassung des dreigliedrigen Studienerfolgs auf und ordnet die
Perspektiven dem Studienerfolg im engeren und im weiteren SinnBeaupersonlichen sowie

den institutionellen Studienerfolg fasst Sarcletti im engeren Sinne auf, wahrend der marktliche
Studienerfolg im weiteren Sinne verstanden wird, da dieser Uber die Hochschule und Studienzeit
hinausweist und zukunftsgerichtet betraebtwerdensollte (vgl. Sarcletti 2020: 23ff.).

Im Folgenden findet sich eine exemplarische zusammengefasste Ubersicht der hier vorgestellten
Perspektiven auf den Studienerfolg.

35 Dievon Dahmund Kerst (2016: 227) genannten Charakteristika des subjektbezogenen Ansatzes sowie der
kompetenzorientierten und verlauf®zw. anforderungsbezogenen Perspektive sind als Komponenten der hier
skizzierten subjektorientierten Definition von Studienerfolg zaldan (vglBorrkessel 2018: 10)
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Tabellel: Zusammenstellung von Perspektiven auf den Studienefégene Darstellung)

Autor*innen (Jahr) Perspektive(n)

Trapmann(2008) gesellschaftliclg wissenschatftlich

Huber (2009) objektiv ausreichend subjektiv anspruchsvoll

institutionell/outputbezogeng kompetenzorientiertc subjektbezoger, verlaufs

DahmundKerst (2016) /anforderungsbezogen

Bornkessel (2018) formalinstitutionell ¢ subjektorientiert

Stebler (2000) personlichg institutionell ¢ marktlich

Sarcletti (2020) im engeren Sinne im weiteren Sinne

Folglich kann zun&chst festgehalten werden, dass sich je nach Perspektive unterschiedliche De-
finitionsansatze fur Studienerfolg ableitéassen (vgl. Merker 2009: 74fDas, was allen Defini-
tionsansatzen jedoch gemein ist, ist die Tatsache, dass simédlieStudienerfolg das Erreichen

eines bestimmten, definierten Ziels im Kontext eines Studiengangs (respektive mehrerer Studi-
engange)verstehen (vgl. Berthold et al. 2015: 7). kasin konkludiert werden, dass vor dem
Hintergrund zahlreicher Theorieansatmad unter verschiedenen Perspektiveinnahmen auch

das komplexe Konstrukt Studienerfolg kontinuierlich unterschiedlich definiert wird und bei sei-
ner Messung anhand von vielfaltigen Indikatoren und Pradiktoren auch unterschiepécati-
onalisiert wird(vgl. Traprann 2008: 62)welche n dieserArbeit im Anschluss auch an ausge-
wahlten Studien exemplarisch dargestellt werden.

In der Forschung wird Studienerfolg haufig monoperspektivisch und dabei tberwiegend entwe-
der von einem individuellen bzwubjektorientierten Standpunkt (Studierendenschaft) oder aus
einer institutionellen bzw. outputbezogenen Perspektive heraus (Hochschulen) untersucht, zu-
mal die Studierenden und Bildungsinstitutionen auch die Hauptakteur*innen in dem Studiener-
folgskontext @rstellen.

2.2.1 Erfolgskriterien

Ausdem Uberblick iiber die verschiedenen Perspektiven und Definitionsansétze des Studiener-

folgs werden im Folgenden die Kriter#€betrachtet, an denen Studienerfolg gemessen werden

kann. Die in der Forschungsliteratur bedeudsten und am meisten verwendeten Kriterien sind

u.a. die Studiendauer, der Studienabschluss (balwbruch) und die Studiennoten, die lber-
GASASYR dzy 1SNJ RSNJ wdzoNA] OGNIRAGAZ2YSEES YNRGS
Studien besonders haufig/ui S N& dzOKG awX6 dzyR T SAOKySy &aiaOK Rd:
aSaaol Ny SAG dzy R 3 dzi JWdf RO21S Y25k Ndrdémaudch M chjekdive | dza a

36 |n der Literatur werden die Begriffe Kriterien, Erfolgskriterien und Indikatoren synonym verweswlatich
im Rahmen dieser Arbeit.
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Indikatoren fur Studienerfolgezeichnet (vglebd), da sie aus der Perspektive der Hochschule
formuliert werden und sich an institutionellen Anforderungen und Erwartungen orientieren. Da-
neben werden; wenn auch deutlich seltener im deutschsprachigen Rasufjektive Indikato-

ren®’ des Studienerfolgs herangezogen (‘eiid), die wiederum an Anforderungen und Erwar-
tungen der Studierenden angelehnt sind. Dazu zahlen Kriterien wie Studienzufriedenheit, Be-
rufserfolg und das Erreichen spezifischer Kompetenzem, Teamfahigkeit und Persénlichkeits-
entwicklung (vgl. Freyer 2013: 3l. auch Rindermann/Oubaid 1999)dieser Arbeit wird auf

die am haufigsten genutzten und wichtigsten Kriterien eingegan@gese sind Studienab-
schluss respektiveabbruch, Stugtndauer, Studiennoten, Prifungen und Studienzufriedenheit.

Um bereits einen systematischen Bezugsrahmen fir die empirischen Arbeiten in dieser Studie
herzustellen, wird ergdnzend die Kategorisierung nach Heinze (2018) angewendet, die in ihrer
Studie eineKonzeptualisierung des Studienerfolgs nach dem Zeitpunkt, in welchem das Krite-
rium bedeutend ist, vornahm. Dabei unterschied sie den Studienverlauf (PrBbes®), Studi-
enabschluss (Ergebnlszw. OuputEbene) und die Zeit nach dem Studienabschlussa@Ekzw.
OutcomeEbene} (vgl. Heinze 2018: 41fgl. auch Sarcletti 2020: 24ff.).

Heinze (2018) zahlt a. das objektive Erfolgskriterium Prifungen und den subjektiven Indikator
Studienzufriedenheit zu der ProzeSbene, wahrend die objektiven Kritemi&tudienabschluss
(bzw.-abbruch), Studiennoten und Studiendatfader Ergebni€Ebene zugeordnet werden. Die
folgende Abbildung stellt die Zuordnung visuell dar:

37 n der Literatur werden die objektiven und subjektiven Faktoren alternativ auch als harte eicbenEr-
folgsfaktoren benannt (vgl. B. Lattner/Haddou 2013).

% Die letztgenannte Ebene findet keine weitere Berticksichtigung, da dieser Arbeit nicht weiter relevant

ist.

3% Die Zuordnung der Erfolgskriterien zu den entsprechenden Ebenen egfolyilRHeinze (2018). In der For-
schungsliteratur werden die Studienerfolgskriterien verschiedenartig kategorisiert. Vergleiche u. a. die Arbeit
von Schipbach et al. (2006: 147), dieidpelsweise die Studiendauer zu den prozessorientierten Kriterien
zéhlen.
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Erfolgskriterien
Studienerfolg

S

subjektive objektive
Erfolgskriterien Erfolgskriterien

NN

prozessorientiert ergebnisorientiert

I

Studienabschluss,
Studienzufriedenheit Priifungen Studiendauer,
Studiennoten

Abbildung?: Ausgewahltestudienerfolgskriterien (eigene DarstelluimgAnlehnung an Heinze 20118

Im Folgendenwerden zunachst die ausgewahlten Erfolgskriterien in kompakter Form vorge-
stellt, um einen Uberblick tiber die zentralen Aspekte zu geben.

2.2.1.1 Studienabschlussabbruch

Wie engangs bereitdargelegt kann Studienerfolg Gber den erfolgreichen Studienabschluss de-
finiert werden (vgl. Wissenschaftsrat 200Bgreits Trost und Bickel (1979) sowie Rindermann

und Oubaid (1999) fassen den Studienabschluss als Erfolgskriterium auf. Laut Rindermann und
hdzoF AR omdpddpy Aald RSN { dzRASY | 6a OKf (Radar- Rl 0 SA
mann/Oubaid 1999: 175u fassen. Basal aus dem Grund, da es sich bei diesem Kriterium ledig-
lich um das Erreichen des Abschlusses handelt und die Qualitat des Studienerfolgs in erster Linie
nicht per se mit inbegriffen ist. Die Qualitéat eines Studienabschlusses kénnte beisselawe

hand weiterer Indikatoren wie die Abschly&tudiennoten oder die Studiendauer identifiziert
werden (vgl. Fries 2007: 3Beide tbernehmedanneine Indikatorfunktion: Es kann zum einen
angenommen werden, dass diejenigen, die gute Noten erbringech einen Abschluss mit gu-

tem Erfolg erreichen (gute Notenguter Abschluss). Und zum anderen kann die Studiendauer
als Mal3stab fungieren, indem die Studierenden, die ihr Studium in der vorgesehenen Zeit oder
eher ablegen, ihr Studium letztendlich insgeg auch mit gutem Erfolg absolvieren (vorgege-
bene/kurze Studiendauer guter Abschluss) (vgebd). Ferner wird in der Forschungsliteratur

der Studienabbruch als der Gegenpol zum Studienerfolg aufgefagdt u.a. Rinder-
mann/Oubaid 1999: 175[in Stuéenabbruch ist dann ein klarer Indikator fir Studienmisserfolg,

da die Studienleistung seitens der Studierenden nicht erbracht wurde. Das fuhrt dazu, dass sich
bezlglich des Konstrukts Studienerfolg zunachst einmal zwei Studierendengruppen in erfolg-
reich und erfolglos differenzieren lassen, diese Differenzierung allerdings erst nach Beendigung
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des Studiums vorgenommen werden kann ohne jegliche prazisere Unterscheidung und gradu-
elle Beschreibung des Studienerfolgssash (vgl. Trost/Bickel 1979: 11).

In enpirischen Untersuchungen wird das Kriterium Studienabschluss erst dann bedeutsam,
wenn auch der Gegenpol Studienabbruch als Bezugsgro3e und relevanter Bestandteil der Un-
tersuchungen miteinbezogen wird. Jedoch existieren bislang nur wenige (prospektiegtagel
empirische Langsschnittstudien in der Forschungsliteratur, die die Studienprogression sowohl
von Absolvierenden als auch Abbrechenden gleichermalf3en untersuchen. Im deutschsprachigen
Forschungsraum sind es insbhesondere die LangsschnittuntersuchengarFrankfurter Ar-
beitsgruppe(vgl. Gieseret al. 1986 Gold/Souvignier 2005 deren Forschungsergebnisse auch

in den aktuelleren Untersuchungen Einzug finden und weiterhin rezipiert und genutzt werden
(vgl. z. B. Trapmann 2008). Jeldatablierte sich idem deutschen und auch internationalen
Forschungsraum weiterhin die Forschungstradition, dass entweder die Gelingensbedingungen
des Studienerfolg¢vgl. Brandstatter/Farthofer 2002Gold/Souvignier 20Q5Klusmann et al.

2009 Schild et al. 2018° oder die Ursachen fuir eém Studienabbruch (vgTinto 1975 vgl.
Bluthmann et al. 2008/gl. reprasentative Studien des DZHwtersucht werdenund das je-

weils andere Konstrukt als Referenzrahmen dient.

Laut Sarcletti gibt es vielzahlige Faktoren, die Einfluss auf den Studibhetssbzw-abbruch

haben und auch genau aus diesem Grund existieren unterschiedliche Theorieansétze dahinter
0@3Aft @ { I NOfSGAGA HAHAY OoHO® a¥%dzNJ 5AFSNEAGNID
dass sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschiaféeschiedener wissenschaftlicher Diszipli-

nen mit Studienabbruch beschéaftigen, insbesondere die Sozialwissenschaften und die Psycholo-
A A 8hd). o

Die Studienabbruchforschung basiert auf zwei klassischen soziologischen Ansatzen, die auch in
der internationalen Forschung haufig als Grundlage empirischer Arbeiten dienen. Zum einen ist
dasStudent Integration Modefon Tinto (1975) zu nennen, anknipfead die Anomietheorie

pu

Yy .

Durkheims (1983) und die Arbeiten von Spady (1920) 4 St OKSa Rl @2y | dza 3SK

dienabbruchrisiko umso geringer ausfallt, je starker Studierende an der jeweiligen Hochschule
sozial und akademisch integriert sinlVeber et al. 2018: 63Die erfolgreiche Integration in

das Hochschulsystem sowohl sozial (Interaktion mit Studierenden und Lehrenden) als auch
akademisch (erbrachte Leistungen, Lernprogression, Kompetenzentwickloagiert dabei auf

dem Zusammenspiel individuddlografischer Faktoren wie Erwartungen aus dem sozialen und
akademishen Umfeld, individuelle Eigenschaften, spezifische Dispositionen, Schulnoten, fami-
liarer Hintergrund etc., die sich im Verlauf des Studiums in Form von Interaktionen weiterentwi-
ckeln(vgl. Berthold et al. 2015: 14pieser Ansatz findet sich ahnlich bei Bourdie282}¥? wie-

der: Studienerfolg wird als umso wahrscheinlicher angenommen, je gréf3er die Passung zwischen
dem individuellen (herkunftsspezifischen) bitas der Studierenden und dem geforderten

40 |m Rahmen dieses Vorhabens wird der Fokus auf die Perspektive Studienerfolg gelegt. Relevante wissen-
schaftliche Arbeiten zum Studienabbruch werden zum Zwecke der Abgrenzungadksr Kenstruktdediglich
punktuellherangezogen.

4L Fir eine vertiefende Lektire wird aDurkheim (1983)ind Spady (1970)erwiesen.

42 F(r eine vertiefende Lekture wird aBburdieu (1982yerwiesen.
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institutionellen Habitus der Hochschuitt (vgl. Secletti/Miller 2011: 237)a { 2 A NR No SNJ |
institutionellen Habitus festgelegt, welche Werte, welche Sprache und welches Wissen inner-

halb der Institution als legitim angesehen werden. Die Vertrautheit mit diesen kulturellen Codes

FI NRSNI RSY ebd)SRusfeHtiaSoaftleti uBdMulter (2011) weiterhin basie-

NEYR FdzF . 2d2NRASdza !'yalidl RAS 2F KNEOKSAYyf AOK] ¢
ringer ist, je héher das kulturelle Kapital und andererseits je &hnlicher sich das Individuum und

die Hochschule im Umifigg des kulturellen Kapita&s A yvigleebd §#°.

Neben den soziologischen Theorien werden in der Forschung haufig auch psychologische An-
satze genutzt, um Studienerfolg zu erklaren. In ihnen wird der Einfluss individueller psychischer,
kognitiver sowie chakterlicher Merkmale und Pradispositionen Bz.Verhaltenseinstellungen,
Selbstwirksamkeitsund Kontrolliberzeugungen, Personlichkeitsmerkmale, Lemd Coping
Strategient’, Selbstkonzepte oder motivationale/volitionale Faktoren) auf den Studiendrfolg
Zusammenspiel mit entsprechenden Dritzw. Kontrollvariablen (etwa soziodemografischen
Merkmalen oder hochschulischen Lelund Lernbedingungen) betrachtévgl. Weber et al.

2018: 64)°

Wie Heinze bereits im Jahr 2018 konkludierte, ist die Betrachtung des Studienabschlusses als
Erfolgskriterium nur dann sinnvoll, wenn gleichzeitig auch der Studienabbruch miteinbezogen
GANR o0@3ftd | SAYyTS HamMyY ncoO® adballerstbefidiisamg Rdzy 3 0
Forschungsaufgabe dar, die vor dem Hintergrund der methodischen Anspriiche, die an eine pa-

NI} fftStS 1ylrfeasS 3SaaSttid oSNRSyZemp aKSNI | ff SNF

Infolgedessen ist zusammenfassend festzuhalten, dasErfialgskriterium Studienabschluss als
Ubergeordnetes Kriterium anzusehen ist, mit dem es aufgrund seiner eigenen Komplexitat als
solches nur bedingt mdglich ist, das Konstrukt Studienerfolg zu erfassen. Studienabschlisse bzw.
auch-abbrtche spielen jedocfortwahrend eine bedeutende Rolle fir die Hochschulstatistik,

da sie eine fundamentale Aussagekraft zur Planung und zur politischen Gestaltung im Hochschul-
wesen geben.

Die Hochschulstatistik ist aktuell insbesondere vor dem Hintergrund der dynamisctveioken

lung der Studierendenzahlen im tertiaren Bereich von hoher Releyaiez auch bereits im Un-
terkapitel zur Studierfahigkeit berichtet. Das Statistische Bundesamt veroffentlichtar.Ja-

nuar 2024 die Anzahl der Studierenden an Hochschulen in Déatst Der Vergleich zwischen

der Kohorte aus dem Wintersemester 2002/2003, in der sich die Anzahl der immatrikulierten
Studierendef® auf rund 1,9 Millionen belief, mit der aus dem Wintersemester 2023/2024, in
der knapp 2,9 Millionen immatrikulierte Stwdende verzeichnet wurden, zeigt, dass sich die
Studierendenquote in Deutschland binnen zwei Dekaden um rund 1 Million erhéht hat, obschon

“3Vergleichend auch hierzu das Konstrukt der Studierfahigkeit (vgl. Kap. 2.

44 CopingStrategien bezeichnen individuelle Formen der Bewaltigung von Anforderungen und Belastungen,
die sowohl problembezogene als auch emotionsbezogene Strategierssem&onnen.

4 Fur eine umfangreichere Ubersicht tber den Stand der Studienabbruchforschung und den existierenden
Theorieansatzen wird aSarcletti Muller 2011verwiesen.

46| aut Definition des Statistischen Bundesamtes ist ein Studieregide Person, die ein Studium bzw. eine
akademische Ausbildung absolviert. Das Studium ist das wissenschaftliche Lernen und Forschen an Hochschu-
len und gehért in Deutschland zum tertiaren Bildungsbereich.
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die Zahl bereits zum zweiten Mal kolge leicht rucklaufig wawvgl. Statistisches Bundesamt
2024a). Wird zusatzlich dezerter die Studienanfanger*innenquotéh pro Semester in
Deutschland betrachtet, wird deutlich, dass die Quote nach vorlaufigen Ergebnissen im Studien-
jahr 2022 56,446 betrug im Vergleich zu 338 im Studienvergleichsjahr 2000 (vgl. Statistisches
Bundesamt 2024).

Der Trend hin zum Studium hdiémzufolge weiterhin konstant an (hohe Studierneigung). Umso
interessanter ist es vor diesem Hintergrund insbesondere aus (hochgudiitischer Perspek-

tive die Studienerfolgs bzwabbruchquoten naher zu betrachten, denn der Studienerfolg ergibt
sich imFall solcher statistischen Berechnungen auf Grundlage der erfolgreichen Studienab-
schlisse. Das Statistische Bundesamt veréffentlichte im Juli 2023 die Erfolgsgfiotdas Jahr

2021 berechnet aus den Studienanfangerjahrgangen 2009 bis'2@& den eroffentlichten

Zahlen wird ersichtlich, dass sich die Studienerfolgsquote 2021 entlang der Jahre der Erstein-
schreibung im Zeitraum 2068013 im Bereich 81,8«¢ 83,9% einpendelt (mit dem hdchsten

Wert von 83,% flur den Jahrgang 2009 und dem niedrigstesrtWon 81,6% fir den Studien-

gang 2014vgl. Statistisches Bundesamt 2023: aBY somit relativ stabil einzustufen ist. Laut

dem letzten Bericht zu den Bildungsquoten der OECD im Jahr 2021 zeichnet sich ab, dass die
Zahl der Studienanf@ger*innen in Deutschland zwischen den Jahren 2005 und 2019 vé® 36

auf 56% eines Altersjahrgangs angestiegen ist (im Vergleich zum Durchschnitt der OECD mit
ebenfalls 56%). 35% der Deutschen in der Altersklasse3bJahre verfiigten im Jahr 2020 fer-

ner Uber einen akademischen Abschluss (OSCitt: 45%)(vgl. OECD 2021jm Vergleich zu

dem Durchschnitt der Industriestaaten ist folglich das AufholpotenziaBdadesrepublik deut-

lich erkennbar. Im europaischen Vergleich respektive im Vergleich aete) der westlichen
Industrielander ist die Quote folglich noch immer eher unterdurchschnittlich, Deutschland néa-
hert sich mit diesen Quoten aber langsam dem GBQizhschnitt an.

In Ergdnzung zu den Berechnungen des Statistischen Bundesamtes untessid¢wtsche
Zentrum fur Hochschuuind Wissenschaftsforschung (DZHW, ehemals HIS) seit den 1990er Jah-
ren die Entwicklung der Studienabbruchquttan Deutschland unter Berlicksichtigung mehre-

rer demografischer Variablen, verschiedener Abschlussarten und zahlreichen Studiengéngen. Im

47 Laut Definition des Statistischen Bundeseasist die Studienanfanger*innenguote der Anteil der Studien-
anfanger*innen an der Bevolkerung des entsprechenden Geburtsjahres. Das jeweilige Studienjahr ist das Som-
mersemester des Jahres plus das nachfolgende Wintersemester des nachfolgenden JBhi2@2z= Som-
mersemester 2022 plus Wintersemester 2022/2023.

48 Fur Studierende im Erststudium ohne angestrebten Abschluss Master, Lektaster und Sonstiger Ab-
schluss und ohne Erwerb der HZB im Ausland.

49 Die Erfolgsquoten in der amtlichen Hochschulstatistikden mithilfe eines Kohortenvergleichs gebildet.

50|n diesem Beitrag wird Studienabbruch wie folgt definiert: Studienabbrecher*innen sind Personen, die durch
Immatrikulation ein Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen haben, aber datéeutsc
Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen. Fachwechsel, Hochschulwechsel wie auch ein erfolgloses
Zweitstudium, dh. ein zweites grundsténdiges Studium oder ein weiteres Masterstudium, sind kein Studien-
abbruch. Die Studienabbruchquote gibt danteil der Studienanfanger*innen eines Jahrgangs an, die ihr Erst-
studium beenden, ohne einen Abschluss zu erwerfpdgublein et al. 2020: 2ferner handelt es sich im en-

geren Sinnaach dieser Definition bei Masterstudierenden ohne erworbenen Abschluss nicht um Studienab-
brecher*innen. Dennoch wird aus Griinden der Vereinfachung in den Berechnungéteubtein et al. (2020)

von einem Studienabbruch gesprochen.
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DZHWBrief vom Marz 20206 SNA OKG Sy | Sdzoft SAy SG Ff ®X RIF&a ac
chelorstudiunt? insgesamt 224 [betragt], berechnet auf Basis des Absolventenjahrgangs 2018

und bezogen auf die Studienanfanger*innen mit deutscher Staatsangehorigkeit der Jahre 2014

und 2015. An den Universitaten sind es%?2, an den Fachhochschulen 238* & (Heublein et

al. 2020: 1)Werden die Quoten fur die Bachelorstudiengange, die nach dem Masterstudium zu

der Auslibung eines Lehramts beféahigen umdiesemForschungsvorhaben von primarem In-

teresse sindndher betrachtet, kann festgestellt werden, dass sie im Vergleich zu den Vorjahren

von 15% auf 18% leicht gestiegen sind, allerdings in Relation zu den anderen Studiengéngen

noch relativ gering ausfallen (vgbd. 5).

Im Masterstudium ist die Studiabbruchquote im Vergleich zu dem Bachelorstudium generell
geringePY a9o0Sy Tl tfa O0SNBOKYySG |dzF .l aAa RSa ! oazf
Studienanfanger*innen im Masterstudium aus dem Jahr 2016, liegt die Quote Béi WWah-

rend sie an Universitaten 1% betragt, liegt sie an Fachhochschulen nur bgi I8ebd. 1).

Ferner stellt unter den universitdren Masterstudiengangen das Lehramt den Studiengang mit
den niedrigsten Studienabbruchquoten dar%f) (vglebd. 7f.). Dieser geringe Dp-Out Wert

kann zum einen auf die vorangegangenen erbrachten Leistungen im Bachelorstudium, die intrin-
sische Motivation und die Studienerfahrung zuriickgefivetden (vgl. Roloff 2019). Zum ande-

ren spielt aber sicherlich der Aspekt eine Rolle, dass fur den Lehrer*innenberuf nach dem Ba-
chelorstudium unvermeidlich noch ein erfolgreiches Masterstudium absolviert werden muss,
ohne dieses der Bachelorabschluss nun \geringer beruflicher Verwertbarkeit war@/gl.
Heublein et al. 2020: 8)

Guldener et al. (2020) bestéatigéarner anhand von Daten aus eineRrojekt in Mecklenburg
Vorpommern®, dass das Lehramtsstudium zwar geringe Abbruchquoten aufweist, jedoch insbe-
sondere im Sekundarbereich viele Studierende diehramtsstudienghorten verlassen.
Schwund ist dabei nicht mit Abbruch gleichzusetzen und éefdreine differenzierte Betrach-
tung (vgl.Guldener et al. 202(881).

51 Es handelt sich um eine bundesweite M&sg, die im Querschnitt Absolvent*inneand Anfanger*innen-

zahlen miteinander vergleicht. Fiir einen detaillierten Uberblick tiber die eingesetzten Berechnungsverfahren
zu den Abbruchquoten wird atifeublein et al. 2020erwiesen.

520hne Verwaltungsfachhochschulen, Fernursitét Hagen und Universitaten der Bundeswehr.

53Hochste Abbruchquoten in den Geisteswissenschafterf@tlind Mathematik und Naturwissenschaften
(43%) (vgl. ebd.: 1).

5 Hochste Abbruchquoten in Mathematik und Naturwissenschaften%3und Ingenieurswisaechaften

(32%) (vgl. ebd.).

%5 Die niedrigeren Abbruchquoten in den Masterstudiengangen kénnten dadurch erklart werden, dass nur die-
jenigen Studierenden mit bereits guten Leistungen im Bachelorstudium, hohem Fachinteresse und/oder einer
hohen Studienmotiation anschlieRend ein Masterstudium aufnehmen und im Vergleich zu Bachelorstudie-
renden bereits Uber Studienerfahrung verfiigen und die Bt Quoten aus diesem Grund geringer ausfallen

(vgl. Roloff 2019)

56 Seit 2017 werden in Mecklenbukgporpommernindemt N2 2 S {1 0 o { ( dzivdeBofy BNERamB- dzy R
dldzRAdzYa { GdzZRASY@SNI NdzZFS @2y [ SKNI YGAa&AdGdZRASNBYRSY yI (
ten, wie viele angehende Lehrkrafte im Studium venogehen und wie sich dieser Schwund zusammensetzt.

Fir einen detailliertere Uberblick wimlif Radisch et al. 2018:rwiesen
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Wie bereits in der Einleitung dargestellt, ist der Studienabschluss-akbruch als Indikataitir
Studienerfolg respektivemisserfolg relevant. Dennoch zeichnet er auch im hochstdtigds-

schen Bereich kein konsistentes Bild, da die Eddig&. Abbruchquoten aus verschiedenen
Quellen nur bedingt miteinander vergleichbar sienerseits in Folge unterschiedlicher Defini-
tionsansatze von Studienabschluss bzw. Studienabbruch undemsdds aufgrund von unter-
schiedlichen Berechnungsverfahren wie beispielsweise in Form von Kohortenvergleichen (bun-
desweitdurchgefiihrt vom Statistischen Bundesamt und dem DZHW) oder nachgezeichneten
Studienverlaufen (vgl. Radisch et al. 2018). Nach Rindermann und Oubaid (1999) stellt das Er-
folgskriterium Studienabschlusthereinen basalen Indikator fur Studienerfolg darogtrund

Bickel konstatierten bereits im Jahr 1979, dass neben dem Kriterium Studienabschluss weitere
Kriterien notwendig sind, um graduelle Unterschiede beztiglich des Studienerfolgs unter Studie-
renden ersichtlich zu machen, die erst in ihrer Gesamthei €lifferenzierte Betrachtung er-
maoglichen (vgl. Trost/Bickel 1979: 11).

2.2.1.2 Studiendauer

Das traditionelle Erfolgskriterium der Studiendauer ist im Vergleich zu den anderen Kriterien
bisher weniger einheitlich Berscht (vgl. Trapmann 2008: g8einze 2018: 46f. Dasist inso-
fern Uberraschend, als dass der Studiendauer sowie dem im Vorfeld diskutierten Studienabbruch
aus (volkgwirtschaftlicher Perspektive als Erfolgskriterien eine bedeutsame Rolle zugesprochen
wird. Denn jeder einzelne Studienplatz kosteb emester mehrere Tausende EQvgl. Trap-
mann 2008: 68) und @R8I NNOo SNJ KAyl dza 6 SRSdziSi 2SRS&a {SY:
teren Einstieg in die Arbeitswelt mit den daraus entstehenden gesamtwirtsciegitii Konse-
quenzencwX® Il yT | RARBSKBYOWRYzSt £ Sy %Sebd). RSNJI { G dzf
Bereits in den 1960er Jahren befassten sich die ersten empirischen Arbeiten mit der Erfassung
der Studiendauer (vgl. Rucker 1960). Situdiendauer als Studienerfolgskriterium wurde im
Verlauf der Z# verstarkt herangezogen, da die Studienzeiten immer mehr von der Regelstudi-
enzeitabwichen (vgl. Rindermann/Oubaid 1999: 175) und es sich ferner auch als praktikables
ONF2f 3A]T NAGSNRdzY KSNI dzaadGSttiSs awdobplerRl wSas
{1FrESySyligogAOlftdzya Tdz SNFIFaasSy Aada 61 Attt SONBO
dzy R hdzol AR o6mdphppd IAtG SAYy {0dzRAdzY RIYyy +fa §
GSNJ ! 6a0OKf dzii wair 08 SNNB ODKILIS). ndmkBESchluss wilddyidR S NIY |y
raus resultierend in der Forschung angenommen, dass der Studienerfolg geringer ausféllt, je |&n-
ger sich die Studiendauer erstreckt bzw. je mehr die tatsachliche Studiendauer von der Regel-
studienzeit abweicht. Jedoch vereen sowohl Quereinsteiger*innen, Fachind Studienorts-
wechsler*innen, Teilzeitstudierende als auch wegen finanzieller Vorteile Immatrikulierte die
Studiendauer irhohem Malf3e (vgl. Rindermann/Oubaid 1999: 175). Ein weiterer Aspekt, der
eine einheitliche Diinition der Studiendauer zusatzlich beeintrachtigt, ist zum einen auch die
Frage, ob auch mogliche Urlaubssemester und Studienunterbrechungen mitbertcksichtigt wer-
den (sollen).
a&KYfAOK 6AS 06SAY {0dzRASY Il 606 NHzO#wmeérdol | dzOK
kommen klar. So lasst sich die Fachstudiendauer unterscheiden von der Gésaveil-
dauer der Studierenden an der Hochschule. Die Fachstudiendauer bezeichnet dabei
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In der Forschungsliteratur wird mit dieser Fragestellung verschieden umgegangen, sodass die
Forschungsergebnisse aus den unterschiedlichen Studien auch nicht unmittelbar vergleichbar
gemacht werderkdnnen (v Freyer 2013: 35). Zum anderen sollte bei der Verwendung dieses
Erfolgskriteriums auch beriicksichtigt werden, dass die durchschnittliche Studiendauer zwischen
den verschiedenen Studienfachern stark voneinander abweichen kann (vgl. Hillebrecht 2019:
28). Grundsatzlich ist die Studiendauer an deutschen Hochschulen aus einer langfristigen Per-
spektive heraus betrachtet eher riicklaufig, was auch eine Zielsetzung der B&legyran war,
die Studiendauer zu verkirzen, damit die Absolvent*innen schneller unduk@mizfahiger auf
dem Arbeitsmarkt werden (vgl. auch Konegerenier 2001: 7). So betrualie durchschnittliche
Studiendauer von Erstabsolvent*innen in Deutschland im Jahr 2003 noch 11,7 Semester im Ver-
gleich zu rucklaufigen durchschnittlichen 8,1 Semesi®rdahr 2022vgl. Statistisches Bundes-
amt 2024c). Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung veroffentlichte im Jahr 2@22k
tuelle Zahlen zur Studiendauer an Hochschulen, die auf einen Anstieg der Studiendauer im Ba-
chelorstudium verweisen. Der Adiduss wird insgesamt zwar friher erreicht als noch in den
traditionellen Studiengangenedoch zeichnet sich grundséatzlich ein deutlicher Trend zur Ver-
langerung der Studiendauer im Bachelorstudium ab (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2022: 124.
abdzNJ Sigl SAYy S5NAGGSE RSN { 0dzZRASNBYRSYy &O0Kf¢
zeit ab. Der Bachelorabschluss, mit dem die meisten Studierenden ihr 1. Studium been-
den, wird an den Universitaten nach B@8mestern, an den Fachhochschulen nach
7,5 Semestern erreicht. Die Studiendauer weicht damit vor allem an den Universitaten
klar von der geplanten Regelstudienzeit vo8énestern ab. An den Fachhochschulen
ist dgr Urltersghjed zur Regel§tudi'enzeit geringer, die dort Uberwiegend bei 7 oder sogar
8{ SyYSausSnpd)t ASIua o
Wenn sich die Studierenden im Anschluss noch fur ein konsekutives Masterstudium entschei-
den, betragt die gesamte Studiendauer 13,3 Semester an Universitaten und 12,2 Semester an
Fachhochschulen, was in etwa der Gesamtdauer von Diplomstudiengangen glaichkarh
ebd. 211). Ferner konkludieren die Autoren des nationalen Bildungsberichts, dass der Anteil
derjenigen Studierenden, die ihr Studium in der Regelstudienzeit absolvieren, stetig sinkt und
knapp ein Viertel der Studierenden im Schnitt zwei Semésiterer bendtigt als vorgesehen (vgl.
ebd). Der Trend zur Studiendauerverlangerudiglet sich auch in anderen Landern wieder,
denn es zeigt sich, dass nur rund%Qder Studierenden in den 23 OESfaten ihr Bachelor-
studium in der Regelstudienzeit absiefRen(vgl. OECD 2019: 253)

Neben dem Umfang der Studiendauer und den daraus resultierenden zahlreichen hochschulsta-
tistischen Berechnungen spielen seit den 1960er Jahren auch die verschiedesemmen-
hange zwischen der Studiendauer und anderen mbghcEinflussfaktoren wie beispielsweise

der sozialen Herkunft oder hochschulinternen Faktoren eine bedeutende Rolle. (vgl. Kath et al.
1966 Titscher/Wisgrill 1966). Erst in den 1990er Jahren versuchte Friedrich die zahlreichen

57 Es ist derzeit noch nicht moglich, zuverlassig einzuschatzen, ob und in welchem Ausmaf did°@aiena
mie zu einer Verlangerung der Studienzeiten geflihrt hat oder fihren wird (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022: 211).
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Forschungsergebnisse bezidplidieses Indikators erstmalig zu systematisieren (vgl. Friedrich
1990) und so konnten die Ergebnisse auf dieser Grundlage im Verlauf immer weiter kategorisiert
werden (vgl. Heublein/Schwarzenberger 2005E%).Zusammenhang, der forschungsseitig fort-
laufend primar beleuchtet wird, ist derjenige zwischen der Studiendauer und den Schulnoten
(hier insbesondere der Abiturdurchschnittsnojender Studiennoten. In zahlreichen For-
schungsarbeiten werden Zusammenhénge in der Form berichtet, dass Studierendsseitdoe
Abiturdurchschnittsnoten ihr Studium auch schneldsolvieren (vgl. Heinze 2018: 47).

Jedoch haben zusétzliche Untersuchungen vereinzelt auch entgegengesetzte Trends aufgezeigt,
wie zum Beispiel in der Langsschnittstudie Bbomeke (2009) Uber aeStudien und Berufser-

folg von Mathematikstudierenden. Die Autorin identifizierte durch Befragungen von Diplom
und Lehramtsstudierenden positive Korrelationen zwischen der Abiturdurchschnittsnote und
der Dauer des Studiums an Hochschulen. Eine héhetardbichschnittsnote war daher mit

einer verlangerten Studiendauer verbunden (vgl. Bldomeke 2009: 95). Diemansgeschlossen
werden, dass kein systematischer Zusammenhang ermittelt werden konnte und aus diesem
Grunde eine uneinheitliche Forschungslage Ugtizh des Erfolgskriteriums Studiendauer
herrscht (vgl. Heinze 2018: 47). Konkludierend l&sst sich festhalten, dass die Studiendauer haupt-
sachlich verwendet wird, um die Leistungsfahigkeit von Hochschulen zu bewerten. Trotz vorhan-
dener Forschungsergebnesgrscheint sie jedoch als aul3erst begrenztes Instrument zur Erkla-
rung von Unterschieden innerhalb der Studierendenschaft éagl.. 49).

2.2.1.3 Studiennoten

aaAl {GdZRRASYYy20Sy ¢SNRSYy |tftS AY [dZFS RSa {4
net, deren Bewdung in Form einer Zensur in den Prifungsamtern der Hochschulen hinterlegt

wird und auf Zwischeroder Abschlusszeugniss8riNE OK SA y (i & 0 ¢ NDlelSiMdies-y H nny
noten gelten nachwievor als der in der Forschung am haufigsten verwendete Indikag&tufir

dienerfolg und wurde bereits als alleiniges Erfolgskriterium in zahlreichen Studien verwendet

(vgl. z. B. Gold/Souvignier 2Q05apmann 2007a, uvm.) (vgl. Wolf 2021: 85f.). Ebenso Usus in

der Forschungslandschaft ist es mittlerweile geworden, die Stunditen mit anderen Indikato-

ren wie bspw. dem Studienabschluss, der Studiendauer oder aber auch der Studienzufriedenheit

zu ergénzen (vgl. Schipbach et al. 200&pmann et al. 2007b uvm.) (vgl. Wolf 2021: 86).

Im Vergleich zu anderen Indikatoren bieteie &tudiennoten als Mal3stab fur den Studienerfolg

eine prazise Einschatzung der Leistungen von Studierenden. Weder der Studienabschluss noch
die Studiendauer oder subjektive Indikatoren erlauben einen direkten Rickschluss auf die indi-
viduelle Leistung. Stliennoten stellen grundsatzlich zudem ein international vergleichbares
Malf fur den Studienerfolg dar und eignen sich ausgezeichnet fir statisfsisveertungen (vgl.

Wolf 2021: 86). i® konnen und werden in der Forschung in unterschiedlichen Formen messba
gemacht und kénnen u. a. als Durchschnittsnoten, als Abschlussnoten und seit der Bddegna
form auch in Form von erbrachten ECHi@kten operationalisiert werden (vgibd):

a 5 A S -PAnkte Haben in Deutschland Uiberwiegend die Bedeutung der finalen Ab-
schlussoder Examensprifung ersetzt und ermoglichen eine Uberprifung der Studien-
leistung bereits nach dem ersten Semester. In Studien dienten die individuell erreichten
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ECT$unkte nach einem, zwei oder mehr Semestern bereits als Indikator fur Studiener-
folga ebd. 87).
In diesem Zusammenhang erwiesen sich in vielen Studien Studieneingangstests und bspw. No-
ten der Prifungen im ersten Semester als bedeutendste Pradiktoren fur das Erreichen von zu
erzielenden ECTBunkten imStudienverlauf (vgebd).58

Trotz der zahlreiobn Vorteile von Studiennoten als Erfolgskriterium gibt es auch kritische Stim-
men. Laut Freyer (2013) wird in unterschiedlichen Forschungsstudien auf Benotungsunter-
schiede sowohl zwischen Hochschulen als auch Fachern aufmerksam gemacht. Einige For-
schende gben sogar so weit, ihre Qualitat als minderwertiger im Vergleich zu Schulnoten ein-
zuschatzenHeinze (201Bberichtete ferner von einer Studie des Wissenschaftsrates aus dem
Jahr 2012, die deutlicbffenlegte dass Studiennoten an deutschen Hochschulerelgibhen
Verzerrungen unterliegefvgl. Heinze 2018: 51)Es zeigen sich deutliche Unterschiede in den
erzielten Prifungsnoten, abhangig von der betrachteten Fachgruppe und Institution, was auf
eine ausgepragte fachspezifische Notenkultur hinde(tegl. chzu Wissenschaftsrat 2012: 45).
Zusatzlich zeigte die Studie auf, dass das Spektrum der Noten innerhalb bestimmter Studien-
gange oft nicht vollstandig genutzt wird und sich der Trend zur Vergabe besserer Noten fortsetzt
(vgl.ebd).

Insgesamt bleibtestzuhalten, dass Studiennoten weiterhin als der vorherrschende Standarder-
folgsindikator fir die Bewertundes Studienerfolgs angesehen werden. Allerdings werden diese
inzwischen um eine Vielzahl von weiteren Erfolgsmal3en erganzt, die zwar bisher sefgmer

risch erforscht wurden, jedoch in der Forschungsliteratur zunehmend an Relevanz gewinnen. Ein
solches Erfolgskriterium, das weniger das endgiltige Ergebnis des Studiums, sondern vielmehr
den gesamten Studienprozess fokussiert, ist die Anzahl deretigal(Modw)Prifungen, das

im Folgenden vorgestellt wird.

2.2.1.4 (Modul)Prufungen

Wie derUbersichtsabbildung (vgl. Abb.B8reits entnommen werden konnte, gehéren die (Mo-
dul-)Prifungen der objektiven prozessorientierten Kriterienbatterielarder Forschurgpraxis
werden studienbegleitende (ModyPrifungen und die Anzahl der im Studium erworbenen Leis-
tungspunkte verstarkt als alternative Mal3stébe fur den Studienerfolg in Betracht gezogen. (Mo-
dul)Priafungen haben damit zunehmend an Bedeutung gewonnen, diesggialitativ angeleg-

ten Studiennoten um eine quantitative Dimension ergan@egh. Heinze 2018: 51). Diese Dimen-
sion ist im Zuge der Bologiieform immer weiter in den Vordergrund gertckt, da sich die neu
strukturierten modularisierten Studiengange sowalurch eineveranderte Prifungskultur als
auch durch die gewachsene Prifungsdichte modifiziert haben und damit jede einzelne Prifung
starker in den Gesamtnotendurchschnitt gewichtet wurgenders als in den friiheren traditio-
nellen Studiengéngen, in denen lediglich Brifungen zum Studienende hin verstarkt notenre-
levantwaren (vglebd. 52ff.).

58 Auf die Pradiktoren des Studienerfolgs wird im Anschluss noch genauer eingegangen.
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Mit dem Ablegen von regelmafig benoteten (ModBrifungen von Studienbeginn an kann the-
oretisch zu jedem beliebigen Zeitpunkt das Leistungsspektrum der Studierendensagetel

der entsprechende Lernfortschritt im Abgleich mit den institutionell vorgegebenen Studienver-
laufsplanen gemessewerden (vgl.ebd. 51). Gemal? Heinze (2018) und zahlreicher weiterer
Studien kann bereits nach dem ersten Semester anhand der bestand&nifungen und Noten

eine vergleichsweise zuverlassige Prognose beziglich des Studienerfolgs abgegeben werden, da
diese jeweils Uber eine fachspezifische Pradiktionskraft verfugen (vgl. dazu auch Rinder-
mann/Oubaid 1999).

2.2.1.5 Studienzufriedenheit

Das Erfolgskerium Studienzufriedenheit zahlt zu den subjektiven prozessbezogenen Indikato-
ren und nimmt die Studierenden selbst und ihre subjektive Wahrnehmung in den Fokus.

Die Studienzufriedenheit ist ein wichtiger Faktor im deutschen Hochschulbereich, der sowohl
den individuellen Studienerfolg als auch die Qualitat von Studium und Lehre beeinflusst. Wah-
rend sie im U@merikanischen Kontext schon lange intensiv erforscht wird, wurde sie im
deutschsprachigen Raum bis in die frihen 1990er Jahre vergleichsweise watesucht. In
jungster Zeit gewinnt die Studienzufriedenheit jedoch verstarkt an Bedeutung, insbesondere in
der empirischen Hochschulforschung. Dies liegt unter anderem daran, dass unzufriedene Stu-
dierende eher dazu neigen, ihr Studium abzubrechen wideshtere Notenerzielen (vgl.
Heinze 2018: 55f.) und sich mit dem Start des Boldgmazesses und dem damit verbundenen
Wettbewerbsanstiegs im europaischen Hochschulraum auch in Deutschland der Fokus auf die
subjektive Zufriedenheit verschoben hat (\Wylolf 2021: 91)

In der Forschungspraxis wird die Studienzufriedenheit gemafl Westermann (2018) unterschied-
lich operationalisiert: Unterschieden wird zwischen der allgemeinen Studienzufriedenheit, die
als Einstellung von Studierenden zum Studium insgesarmieefwird (vgl. Westermann 2018:

818). Gemal Heinze (2018) und auch Wolf (2021) wird die Studienzufriedenheit demnach haufig
eindimensional operationalisiegquasi im Sinne eines einzigen Globalurteils (vgl. Heinze 2018
Wolf 2021). Verschiedene Forsoigsarbeiten verwenden jedoch nicht nur eine eindimensio-
nale sondern auch eine mehrdimensionale Operationalisierung der Studienzufriedenheit zu ver-
schiedenen Aspekten des Studiums (vgl. Heinze 2018: B8 Stdienzufriedenheit umfasshi

dieser mehrperspektivischen Betrachtung die subjektive Bewertung seitens der Studierenden zu
unterschiedlichen Aspekten des Studiums wie zu Studieninhalten, Studienbedingungemioder
Bewaltigung detudienbelastungenv@l. AufteilunggemalWestermann B18: 819).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Studienzufriedenheit ein relativ neuer Indikator ftr
den Erfolg eines Studiengangs $Sie gewinnt dabesowohl in der Forschung als auch an Hoch-
schulen zunehmend an Bedeutung. Es kann festgehaltedemedass die Studienzufriedenheit
weniger von Schulnoten und demografischen Merkmalen beeinflusst wird, sondern eher von
Aspekten wie der Lehrgute, der Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden sowie indivi-
duellen Studienzielen ungrwartungen. Jedch spielen auch objektive Erfolgsfaktoren wie die

59 In der vorliegenden Arbeit wird in der Interviewstudie dséudienzufriedenheit sowohl als globales Urteil
(Gesamtzufriedenheit) als auch differenziert nach einzelnen Studienaspekten erhoben.
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Studiennoten und der Studienabschluss eine Rolle bei der Einschatzung der Studienzufrieden-
heit. Es wurde beobachtet, dass Selbstwirksamkeit und intrinsische Motivation positive Effekte
auf die Zufriedenheihaben, wahrend Lernzielorientierung und extrinsische Motivation keinen
signifikanten Einfluss darauf ausiben (vgl. Wolf 2021: 96).

In ihrer Untersuchung mit Uber 800 Studierenden verschiedener Fachrichtungen an der Univer-
sitat Hohenheim hat Sabrina Trapnm (2008) sowohl kognitive als auch nigbgnitive Fakto-

ren untersucht, die den Studienerfolg beeinflussen. Neben den Ublichen bzw. traditionellen Fak-
toren wie Studiennoten, Studienabschluss und Studiendauer hat sie auch die Studienzufrieden-
heit, freiwiliges Engagement an der Universitat, Leistung in Aufgaben, personliche Reife sowie
die Neigung zum Abbruch oder Wechsel des Studienfachs analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass
jeder dieser Erfolgsindikatoren von verschiedenen Faktoren beeinflusst widdihve Bedeu-

tung fur den Studienerfolg unterschiedlich ist. Wahrend beispielsweise Schulnoten nur fir Stu-
diennoten und Studienabbruch relevant sind, haben verschiedene Aspekte der Leistungsmoti-
vation und Gewissenhaftigkeit eine starke Vorhersagekraftifig breitere Palette vostudien-
erfolgskriterien (vgl. Trapmann 2008).

Nach der Darstellung der gangigsten Erfolgskriterien im Zusammenhang mit dem Konstrukt des
Studienerfolgs werden im Folgenden die in der Forschungspraxis relevantesten Pradiktoren dis-
kutiert.

2.2.2 Pradiktoren

GemalPetri (2020) wurde in vielen Studien festgestellt, dass es eine solide empirische Grund-
lage fur die Untersuchung von Pradiktoren fur den Studienerfolg und Studienabbruch gibt. Die
Frage nach dem besten Pradiktor scheint jedoch mbgtweise nicht zielfhrend zu sein. Statt-
dessen ist es entscheidend zu erforschen, welche Kombination von Pradiktoren zusammen am
besten dazu beitragt, den Erfolg vorherzusagen. Solche Kombinationen, die in Form von Vorher-
sagemodellen auftreten, sind $eflen 1970er Jahren ein wesentlicher Bestandteil der Forschung

im Bereich des Studienerfolgs und Studienabbruchs. Es wird immer deutlicher, dass die Zusam-
menfihrung verschiedener Pradiktoren besonders aussagekratftig ist, vor allem wenn sie aus un-
terschiedichen Bereichen stammen. Zum Beispiel hat sich gezeigt, dass die Verknupfung von
soziodemografischen, motivationalen und kognitiven Variablen auf individueller Ebene mit in-
stitutionellen Variablen besonders vielversprechend ist (vgl. Petri 2020: B&ioy. auf die wich-

tigsten Pradiktoren im Einzelnen Bezug genommen wird, wird zun&chst einmal der Frage nach-
gegangen, was uUberhaupt unter einem Pradiktor genau verstanden wird?

Laut Freyer (2013) und anderen liegewie oben bereits dargelegtbestimmte (Erblgs)Krite-

rien (Indikatoren) zugrunde, anhand derer sich Studienerfolg ableiten lasst. Die unterschiedli-
chen Studienerfolgskriterien lassen sich wiederum auch auf unterschiedliche Einflussfaktoren
(Pradiktoren) zuriickfuhrefvgl. Freyer 201339). Beit NNRA 1 402 NBy KIF yRSt 4 Sa
male, die es erlauben eine Aussage Uber den spateren Studienerfolg zudiefien 42) Diese

Préadiktoren lassen sich in kognitive und nidtdgnitive Einflussfaktoren unterteilen. Zu den kog-

nitiven Pradiktoren werden z. B. das (MJ@Vissen, kognitive Fahigkeiten und Schulnoten (z. B.
Abiturgesamtnote) gezahlt, wahrend unter nidkagnitiven Pradiktoren u..aMotivation,



2 Zuammenhange von Studierfahigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im Lehramtskontext

Interesse, Selbsteinschatzung, Personlichkeit und Berufserfahrung subsumiert werden (vgl.
ebd.: 43f.).

Die Genauigkeit der Vorhersage des Studienerfolgs hangt von der prognostischen oder pradikti-
ven Validitat ab, die angibt, wie stark einstienmter Faktor den Studienerfolg beeinflusst. Diese
Validitat wird normalerweise mit Korrelationskoeffizienten (r) gemessen und ist bei kognitiven
Préadiktoren in der Regel hdher als bei nikbgnitiven. Das liegt daran, dass ni&laignitive Fak-

toren eine Selbstbewertung erfordern, die subjektiv sein kann und moglicherweise nicht den
tatsachlichen Bedingungesntspricht (vglebd. 44).

In der Studienabbruchforschung werden in der Literatur die Begriffe Pradiktor und Ursache zum
Teil synonym benutzt. Jedosind diese nicht identisch, da sie den Studienabbruch aus unter-
schiedlichen Perspektiven heraus betrachten.
a! NEI OKSYy FNNJ SAySy | 60NUzOK &aAyR F dzZF RSNJ
det. Hierbei handelt es sich also um einen kausalen Zusammenhang. Pradiktoren hinge-
gen sind latente Konstrukte oder manifeste Variablen, die in der Zielgruppe mit einer
hoheren Abbruchwahrscheinlichkeit e:inhergehen. Es ist also ein statistischer, nicht not-
wendigerweise kausalétdza | Y Y S ySkHild/eHal 2016: 3)
Laut Schild et al. (2016) kann beispielsweise eine schlechte Hochschulzugangsberechtigungsnote
ein Pradiktor fur Stueinabbruch sein. Das wirde sich dann eventuell in Leistungsschwierigkei-
ten im Verlauf des Studiums spiegeln. Wenn Studierende daraufhin das Studium abbrechen,
dann waren die Leistungsschwierigkeiten die Ursache des Abbruchs und die Hochschulzugangs-
berechtigingsnote ein Pradiktor (vgl. ebd.).

Die Studienerfolgsforschung hat in den letzten Jahrzehnten eine vielfaltige Anzahl an mdglichen
Einflussfaktoren hervorgebracht, die unterschiedlich stark zur Klarung der Varianz beitragen. In
dieserArbeit wurden einigausgewahlte (MetgAnalysen der vergangenen 25 Jahre betrachtet,

die wiederum auf Ergebnisse anderer Studien rekurrieren. Die Studienerfolgspradiktoren, die
diesen Analysenugrunde lagen bzw. untersucht wurden, wurde@nnachsteheneén Tabelle

zur besseren Ubersicht (vgl. Rindermann/Oubaid 1999, Trapmann 2008, Freyer 2013, Schacht-
schneider 2016, Schild et al. 2016, Heinze 2018, Hillebrecht 2019, Petrz@8af)mengefasst:

Tabelle2: Ubersicht von relevantenr&diktoren in ausgewéhlten (MetgAnalyser(eigene Darstellungp

Rinder- Trapmann Freyer Schacht- Schildet Heinze Hillebrecht
mann/Oub- (2008): (2013): schneider | al.(2016): (2018): (2019) Petri (2020)
aid (1999) S. 1956 S. 44ff. (2016) S. 4f. S. 69ff.
Abitur- Abitur- Schulnoten Note der Noten und
durch- Schulnoten esaminote Schulnoten HzB Schulnoten | kognitive
schnitts- 9 Leistungs- und wei- Fahigkeiten
note Intelligenz Intelligenz kurswahl Studienleis- Gewissen- | tere As-
(kognitive und g tunaen haftigkeit pekte der Demografi-
Einzelfach- | Fahigkei- Fachspezifi- 9 Vorbildung | sche und
schlussfol- ; -
noten ten) sches Wis- Anstren- sozigdko-
gerndes Fachkom- . .
Denken sen etenz vor | 949 Intelligenz | nomische
Testleistun- | Divergentes peter und Fahig- | Variablen
P i Studienbe- . )
genin Eig- | Denken . Fahigkeits- : Leistungs- | keitstests
Vorwissen ginn und o
nungstests selbstkon- motivation Interessen
zept

60 Die Ubersicht erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit und irfigrund des limitierten Umfangs der
vorliegenden Arbeit in dieser Form dargestellt. Fiir eine vertiefende Lektiire sei auf die in der Tabelle genann-
ten Studien hingewiesen.

L
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Leistungen | Personlich- | Personlich- kogni- Selbstwirk- | Motivation | Studienre-
in Aufnah- | keitsfakto- | keit Selbstwirk- | tive Ein- samkeit und Inte- levante
meprifun- | ren samkeitser- | gangsvo- resse Personlich-
gen Fahigkeits- | wartungen | raussetzun-| Interesse keitseigen-
Interessen- | selbstkon- gen Selbstkon- | schaften
Personlich- | struktur zept und Interesse zept und
keitsmerk- | und fach- Selbstwirk- Selbstein- Selbstwirk- | Selbstwirk-
maleund spezifisches| samnkeitser- | Studien- schéatzung samkeitser- | samkeit
allgemeine | Studienin- | wartung wahlmotive | der Stu- wartungen
Kompeten- | teresse dienleis- Emotionen
zen Motivation | Soziodemo-| tung Personlich- | im Leis-
PersonUm- | und Inte- grafische keitseigen- | tungskon-
welt-Pas- resse Merkmale | Studier schaften text
sung (Ge- und Lern-
Studienbe- | schlecht, verhalten Herkunfts Motivation
Lernstrate- | dingungen | Alter, sozi- und Le-
gien ale Her- Informiert- bensbedin- | Soziale In-
kunft, Bil- heit gungen tegration
dungshin-
tergrund Motiva- Einflussfak- | Selbstregu-
der Eltern tion/Fachin toren des lation
teresse Lernund
Studienver- | Akademi-
Studien- haltens sche Resili-
wunsch enz als Pra-
(Parkstu- Institutio- diktor von
dium) nelle und Studiener-
Uberinstitu- | folg
Soziokultu- tionelle Ein-
relle Fakto- flussfakto-
ren ren (kon-
zeptionelle
Alter, Be- Grundla-
rufsausbil- gen, Lehr-
dung und qualitat,
Kinder Studien-
qualitat,
Erwerbsta- Uberinstitu-
tigkeit tionelle Ein-
flussfakto-
Geflhlte ren)
Betreuung
und Unter-
stitzung
wéhrend
des Studi-
ums

Aus der vorliegenden Tabelle kann enthnommen werden, dass sich die Pradiktoren inarerts
einigen wenigen relevanten Untersuchungen zum Studienerfolg ka&lich und auch vielféltig ge-
stalten. Auffallig ist, dass in allen diesen Analysen die Abiturnote einen hochrelevanten Pradiktor
darstellt. Ebenso ist das Konzept der Intelligenz von grol3er Bedeutung. Daneben spielen wieder-
holt auch Personlichkeitsmerkmatier Studierenden eine grol3e Rolle. Dartber hinaus werden
auch das Vorwissen der Studierenden als adieldemografischen und sozio6konomischen Va-
riablen vermehrt in die Untersuchungen mitaufgenommen.

Motivation, Interesse, Selbstwirksamkeit, Studienbedimgen und viele weitere wichtegFak-
toren (vgl. Th. 2) werden ebenso als Pradiktoren von Studienerfolg untersucht, werden jedoch
an dieser Stelle idieserArbeit nicht weiter diskutiert.
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Im Folgenden werden

1 die Abiturgesamtnote (kognitive urndanifeste Variable)

die Intelligenz (kognitive und latente Variable),

Personlichkeitsmerkmale (nickbgnitive und latente Variable),

das Vorwissen (kognitive und latente Variable) und

demografische und soziotkonomische Variablen (Hkdgnitive und mandste Vari-
able)

=A =4 =4 =

als ausgewahlte relevante Pradiktoriem Kontext der vorliegenden Beit kurz beschrieben und
ihr Zusammenhang zum Studienerfolg beleuchtet.

ausgewdhlte
Pradiktoren

kognitive nicht-kognitive
Pradiktoren Pradiktoren
A4 A4
. Personlichkeit,
Abiturgesamtnote,
Intelligen demografische und
_g = soziodkonomische
Vorwissen
Faktoren

Abbildung8: Ausgewahlte Pradiktoren (eige@arstellung).

2.2.2.1 Abiturgesamtnote

In zahlreichen Studien steht die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung im Mit-
telpunkt der Untersuchungen als das am haufigsten untersuchte individuelle Merkmal. Es wird
jedoch auch oft auf andere Schulnoten, videzelfachnoten, als bedeutende Einflussfaktoren
flr den Studienerfolg verwiesdngl. Hillebrecht 2019: 80). Obwohl beztglich der Einzelfachno-
ten die Grundannahme herrscht, dass der Erfolg in inhaltlich verwandten- SclouStudienfa-

chern (z. B. Franz@sh als Schulfach und Romanistik als Studienfach) eine engere Beziehung
zum fachspezifischen Studienerfolg aufweist als die Abiturdurchschnittsnote, werden diese nur
sehr selten als Pradiktoren bertcksichtigt (vgl. Rindermann/Oubaid 1999).

Die Abiturgesain y 2 1S KI G AAO0OK Ffa aASKNI O fARSNI t NNRA{(
allen Primarstudien und Metaanalysen wird ihnen [Schulnoten] eine gute bis hervorragende Va-

liditat fur Studienerfolg; meist im Sinne von Studiennotenbescheinigt. Und @s nicht nur in

5Sdzi a0Kf I yRE a2y RSNY ¢ &t fiirdi§ iktérriatiodate Narschdrtgspsa- H n ny
EA& | dzOK wAOKINR&2Y S Ffd HAMHOD ¢NI LIYIYY
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aSitllylfeasSy X 6Korektibieh G&Ndbirchscaritiched ScBuNititéh zu den
Studiennoten von uber .40 [berichten]. Damit stellen durchschnittliche Schulnoten den besten
OAYT SELINNRALG2NI T dzNJ 2 NKSNEIF IS ALINGSNBNI { GdzRA S

Die Besonderheit der Abiture besteht darin, dass sie &#al3stabfir eine Vielzahl von kogni-

tiven und nichtkognitiven Merkmalen einer Person dient (bei Heinze 2018 als Stedtemta-

riable fur eine Vielzahl von kognitiven wie auch nikbgnitiven Merkmalen benannt). Jedoch
besteht in der Forschungsliteratur keine Einigkeit dartber, welche dieser Merkmale im Einzelnen
jeweils immer explizit gemeirdind (vgl. z. B. Tent 2006). Bei Schulnoten handelt es sich grund-
satzlich um Beurteilungen durch Lehrkréfte, die nicht nur die faetiipchen Fahigkeiten der
Schiler*innen, sondern auch deren motivationale, soziale und affektive Eigenschaften umfas-
sen. Dabei stehen nicht nur diese Schiler*innenmerkmale im Vordergrund, sondern auch die
diagnostischen Fahigkeiten der Lehrkrafte sowiehadie Schulform und auch die Zusammen-
setzung der Schilerschaft (vgl. Hillebrecht 2019: 81). Trapmann (2008) fiihrt weiter aus, dass
Schulnoten aufgrund ihrer inhaltlichen und psychometrischen Gesichtspunkte gute Validitaten
ausweisen. Zu den inhaltlicherspgekten von Schulnoten zahlt die Autorin relevantes Wissen,
kognitive Fahigkeiten, Lernbereitschaft, Leistungsmotivation als auch sprachliche Ausdrucksfa-
higkeit. Der psychometrische Aspekt von Durchschnittsnoten zeigt sich dadurch, dass tber einen
Zeitraumvon mindestens zwei Jahren durch mehrere Lehrkrafte in verschiedenartigen Prifungs-
formen (madndlich oder schriftlich) Leistungen von Schiler*innen erhoben werden und damit
die Abiturgesamtnote einen breiten, reliablen und facettenreichen Pradiktor abkildét Trap-

mann 2008: 20f.vgl. nachfolgende Abbildung aus Trapmann 2008: 21).

Abgebildete Merkmale Psychometrische Griinde

-

—— Kognitive Fahigkeiten

.

Mehrere Lehrer

Schulisches Wissen

s ™~

Aussagekraft der Zeitliche Perspektive:
( ) Abiturdurchschnittsnote 2 Jahre
— Lernbereitschaft

L ) s ™
Prifungsmodalitidten:
p Mindl. Mitarbeit, Tests,

FleiB, Ausdauer, Klausuren, mindl.
Leistungsmotivation 9 Abiturprifung

. -

V{

—— Ausdrucksfahigkeit

L. A

Abbildung9: Grunde fiir die Validitat der Schuldurchschnittsnoten
(eigene Darstellung in Anlehnung @repmann 200821).

Jedochfasst Hillebrecht (2019yveiter zusammen, dass die vielfaltigen Bewertungsstandards
verschiedener Lehrkrafte sowohl die Vergleichbarkeit als auch die Validitat der Schulnoten bein-

trachtigen konnten. Dabei ist ferner anzunehmen, dass die Schulnoten bemegthalb einer
Schule, auch zwischen verschiedenen Schulen und sogar zwischen unterschiedlichen
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Bundeslandern nur eingeschrankt vergleichbar gugd. Hillebrecht 2019: 81). Haufig wurde ge-

nau aus diesem Grund die Préadiktionskraft von Schulnoten furStiedienerfolg in Frage ge-

stellt. Trotz ihrer angenommenen Subjektivitat und der eingeschrankten Reliabilitat und Validi-

tat bleiben jedoch Schulnotestas wichtigste Merkmdlir die schulischen Leistungen. So spricht

Freyer (2013) bereits im Jahr 2013 vdn¥ S NJ a O wWwSKIF 0Af AdF A2y WY RSNJ |
45) und zitiert Tent (20066 A S F2f 340Y a%SyadaNBy waiAyR6 @gSRSNJ .
RSy y20K a2 3dziz 6AS a4AS AKNBY ! yadieNa=aK ylI OK
che, dassleen neben den eigentlichen Schulleistungen eine Vielzahl an weiteren Faktoren in die
Notenbewertung miteinfliel3t, kann ebenso positiv interpretiert werden fur die Vorhersage des
Studienerfolgs, bei dem es sich ebenso um ein vielseitiges Konktakelt ¢gl. auch Hille-

brecht 2019: 81). In zahlreichen Metaanalysen wurden Untersuchungen zur Validitat von Schul-
noten als Pradiktor fir Studienleistungen durchgefuhrt, die mehrheitlich immer wieder zu dem
Ergebnis kamen, dass die Schulnoten ein valider undatirda erhebender Pradiktor fur Stu-

dienerfolg sind (vgl. z. B. die Untersuchungen von Trapmann et al. Ri@Aardson et al. 2012).

Dabei lassen sich mittlere Zusammenhangsstéarken feststellen, die jedoch fachspezifisch auch
schwécher bzw. starker aussoidan (vgl. Heinze 2018: 72f.). Wiederholt hat sich in vielen Stu-

dien das Bild abgezeichnet, dass erfolgreiche Studierende vorher auch mit starkeren Schulleis-
tungen ausgestattet waren und umgekehrt (vgl. z. B. Albrecht 28édblein et al. 2008).

Schachtschneider (2016) fuhrt zudem aus, dass die Validitdt von Noten zur Vorhersage des Stu-
dienerfolgs umso hoéher ist, je ndher sie zeitlich und inhaltlich an den Kriteriumsnoten liegen.
Durchschnittlich lassen sich Studienleistungen, die in einem fristhBredienabschnitt erbracht
wurden, besser vorhersagen als der Abschluss eines HochschulstygiglmSchachtschneider

2016: 24).

Trapmann (2008) fiuhrt in ihrer mehrdimensionalen Untersuchung weiter aus, dass Schulnoten
zum Teil auch mit anderédfriterien (z. B. Eignungsprifungeréo.oder aber auch als Einzelpra-
diktor verwendet werden und auch in der internationalen Forschungslandschaft als wesentli-
ches Entscheidungserkmalzum Tragen kommen (vgl. Trapmann 2008: 19f.). Sie sind aufgrund
ihrer leichten Verfugbarkeit und auch der konzeptionellen N&he zu Studiennoten ein relevanter
Einflussfaktor (vgl. Rindermann/Oubaid 1999).

2.2.2.2 Intelligenz

Intelligenz ist ein komplexes Konstrukt, dase Vielzahl kognitiver Fahigkeiten umfasst. Trotz
verschiedeneNersuche, Intelligenz zu definieren (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008) bleiben die
Definitionen oft vage, was esrschwert sich ein konkretes Bild davon zu machen (vgl. Freyer
2013: 45). Was jedoch der Mehrzahl der Definitionsansatze gemein ist, ist diemAandass
Intelligenz eine Begabung ist, die es ermdglicht, Probleme zu l6sen, neue Situationen zu

61 Schild et al. (2016) fuhren in ihrem Beitrag aus, dass es in den letzten JaheeNaeninflation gab,
wodurch mehr Abiturient*innen erfolgreich waren und der Notendurchschnitt stieg. Dies fuihrte zu einer Ver-
ringerung der Varianz und des Vorhersagevermogens der Schulnoten. Es ist unwahrscheinlich, dass die Kom-
petenzen der Schulabs@mt*innen in gleichem Mal3e gestiegen sind wie ihre Schulnoten, was die Vorhersa-
gekraft der Hochschulzugangsberechtigungsnote und anderer Schulnoten sehr wahrscheinlich vefriegert.

ser Aspekt wird im Folgenden bertcksichtigt, jedoch im Rahmen der \artieg Arbeit nicht weiteausge-

fuhrt. Fur eine vertiefende Analyse sei auf Schild et al. (2016) verwiesen.
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bewaéltigen und Sinnzusammenhange herzustellen. Dadurch wird blof3es "Herumprobieren™" und
das auf zufalligen Erfolgen basierende Lernen uberflissig (vgl. Bigerikissmann 2008).

Wie Hillebrecht (2019) zusammenfasste, postulierte Spearman (1904) ein Erklarungsmodell, das
auf einem Generalfaktor {gaktor) basiert, der die Existenz einer allgemeinen Intelligenz an-
nimmt. Im Gegensatz dazu vertrat Thurstone (1288)Ansicht, dass Intelligenz auf unterschied-
lichen Fahigkeiten basiert, wie z. B. Recherd Sprachféhigkeiten, die als Primarfaktoren be-
trachtet wurden. Cattell (1987) entwickelte ein hierarchisches Modell der Intelligenz, das zwi-
schen fluider und krisdliner Intelligenz unterscheidet. Die fluide Intelligenz ist angeboren und
unverénderlich, wahrend die kristalline Intelligenz im Laufe des Lebens erlernt wird. Das Berliner
Intelligenzstrukturmodell (Jager, 1982; 1984) aus dem deutschsprachigen Raunt geré\n-
nahmen von Spearman und Thurstone in einem mehrdimensionateatz (vgl. Hillebrecht
2019: 865

Im Kontext der Studienerfolgsforschung findet sich generell ein mittelstarker positiver Zusam-
menhang zwischen Intelligenz uBdudienleistungen (W\gTrapmann 2008), welcher laut Freyer
(2013) jedoch im Verlauf des Bildungswegs abnimmt. Der verringerte Zusammenhang ergibt sich
aus dem Ubergang zu einer hoheren Bildungseinrichtung (von Schule zu Universitat), wo eine
geringere Varianz der Fahigkeitsiesbesteht (vgl. Freyer 2013: 46) und gleichzeitig gewinnt der
Aspekt Vorwissen an Bedeutung (vgl. Trapmann 2008), welcher im Anschluss vorgestellt wird.

In der Studienerfolgsforschung wird das Konstrukt Intelligenz tGberwiegend Uber zusatzliche
Tests wielntelligenztests oder Sprachfahigkeitstests gemessen. Studierfahigkeitstests wurden
entwickelt, um die intellektuellen Fahigkeiten von (angehenden) Studierenden zu messen und
deren Eignung fur ein erfolgreiches Studium vorherzusagen. Im Vergleich zueatigermtelli-
genztests haben sie eine spezifischere Anwendung und weisen daher eine verbesserte Vorher-
sagekraft auf. Diese Tests kbnnen sowohl allgemeine als auch fachspezifische Fahigkeiten erfas-
sen und sind unabhéngig vom vorhandenen Wissen losbar.chgpfsufgaben umfassen Text-
verarbeitung und Informationsextraktion aus Tabellen oder Grafiken. Eine Metaanalyse besta-
tigte ihre Validitat in Bezug auf den Studienerfolg, wobei ein mittlerer Validitatskoeffizient von

r = .48 ermitteltwurde (vgl. Heket al.2007). Daraus lasst sich nach Freyer (2013) schlie3en, dass
Studierfahigkeitstest§ eine ahnliche Vorhersagekraft haben wie die Abiturgesamtnote (vgl.
Freyer 2013: 46).

Die bisherige Forschung deutet darauf hin, dass die Ergebnisse solcher Testurdige mnei-

nen eine Vorhersage des Studienerfolgs ermdglichen. Allerdings erfordert die Durchfiihrung sol-
cher Tests einen betrachtlichen zeitlichen und auch organisatorischen Aufwand, was ihre prak-
tische Anwendung in der Studienerfolgsforschung einschranken @al. Helet al. 20Q).

52F{ir eine vertiefende Lektlre zu dem Konstrukt der Intelligenz 8eiauf Spearman (1904), Thurstone (1938)
und Jager (1982; 1984) verwiesen.

831n der vorliegenden Arbeit spielt das Erfolgskriterium Intelligenz operationalisiert durch einen sprachlichen
Test SkalLapRebenso eine Rolle (vddap. 5.1
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2.2.2.3 Personlichkeitsmerkmale

Die Personlichkeitseigenschaften von Studierenden werden neben den kognitiven Faktoren
auch in Betracht gezogen. Dabei ist das Modell der Big Five Personlichkeitsfaktoren das am hau-
figsten genutzte, um Reonlichkeitsmerkmale theoretisch zweschreiben (vgl. z. B.
McCrae/Costa 1987). Bei d&ig Fivéhandelt es sich um folgende Personlichkeitseigenschaften

1 Neurotizismus,

1 Extraversion,

1 Vertraglichkeit und

1 Offenheit fur Erfahrungen und
1 Gewissenhattigkeit.

Diese wurden in zahlreichen Studien als mogliche Pradiktoren fur den Studienerfolg herangezo-
gen, doch fuhrten die Untersuchungen nicht zu einem einheitlichen Ergebnis, da jede einzelne
Dimension zwar mehrfach empirisch bestatigt wurggloch immer jeweils in unterschiedlich
starken Zusammenhangen zum Konstrukt Studienerfolg oder teilweise auch widerspriahlich
einander (vgl. z. B. Freyer 2013, Trapmann 2008).

Eine Metaanalyse zeigt exemplarisch (vgl. Trapmann et al. 2007b), dassrdiatkmskoeffi-
zienten zwischen den Studiennoten und den Persoénlichkeitsmerkmalen variieren und sich sogar
in ihrem Vorzeichen unterscheiden kénnen. Eine mdgliche Ursache fir diese Unterschiede
koénnte sein, dass einige Studien nur bestimmte Facetten elexdiRlichkeit betrachten oder sich

auf einen spezifischen Studiengang beschranken. Die hochsten Korrelationen zwischen Person-
lichkeitsmerkmalen und Studiennoten wurden fir Gewissenhatftigkeit gefunden, mit mittleren
Korrelationen von etwa 0.24 bis 0.27. Fi@n Faktor Offenheit fir Erfahrungen sind die Korre-
lationen deutlich geringer, etwa 0.13 bis 0.06. Es konnten keine gultigen mittleren Korrelationen
zwischen den Personlichkeitseigenschaften Neurotizismus, Extraversion und Vertraglichkeit und
den Studienoten gefunden werden (vgl. Freyer 2013: 49). Datasst sich konkludieren, dass

der Einfluss der Persénlichkeitsmerkmale auf den Studienerfolg nur begrenzt vorhantfen ist.

2.2.2.4 (Fachspezifisches) Vorwissen

Fachwissen wird Ublicherweise durch Fachwissenstastsh Leistungstests, Kenntnistests oder
Achievement Tests genannt, gemessen. Diese Tests sind in Landern wie den USA, Japan oder
China ein gangiges Instrument zur Auswahl von Studierenden. Ihr Zweck besteht darin, Mindest-
standards fur das erforderlich@/issen festzulegen, das von Studienanféanger*innen an Hoch-
schulen erwartewird (vgl. Trost/Haase 2005: 24f.). Leistungstests dienen jedoch nicht nur der
Auswahl geeigneter Studierender, sondern kénnen auch zur Beratung von Erstsemestern ver-
wendet werden. Drch frihzeitiges Feedback Uber den Leistungsstand kénnen Studierende
dann auch ihre potenziellen Wissenslicken gezielt angelgrRindermann/Oubaid 1999).

64 Da der Einflussfaktor Personlichkeitsmerkmale in dieser Arbeit nicht weiter behandelt widdanviieser
Stelle fiir eine Ubersicht beispielsweise auf Trapmann (2008) und fiir weitere Informationen zu der Dimension
Gewissenhaftigkeit auf Heinze (2018) verwiesen.
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Diese Tests konnen in schulfachbezogene und studienfachbezogene Tests unterteilt werden.
Schulfachbezogene Tests beziehen sich auf den Lehrplan des entsprechenden Schulfachs und
Uberprifen das dort vermittelte Wissen. Studienfachbezogene Tests hingegen prufen das Wis-
sen, das fur zukunftige Anforderungen im gewahlten Studienfach relevanglsiTfost/Haase

2005: 25).

Laut Trost/Haase (2005) zeichnen sich diese standardisierten Tests durch ihre objektive Durch-
fuhrung aufgrund einheitlicher Testbedingungen und das Ubliche Mul@pleiceFormat aus,

was auch eine objektive Bewertung erméglichédoch weisen sie im Vergleich zu Schulnoten
eine geringere Vorhersagekraft auf, da sie vorwiegend reprodulgatdgkeiten prifen (vgl.

ebd). Obwohl ihre Vorhersagekraft akzeptabel ist, wird ihre Genauigkeit in der Regel verbessert,
wenn die Testinhaét eng mit den Studieninhalten Gbereinstimmen (vgl. Deidesheimer Kreis
1997: 86f.).

Laut Freyer (2013) liegen verschieden hohe Korrelationen zwischen Vorwissen und Studienerfolg
vor (vgl. Freyer 2013: 47). Kéller und Baumert (2002) hdimrausgefunden, dass dé@est of
English as a Foreign Langua@®EFL) eine mittlere Korrelation von 130 mit dem Studiener-

folg aufweist. Sie argumentieren, dass die Universitaten Studierende aufgrund hoher- TOEFL
Leistungen auswahlen, was zu einer Homogenitat unter den Studierenden fihrt. Dadurch ver-
ringert sich die Varianz zwischen den Studierendendiadorrelation mit denStudienerfolg

sinkt (vgl. Koller/Baumert 2002). In den Naturwissenschaften zeigte eine Studie \sem &fe

al. (1986) einen sehr geringen Zusammenhang zwischen der Leistung in einem Physik/Chemie
Vorwissenstest und den Zwischenfuigsergebnissen von Biologie/Cherdtudierenden (r =

.16). Jedoch wurden fur Studierende im Fach Chemie hdhere Korrelationskoeffizienten berich-
tet, mit Werten von r = .40v@l. Russell 1994) bzw. r = .51 (BouJaoude/Giuliano 1994) (vgl. zu-
sammengefasst Eyer 2013: 47).

Die Pradiktionsfahigkeit von Vorwissen fur den Studienerfolg liegt unter der der Abiturdurch-
schnittsnote. Das Vorwissen kénnte jedoch in Verbindung mit der Schulnote die Vorhersageleis-
tung signifikant verbessern. Dies ist jedoch abhangigwarschiedenen Faktoren wieB. dem
Studienfach (vgl. Schachtschneider 2016: 26).

2.2.2.5 Demografische und sozio6konomische Variablen

In der Forschungspraxis existieren zahlreiche Studien, die einen potenziellen Zusammenhang
zwischen demografischen und soziodkmischen Faktoren und dem Studienerfolg untersu-
chen. Schulleistungsstudien wie beispielsweise PISA zeigen, dass diverse sozidasrhegra
Merkmale eng mit dem Bildungserfolg im schulischen Kontext verbunden sind. Da eine Ubertra-
gung dieser Erkenntnissaif den Erfolg im Hochschulstudium naheliegt, wurden verschiedene
Merkmale auf ihren Zusammenhang mit dem Studienerfolg untersitdnifig untersuchte Va-
riablen sind das Geschlecht, das Alter, die soziale Herkunft und der Bildungshintergruiid der
tern (vd. z. Bebd. 33ff.).

In den letzten Jahren konnte beispielsweise in den detaillierten BerechnungeDEEeD (vgl.
OECD 2018) (auch international) bestatigt werden, dass Frauen eine hohere Studienerfolgsquote
in Form eines Studienabschlusses aufweiserMisner. Uber das Geschlecht hinaus gibt es
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auch andere Faktoren, die immer wieder in verschiedenen Studienkonstellationen beforscht
werden.

Die Ergebnissder Forschungum Zusammenhang zwischen Alter und Studienerfolg zeigen ein
gemischtes Bild. EinigeuSiien legen nahe, dass jungere Studierende erfolgreicher sind als al-
tere. Andere kommen zu einem gegenteiligen Ergebnis, wéahrend es auch wiederum Studien
gibt, die keinen Einfluss des Alters auf den Studienerfolg festst@ignz. B. Schachtschneider
2016: 34 Schild et al. 2016illebrecht 2019).

Die soziale Herkunft und der Bildungshintergrund der Eltern bilden weitere Variablen, wobei sich
die Forschungslage hinsichtlich ihres Einflusses auf den Studienerfolg sowohl auf nationaler als
auch auinternationaler Ebene als uneinheitlich darsteWahrend zum Beispiel Marks in seiner
Studieanhand von Langsschnittdaten australischer Studierender keinen Zusammenhang ermit-
teln konnte (vgl. zZB. Marks 2013), istie Forschungslandschaft in Deutschldaasichtlich die-
ser soziobkonomischen Variable sehr uneindeutig:
a+xAStS {GdzZRASY KIFoSy {1SAYyS %dzaAl YYSYKNy3S
funden. Andere Untersuchungen liefern Evidenz fur die (Hypese, dass die Wahr-
scheinlichkeit eines Studiebbruchs mit niedriger sozialer Herkunft ansteggbeson-
ders bei Fachhochschulstudierenden und in bestimmten Studienfachern. Wiederum an-
dere Untersuchungen belegen das genaue Gegenteil, wonach die Abbruchhaufigkeit mit
dem Herkunftsstatus zunimmt (so Pohie& Tinsner, 2004, S. 97). Die empirisch mehr-
fach belegte Bedeutsamkeit finanzieller Griinde fir einen Studienabbruch lasst aber zu-
miqdest aquei_neAindirekte Relevanz des sozio6konomischen Status der Herkunftsfamilie
a OKft A S (H8upleindXoBed 2011: 23).
Neuere Untersuchungen im deutschen Hochschulkontext deuten darauf hin, dass der soziale
Hintergrund mittlerweile einen erkennbaren Einfluss auf die Erfolgsquoten an Hochschulen hat.
Es zeigt sich, dass Studierende aus privilegierten sozialen Mérasriziell hohere Erfolgsquo-
ten verzeichnen (vgl. z. B. Schachtschneider 2016:S3#ild et al. 201,6Hillebrecht 2019). Erste
Forschungsergebnisse zu beruflich qualifizierten Studierenden sind elertsenden und zei-
gen, dass die sogenannten nighaditionellen Studierenden eine vergleichsweise niedrigere Er-
folgsquoteaufweisen (vgl. Dahm et al. 2018). Brandstatter und Farthofer (2003) haben darlber
hinaus den Zusammenhang zwischen Erwerbstatighedt Studienleistung untersucht und be-
tont, dass einavichentliche Erwerbstétigkeit von 19 Stunden oder mehr den Studienerfolg ge-
fahrdenkann (vgl. Brandstatter/Farthofer 2003).

Insgesamt kann konstatiert werden, dass ein Zusammenhang zwischen sozio6konomischen bzw.
demografischen Variablen und dem Erfolg Hochschulstudium besteht, auch wenn die For-
schungslage hinsichtlich der einzelnen Faktoren teilweise uneinheitlich ist und je nach For-
schungsdesign variieren kann.

2.2.3 Studienerfolgsmodelle und die Entwicklung einer sprachbasierten Definition

Die vorgestellterindikatoren und Préadiktoren bilden die bislang am besten und am haufigsten
untersuchten Faktoren ab, die im Zusammenhang mit dem Studienerfolg erforscht wurden. Auf
Grundlage dieser Faktoren wurden in den letzten Jahrzehnten efniggoch vergleichswegs
wenigeg Studienerfolgsmodelle entwickelt. Diese Modelle zeigen den Zusammenhang zwischen
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verschiedenen Aspekten des Studienerfolgs und den Faktoren, die diesen beeinflussen. Trotz
ihrer Unterschiede weisen sie Gemeinsamkeiten auf, insbesondere beketamug von Stu-
dieneingangsvoraussetzungen und Studienbedingungen als pradiktive Faktoren. Zusatzlich wer-
den Bedingungen genannt, die zwar keinen direkten Einfluss auf den Studienerfolg haben, aber
das Leben der Studierenden maf3geblich beeinflussen, Ve die finanzielle und familiarsi-

tuation (vgl. Freyer 2013: 40).

Eine Ubersicht (vgl. u. a. Freyer 2013, Rindermann/Oubaid 1999, Bliithmann et al. 2008,
Gold/Souvignier 2005, Rowert et al. 2017, Schild et al. 2016) der in der Forschundhbgéariig
gezogenen Pradiktoren und Indikatoren kann der nachstehenden Tahedlsnmenfassend
enthnommen werden.

Tabelle3: Ubersicht ausgewahliter Pradiktoren und Indikatoren zum Studienerfolg

(eigene Darstellung in Anlehnung Breye 2013, Rindermann/Oubaid 1999, Blithmann et al. 2008, Gold/Souvignier
2005, Roéwert et al. 2017, Schild et al. 2%6

Pradiktoren/Einflussfaktoren Indikatoren/Erfolgskriterien

Schulnoten, Note Hochschulzugangsberechtigun| Studienabschlussabbruch)
Abiturdurchschnittsnote

Intelligenz Studiendauer
Persdnlichkeitsmerkmale Studiennoten
(Vor)Wissen Studienzufriedenheit

Demografische und soziékonomische Variablen

Aufgrund der Komplexitat der verschiedenen Modelle und der unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen in den jeweiligen Modellierungen wird an dieser Stelle nicht auf jedes einzelne Modell
gesondert eingegangen, sondern auf zwei Modelle kurz Bezug genomraetts drobeOrien-
tierung (aufgrund des noch wenig beforschten Pradiktors Sprddhed)e weitere Operationali-
sierung des Konstrukts Studienerfolg in der vorliegendédpeit (vgl. Kap5.1) dienen sollen

ohne den Anspruch einer Validierung einzunehmen

In dem Modell von Rindermarimd Oubaid 1999) (vgl. Abbl10) z. B.werden die Qualifikatio-

nen der Studienanfanger*innen als entscheidende Faktoren fur den StuglehAusbildungs-

erfolg hervorgehoben. Das Modell unterstreicht die Bedeutung kognitiver é/saigen und
identifiziert Schulnoten (insbesondere das Abitur und fachspezifische Noten) sowie Testergeb-
nisse als geeignete Indikatoren fir Vorhersagen. Die Betonung kognitiver Pradiktoren entspricht
der Ausrichtung der Eignungsdiagnostik auf objektivelgskriterien. Sowohl die Qualitat von
Studium und Lehre als auch gesellschaftiche Rahmenbedingungen werden als direkte oder

8 Diese Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie soll lediglidibsrsicht mit den be-
deutendsten Préadiktoren und Indikatoren geben.
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indirekte Einflussfaktoren beschrieben, die Uber Studienbedingungenanfdrderungen ver-
mittelt werden (vgl. Schachtschneider1®) 14f.).

Studieninhalte, Lehrformen, Kompetenz von
Lehrpersonen, Betreuung, Organisation, rdumliche,
sachliche und personale Ausstattung usw.

Studienqualitat
Lehrqualitit

Abiturdurchschnittsnote
(Schulleistung) Studienabschluss

Einzelfachnoten Studienabschlussnote

Individuelle Studien- Studien-
Testleistungen Pradiktoren erfolg Studienzufriedenheit
S _ anforderungen
(Fahigkeiten, Kenntnisse) -
Studien- ;
Auswahl- bedinsunsen Erfol Allgemeine
Leistungen in kriterien gunge K o SS' (berufsqualifizierende)
Aufnahmepriifungen riterien Kompetenzen
Persanlichkeitsmerkmale, Berufserfolg

allgerneine Kompetenzen

Gesellschaftliche
Rahmenbedingungen

Finanzierung, rechtliche Voraussetzungen,
Autonomie usw.

Abbildungl0: Bedingungsmodell des Studienerfolgs
(eigene Darstellung in Anlehnung RindermanhOubaid 1999: 176).

Thiel et al. (2008: 4)rasentierten ein prozessorientiertes Modell zur Prognose Stesliener-

folgs (vgl. Abb. 11)Dieses Modell umfasst verschiedene Kriterien wie Studienzufriedenheit,
fachlichen Kompetenzzuwachs und berufsrelevante Fahigkeiten. In einer Uberarbeiteten Ver-
sion des Moddk (Thiel et al. 2010: Werden die Aspekte des Wissenserwerbs weiter differen-
ziert und zusétzliche Merkmale wie Fachwissen, berufsrelevante und fachertbergreifende Fa-
higkeiten sowie die Ubereinstimmung von Erwartungen und Erfahrungen hingigBféis Mo-

dell basiert auf dem Angebectsutzungsmodelivon Helmke (2015) und bertcksichtigt die
Mehrebenenstruktur von Lernprozessen an Hochschulen (vgl. Helmke 2015). Es werden ver-
schiedene Einflussfaktoren auf den Studienerfolg untersucht, darunteridiodiNe Eingangsvo-
raussetzungen, Studieand Kontextbedingungen sowie LelbernSituationen (vgl. Hillebrecht
2019: 50ff.).
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Studienbedingungen

Aufbau und Struktur
Inhaltliche Ausgestaltung
Studien- und Prifungsorganisation
Betreuung und Unterstitzung
Lehrqualitat
Beratung und Service
Studienklima

Eingangsvoraussetzungen

Y

Studier- und Lernverhalten

Note der HZB
Schulische Schwerpunkte
Tatigkeit vor Studienbeginn
Studienwahlmotive
Studienwunsch,
Informiertheit
Soziodemograph. Variablen
Bildungshintergrund A

Wartezeit

Lernschwierigkeiten
(Lernaktivitdten)
(Lernstrategien)

(Zeitrmanagement)

Kontextbedingungen

Erwerbstatigkeit
Familiensituation
Krankheit oder psychische
Probleme

Studienerfolg

Studienzufriedenheit
Fachlicher
Kompetenzzuwachs
Berufsrelevanter
Kompetenzzuwachs
(Studienabbruch)

Abbildungll: Allgemeines theoretisches Modell zur Erklarung von Studienerfolg

(eigene Darstellung in Anlehnung &hiel et al. 2008: 4).

Die exemplarische Betrachtung verschiedener Studienerfolgsmodelle zeigt, dass Studienerfolg
nicht auf eine einzelne Ursache zukgefuihrt werden kann, sondern als Ergebnis eines Zusam-
menspiels verschiedener Faktoren zu versteheqiissbesondere in der Studieneingangsphase.
Diese Modelle bieten einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Strategien und MalRnahmen
zur Forderung deStudienerfolgs, sowohl auf individueller Ebene durch die Unterstiitzung der
Studierenden bspw. in ihren Lernprozessen als auch auf institutioneller Ebene durch die Schaf-

fung optimaler Studienbedingungen.

Wahrend die beschriebenen Studienerfolgsmodelle zatie pradiktive Faktoren bertcksichti-

gen, fallt aufdass Sprache als (EingBladiktor bislang nur wenig Beachtung fand und (noch)
nicht systematisch untersucht wurde. Die Gesellschaft fur Schreibdidaktik und Schreibforschung
(gefsus) greift in ihrem Bdionspapier im Jahr 2018 (aktualisiert im Jahr 2022) jedoch die
Schreibkompetenz als relevanten Faktor fur Studienerfolg auf und bezieht sich dabei auf Studien

von Ebert und Heublein (2017) und dem DAAD (2011):

a{2 T SA3IG SAyS

renden Schwierigkeiten beim Verfassen wissenschaftssprachlicher Texte haben. Auch
das Lesen und Verstehen von Fachtexten ist betroffen. Unsere Hypothese ist, dass diese
Schwierigkeiten direkten Einfluss auf ddmgang mit den Leistungsanforderungen an
Hochschulerhaben (vglEbertHeublein 2017) und daher in wesentlichem Mal3e tGber

ONF2ft3 2RSNJ ! 606 NHzOK SAySa

{ GdzRA dzY &

Syitaok

In den von der gefsus zitierten Studien handelt es sich explizit um die wissenschaftlichen
Schreibanforderungen, mit denesowohl Studierende mit Zuwanderungsgeschiclats auch

Bildungsinlander*innen konfrontiert sind:

S

{ 0 daRW1T), dags yhehd ais BiNDritted zierFStudies dzo £ S A

A
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a5AS CNKA 3T SA W& Wissenschaftximl iFgtEspracheisind folglighins-
besondere bei Migranterfsicl¢c Ay K2KSY al S NBfSOFyid FNN
(Ebert/Heublein 2017: 42).
Es wird festgestellt, dass auch Bildungsinlander*innen mit vielfaltigen Bildungshintergriinden
Sdwierigkeiten im Umgang mit der Wissenschaftsspraudigen (vgl. DAAD 2011: 6).

Heinze (2018pspw.setzte in ihrer umfassenden Studie zur Bedeutung der Volition fir den Stu-
dienerfolg beispielsweise eine sprachliche Komponente in Form des Deutscivuttdsspra-

chée’® als einen neben weiteren Pradiktoren als soziodemografischen Faktor in ihr Modell ein,
um Studienzufriedenheit vorherzusagen. Die Autorin kam in ihrer Analyse zu dem Ergebnis, dass
Studierende, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, gegenubdéteMprachler*innen unzufrie-

dener mit ihrem Studium waren (vgl. Heinze 2018: 168).

ImeinemYAGUGf SNBSAES 03Sa0Ki2aaSySy +#+SNbhdzyRLINRB2S
Bildungsauslander*innen in Deutschland im Bachellzy’ R a | & (G S NA { dzRufzety o { S{
20172021) wurden die Grunde fur den Studienerfolg bakbruch von internationalen Studie-
renden untersucht. Dabei wurden im Laufe von drei Jahren insgesamt 4.500 internationale Stu-
dierende an 125 Hochschulen wiederholt befragt. Eines der Ergebdisser Studie ist, dass
eine konstante Sprachférderung in der Hochschulsprache ein relevanter Erfolgsfaktor fir ein er-
folgreiches Studium von internationalen Studierendkmstellt (vgl. Pineda et al. 2022)
a5AS { GdzRA Sy S NSpr&cbkyirseZsdltsn id gaf@rSStutienverlauf ange-
boten und aktiv beworben werden. Die Nutzung solcher Angebote kdnnen Hochschulen
zudem durch Anreize, beispielsweise die Anrechenbarkeit fir das Studium, unterstitzen.
Dartber hinaus sollten international8tudierende friihzeitig informiert werden, wie
wichtig guteASprzilchkAenntnisse fgr das Verfassen der Apsphlussgrpeit gowingr g,-inen er- A
F2f ANBAOKSY «O0SNHIY3a Ay RSY RSdziaOKSYy ! NbS
In der Studie Sprache und Studienerf(fpraStu; 202-2020)erforschten Wissenschaftler*in-
nen der Universitaten Leipzig und Wirzburg einen mdglichen Zusammenhang zwischen den
Sprachkompetenzen im Deutschen und dem Studienerfolg bei Bildungsauslander*innen. Ziel
g N Sax SAaAySy . &®énaNgnden StididzesfoRys\ipri BidNdipA DI ander/
nen[zu leisten sowie] erfolgreiche Studienverlaufe zu verstéhend { 2DRL){ { dz

Die als Langsschnittprojekt (06/2010/2020) angelegte Studie wurde anhand von Erhebungen
dreier Studierendenkohorterhesteherd aus Bildungsauslander*innen der Universitaten
Leipzig und Wurzburg, durchgefihrt (Studienbeginn Wintersemester 2017/18 (n=2048)19
(n=84), 2019/20 (n= 133)). Zur Analyse von differentiellen Einflussfaktoren wurde zudem eine
muttersprachliche Kontllgruppe (n= 171, Start WiSe 2018/19) untersucht.

Im Fokus der Studie steht die Sprache als potenzieller Einflussfaktor auf Studienerfolg. Im ersten
Arbeitsbereich wurde die Sprache anhand zweier Hauptperspektiven untersucht: Ein kompe-
tenzorientierter Al I G 1 6 dzNR S R I Xdit rab§lighdz$thndardisideén Sprachtes-
tinstrumenten sprachliche Kompetenzen detailliert in ihrer Entwicklung wahrend des Studiums
wl dz 0 S & CORRNISAAYOASS/BBaG] A H N w ¥XvBerdam wweed kdmprx@ ausgerahlte

86 Der Begriff Muttersprache wird hier im Sinne der Originalarbeit von Heinze (2018) verwendet und reflektiert
die terminologische Wahl der Autorin.
57 Fur eine vollstandige Darstellung dérgebnisse des SeSaBa Projekts sei auf Pineda et al. 2022 verwiesen.
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studienrelevante sprachliche Handlungen, und zwar das Mitschreiben in Vorlesungen und das
Schreiben von Klausuren analysigebd.). Da sprachliche Aspekte Teil eines komplexen Bedin-
gungsgefliges als Ursachen fur Studienerfolg darstellen und somit nichtaleschlaggebend

sind, wurden in einem zweiten Arbeitsbereich auch Lemmd Teststrategien betrachtet. Dar-
uber hinaus diente ein dritter Arbeitsbereich dazu, die nightachlichen Bedingungsfaktoren,
St OKS al fa &aiddzRA Sy SN S nitdedBihaysdit dériersterSoeitley vy (
Bereiche zu verbinden.

Fur die zentralen Betrachtungen von Sprachkompetenz, Lernstrategien und Studienerfolg wur-
den Bildungsauslander*innen aller Facher fur die Erhebung herangezog&erharhebungs-
bereich, der fachbezogen betrachtet wird, wurden die vier Facher Deutsch als-nedndweit-
sprache (Bachelor), Informatik (Bachelor), Medizin (StaatsexamenMingthaftswissenschaf-

ten (Bachelorjur die Untersuchungen der Studie SpraStagzt.

Zu Beginn der betrachteten Wintersemester lag jeweils der Haupterhebungszeitpunkt. Hier wur-
den beispielsweise die Sprachtests und Lernstrategiefragebdgen durchgefiihrt. Am Ende der
Wintersemester 2017/18 und 2018/19 wurden zudem Daten zu den Kiamserhoben. Dar-

Uber hinaus wurden in jedem Semester der Studienerfolg und die Aspekte der aktuellen Stu-
diensituation néher betrachtet.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass schwachere sprachliche Kompetenzen bei Studienanfan-
ger*innen mit schlechteren &faussetzungen fiir den Studienerfolg verbundand (vgl. Wis-
niewskiet al. 2020, Wisniewski et al. 2022Fs wird betont, dass Bildungsausléander*innen eine
heterogene Gruppe sind, und stereotypische Defizitzuschreibungen ihre Studienreahét
angemesen beschreiben wirden. Die Ergebnisse zeigen ferner eine grof3e Vielfalt an Sprach-
kompetenzen zu Beginn des Studiums und Probleme beim sprachlichen Zugang zur Hochschul-
bildung. Es wurde festgestellt, dass vor allem rezeptive Fahigkeiten wie Lesen unceliéren
wichtige Rolle fur den objektiven Studienerfolg in der Eingangsphase spielen. Fur den subjekti-
ven Studienerfolg und die soziale sowie akademische Integration, die wiederum fiir den objek-
tiven Studienerfolg entscheidend sind, erwiesen sich andere Bficae Faktoren als bedeut-

sam, insbesondere die Haufigkeit des Sprachkontakigeurtsch (vgl. Wisniewski et al. 2022).

Sprache stellalso auckeinen zentralen Einflussfaktor dar, insbesondere im Zusammenhang mit
Studienerfolg. Bisherige Untersuchungewie oben dargestelltkonzentrierten sich haufig auf
internationale Stichproben, wahrend Bildungsinlander*innerund speziell Lehramtsstudie-
rende ¢ als Zielgruppe bislang weniger im Fokus standén.diesem Hintergrund untersucht

die vorliegende Arbeitagielt die Bedeutung sprachlicher Kompetenzen fur den Studienerfolg

im Lehramtsstudium. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der Einbeziehung von Sprache
als Pradiktor in die Studienerfolgsforschung, um eine bestehende Forschungsliicke zu adressie-
ren.

Orientiert an der Perspektivierung von Dahm und K&&t6)wird Studienerfolg sowohl aus
einer outputbezogenen als auch einer subjektbezogenen Perspakiilleser Arbeibetrachtet.

Die outputbezogene Perspektive fokussiert objektiv messbare Indikatoren, wie beispielsweise
benotete Prifungsleistungen, die im institutionellen Rahmen erhoben werden. Erganzend rich-
tet die subjektbezogene Perspektive den Fokus auf den indilleduErfolg der Studierenden,

der aus deren eigener Wahrnehmung und Erfahrung resultiert. Diese doppelte Perspektive
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bietet eine ganzheitliche Betrachtung des Studienerfolgs und erméglicht es, sowohl institutio-
nelle als auch personliche Dimensionereriassen (vgl. das Forschungsdesign in K&}p.

Auf Grundlage der bisherigen Studien sowie in Anlehnung an Thie{(22@8) die Studienerfolg

als mehrdimensionales Konstrukt betrachten, lasst sich pnagisierteArbeitsdefinition von
Studienerfolgableiten. Studienerfolg wird hier als Fortsetzung des einmal gewahlten Studien-
fachs bzw. der Facherkombination im Lehramtsstudium verstanden, wobei der Grad des Erfolgs
durch verschiedene Dimensionen bestimmt wird. Dazu zahlen einerseits die schriftspechlich
Kompetenzen der Studierenden, die vor Studienbeginn getestet werden, und andererseits die
im Studienverlauf nach drei Semestern erzielten Leistungen, gemessen anhand beMueter
dulabschlusspifungen.Zu den Dimensionen zdhlen demnach die schriftspieobh Kompe-
tenzen und benoteten Prifungsleistungén

Ein zentrales Ziel der Arbeit besteht darin, ein eigesprachbasierteStudienerfolgsmodell zu
entwickeln, das die sprachliche Dimension als zentralen Pradiktor integriert. Dabei wird ange-
nommen, dass schriftsprachliche Kompetenzen einen wesentlichen Beitrag zum Studienerfolg
leisten. Neben objektiven Kriterien wie Prifungstengen werden auch subjektive Aspekte des
Studienerfolgs einbezogen, um ein differenziertes Bild zu erhalten. Dieses Modell orientiert sich
an den bestehenden Studienerfolgsmodellen, erweitert diese jedoch um die bisher weitgehend
vernachlassigte spragbhe Dimension(vgl. Kap. 5.1.)

2.3 Sprachanforderungemind die Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen in der
Entwicklung nachhaltiger Studierfahigkeit im Lehramtsstudium

Die Rolle der Sprache als eigenstandiger Pradiktor fur den Studienerfolg wurde bistkmg in
Forschung, insbesondere aucmiBezug auf ddseshramtsstudium selten detailliert untersucht.

In der bestehenden Literatur gibt es lediglich wenige Studien, die sich ausschlief3lich mit diesem
sprachlichen Themenbereich befassen. Beispiele hierfigl Sintersuchungen wie die bereits
vorgestellte Studie SpraStuereinzelte Studien zur sprachlichen Kompetenz von Bildungsaus-
lander*innen sowie Forschungen im Kontext der Deutschen Sprachpriufung fir den Hochschul-
zugang (DSH). Diese Studien konzentrieren sft darauf, ob und inwiefern die sprachlichen
Fahigkeiten der Studierenden in bzw. vor der Studieneingangsphase einen Einfluss auf den kinf-
tigen Studienerfolg haben kénnen. Jedoch fehlt es weitgehend an einer umfassenden und sys-
tematischen Untersuchunder Sprache als eigenstandigen und ausschlaggebenden Pradiktor
fur den Studienerfolg. Diese Forschungsliicke legt nahe, dass die sprachlichen Komfgtenzen
der Studierenden bislang noch nicht hinreichend als zentraler Faktor fur eine erfolgreiche Studi-
enperformanz in Betracht gezogen wurden.

58 Die in den gefuhrten Interviews berichtete Studienzufriedenheit wird an geeigneten Stellen mitber(icksich-
tigt und ist Teil des der Arbeit zugrundliegenden Studienerfolgsmodells, wurde jedoch nicht vordergriindig
systematisch erfasst. Genauso verhélt es sithden soziodkonomischen Variablen, die in der Teilstudie Il
erhoben wurden und Teil des Studienerfolgsmodells sind.

69 Was genauni der vorliegenden Arbeit unter Schreibkompetenz verstanden wird, wird in Kapitéher
erlautert.
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Wie bereits im Vorfeld ausgefihrt, spielen sprachliche Kompetenzen jedoch eine entscheidende
Rolle imHochschulkntext, bilden einen festen Bestandteil in universita@uarricula (vgl. Volz
2016: 105) und sind besondam Lehramtsstudium von grol3er Bedeutung, da die zukinftigen
Lehrkréafte facherubergreifend als Multiplikator*innen fir die Entwicklung und Fordedeng
sprachlichen Kompetenzen bei ihren Schuler*innen fungieren. Dennoch wundgimesondere

in der hier bérachteten Stichprobe sprachliche Kompetenzen bisher noch nicht separat ge-
messen, obwohl seit Jahrzehnten impliziert und angenommen wird, dass sprachliche Kompeten-
zen fur das Hochschulstudium von Bedeutung sind und den Studierenden im Verlauf ihres Stu-
diums fortwadhrend zunehmende Schwierigkeiten bereiten.

Aber warum scheint Sprache im akademischen Kontext insbesondere fur Studienanfanger*in-
nen derart anspruchsvoll?

Fur Fandrych et al. (2010)a. stellt Sprache die Kernkompetenz im Studium dar, und sie iden-
tifizierten in diesem Rahmen verschiedene Sprachhandlungen, die fir den akadentsohen

text an Hochschulen relevant sind. Dabei sind die sprachlichen Anforderungen, denen Studie-
rende an Hochschen begegnen, vielfaltig und komplex (vgl. Fandrych et al. 2019: 4). Die Au-
tor*sinnen argumentieren in diesem Zuge:

a! dzOK 6Syy YIYy SAYS F2NXI S %dzZ  dadzy3 FNNJ

lich-kommunikativen Herausforderungen an der Universitttrsgrol3. Denn ein erfolg-
[eighes Studiu'mAsetzt weit mehr voraus, aIsAdie :Alltagssp[achg sehr gut (in der Regel auf
RSY bA@SI dz / mUebtl:d). 0 SKSNNBEROKSY & 0
Fandrych et al. (2019) bieten eine detaillierte Ubersicht der unterschiedlichen sprachlichen
Handlungen, die fur den Studienerfolg unerlasslich sind. Diese Handlungen umfassen ein breites
Spektrum- von alltaglicher Kommunikation bis hin zur Anwendung spezifischer Fachterminolo-
gie. Im Folgenden werden die zentralen Aspekte dieser Sprachhandloagerbetrachtet und
ihre Bedeutung im Hochschulkontext diskutidts werderfolgende Komponenten sprachlicher
Handlungsfahigkeit im Studiuomterschieden

Umgang mit Alltagssprache,

Anwendung der alltaglichen Wissenschaftssprache,

Auseinandersetzung mit Fachdesn, Fachgegenstanden und Fachmethoden,
Verwendung von Fachterminologie und fachspezifischem Sprachgebrauch,
Verstandnis und Anwendung sozik@mmunikativer Praktiken und Rollen an der Univer-
sitat,

1 Beherrschung verschiedener kommunikativer Formate widsbeten und mindliche
Gattungen,

= 4 4 -4

die in der nachfolgenden Abbildung auch grafisch dargesielit (vgl. Abbl2).
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Komponenten sprachlicher Handlungsfahigkeit im Studium

Alltagssprache

sozial-

kommunikative alltsgliche
Praktiken und Wissenschafts-
Rollen an der sprache

Universitat

Sprachliche
Handlungsféhigkeit im
Studium

kommunikative
Formate

Fachterminologie
und fachspezifischer
Sprachgebrauch

(Textsorten,
miindliche
Gattungen)

Fachdenken,
Fachgegenstinde,
Fachmethoden

Abbildungl2: Sprache als Kernkompetenz im Studigigéne Darstellungn Anlemung an Fandrych et é2019:4).

Dabei werden die Alltagssprache und die alltédgliche Wissenschaftssprache unter den Oberbe-
griffen alltagssprachliche Kompetenz und alltagliche Wissenschaftssprache gefasst, wahrend die
sozialkommunikativen Praktiken und Rollen an der Universitdtdie kommunikativen Formate
(Textsorten, mindliche Gattungen) als kommunikative Formate und Praktiken zusammengetra-
gen werden. Die Komponenten Fachdenkegegenstande;methoden, die Fachterminologie
sowie der fachspezifische Sprachgebrauch werden aantErminologie und Fachdenken ge-
zahlt.

2.3.1 Alltagssprache und alltagliche Wissenschaftssprache

Die Alltagssprache ist die Basis fur die tagliche Kommunikation der Studierenden. Sie beinhaltet
die Fahigkeit, sich auch in informellen Kontexten klar und angemessen auszudriicken. Diese
Kompetenz isentscheidend, um soziale Kontakte zu knipfen und siater universitaren Ge-
meinschaft zurechtzufinden (vgl. Fandrych et al. 2019: 5).

Erganzend zu der Alltagssprache ist auch die alltagliche Wissenschaftssprache im universitéaren
Kontext von grof3er Bedeutung. Diese Form der Sprache wird in wissenschaflichixten
verwendet, bleibt jedoch in der Regel allgemeinverstandlich. Sie ermdglicht es den Studieren-
den, wissenschaftliche Inhalte so zu vermitteln, dass sie auch von Personen auf3erhalb des spe-
zifischen Fachgebieterstanden werden kénnerabeiwird deutlich Bezug zu dem viel zitier-

ten Konzept der alltaglichen Wissenschaftssprache (AWS) nach Ehlich (u. @et@98inen

aLKNJ oRSNJ FffUGN3IEftAOKSY 2A3aSyaoOKIFaaaLINT Of
Mittel an, derer sich die meisten Wissenschaftégich oder &hnlich bedienen, die allge-
YSAYSY YIFGSI2NASY 6AS ao! NElF OKSdaX a2 ANJ dzy 3«
spezifische wissenschaftliche Gebrauch, der vom System etwa der Konjunktionen und
RSNJ 1 2YLX SESNBY {Bithi198:3@SYl OKi 6ANRAG 6
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Wahrend also die spezifische Fachsprache der einzelnen Disziplinen oft als trennendes Element

in der interdisziplindren Forschung und Kommunikation wirkt, fungiert die allgemeine oder all-

tagliche Wissenschaftssprache als verbindendes Element. Herebtexdhen versteht man un-

ter sprachlichen Strukturen in diesem Kontext demnach Elemente, die diszipliniibergreifend in

der Hochschulkommunikation genutzt werden, im Gegensatz zum spezifischen fachwissen-
schaftlichen Wortschatz (vgl. Fischer/Moll 2002: ABjhrend frihere Forschungsansatze zur

deutschen Wissenschaftssprache und deren Vermittlung hauptséchlich die Fachterminologie
betonten, legt Ehlich den Fokus auf sprachliche Strukturen, die fashédisziplitibergreifend

zwischen den Fachwdrtemxisteren (vgl. Ehlich 1999: 8)ie altaglicheWissenschaftssprache

GANR a2YA0 Ff& RAS aaSidl aLINI OKS vefstandgnRehiBh Ay a (A (
1995: 344)Steinhoff (20@) spricht in seiner Studie von alltdglicher Wissenschaftssprache als

a dzY F dzy | G Al2fytl § IABRASINNISOKS G 0 { §SAYK2FF HAanTyY yol0®

Fandrych et al. (vgl. 2019: Betonen, dass AWStrukturen eng mit typischen sprachlichen
Handlungen verknipft sind. Die folgende Tabelle veranschaulicht einige dieser Zusammenhange
systematisch:

Tabelled: AWSStrukturen in Verbindung mit typischen niesprachlichen Handlungen
(eigene Darstellungn Anlemungan Fandrych et al. (2019: 5)

Funktion Nicht-sprachliche Handlung Sprachliche Realisierung

Argumentationsverlauf

Bewegung im Raum

einer Frage nachgehen; auf eing
Aspekt zuriickkommen

Argumentationsverlauf

Handlung des Bauens und For-
mens

die Grundlagen schaffen fur et-
was; etwas abgrenzen von etwa|
anderem; an etwas ankntpfen

etwas auf eine bestimmte Weissg

Beschreibung unterschiedlicher | Visueller Wortschatz
Positionen betrachten; eine andere Perspel

tive einnehmen

etwasherausarbeiten, aufdecke
ein weiteres Argument heranzie;
hen

Auseinandersetzung mit einem | Ausdriicke der physisei@umli-
Sachverhalt chen Handlung

Diese Beispiele zeigen exemplarisch, dass der wissenschaftliche Gebrauch von allgemeinsprach-
lichen Ausdriicken besonders wichtig fir das Verstandnis der deutschen Wissenschaftssprache

ist. Strukuren und Begriffe, die auf den ersten Blick unproblematisch erscheinen, weil sie auch

in der Alltagssprache verwendet werden, stellen haufig eine besondere Herausforderung fir
Studierende dar (vgl. Fischer/Moll 2002: 43jes liegt ua. auch daran, daghe wissenschatftli-

che Nutzung vieler dieser Ausdriicke nicht in den Ublichen deutschen Wérterblchern zu finden

Aald o@3atd 9KEAOK mMpphpY MoFdod 5SNI ONBSND RSNI |
umgéanglicheVorschule der WissenschafiEhlich ®95: 347, Hervorhebung im Original) und
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bildet zugleich eine wesentliche Grundlage flr die wissenschaftssprachliche Sozialisation aller
Studienanfanger*innen.

Waéhrend Ehlich und auch andere Forscher*innen haufig die Herausforderungen im Umgang mit
der alliaglichen Wissenschaftssprache bei Studierenden mit Deutsch als Zweitsprache untersu-
chen und dokumentieren, zeigen Studien wie die von Steinhoff (2007) und Pohl (2007), dass
auch fur Erstsprachler*innen der Erwerb wissenschaftlicher Sprachkompetenzen lesaumdér

und schrittweiser Prozess ist. Fandrych et al. (2019) konstatieren zusammenfassend wie folgt:

a! tft SNRAYy3IaA Aad Sa I dzOK FNN { §dzRASNBYRS> RA
ein anspruchsvoller Schritt vom schulischen zum universitarere®eir und Sprechen. Fur
internationale Studierende ist dieser Schritt selbstverstandlich noch deutlich gréRer. Insbe-
sondere mussen sie lernen, wie sie mit bestimmten Formulierungsmustern wissenschatftlich
argumentieren, erklaren, referieren, schlussfolg&innenc wie also sprachliche Muster,
gAhaaSyaoOKI Tt AOKSa 5Sy 1Sy dzyR (FaOgK é&dly Tdzyi
2019: 5)/°

2.3.2 Fachterminologie und Fachdenken

Neben der Alltagssprache und der alltaglichen Wissenschaftssprache stellen die Fachterminolo-
gie und das Fachdenken ein weiteres sprachliches Handlungsfeld im universitdren Kontext dar.
Ein umfassendes Verstandnis der Denkweisen und Methoden des jew&iighgebiets ist von
zentraler BedeutungDabei wird hervorgehobemass Studierende die spezifischen Denkstruk-
turen und Methodologien ihrer Disziplin verinnerlichen mussen. Dies beinhaltet die Fahigkeit,
fachspezifische Probleme zu erkennen, zu analysiendrii6sungen zu entwickelDaruber hin-

aus ist es wichtig, dass Studierende sich intensiv mit den Fachgegenstanden ihrer Disziplin aus-
einandersetzen. Dies erfordert nicht nur theoretisches Wissen, sondern auch die praktische An-
wendung dieses Wissens inrgehiedenen Kontexten (zusammengefasst unter dem Aspekt Aus-
einandersetzung mit Fachdenken, Fachgegenstanden und Fachmej{edeabd: 6).

Daneben stellen die Fachterminologie und der fachspezifische Sprachgebrauch eine zweite wich-
tige Saule dieses sprachlichen Handlungsfeldedddreisind das Verstandnis und der korrekte
Gebrauch von Fachterminologie essenziell fir eine erfolgreicheaheile am jeweiligen fach-
wissenschaftlichen Diskurs. Studierende sollten die spezifischen Begriffe und gangigen Aus-
drucksweisen ihres Fachbereichs beherrschen und anwenden kdnnen. Dies ermdglicht es ihnen,
sich prazise und fachlich korrekt auszudriicken sdwrmaplexe Sachverhalte klar und deutlich

zu kommunizieren (vgkbd).

aWClF OKOSANATFSE aAYyR KNdzZFA3 ¢SAt @2y¢ 1 2YLX
und diese wiederum sind Ergebnis von Forschung und wissenschatftlicher Theoriebil-
dung. Einen Fattegriff zu lernen, bedeutet also, sich mit dem Fachdenken, mit For-
d0Kdzy 3aNRAR OKldzydSy dzyR C2NBOKdzy3a3I8@OKAOKGS

70 Auf die besonderen Fiktionen der (A)WS und insbesondere hinsichtlich der (universitaren) Schriftlichkeit,
die in der vorliegenden Arbeit im Fokus steht, wird im Verlaufe des Kapitels noch ndher eingegangen.



2 Zusammenhénge von Studierfahigkeit, Studienerfolg uhdfseprachlichen Kompetenzen im Lehramtskontext 66

Wahrend demzufolge die alltagliche Wissenschaftssprache solche sprachlichen Strukturen und
Ausdrucksweisemimfasst, die disziplintibergreifend verwendet werden und der allgemeinen
Kommunikation im wissenschaftlichen Rahmen dient, uma. @uch die interdisziplinare Kom-
munikation zu erleichtern, umfasst die Fachsprdéhagegen eine spezifische Terminologie fii

ein bestimmtes Fachgebiet, welche meistens auch nur exklusiv innerhalb dieser Disziplin ver-
wendet wird.

2.3.3 Kommunikative Formate und Praktiken

Dieses sprachliche Handlungsfeld charakterisiert sich zum einen durch das Verstandnis und die
Anwendung sozidkommunikativer Praktiken und Rollen an der Universitat und zum anderen
durch die Beherrschung verschiedener kommunikativer Formate wie Textsorten und mundliche
Gattungen.

An Universitaten gibt es eine Vielzahl von Textsorten und mindlichen Gattungen, die in F
schung und Lehre genutzt werden. In der Forschung sind wissenschaftliche Artikel, Monogra-
phien und Poster wichtig, wahrend in der Lehre Einfihrungen, Vorlesungsskripte, Prasentations-
folien, Mitschriften sowie Hausuind Seminararbeiten verwendet werden.ikdliche Formate
umfassen Vorlesungen, Seminargesprache, studentische Prasentationen und Arbeitsgruppenge-
sprache(vgl.ebd. 6f.). Insbesondere die mundlichen Gattungen sind mit den skarmmuni-

kativen Praktiken und Rollen an Universitaten verbunderdenotschen Hochschulkontext wird

eine aktive und selbststandige Mitarbeit der Studierenden erwartet, was sich von den Erwartun-
gen in anderen Landern eventuell unterscheiden kann.

a! dzOK KASNI T SA3G aA0OK [ 6SNI RAS rdedhdhdzy 38821 A
der Schule eine aktive kommunikative Beteiligung und Selbststandigkeit bei der Losung

von Problemen und Aufgaben erwartetuch, wenn man noch kein Experte bzw. keine
OELISNIAY FNN SAYy ebddaliAaYYiSa ¢KSYLF Aada o

Auch das Verfassen von sctiichen Texten stellt insbesondere zu Beginn des Studiums eine
Herausforderung dar. Studierende mussen im frihen Verlauf ihres Studiums lernen, verdeckte
Kritik und die Darstellung eigener Positionen in wissenschaftlichen Texten zu erkennen und ei-
genstandy zu formulieren, wahrend sie auf Quellen adaquat Bezug nehmen und ihre Arbeiten
klar strukturieren. Hierbei handelt es sich fir sie um grof3tenteils unbekannte Schreibanforde-
rungen, mit denen sich Studierende insbesondere in der Studieneingangsphasenkerifise-

hen (vglebd: 7).

M Im Gegensatz zur Fachsprache ist die Bildungssprache ein schulksmtsrukt, das darauf abzielt, Schu-
lertinnen den Zugang zu schulischem Wissen und Schulerfolg zu ermdglichen. Sie zeichnet sich durch eine
hohere sprachliche Komplexitat und Abstraktheit aus, die tber die Alltagssprache hinausgeht. Im Gegensatz
dazu bezht sich Fachsprache auf die spezifische Terminologie und Ausdrucksweise, die in einem bestimmten
Fachgebiet, haufig im universitaren oder beruflichen Kontext, verwendet (gl bspw. Gogolin/Duarte

2016).
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2.3.4 Zusammengefiihrte Perspektiven: Sprache im Zentrum universitarer Anforderun-
gen

Insgesamt lasst sich konstatieren, dass die sprachlichen Handlungsfelder im universitaren Kon-
text sehr komplex sind sie umfassen verschiedene Asfeekler mindlichen und der schriftli-

chen Kommunikation, die sowohl im akademischen als auch im sozialen Kontext von Bedeutung
sind. Diese erfordern wiederum von den Studierenden sowohl fachliche als auch sprachliche
Kompetenzen, die im Verlauf des Studiuemswickelt und ausgebaut werden miussen. Zusam-
mengefasst zeigt sich, dass Sprache an der Universitat eine multifunktionale und integrale Rolle
spielt. Sie ermoglicht nicht nur die Kommunikation und den Wissenstransfer, sondern auch die
soziale Integrationnd das Verstandnis komplexer wissenschaftlicher Zusammenhénge. Die Ent-
wicklung sprachlicher Kompetenzen auf &uf3erst verschiedenen Ebenen ist daher eine grundle-
gende Voraussetzung fur den erfolgreichen Abschluss eines Studiums.

Die nachstehende Abbildungedit das dieser Arbeit zugrundeliegende Verstandnis von Sprache
im universitaren Rahmen dar. Sie ist angelehnt an Fandrych &Cdl9) (vgl. Abbl3), stellt
jedoch die Verbindungen der verschiedenen sprachlichen Handlungsfelder im universitaren
Kontext hierarchisch in den Mittelpunkt

Fachsprache|Fachsprache |Fachsprache

alltdgliche Wissenschaftssprache (AWS)

(sozial-Jkommunikative

Alltagssprache Formate & Praktiken

Kompl exitatsgrad >
|

Abbildungl3: Sprachliche Handlungsfelder im universitdren Kontext
(eigene Darstellungn Anlehnung an Fandrych et al. 2019)

Dabei bildet die Alltagssprache die Basis und ist direkt mit der alltdglichen Wissenschaftssprache
verbunden. Sie dient der taglichen Kommunikation und dem sozialen Austausch unter Studie-
renden. (Sozia)kommunikative Formate und Praktiken sind ebenfalls eng mit der AWS ver-
knupft und beeinflussen sowohl die Alltagssprache als auch die Fachsprache. Diese beinhalten
soziale und kommunikative Praktiken und Rollen, die an der Universitat wichtigwsadiwa

das Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten, Prasentationen und die Teilnahme an Semina-
ren. Die alltagliche Wissenschaftssprache stellt eine zentrale Komponente dar, die zwischen der
Alltagssprache und der Fachsprache vermittelt. AWS umfasstidiche Mittel, die in verschie-
denen wissenschatftlichen Disziplinen &hnlich genutzt werden, um wissenschatftliche Inhalte ver-
standlich zu kommunizieren. Die Fachsprache hingegen steht in direkter Verbindung zur AWS,
ist jedoch spezifischer fur einzelnesBiplinen. Sie enthalt spezifische Terminologien und Aus-
drucksweisen, die innerhalb eines bestimmten Fachgebiets verwendet werden. Die verschiede-
nen Kastchen fir Fachsprachen in der Abbildung zeigen die Vielfalt und Spezialisierung in den
verschiedenen Dmplinen.

Zusammenfassend illustriert die Grafik, dass die sprachliche Handlungsféahigkeit im universitaren
Kontext auf mehreren Ebenen stattfindet. Beginnend mit der Alltagssprache, die die Grundlage
fur alle weiteren Sprachhandlungen bildet, vermittelte dalltagliche Wissenschaftssprache
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zwischen der allgemeinen Alltagssprache und den spezialisierten Fachsprachen der verschiede-
nen Disziplinen. Gleichzeitig sind sckiainmunikative Formate und Praktiken essenziell fir den
erfolgreichen akademischen Austa und die Teilnahme an der universitaren Gemeinschaft.
Diese Komponenten sind eng miteinander verknupft und unterstreichen die Komplexitat der
sprachlichen Anforderungen, denen Studierende an Hochschulen wiederkehrend begegnen.

Wie Ehlich bereits idahr 2003 konstatiertehandelt es sich demzufolge im Kontext von Hoch-
d0KdzZ Sy dzY oa@SNBELINI OKf AOKUGS LyadAddziaxzySya
Institution zeigt, dass Lernen als eine grundlegende menschliche Fahigkeit sowohl fm prak
schen Umgang mit der Welt als auch durch Sprache erfolgegwdl. 16f.).

a5 & dzy A @S N&Wissen il v&dhtadhliciies WiSsén. Die Universitat ist, wie
die Schule, eine versprachlichte Institution. Dies bedeutet, da[f3] [sic] das Lerden in
Universitat sich spezifischer Diskuusid Textformen bedient. Dies gilt fir alle Bereiche

09K

der universitaren Arbeit, die Forschung, die Lehreund dR Y A Y A & 8bNI1IH)A 2 Y & O

2.3.5 Schreiben als SchlusselkompetemzStudium

Da h dieser Arbeit die Schtifchkeit im Fokus steht, stellt sich nun die Frage, welchen Stellen-
wert das Schreiben demzufolge im Hochschulstudium hat?

Wie bereits ausgefuhrt, sind Sprachhandlungen im universitdren Kontext gepragt von hoher
Komplexitat und stellen Studierende vor etiga Herausforderungen. Diese Komplexitat ergibt
sich zum einen insbesondere aus der Notwendigkeit, dass verschiedenartige sprachliche Regis-

GSNE ¢SEG&az2NISy dzyR 5Aa1dzNBLINI 14GA1SY |y RSN

herrscht werden missen. Zuanderen erfordern ebendiese Sprachhandlungen nicht nur ein
Verstandnis fachlicher Inhalte, sondern auch die Fahigkeit, diese in einer kohérenten und prazi-
sen korrekten Weise sowohl schriftlich als auch mundlich wiederzugeben. Und eben diese Kom-
plexitat madit die Beherrschung der Sprachhandlungen im universitaren Kontext so anspruchs-
voll. In dieser Arbeitvird der Fokus auf die universitaren schriftsprachlichen Kompetenzen ge-

f SAGX AyaoSaz2yRSNB I dzOK @2NJ RSY | Ay{iSNHNHzyRZ

/////

wissenschaftliche¥ 2 YYdzy A { | G A2y & 6 9 K DehrOnodefnd \Bissénachadt bea o Y
deutet, dass ihre Ergebnisse 6ffentlich gemacht und zur Diskussion gestedén (vgl. Wein-

rich 1995: 3Graefen 1997: 57ff.) und wissenschaftliche Texte dabei nicht nur darauf ausgelegt
sind, Informationen zu Ubermitteln, sondern auch Diskussionen anzornage die Mdglichkeit,

sich mit dem neuen Wissen kritisch auseinanderzusetzen (vgl. V6lz 2016: 21). Dies bedeutet,
dass neue Erkenntnisse immer zur Diskussion stehen und in der wissenschaftlichen Gemein-
schaft gepruft werden mussen. Wissenschaftskommurikatindet somit Gberwiegend in
schriftlicher Form statt, die eine immerzauitristische Struktur aufweist (vgl. Ehlich 1993: 28f.).

Das Schreiben spielt zudem eine zentrale Rolle bei der Aneignung von Fachwissen, indem Stu-
dierende sich durch das Verfassgissenschaftlicher Texte das Wissen im Laufe ihres Studiums
erschlieen. In diesem Prozess der schriftlichen wissenschaftlichen Kommunikation wird beste-
hendes Wissen nicht nur weitergegeben und diskutiert, sondern auch neues Vgessenert

(vgl. Volz 206: 106). Diessogenannteepistemische Funktioder Schriftlichkeit bezieht sich

auf die Rolle der Schrift in der Wissensgenerierung wedarbeitung. In wissenschaftlichen

M 0
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Kontexten ermdglicht Schriftlichkeit, dass komplexe Gedanken, Theorien und taysehgeb-

nisse systematisch festgehalten, strukturiert und weiterentwickelt werden kénnen. Durch das
schriftliche Festhalten wird Wissen nicht nur dokumentiert, sondern auch in eine Form gebracht,
RAS SAyS GASTSNB wSTFt SE Aideyh didScReidentiéntdas $@reiBeNI | dzo
bewusst als Werkzeug zur Steigerung kognitiver Komplexitatszustande einsetzen kénnen. Das
Schreiben wird so zu einem Wissen schaffenden, oft auch zu einem Wissen strukturierenden

und klarendert NPT Sadda o0t@®EIIk{ iSAYK2FTF H

Hinzu kommt, dass das schriftiche Kommunizieren eine Form der asynchronen Kommunikation
darstellt, die auch algerdehnte Kommunikatiobhezeichnet wird. Asynchron weist dabei darauf

hin, dass schriftiche Kommunikation zeitlich und raumlichtréchdie unmittelbare Anwesen-

heit von Sender und Empfanger gebunden ist (anders als bei der mindlichen Kommunikation).
Da der Schreibende wéahrend der Textproduktion keinerlei Kontrolle dariiber hat, wie der Emp-
fanger den Text interpretieren wird, ist es enheidend, dass er sich klar, prazise und verstand-
lichausdriickt (vgl. Ehlich 1983).

Es wird deutlich, dass die Anforderungen beziglich der Schriftlichkeit im universitaren Kontext
hoch sind, was sie zu einer zentralemd anspruchsvollen Kompetenz im Siweh macht. Das
Schreiben ist laut Kruse (2007) besonders effektiv, weil es

1. eine tiefe Auseinandersetzung mit Fachinhalten erfordert und Verstandnislicken auf-
deckt.

2. kritisches Denken fordert, indem es Denkprozesse strukturiert und hinterfragt.

3. Kreativitatunterstitzt, indem es Studierende zu einer eigenstandigen Darstellung der
eigenen Gedanken hinfuhrt.

4. intertextuelle Verbindungen schafft, die die eigene Arbeit in den wissenschaftlichen Dis-
kurs einbinden.

Schreiben ist damit mehr als eine Kompetenes ig ein zentraler Teil des wissenschaftlichen

I NDSAGSya o3t d YNVzZAS wnntyY pFFPOD 5F0SA awodi
RSa 2A3aaSyaSNBSNba Iy RSN ! YABSNEREAGNGD ! yRSNE
geschrieben. Daraus el sich der Doppelcharakter universitarer Textsorten, die gleichzeitig als
Ubungsdzy R t NNFdzy3aft SAalddzy3aSy yaSaSKSy 46SNRSya
KFy3d awAade RAS CNKAIISAGT 12yGSEGIFyasSwSaaSsSy
Bildung, sondern auch eine Voraussetzung des Lernens, ohne die Hochschulunterricht nicht
a0 0GFAYRSY (+Fyyda O0YNHzZASk/ KAGST wamnyY mMntod C
|l AYaAOKG y206SyYRAIY awnX6 | fa AfARdRMFMESsadDApSt dzy R
pelcharakter des Schreibens spiegelt sich auch im Dig¥ritisg to Learrund Learning to Write

wider. Der Ansat¥Vriting to Learrbetont die Funktion des Schreibens als Lernwerkzeug. Durch

das Schreiben setzen sich Studierea#iv mit den Inhalten auseinander, strukturieren ihr Wis-

sen und vertiefen ihr Verstandnis. In diesem Sinne fungiert das Schreiben als epistemisches
Werkzeug, das den Wissenserwerb direkt unterstitzt. Im Gegensatz dazu foklsaignng to

Write auf das Erlernen von Schreibfahigkeiten. Hier geht es darum, die spezifischen Anforderun-

gen und Konventionen wissenschaftlicher Textsorten zu verstehen und anzuwenden. Studie-
rende missen lernen, Texte nicht nur inhaltlich korrekt, sonderch stilistischund strukturell
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angemessen zu verfassen, um die akademischen Standards zu erfillen (vgl. Es@hilipp
2021).

Es ist ferner festzuhalten, dass der Erwerb von wissenschaftlichen Schreibkompetenzen dabei
nicht nur fur L2Studierende (Studierende mitreer nichtdeutschen Erstsprache) ein anspruchs-
voller Prozess ist (vgl. bspw. V6lz 2016), sondern sich auch-8iudierende (Studierende mit

der Erstsprache Deutsch) als durchaus herausfordernd gestalten kann (vgl. bspw. Steinhoff 2007,
Pohl 2007). DiesBefunde decken sich mit Ergebnissen aus den Studien von Arras (2012) und
Marks (2015)in denen sowohl Befragungen von Studierenden als auch von Dozierenden statt-
fanden. Beide Gruppen empfandenau.folgende Sprachhandlungen wie das Schreiben zusam-
menhargender, strukturierter Texte, das schriftliche Formulieren eigener Gedanken, das Zitie-
ren und Wiedergeben fremder Meinungen und das Verstehen und Verwenden akademischer
Sprache als besondesshwierig (vgl. Arras 2012: 145, vgl. Marks 2015: 24f.). Udgegem
Kontextstellten die Dozierenden fest, dass auch deutsche Studierende &hnliche Schwierigkeiten
insbesondere beim Schreiben haben. Ahnliche Befunde zeigen sich im Sprajkd, in dem

nicht alle LiStudierendgKontrollgruppe) diein der Studie éne TestDafSchreibaufgabe bear-
beiten sollten, das hdchstmogliche Bewertungsniveau TDN5 (Vighiewski et al. 202Kap

3.2.1) erzielen konnten.

Der Ubergang vom schulischen zum universitaren Schreiben (und Sprechen) stellt demzufolge

auch fur Studierede, die das deutsche Schulsystem durchlaufen haben, eine erhebliche Her-
ausforderung dar. Denn wie Steinhoff (2007) konstatiert, kommen Studienanfanger*innen mit
bestimmten kognitiven, kommunikativen und schriftsprachlichen Fahigkeiten aus der Schule an

die Universitat und haben bereits erste unterschiedliche Erfahrungen mit verschiedenen Texts-

orten gesammelt. Zwar haben sie in der Oberstufe grundlegende Einblicke in wissenschaftliche
respektive wissenschaftspropadeutische Texte gewonnen, doch das spezifimsenschafts-

sprachliche Repertoire missen sie noch erlernen. Dies erfordert eine aktive und zeitintensive
Auseinandersetzung mit den Standards wissenschatftlicher Texte, die in der Regel erst wahrend

des Studiums stattfindefvgl. Steinhoff 2007: 2). &dftlichkeit betrifft demzufolge alle Studie-

NEYRSY 3t SAOKSNXIGSY 6dzyF 6 KNYy3IAI @2y AKNBNI 9N
Modus universitarer Kommunikation, ja vielleicht deren wichtigster Modusé 9 Kf A OK wHAann’
und daher hat es im Hochschulgium einen besonders hohen Stellenwert.

Dittmann et al. (2003) haben in ihrer Untersuchung zu Schreibproblemen im Studaurnent-

rale Anforderungen und Kompetenzen fir das wissenschaftliche Schreiben identifiziert. Ihre
Analyse zeigt, dass das wissenschaftliche Schreiben im Studium weit mehr erfordert als grund-
legende sprachliche Fertigkeiten. Die folgenden Kompetenzbersioddaut den Autor*innen
entscheidend, um die Herausforderungen des wissenschatftlichen Schreibens im Hochschulkon-
text zu bewaltigen (vgl. Dittmann et al. 2003): Eine grundlegende Voraussetzung ist die Beherr-
schung der Schriftsprache, die die korrekte Redreibung, Grammatik und Zeichensetzung
umfasst. Diese sprachlichen Grundlagen sind entscheidend, um klare und prazise Texte zu ver-
fassen, doch zeigen Studien, dass viele Studierende hier noch Schwachen aufweiséad (vgl.
157f.). Ein weiteres wichtigeElement ist die Textsortenkompetenz, die es erméglicht, die spe-
zifischen Merkmale und Anforderungen unterschiedlicher wissenschatftlicher Textsorten zu ver-
stehen und anzuwenden. Je nach Fachrichtung und Textgattung variieren die Anforderungen,
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was eine geielte Auseinandersetzung mit diesen Textformen notwendig machtefvdt. 158).
Zusatzlich mussen Studierende laut Dittmann et al. (2003) eine Stilkompetenz entwickeln, um
den fur ihre Disziplin typischen wissenschatftlichen Stil zu treffen. Dies urdtss$terstandnis

und die adaquate Anwendung von disziplinspezifischen Merkmalen wie der Verwendung von
Metaphern oder der Iciorm in wissenschaftlichen Texten (\ad). Die rhetorische Kompe-

tenz ist ebenfalls essenziell, da sie die Fahigkeit umfasginfente systematisch und logisch

zu strukturieren. Eine Uberzeugende wissenschaftliche Argumentation erfordert eine klare und
koharente Argumentationslinie sowie deren fundierte Begriindung ébgl). Ein weiterer wich-

tiger Aspekt ist die intertextuelledfpetenzo AY hNAIAYylFf G5AS CNKAILSA
Text. ST NISYyWwosz RAS Sa SNX¥I 3IftAOKGX SA3ASYS C2NEOK
teratur einzuordnen. Wissenschatftliches Schreiben ist eng mit der Auseinandersetzung der be-
stehenden Brschungsliteratur verbunden, was eine prazise und kontextualisierte Verknupfung
eigener und fremder Arbeiten erfordert (vgbd. 158f.). Nicht zuletzt ist die Lesend Rezep-
tionskompetenz von grofRer Bedeutung. Diese Kompetenz ermdglicht es den Staeierevis-
senschaftliche Texte kritisch zu analysieren und die Argumente auf ihre Stichhaltigkeit und Logik
zu prufen. Diese Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung ist unerlasslich, um die Qualitat der
wissenschaftlichen Diskussion zu gewahrleisten umdeigens verfasste Texte entsprechend

den wissenschaftlichen Standards zu formulieren @lgdl. 159). Zusammengefasst erfordern

all diese Kompetenzen eine umfassende Auseinandersetzung und kontinuierliche Praxis seitens
der Studierenden, um den Anfordengen des wissenschaftlichen Schreibens im universitaren
Kontext gerecht zu werden.

In den bisherigen Ausfuhrungen wurde die zentrale Rolle der Schriftlichkeit im akademischen
Kontext verdeutlicht. Schreilompetenzenim akademischen Kontext fungeralsSchlissel zur
Entwicklung nachhaltiger Studierfahigkeit und als eine zentrale Methode der Wissensvermitt-
lung und-generierung in der Hochschulbildung. Bereits Kruse (1997) hob im Jahr 1997 die Rolle
des Schreibens im universitaren Kontext deutlich hervor:

a2 A33aSYyaoKlFIFif A0OKSa { OKNBAOSY SyiaOKSARSI
schaftliche Karrieren. Dennoch wird es an keiner deutschen Hochschule systematisch ge-
lehrt. Es herrscht falschlicherweise die Meinung vor, dal [sic] mit dem Abitur genu-
gend Schreibfertigkeiten erworben sind, um auch wissenschaftliche Texte bewaltigen zu
konnen. Den Studierenden an unseren Hochschulen fehlen nach meinen Erfahrungen
klare Vorstellungen davon, was sie tun sollen, wenn sie einen wissenschaftlichen Text
schreben sollen. Sie haben weder von den Textmustern noch von den auszufiihrenden
I NDSAGAAaOKNAGGUSY SAy (fFNBa . AfRZI 3ISa0KgSA
f AOKW | dzAYlIOKlid {AS aAyR 06SAY {OKNBAOGSY ¢
verwied Sy dzy R | dzZF LYAGFGA2Yy P W5dzNOKOSATGSY waAa
héren bekommen, wenn sie Probleme mit ihrer Haltsxamensoder Doktorarbeitha-
0Syd O0YNHzAS mMmppTY MMO D
Insgesamt wird deutlichdass Schreibkompetenzen eine grundlegende Voraussetzung fir den
Studienerfolg und die aktive Teilnahme am akademischen Diskurs darstellen. Die spezifischen
Anforderungen und Standards der universitaren Schriftsprache erfordern von Studierenden eine

intensive Auseinandersetzung niwissenschaftlichemnSchreiben, g im Laufe des Studiums
weit Uber schulische Schreibkompetenzen hinausgenht.
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2.4 Zwischenfazit Zusammenspiel von Studierfahigkeit, Studierbarkeit,
Studienerfolg undschriftsprachlichen Kompetenzen

Zusammenfassend l&sst sich konstatieren, dass die Konstrukte Studierfahigkeit, Studierbarkeit,
Studienerfolg und schriftsprachliche Kompetenzen in einem komplexen, wechselseitigen Zusam-
menhang stehen und sich auf unterscHieden Ebenen gegenseitig beeinflussen. Die Studier-
fahigkeit umfasst die individuellen Voraussetzungen und Potenziale der Studierenden, die fur
ein erfolgreiches Studium erforderlich sind, darunter insbesondere kognitive, motivationale und
schriftsprachlibe Kompetenzen. Im Gegensatz dazu bezieht sich die Studierbarkeit auf die struk-
turellen und institutionellen Bedingungen des Hochschulsystems, wie die curriculare Gestaltung
und Ressourcenausstattung, die das Studium ermdglichen und fordern.

Der Studienendlg ist das Ergebnis dieser Wechselbeziehung zwischen der Studierféhigkeit der
Studierenden und den institutionellen Rahmenbedingungen der Studierbaided. dabei
scheinenschriftsprachliche Kompetenzen eizgentrale Rolle zu spielerSie sind essenzidilr

das Verstehen, Bearbeiten und Kommunizieren wissenschatftlicher Inhalte und tragen maf3geb-
lich dazu bei, dass Studierende sich aktiv am wissenschaftlichen Diskurs beteiligen und schriftli-
che Arbeiten erfolgreich verfassen kdnnen. Damit scheinen diesg&tenzen nicht nur unmit-

telbar den Studienerfolg zu beeinflussen, sondern bilden auch die Grundlage fur die langfristige
Entwicklung wissenschatftlicher Fahigkeiten.

Wenn Sprache, insbesondere Schriftsprache, eine so grundlegende Bedeutung hat, stiét sich
Frage, ob und inwiefern schriftsprachliche Kompetenzen zu Beginn des Studiums als potenzieller
Pradiktor fur den Studienerfolg dienen kdénnen. Das Sprachassessskahti@bietet eine
Grundlage, um diese Kompetenzen zu erfassen, doch bleibt offen,mwrelchem Ausmalf3

sie tatsachlich pradiktiv fir den Studienerfolg sind. Diese Frage ist zentral, um frihzeitig gezielt
Ansatzpunkte flr die Starkung der Schreibfahigkeiten im Hochschulkontext zu identifizieren und
weiterzuentwickeln.

Im folgenden Kapitekird vor dem Hintergrund der dargestellten Ubersicht der Schreibanforde-
rungen und ihrer Relevanz im Hochschulkontext dargelegt, wie die Schreibkompetenzen der Stu-
dierenden zu Studienbeginn erfasst werden kdénnen. Die Relevanz, diese Kompetenzen genauer
zu untersuchen, ergibt sich aus der Annahme, dass wissenschaftspropéadeutische Schreibkom-
petenzen bereits ein potenzieller Pradiktor fir den Studienerfolg sein kénnten. In diesem Zu-
sammenhang wird auf das Onli$prachassessme®@kalL® eingegangen, welches daf ab-

zielt, die sprachlichen Kompetenzen der Studierenden bereits zu Beginn des Studiums zu erfas-
sen und darauf aufbauend diese gezielt zu férdern. Die Frage, ob diese wissenschaftspropadeu-
tischen Schreibkompetenzen als Einzelpradiktor fir den Studidgeitiagieren kénnen, ishi

dieser Arbeit von besonderer Bedeutung. Ein positiver Zusammenhang zwischen den durch
SkalL&® gemessenen Kompetenzen und dem Studienerfolg konnte zudem darauf hindeuten, dass
sich auch die Wissenschaftssprache im Verlauf desudsdentsprechend (weiteyentwickelt.
Allerdings bleibt dies eine vorsichtige Annahme, die einer weiteren empirischen Untersuchung
bedarf, da die vorliegende Arbeit die Entwicklung der Wissenschaftssprache im Studienverlauf
nicht explizit betrachtet. Walkend jedoch zahlreiche Studien den Zusammenhang zwischen der
Abiturnote und dem Studienerfolg untersucht haben (vgl. Kap. 2.2), bleibt zu beachten, dass die
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Abiturnote keine spezifische Deutschn&tdarstellt.Diese Dissertation setzt daher mit dem Ein-
satz vonSkaL® an einem anderen Punkt an: Sie extrahiert und misst gezielt die sprachlichen
Kompetenzen in der deutschen Sprache zum Zeitpunkt des Ubergangs von der Schule (im Regel-
fall) zur Hochschule. Dadurcletet sieeventuelleinen differenzierteren Blick auf die Rolle der
Sprachkompetenzen im akademischen Kontext, der Gber die allgemeine Aussagekraft der Abi-
turnote hinausgebkn konnte Und auch die Deutschnote bildet eine kumulative Summe aus un-
terschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten ab. In Anbetracht der bisherigen Analyse der zent-
ralen Bedeutung von Schriftlichkeit und von wissenschaftlichem Schreiben im akademischen
Kontext wird im nachsten Kapitel untersucht, wie das OrBpeachassessmefskalLa®ur Er-
fassung dieser Kompetenzen beitragen kann. Dabei wird im empirischen Teil dieser Arbeit der
Frage nachgegangen, ob und inwieweit diese sprachlichen Kompetenzen als Pradiktor fir den
spateren Studienerfolg dienen kénnen.

2 1n NordrheinWestfalen ist die Abiturnote zwaein allgemeiner Indikator fir den Studienerfolg, sie muss
jedoch nicht zwangslaufig das Fach Deutsch umfassen oder eine spezifische Note im Fach Deutsch widerspie-
geln. Das liegt daran, dass die Schiler*innen in der Oberstufe ihre Facherkombinatios¢maélen kénnen,

und Deutsch zwar haufig, aber nicht zwingend als Leistungskurs gewahlt wird. Zudem flieRen die Leistungen
aus verschiedenen Fachern in die Abiturnote ein, sodass eine direkte Korrelation zwischen der Deutschnote
und der Abiturgesamtnoteinht zwangslaufig automatisch gegeben ist (vgB.zvww.schulministerium.nrw

(letzter Zugriff: 21.08.2024).


http://www.schulministerium.nrw/
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3 Das Sprachassessmei@kalLa®Effassung der Sprachkompetenzen von
Lehramtsstudierenden

Das Kapitel 3 befasst sich mit dem SprachassessBlatta®Jpracrkompetenzenangehender
Lehramtsstudierender), einem Instrument zur Messung dehriftsprachlichen Fahigkeiten von
Studienanfanger*innen im Lehramtsstudium. In Abschnitt 3.1 wird das AssesSkaebh®@u-
néachst vorgestellt. Es wird ein Uberblick tiber die konzeptionellen Grundlagen, den Testaufbau
sowie die methodischen Ansatze zur Erfassiergschrift)sprachlichen Kompetenzen gegeben.
AnschlieBend widmet sich Kapitel 3.2 der Definittamd theoretischen Einordnung des Kon-
strukts Schreibkompetenz im Rahmen dieser Arbeit. Hierbei wird erlautert, wie Schreibkompe-
tenz beiSkalLa®onzipiert und gemessen wird, und welche Bedeutung diesem Konstrukt im Kon-
text der Erfassung von Sprachkompetenzen im universitaren Kontext zukommt.

3.1 Konzeption und Einfihrung des Sprachassessmé&ialLa®

Das Beherrschen angemessener schriftsprachlicher Fertigkeitemizentraler Faktor fur den

Erfolg im Studium, insbesondere fur angehende Lelmeaen (vgl. Kap. 2.3.5Piese Kompeten-

zen sind nicht nur wahrend des Studiums wichtig, sondern auch fir die zukinftigen beruflichen
Aufgabenfelder im Schuldienst unerlasslich. Denn auch das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) for-
dert ausdriicklich, dass sowohl der Vorbereitungsdiénéta | dzOK RSNJ { OKdzf RA Sy & i
deutschen Sprache voraus[setzen], die einen Einsatz im Unterricht und die Wahrnehmung aller
Tatigkeiten einer Lehrkraft erlaub&arNFRW Landesregierung 202 Abs.3 LABGIn ihrer Stu-

die hebt beispielsweise Lehnéereits im Jahr 2008 hervor, dass die kommunikativen Anforde-
rungen an Lehrkrafte weit Uber den Unterridhihausreichen und insbesondere das Schreiben
betreffen. Lehrer*innen missen eine Vielzahl schriftlicher Aufgaben bewaltigen, die unter-
schiedliche Tesgorten und Tatigkeiten umfassen. Diese schriftlichen Anforderungen werden zu-
nehmend durch sich andernde gesetzliche und regulatorische Rahmenbedingungen gepragt, ins-
besondere durch eine verstarkte Standardisierung im Bildungsbereich. Daher ist die Eahigke
zum effektiven Schreiben fir Lehrkréafte nicht nur im Unterricht, sondern auch in den vielféltigen
schriftlichen Aufgabenfeldern (wie B. das Anfertigen von Berichten und Gutachten, die Doku-
mentation von Elterngesprachen uvm.) von zentr&edeutung {gl. Lehnen 2008: 82ff.).

Um den Lehramtsstudierenden frithzeitig ein Bild ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen zu ver-
mitteln, setzt die Universitat Duisbuigssen (UDE) das OnliSelfAssessmenSkalLa®in. Di-

rekt zu Beginn des Lehramtsstudiums werdensthriftsprachlichen Fahigkeiten der Studieren-
den Uberprift und eine detaillierte Riickmeldung gegeben. Diese Rickmeldung ermoglicht es
den Studierenden, ihre eventuellen sprachlichen Unsicherheiten friihzeitig zu identifizieren und
gezielt an deren Verbesrung zu arbeiten. Falls erforderlich, erhalten sie eine individuelle

3In dieser Arbeit wird der Begriff Definition im Sinne einer naheren Bestimmung des Konstrukts Schreibkom-
petenz verwendet. Da es keine einheitliche und allgemein anerkannte Definition des Konstrukts gibt, dient die
hier vorgestellte Definition als Arbeitsqdlage, die den spezifischen Kontext der Untersuchung berticksich-
tigt.
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Beratung und es wirgemeinsamiberlegt, wie sie ihre Sprachkompetenzen starken kénnen
(vgl.Universitat Duisburdgessen 2024, Zentrum fiir Lehrkraftebildung 202%) (vgl. Abb 14).

SkaLa®-Assessment Beratung
-Fragebogen Bewertung Riickmeldung inkl.
-C-Test Férderempfehlung
-Lese-Schreibaufgabe

Abbildungl4: Sprachkompetenzdiagnose uffdrderung an der UDE
(eigene Darstellungn Anlehnung an Universitat DuisbuEgsen 2024).

Die Entwicklung des Sprachassessmé&ialLa®egann im Jahr 2009 an der Universitat Duis-
burg-Essen mit dem Ziel, ein diagnostisches Instrument zur Erfassung der schriftsprachlichen
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden zu entwickeln. Bereits im darauffolgenden Winterse-
mester 2009/2010 wurde eine eksiTotalerhebung unter Studienanfanger*innen durchgefuhrt.

In diesem Rahmen wurden handschriftlich verfasste Texte gesanuoeéigrt und systematisch
ausgewertet, um detaillierte Einblicke in die schriftsprachlichen Fahigkeiten der angehenden
Lehrkréafte zgewinnen. Diese Datenerhebung bildete die Grundlage fur die kontinuierliche Wei-
terentwicklung des Assessments und dessen Anpassung an die spezifischen Anforderungen der
Lehramtsausbildung an der Universitat DuisblEsgen. Im Jahr 2016 wurden die Ergedmndie-

ser ersten Erhebungen veréffentlichigl. BremerickWos/ScholterAkoun 2016), was wichtige
Erkenntnisse Uber die Bandbreite u@Qaialitat der schriftsprachlichen Kompetenzen der Studie-
renden lieferte. Auf Basis dieser Ergebnisse und im Einklangmgestiegenen Anforderungen

an die sprachlichen Kompetenzen im Lehramtsstudium wurde das Sprachassessment im Winter-
semester 2015/2016 verbindlich eingefil{ktgl. Abb. 15)Seitdem mussen alle Studienanfan-
ger*innen, die ein Lehramtsstudium an der UniviétsDuisburgéssen aufnehmen mdchten,

das online administrierte Sprachassessm&kalLa®bsolvieren, bevor sie sich einschreiben
konnen.

" Verfugbar unterhttps://www.uni-due.de/bif/skala.php(letzter Zugriff: 10.09.2024
SVerfligbar unterhttps://zlb.uni-due.de/skala/(letzter Zugriff: 10.09.2024).


https://www.uni-due.de/bif/skala.php
https://zlb.uni-due.de/skala/
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Anfang 2009

+ Entwicklung der diagnostischen Instrumente

Wise 09/10 A4

* Erste Totalerhebung mit Studienanfanger*innen

* Kodierungen der handschriftlich verfassten Texte und Auswertung der Daten

2016

« Veroffentlichung der Ergebnisse

WiSe 15/16

« Verpflichtende Einfiihrung des online administrierten Sprachassessments
(Skala®) vor Einschreibung in einen Lehramtsstudiengang

Abbildungl5: SkaLa®Historie (eigene Darstellung).

Laut den Autorerund TestentwicklerBremerichVVos und Scholtedkoun

AOAEG8 OX6 GORF&A6 of{ LN} OKIF 5845485848 Y8yi6 yAOKG

die spatere berufliche Tatigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer prognostisch valide zu sein. Es
handelt sich auch nichtra ein Testinstrument, auf dessen Basis Selektionsentscheidun-
gen getroffen werden sollen. Es verdankt sich zum einen der Uberzeugung, dass Lehr-
' YGaaddzZRASNBYRS fftSNJ CNOKSNJ SoSyaz2z gAS
destniveau schriftsprachlicheéhRigkeiten verfligen sollten. Zum anderen ist es aus der
Erfahrung erwachsen, dass viele Lehramtsstudierende zu Studienbeginn trotz Abitur

[ S

schriftsprachlichen Anforderungen nicht hinreichend gerecht wuéden 6 . NB Y S NR&A OK

Vos/ScholterAkoun 2016: 10f.).

Das Smchassessment folgt einem dreistufigen Testdesign, das darauf abzielt, sowohl bildungs
und sprachbiogrissche Daten der Studierenden zu erfassen als auch deren schriftsprachliche
Fahigkeiten zu diagnostizieren. In einem ersten Schritt wird durch eingyelbogen die Bil-
dungs und Sprachbiogffée der Teilnehmenden erhoben, was eine Kontextualisierung der Er-
gebnisse in Bezug auf die individuellen Bildungshintergriinde und Sprachil@ogremdglicht

und dariiber hinaus zu wissenschaftlichen Evaluationszwed&smssessments und zur Quali-
tatssicherung beitragen. Die Erhebung umfasst Informationen zu Geschlecht, Geburtsort, Ge-
burtsjahr, Geburtsort der Eltern sowie zur Erstsprache und den in der Familie gesprochenen
Spracherf. Diese Angaben sind wichtig, um nidé systematische Benachteiligungen zu iden-
tifizieren und die Normierung und Kalibrierung der Testinstrumente zu gewahrleisten. Zusatzlich
werden der Bildungsgrad und der Beruf der Eltern, die Schulform bei Erlangung der

"®Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird unter Erstsprache (L1) die Sprache verstanden, die eine Person von
Geburt an oder in der frihen Kindheit erlernt hat und in der Regel dominant in der familiaren Umgebung ver-
wendet wird. Weitere Sprachen, die im Lawdes Lebens erworben werden, werden als Zweitsprachen (L2)
oder Fremdsprachen bezeichnet, abhangig von den Erwerbsbedingungen und dem Nutzungskontext. Im mehr-
sprachigen Kontext, wie er an der Universitat Duisksgen (UDE) vorherrscht, zeigt sich eiasondere
sprachliche Heterogenitat, da egmoRerAnteil der Studierenden eine andere Erstsprache als Deutsch hat.



3 Das Sprachassessment Skala®: Erfassung der Sprachkompetenzen von Lehramtsstudierenden 77

Hochschulreife sowie das Schulgyst(G8 oder G9) erfasst, um die Bildungswege der Teilneh-
menden besser zu verstehen und spezifische Beratungsbedarfe zu erkennen. Auch Angaben zum
Lehramtsstudiengang und den gewahlten Lehramtsfachern sind Teil des Fragebogens, um po-
tenzielle Benachteiligugen zu identifizieren und die Wahlfacher zu analysieren. Ebenso abge-
fragt werden die Selbsteinschatzungen der Teilnehmenden zu ihrer mindlichen und schriftli-
chen Sprachkompetenz sowohl in Deutsch als auch in der Erstsprache, sofern diese nicht
Deutsch istDiese Daten dienen der Identifikation von Beratungsl Forderbedarfen sowie zur
Einschatzung des Schwierigkeitsgrades der Aufgabderi Qualitatskontrolle. Weitere Infor-
mationen, wie vorheriges Studium/Ausbildung oder der Erwerbsort der Hochschukegfén-

zen den Datensatz, um ein umfassendes Bild der Teilnehmenden zu gewinnen. Der Fragebogen
umfasst damit insgesamt 24 Fragen und ist in vier Hauptkategorien unterteilt, die in der folgen-
den Tabelle noch einmal zusammenfassend dargestellt(sgidT®. 5):

Tabelle5: Zusammenfassung der Hauptkategorien des Fragebd@égene Darstellung)

Hauptkategorie Aspekte
Demografische Informationen| Geschlecht

Geburtsjahr

Geburtsort

Geburtsort der Eltern
Bildungshintergrund Bildungsgrad der Mutter und des Vaters

Beruf der Mutter und des Vaters

Schulform bei Erlangung der Hochschulreife

Schulsystem (G8 oder G9)

Vorheriges Studium oder Aushildung

Land des Erwerbs der Hochschulreife

Studienbezogene Angaben Lehramtsstudiengang

Gewahlte Lehramtsfacher

Sprachkompetenzen Erstsprache

Sprachen, die in der Familie gesprochen werden

Sprache unter Freunden

Selbsteinschatzung der mindlichen und schriftlict@prachkompetenz
in Deutsch

Selbsteinschatzung der mandlichen und schriftlichen Sprachkompe
in der Erstsprache (sofern Deutsch nicht die Erstsprache ist)

In einem zweiten Schritird ein GTesteingesetzt, dr als Mal3 fir die allgemeinen Sprachfer-
tigkeiten der Studierenden diénDer CTest besteht aus funf Lickentexten aus dem Bereich
Padagogikbei denen die jeweils erste Halfte eines jeden zweiten Wortes im Text fehlt (linkssei-
tige Tilgung) (vgl. Mashkovskaf014)Die Bearbeitung dieses Tests dauert maximal 25 Minuten
und liefert eine umfassende Einschatzung der globalen sprachlichen Fahigkeiten der Studieren-
den. Der dritte Teil des Assessments umfasst eine Schreibaufgabe, die sowohl rezeptive als auch
produktive Sprachfahigkeiten pruft. Die Studierenden bearbeiten hierzu eine 3a&seibauf-

gabe, bei der sie einen Zeitungsartikel (ca. 1.000 Wérter) zu einem padagogischen Thema lesen,
zusammenfassen und eine darauf basierende Erdrterung zu einer Thesetilels Aerfassen
soller’’. Fur diese Aufgabe stehen ihnen 100 Minuten zur Verfligung. Die produzierten FlieR3-
texte werden anhand eines umfassenden Kodiermaritialmn professionell geschulten

" Die LeseSchreibaufgabe aus dem Wintersemester 2020/21 befindet sichnihang (vgl. Anhant).
"8 Ein Auszug dasodiermanua aus dem Wingrsemester 2020/21 befindet sich im Anhang (vgl. Ant#ng
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Kodierer*innen derinternational Association for the Evaluation Bflucational Achievement
(IEAY® bewertet. Die Bewertung umfasst sowohl inhaltliche Aspekte wie das Erkennen und die
korrekte Wiedergabe der wesentlichen Inhalte als auch formale und sprachliche Merkmale wie
Wortgebrauch, Grammatik, Rechtschreibung, Zensle¢zung sowie stilistische Kriterien.

Tabelles: Ubersicht der Testkomponenten tBkala@eigene Darstellung)

Stufe Testkomponente Zielsetzung

I Fragebogen Erfassung bildungsind sprach
biogrdischer Daten

Il GTest Messung globaler Sprachfertigke
ten

i LeseSchreibaufgabe Bewertung der Rezeptionsind
Produktionsfahigkeiten (Lesen
und Schreiben)

Bearbeitungszeit ca. 125 Minuten

Vier von fiinf €Test8° werden anhand der korrekt ausgefiillten Liicken ausgewertet, wobei jede
richtige Antwort einen Punkt ergibt. Die Teilnehmenden erhalten direkt nach Abschluss der Tests
eine Ruckmeldung. Die Ergebnisse sind in drei Leistungsbereiche unterteilt, um dien&ngord

im Vergleich zu anderen Studierenden zu erleichtern. Das Bewertungssystem verwendet drei
Farbmarkierungen: Dunkelblau fur gute bis sehr gute Ergebtulsaetfir leichte Schwéachen und
hellblau fir deutliche Schwéchen, die auf Verbesserungsbedarf ieweDid_eseSchreibauf-

gabe der Studierenden wird gleichermalf3en detailliert bewertet, und die Ergebnisse werden An-
fang Dezember per-Mail zugestellt und sind irfBkaLa@ortal einsehbar. Das Bewertungssys-
tem nutzt die identischen Farbcodierungen wie dem GTest: Dunkelblau fur gute bis sehr
gute Leistungen (keine Forderung notwendlggu fur leichte Schwachen (Weiterentwicklung
empfohlen), undhellblau fur deutliche Schwachen (Férderbedarf). Die Beurteilung erfolgt dabei
in siebenBereichen, darunter schriftsprachliche Kompetenz, inhaltliche Korrektheit, Argumen-
tation, Struktur, Stil und sprachlicher Ausdruck. Das Gesamtergebnis wird zusatzlich als Schul-
note angegeben.

Bevor die Testkomponenten im nachsten Kapitel 3.2 im Einzebieerin den Blick genommen
werden, ist es an dieser Stelle interessant, die Ergebnisse des onlinebasierten Sprachassess-
ments entlang der unterschiedlichen Lehramtskohorten zu betrachtesbesondere auch vor

dem Hintergrund der Ursprungsannahme von BrecteVosund ScholterAkoun (2016), dass
Lehramtsstudierende den schriftsprachlichen Anforderungen an der Universitat nicht gerecht
werden(vgl. BremerickVos/ScholterAkoun 2016)

Insgesamt lasst sich in der Tat ein Entwicklungspotenzial im Bereichhdéspcachlichen Kom-
petenzen erkennen. Ein Teil der Studierenden der Lehramtsstudiengange der betrachteten

a5 A S(InterBational Association for the Evaluation of Educational Achievénignein internationaler
Zusammenschluss aus nationalen Forschungseinrichtungen sowie Wissenschaftlerinneasemstiaftlern,

die es sich zur Aufgabe gemacht haben, Bildung weltweit zu erforschen, zu verstehen und zu vertaessern.
Seit 1958nisst die IEA Schilerleistungen in den Bereiddathematik, Naturwissenschaften und Lese®ie

fuhrt Studien zu politischer und gesellschaftlicher Bildung durch und erhebt Compuatemformationsbezo-
3SyS Y2YLISGSyTl Sy @2y {IBKRBSNAYYSYy dzy R { OKNf SNy a o
80 Einer der fiinf ests dient als Prob&Test, der zur Uberpriifung seiner Eignung fiir die kommende Kohorte
verwendet wird.


https://www.iea.nl/about/org/history
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Kohorten Wintersemester 2015/16Wintersemester 2020/21 beginnt gemalf den Ergebnissen
desSkalLa@ssessments das Studium mit zum Teil erheblichresidderheiten sowohl beziglich

ihrer globalen sprachlichen FahigkeiterT(€st) als auch in der schriftlichen Ausdrucksfahigkeit,
die sowohl den inhaltlichen als auch den formalen Sprachgebrauch ihrer produzierten Texte be-
treffen konnen LeseSchreibaufgak). Diese Schwachen kdnnen allesamt gerade zu Beginn des
Studiums bei der Erstellung erster schriftlicher Arbeiten zu Schwierigkeiten fuhren.

Die Ergebnisse desTests der insgesamt 11.243 Teilnehmer*innen (aus sechs Kohorten von
Wintersemester 2015/2016is 2020/2021) zeigen, dass knapp ein Viertel (28)8ler Lehramts-
studierenden einen grof3en bis erheblichen Forderbedarf aufweist. Diese Gruppe hat im Test
deutliche Schwéchen offenbart, die darauf hinweisen, dass Unterstitzung notwendig ist, um
ihre spachlichen Kompetenzen zu verbessern und damit den sprachlichen Herausforderungen
des Studiums gerecht zu werden. Die Mehrheit der Studierenden %3v8eist keinen erkenn-
baren Forderbedarf auf, was darauf schlieen lasst, dass ihre sprachlichen Fahijkedas
Studium ausreichend sind. Eine kleinere Gruppe von %4@27&igt keinerlei Forderbedarf und
verfugt bereits zu Beginn des Studiums Uber ausgezeichnete sprachliche Kompetenzen.

Die Ergebnisse dareseSchreibaufgabe der insgesamt 10.721 Teilnehineerf! (aus sechs
Kohorten von Wintersemester 2015/2016 bis 2020/2021) verteilen sich wie folgt auf die drei
Kategorien:

1 19,3% der Teilnehmer*innen weiséeinen Forderbedarduf.

1 524% der Teilnehmer*innen habekeinen erkennbaren Forderbedarf, was leedet,
dass sie die Aufgabe mit nur geringen Schwachen gemeistert haben.

1 28,3% der Teilnehmer*innen zeigen eingrofRen bis erheblichen Forderbedarf, was auf
deutliche Defizite im Bereich Lesend Schreibféahigkeiten hinweist.

Die Tatsache, dass tUiber mehrere Jahrgange hinweg (Wintersemester 2015/2016 bis 2020/2021)
ein konstant hoher Anteil an Studierenden (in Bezug aufeéseSchreibaufgabe sogar mehr als

ein Viertel¢ 28,3%) mit groRem Forderbedarf existiert, verdeutliché dNotwendigkeit,den
Sprachstand differenziert zu erfassen und darauf aufbauend gezielte, individuell abgestimmte
Empfehlungen fir die weitere sprachliche Entwicklung aussprechkaérmen(vgl. Abb16).

81 Die unterschiedlichen StichprobengroRen (n=11.243 bzw. n=10.721) lassen sich darauf zurtickfiihren, dass
die Teilnahme an dem Sprachassessment zwar verpflichtend ist,hjedoat alle Teile des Assessments voll-
sténdig bearbeitet werden missen. Das liegt daran, dass die Studierenden theoretisch die Mdglichkeit haben,
bestimmte Abschnitte/Teilaufgaben zu Gberspringen oder nur minimal zu bearbeiten.
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Farderbereiche C-Test (n=11.243) Farderbereiche Lese-Schreibaufgabe (n=10.721)
12,7% 63,8% 23,5% 19,3% 52,4% 28,3%
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
kein Forderbedarf B kein Forderbedarf
kein erkennbarer Forderbedarf kein erkennbarer Farderbedarf
groBer bis erheblicher Farderbedarf grofer bis erheblicher Férderbedarf

Abbildungl6: Foérderbedarf naclBkalLa®eigene Darstellung).

AbschlieRend zeigt die Analyse der Ergebnisse des Sprachassessments im Langsschnitt, dass es
bei den schriftsprachlichen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden Bereiche gilenen d
Handlungsbedarf besteht. Die festgestellten Schwadwemhlin den globalen sprachlichen Fa-
higkeitenals auch irder schriftlichen Ausdrucksfahigkeit unterstreichen die Bedeutung, diese
Aspekte gezielt zu beriicksichtigen. Der konstante Anteil aneamtlen mit erhohtem Forder-

bedarf Uber mehrere Jahrgange hinweg deutet darauf hin, dass eine kontinuierliche Beobach-
tung und Unterstiitzung wichtig sind, um die sprachliche Entwicklung der Studierenden zu fér-
dern und sie auf die Anforderungen des Studilrasser vorzubereiten.

3.2 Schreibkompetengnim Rahmen des Sprachassessme8isala®

Das folgende Kapitel behandelt die Konstrukte der Sprachriftsprachlichen und Schreibkom-
petenz, die in der wissenschaftlichen Forschung umfassend und in verschiedenen Kogtexten
insbesondere im schulischen Bereizbereits untersucht wurden. Im Fagden wird Sprach-
kompetenz als Ubergeordneter Begriff verstanden, wahrend schriftsprachliche Kompetenz den
schriftbezogenen Teilbereich umfasst und Schreibkompetenz als dessen produktionsbezogene
Facette gefasst wird. Um diese Begriffe prazise einzugramzespezifische Aspekte hervorzu-
heben, die fir die vorliegende Fragestellung relevant sind, wird dabei eine addquate Definition
abgeleitet, unter Erarbeitung und Bericksichtigung der theoretischen Annahmen tber Sprache
und (Schrift)Sprachkompetenz, dieeth OnlineSprachassessme®kalLa®ugrunde liegen.

Sprachkompetenz igtwie bereits dargelegteine Schliisselkompetemn deutschen Bildungs-
system. Sie umfasst sowohl das aktive Sprachkdénnen als aueirdgkeit, (SchriffSprache zur
Wissensaneignungnd zur Bewaltigung von Anforderungen zu nutzen (vgl. Kapideb und
3.1).

Die Definition von Sprachkompetenz variiert erheblich, sowohl schon allein aufgrund ihrer un-
terschiedlichen alltagssprachlichen Bedeutungen als auch je nach wissenschaftlimhigxt.K

In der Linguistik und Psycholinguistik beispielsweise wird Sprachkompetenz aus kognitiver Sicht
als die Fahigkeit verstanden, strukturelle und grammatische Regeln anzuwenden, wobei die
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Psycholinguistik den Fokus auf kognitive Vorgange bei der Razemd Produktion sprachli-

cher AuRerungen legt. Dagegen konzentriert sich die (Entwick)feyshologie auf sprachliche
Verarbeitungs und Erwerbsprozesse, die durch individuelle Lernmechanismen und kognitive
Strukturen beeinflusst werden. In der Ldarn-Forschung wird Sprachkompetenz hingegen als
eine umfassende Gesamtkompetenz betrachtet, die sich aus verschiedenen Teilkompetenzen
zusammensetzt und zur Erfassung von sprachlichen Entwicklungssténden, Lernpotenzialen und
Fortschritten dient(vgl. zusarmenfassende Ausfiihrungen in Mashkovskaya 2014: 11ff. und in
Thiede 2022: 15ff. Aufgrundder Komplexitat des Konstrukts Sprachkompetenz ist es an dieser
Stelle erforderlich, eine gezielte Arbeitsdefinition zu entwickeln, die den Kompetenzbegriff im
Kontex dieser Untersuchung prazise erlautert. Diese Definitiondssil fir die vorliegende Fra-
gestellung relevanten Bereich dschriftsprachliche Kompetenznéher eingrenzenohne je-

doch den Anspruch zu erheben, das komplexe und vielschichtige Phanomen der Sprachkompe-
tenz undden dahinter liegenden lebenslangdintwicklungsprozess (vgl. z. B. Klein 2000: 549)
vollstandig abzubilden.

In diesem Ansatz wird schriftsprachlicheifm®tenz als ein dynamisches Konstrukt am Ubergang
von Schule zu Hochschule gefasst, wobei der Fokus auf Studienanfanger*innen im Lehramtsstu-
dium liegt. Ziel ist es, insbesondere die Schreibkompetenz als produktiven Teilbereich schrift-
sprachlicher Kompetersystematisch zu betrachten und dabei die schriftsprachlichen Fahigkei-
ten in Bezug auf die Anforderungen des universitaren Kontexts zu analydimeAusgangs-

punkt der Untersuchung ist die Studieneingangsphase, in der sich zeigt, inwieweit die in der
Schulzeit erworbenenschriftsprachlichen Féhigkeiten den Anforderungen des Hochschulkon-
texts entsprechen. Im Zentrum steht dabei die Frage, welche Kompetenzen geméaf den schuli-
schen Curricula am Ende der Schulzeit erwartet werden und in welchem Mal3e diese-wiss
schaftspropadeutischen Anforderungen genigen. Insbesondere wird untersucht, ob und inwie-
fern die im schulischen Kontext entwickelten Kompetenzen eine tragfahige Grundlage fur den
Ubergang in das Studium darstellen und mit den Anforderungen des universikontexts
UbereinstimmenZur Erfassung der schriftsprachlichen Kompetenzen wird das Cairsechas-
sessmentSkalLa@herangezogen, das mithilfe einesT€sts sowie einer kombinierten Lese
Schreibaufgabe differenzierte diagnostische Daten liefert. Agedi&rundlag&dnnen sprach-

liche und schriftsprachliche Teilbereiche des Kompetenzprofils der Studierenden zu Studienbe-
ginndifferenzierterfasst und fur die Analyse schriftsprachlicher Kompetenzen im Hochschulkon-
text nutzbar gemacht werderie Gegenibetsllung schulisch erworbener Kompetenzen und

der durchSkaLa®liagnostizierten Fahigkeiten bildet schlief3lich die Grundlage fur die Ableitung
einer Definition von Schreibkompetenz, die sich an den spezifischen Anforderungen der Studien-
eingangsphase oriemit (vgl. Abb. 17).
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- m

Schulabginger*innen/ Testdesign Skala®:
Lehramtsstudien- Em— Schreibkompetenz _— C-Test und
anfanger*innen Lese-Schreibaufgabe

Abbildungl7: Einordnungder Definition von Schreibkompeteima Kontext desSkalLa@®ssessments
(eigene Darstellung)

3.2.1 Schreibkompetenzen am Ubergang zwischen Schule und Hochschule

Der Ansatz, von desich aus einer relevanten Definition von Sprachkompetenz fur diese Unter-
suchung angenahert werden soll, basiert auf der Ubersicht der geltenden Anforderungen und
Kompetenzerwartungen an die Zielgruppe der Schulabgéanger*innen. Die zentralen Fahigkeiten
und Kompetenzen, die von diesen Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe erwartet wer-
den, sind in den Kernlehrplanen und Bildungsstandards féirdas Fach Deutsch dokumentiert,
welche von der Kultusministerkonferenz (KMK) im Rahmen der Vorgaben zurditigarhioch-
schulreife verabschiedet wurden. In einem Entwurf zu den Richtlinien Bildung$rziehungs-
grundsatze fur die allgemeinbildenden Schulen in Nordrvéastfalen (Entwurf Verbandebe-
teiligung vom 18.08.2023) wird klar formuliert, dass bildungssgiehe Kompetenzen insbe-
sondere in der deutscheBprache eine wesentliche Voraussetzung fur den Lernprozess und den
schulischen Erfolg darstellen (vISB NRVR2023: 11). Weiterheiltes:

a{ OKNf SNAYYSY dzyR { OKNf SNJ ©daA 08 SNBSNDSY
fachlichen unter anderem auch bildungssprachliche Kompetenzen. Sprachliches und
fachliches Lernen sind im Unterricht untrennbar miteinander verbunden. Bildungsspra-
che untergheidet sich von der Alltagssprache durch ein hohes Mal3 an konzeptioneller
Schriftlichkeit. Sie findet Ausdruck im mundlichen und schriftlichen Sprachgebrauch. Bil-
dungssprachliche Kompetenzen werden durch eigenes sprachliches Handeln erworben
und erweitert Im Unterricht erhalten alle Schilerinnen und Schiler daher Gelegenhei-
ten, selbst sprachlich aktiv zu werden, langere mindliche Beitrdge zu formulieren und
eigene Texte zu verfassen. Aufgabe der Lehrkraft ist es, als sprachliches Vorbild zu agie-
ren und da Register Bildungssprache explizit im Unterricht zum Themé Iz O K Sy &
(ebd: 14).

Demnach wird laut den Richtlinien Sprachkompetenz als die Fahigkeit definiert, Bildungssprache
aktiv zu nutzen, die sich durch einen formellen, schriftlich gepréagten Ausdomcker Alltags-
spracheunterscheidet (vgl. Kaj2.3). Sie ist eng mit dem fachlichen Lernen verknupft und wird

X
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durch aktives mindliches und schriftliches Handeln im Unterricht erworben. Lehrkréafte unter-
stiitzen diesen Prozess als sprachliche Vorbilderevied (was an dieser Stelle erneut die Re-
levanz der sprachlichen Rolle der Lehrkrafte in den Mittelpunkt stellt).

Laut dem Kernlehrplan fir die Sekundarstufe Il Gymnasium/Gesamtschule in Nofdrasin

falen fur das Fach Deutsch soll das Fach Deutsch mafdgebt Entwicklung zentraler Kompe-
tenzen auf dem Weg zur allgemeinen Hochschulreife beitragen. Im Deutschunterricht der gym-
nasialen Oberstufe erlangen die Schiler*innen laut Kernlehrplan aus sprachlicher Sicht sowohl
eine vertiefte rezeptive als auch proktive Text und Gesprachskompetenz. Diese Kompeten-

zen befahigen sie, anspruchsvolle Texte nicht nur prazise zu verstehen und zu analysieren, son-
dern auch eigene Gedanken und Argumente klar und strukturiert in schriftlicher und mundlicher
Formauszudriicker(vgl. MSBNRW202Y y 0 ® CSNYSNJ a 0@SNNXAGGSTE (6
fundiertes fachliches Orientierungswissen als Voraussetzung fur das Erreichen der fachspezifi-
schen wissenschaftspropadeutischen Grundanforderungen. Dabei werden Methoden des Ver-
stehens und der intersubjektiven Verstandigung Uber unterschiedliche Lesarten von Texten ver-

0 A Sebd: @). Mit dem Ziel, eine fundierte wissenschaftspropadeutische Grundbildung zu ver-
mitteln, erwerben die Schiler*innen wahrend der Qualifikationsphase (sowohl im Grundkurs als
auch im Leistungskurs) zudem die notwendigen Kompetenzen, um wissenschaftleies-Ar
weisen zu verstehen und anzuwenden, wodurch sie optimal auf zukinftige akademische Anfor-
derungen vorbereitet werden (vgtbd. 10). Der Kernlehrplan fir Deutsch in der Sekundarstufe

Il (NRW 2023) fokussiert demzufolge die Entwickkergjefter Text und Gesprachskompeten-

zen sowie die Vermittlung wissenschaftspropadeutischer Grundbildung. Ziel ist es, den Schi-
lertsinnen sowohl Methoden des Textverstehens als autbsenschatftliche Arbeitsweisen zu
vermitteln, um sie optimal auf akademische Anforderumgerzubereiten (vgkebd).

In den Bildungsstandards fir das Fach Deutsch fir die allgemeine Hochschulreife (2012) sind
dariiber hinaus die wesentlichen Fahigkeiten und Kompetenzanforderungen festgelegt, die
Schiler*innen in der gymnasialen Oberstufe ewk®in sollen. Auf der Grundlage des Kompe-
tenzmodells fur die Fachdidakiideutsch (vgl. Ossner 2006: 9 ffefinieren diese Standards fur

das Fach Deutsch funf eng miteinander verbundene Kompetenzbereiche. Diese umfassen die
prozessbezogenen Kompetenzemré&:hen, Zuhdren, Schreiben und Lesen sowie die doméanen-
spezifischerBereiche, die sich mit Texten und Medien befassen, sowie die Reflexion Uber Spra-
che und Sprachgebrauctg|. KMK 2012: 13ff.).

' Sprechen '
| [
| und i
Sich mit Texten : Zuhoren : Sprache und
und Medien | . Sprachgebrauch
auseinandersetzen : Schreiben : reflektieren
| |
: Lesen :

Abbildungl8: Bildungsstandardisn Fach Deutsch fur die Allgemeine Hochschulreife
(eigene Darstellung in Anlehnung EMK 2012: 14).
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Der kompetenzorientierte Bereich, der sich auf Prozesse konzentriert, umfasst grundlegende
produktive und rezeptive Fahigkeiten in den Bereichen Sprechen, Zuhdren, Schreiben und Lesen.
Dabei wird die Auseinandersetzung mit umfassendem Wissen betont, dasigénstandige
Wissensaneignung, die Personlichkeitsentwicklung sowie die Verbesserung der mindlichen und
schriftlichen Ausdrucksfahigkeit fordegtgl. BeckeMrotzek et al. 2015).

In den spezifischen Anforderungen der Fachbereiche wird darauf hingewigass bestimmte
fachspezifische Inhalte mit diesen prozessbezogenen Kompetenzen verbunden sind. So entwi-
ckeln sich Schreiben, Lesen, Sprechen und Zuhdren aktiv durch die Auseinandersetzung mit kon-
kreten fachspezifischen Lerninhalten, was auch die Refl@iver Sprache und deren Gebrauch
sowie die Beschaftigung mit Texten und Medien umfasst (vgl. Bédiazek/Schindler 2007:

12). Dariiber hinaus fordern die prozessbezogenen Kompetenzekmesrb inhaltlicher Fer-
tigkeiten. Es kann auch zu Uberschneidunged Verknupfungen von Teilkompetenzen kom-

men, da beispielsweise das Schreiben die Lesekompetenz beeinflussen kann und das auch an-

dersherum moglichst (vgl.ebd). Im Kernlehrplak SA G0 Sa 6SAGSNE Rl ada aw$
Deutsch] durch die UnterscheRdzy 3 RSNJ Y2YLISGSyT 6 SNBAOKS 0OwSiT S

vielfaltigen Prozesse [strukturiert], in denen fachliches Lernen stattfindet. Beim Kompetenzer-

GSND AY ! YOESNNAOK(GI OSNBEOKNNY] Sy(MBNRW202RET SLIGA G

12). Wéahrendes sich beim Lesen um einen rezeptiven Prozess handelt und u. a. es dabei vor
allem um die selbststandige Sinnkonstruktion bei komplexen Texten gehelfdgl13), geht es
0SAY {OKNBAOGSY Ita tNRPRdzZl A2y &aLINRIT S arfassenco X 8
von koharenten und adressatenorientierten Texten in Bezug auf komplexe fachliche Fragestel-
f dzy3Sy dzy R | yaLINUzAb&)a d2ttS t NAYNNISEGSa o

Insgesamt wurden fur die finf Bereiche des Deutschunterrichts in der Oberstufe zahlreiche An-
forderungen und Kimpetenzerwartungen formuliert, die beschreiben, was Schiler*innen im
Fach Deutsch kénnesollen (vglebd. 20ff.). Daes hier speziell um die Einordnung \aohrift-
spracHichen KWmpetenzn geht, werden nicht alle Kompetenzen im Einzelnen betrachtet, son-
dern nur diejenigen, die sich fachertbergreifend auf das Lesen und Schreiben beziehen, um ei-
nen Eindruck davon zu bekommen, was von den Schiiler*innen am Ende der Qualifikationsphase
erwartet wird. Im Kernlehrplan werden Kompetenzerwartungen fur den Grundkurs und den
Leistungskurs formuliert, von denen im Folgenden die Ubereinstimmenden Erwartungen zusam-
mengefasst verkirzt dargestellt werden:

Tabelle7: Kompetenzerwaringen im Fach Deutsch fur den Grundd Leistungskurs
(eigene Darstellung Anlehnung atMSB NRVR2023b:20ff.).

Rezeption Produktion

Ermittlung von Informationen durch differenzierte| PlanungGestaltung und Reflexion von Schreibprg
Recherchestrategien in verschiedenen Medien | zessen aufgabemund anlassbezogen

Anwendung von Strategien und Techniken des T| Verwendung von Schreibformaten zur Reorganis
verstehens unter Nutzung von Fachwissen tion von Vorwissen und Aneignung von Fachwisg

dzy
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Beurteilung von Standpunkten und Argumentatio
nen auf Grundlage von Fachwissen

Formulierung eigener Texte, die formal sicher,
(fach)sprachlich differenziert und stilistisch ange-
messen sind

Vergleich von Texten und medialen Gestaltunger

Argumentative Formiierung eigener Positionen zu
fachspezifischen Sachverhalten auf Grundlage v
Fachwissen

ErschlieBung von Texten und medialen Gestaltun
gen im Verbund (motivische, thematische, dia-
chrone und synchrone Zusammenhange)

Gestaltung vomonologischen und dialogischen
Beitrdgen adressatenbezogen und zielgerichtet

Beurteilung der Zusammenhange und Wirkungs-
weisen von Gestaltungselementen literarischer u
pragmatischer Texte sowie medialer Gestaltunge

Unterscheidung zwischen beschreibenddeuten-
den und wertenden Aussagen

Uberpriifung der funktionsgerechten Verwendung
von grammatischen Formen und Verknipfungsm
teln hinsichtlich Textkoharenz

Funktionsgerechte Integration von impliziten und
expliziten Bezugnahmen (Zitate, Verweise, Para-
phrasen) in eigene Texte und mediale Produkte

Zielorientierte und situationsangemessene Nutzu
von verbalen, paraverbalen und nonverbalen Mit-
teln

Selbststandige Prasentation fachlich komplexer Z
sammenhangenithilfe digitaler Werkzeuge

Uberarbeitung von Texten im Hinblick auf normgg
rechte Verwendung der Sprache und nach weiter
Kriterien

Die Kompetenzerwartungen an Oberstufenschiler*innen im Bereich Lesen und Schreiben ver-
schranken rezeptive und produktive Prozesse (Literale Kompetgnnel umfassen demzufolge

die Fahigkeit, komplexe Texte eigenstandig zu analysieren, zu verstehen und zu bewerten. Dabei
sollen sie Textverstehensstrategien anwenden, Zusammenhange erkennen und Argumentatio-
nen sowie sprachliche Mittel kritisch beurteil&iinnen. Im Schreiben wird von ihnen erwartet,

dass sie eigene Texte Klar, strukturiert und stilistisch angemessen verfassen. Dies schliel3t die
Planung, Uberarbeitung und zielgerichtete Gestaltung von Texten ein, ebenso wie die argumen-
tative Darstellung eigner Positionen unter Bertcksichtigung fachlicher Inhalte. Diese Anforde-
rungen verdeutlichen die grundlegenden Schreibfahigkeiten, die das Vermogen einschliel3en,
orthografisch korrekt und normgerecht zu schreiben, den eigenen Wortschatz angemessen zu
nutzen, grammatisch richtig zu formulieren und die Vorgaben einer bestimmten Textstruktur in
einem angemessenen schriftlichen Register einzuhalten.
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Ein Teil der hier dargelegten Kompetenzerwartungen im produktiven (schriftsprachlichen) Be-
reich kann dabei auf zv Schreibmodelle zurtickgefuihrt wendf, die als Ausgangspunkt des
Konstrukts der Schreibkompetenz im Rahmen dieser Afbegieren Zum einen ist es das
Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980), welches maf3geblich unser heutiges Verstand-
nis von Schreibkompetenz pragol. BeckeMrotzek 2014: 56) (vgl. Abh9).

TASK ENVIRONMENT
Writing assignment

Topic

Audience Text produced so far

Motvating Cues

Plannin Translatin Reviewin
The writer’s long term o & J €
memory %“ * Organizing Reading
. v
Knowledge of Topic & % Goal setting Editing
Knowledge of Audience
Stored Writing Plans | |
Monitor

Abbildungl9: Schreibprozessmodeihch Hayes und Flowégigene Darstellung in Anlehnung HayegFlower 1980).

Das Modell aus dem Jahr 1980 leistet einen der ersten wichtigen Beitrage, indem es den Schreib-
prozess erstmals strukturiert und in seine einzelnen Phasen unterteilt (Modelliedesg
Schreibprozesses). Das Schreiben eines Textes wird dabei als Problemlésungsprozess betrachtet,
der in einem bestimmten Kontex@&sk environmeftstattfindet. Dieser Kontext umfasst die
SchreibaufgabeWriting assignment die Angaben zum Them@apiq, zur ZielgruppeAudi-

ence und zum AnlasaMotivation) enthalt und wahrend des gesamten Schreibens konstant
bleibt. Im Gegensatz dazu verandert sich der Textentwieki produced so farfortlaufend
wahrend des Schreibprozesses. Der Schreibprozess beliteht aus drei aufeinanderfolgen-

den Phasen, die die schreibende Person durchlauft: PldMani{ing, FormulierenTranslating

und Uberarbeiten Reviewing. Dabei wird kontinuierlich auf das Langzeitgedachfhise (wri-

ter’s long term memoyzurtickgegffen, welches im Wesentlichen aus dem Wissen uber das
Thema Knowledge of Topjcdie Adressat*innenkKnowledge of Audiengeind die bereits ge-
speicherten Schreibplan&tored Writing Plansbesteht. Es wird demnach fortlaufend auf kog-
nitive und auch au$prachliche Fahigkeiten rekurriert (vghd. 57).

82|m Rahmen dieser Arbeitarden zwei ausgewahlte Schreibmodelle herangezogen, die fiir den theoretischen
Hintergrund in diesem Kontext relevant sind. Selbstverstandlich wurden daneben auch zahlreiche weitere
Schreibmodelle entwickelt, die jedoch aufgrund des limitierten Umfatgser Arbeitnicht tiefergehend be-
ricksichtigt werden kénnen.
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Zunéchst beginnt der Planungsprozd3siining mit der Ideenfindung&enerating, bei der der
Inhalt des Textes gedanklich entwickelt wird. Diese Ideen werden anschliel3end ge@uyeet (
nizing undklare Ziele fur den Text formulieiGpal Settiny Diese Phase spielt sich Giberwiegend
gedanklich und noch nicht schriftlich ab. Erst im nachsten Schritt, dem Formulleagslating,
werden die erarbeiteten Inhalte schriftlich erfasst. Mit jedem neédrschnitt, der geschrieben
wird, verandert sich der Textentwurf. Im letzten Schritt, dem UberarbeRaviewing, wird der
Text Uberprift, geleserReading und tberarbeitet Editing. Ein inneres Kontrollsysteqder
sogenannte Monitor steuert diesen Blauf, sorgt fur den Wechsel zwischen den Phasen und
entscheidet, wann der Schreibprozess abgeschlossen ist. Insgesamt wird dieser Prateess als
rativ beschrieben (nicht linear), da die einzelnen Schritte immer wieder durchlaufen werden, bis
das finale Rydukt fertig gestellt wurddévgl.ebd.: 57).

Infolge von Kritik aber auch neuer empirischer Befunde wurde das Modell in den Jahren 1996
und 2012 revidiert und hat sich Uber die letzten Jahrzehnte als das grundlegende Modell in der
Schreibforschung etablierin der Uberarbeitung des Modells von Hayes & Flower im Jahr 1996
wird der Fokus von Hayes auf die kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten der schreibenden Per-
son gelegt. Dazu gehoren das Arbeitsgedachtnis, also die Fahigkeit, Informationen kurafristig z
speichern und zu verarbeiten, sowie das Langzeitgedachtnis, das Wissen tiber Themen, Zielgrup-
pen und Textarten umfasst. Zudem werden auch Faktoren wie Motivation und Emotionen be-
trachtet. Hierzu zahlen die personlichen Ziele beim Schreiben, die allgeiMeination, die
Einstellung zum Schreiben, das Selbstbild sowie die Einschétzung von Aufwand und Nutzen. Das
revidierte Modell bezieht sich daneben auch auf (m@agnitive Prozesse, die das Lesen und
die Fahigkeit zur Reflexion Uber den eigenen Schregss und die verwendeten Strategien
betreffen. Eine weitere wichtige Fahigkeit ist die Fahigkeit, Texte flissig zu schreiben. Im Jahr
2012 wurde das Modell dann in ein Dreieberdndell Uberarbeitet. Dieses neue Modell be-
trachtet die Schreibkompetenz nbdalifferenzierter und besteht aus drei Ebenen:
1 Ressourcen: Dazu gehoren die sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten, die jemand mit-
bringt.
9 Kontrolle: Hierbei handelt es sich um Ressourcen wie Motivation, Anstrengung und Auf-
merksamkeit.
1 SchreibprozessDieser Teil befasst sich mit den eigentlichen Schreibaktivitaten, ein-
schlie3lich des Schreibens selbst und dem Einsatz von Schreibtechnologien (vgi. Becker
Mrotzek et al. 2015: 181ff.).

Das Modell von Hayes und Flower sowie dessen Revisibegicksichtigen die sprachlichen
Ressourcen, inshesondere die (schgfprachlichen Kompetenzejedochnicht ausreichend, da

der Schreibprozess selkatierim Vordergrund steht. Zwar bietet das Modell einen direkten Zu-
gang zu Schreibstrategien, docleibt unklar, in welchem Ausmalf? sprachliche Ressouszen
Kompetenzen den Schreibprozess beeinflusdn dieser Arbeit erscheint es daher sinnvoll,

den Fokus verstarkt auf die Schreibkompetenz statt (ausschlief3lich) auf den Prozess zu legen,

83Das Modell bot jedoch gentigend Flexibilitat und ermoglichte durch seine modulare Struktur eine Aufschlis-
selung des Schreibprozesses, sodass unterschiedliche Forschungsdisziplinen daran anschlieRen konnten (vgl.
Mathiebe 2018: 18).
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um die vidfaltigen sprachlichen Potenziale und deren Einfluss auf den Schreibvorgang besser zu
erfassen und zu integrieréh

Diese Arbeit legt den Schwerpunkt also auf die Schreibkompetenz, denn zum einen dient sie

dazu, die zu einem bestimmten Zeitpurddivarteten Fahigkeiten zu definieren, wie es in den
Bildungsstandards (s.) festgelegt ist. Zweitens ermoglicht sie die Uberprifung dieser Stan-

dards, indem der Lernerfolg anhand von Ergebnissen bewertet wird, anstatt Vorgaben fur den
Lernprozess zmachen (vgl. in diesem Rahmen das Sprachassess8iaitaPUm ein besseres
Verstandnis dafur zu gewinnen, was unter schriftsprachlicher Kompetenz im produktiven Sinne

zu verstehen ist, bietet es sich an, das Modell zu den domé&nenspezifischen Anforderungen im
Bereich des Schreibens von Beckémotzek und Schindler (2007) genauer zu betrachiteDie-

ses didaktiscimotivierte Modell bautg wie bereits erwahnt auf dem Kompetenzmodell figlie

CI OKRARF{10GA1l 5SdziaOK @2y haay S Mif den ErgebniésertpT F 0 |
RSNJ { OKdzf t SAaldzy3aaiddzRASY dzy R | dzZF RSNJ C2 N)dz A
25). Es liefert dabei wertvolle Einblicke in die spezifischen Féahigkeiten, die fir das Schreiben
erforderlich sind.

Betrachtet man das Modell vaBeckerMrotzek und Schindler (2007) im Hinblick auf die Schreib-
kompetenz, wird deutlich, dass es sich um ein komplexes Konstrukt mit verschiedenen Anforde-
rungsbereichen und unterschiedlichen Teilkompetenzen har(@gltAbb. 20).

Doménenspezifische Anforderungen des Schreibens

| I
g I
& |
ah .
c | Textproduktion i.w.S. I
=
a
T Textproduktion i.e.S. |
£ |
< | Sprachproduktion i.e.S. |
| Medium ‘ | Orthographie | | Lexik ‘ ‘ Syntax | | Textrmuster ‘ ‘Leseorientierung |
- |
Wissen — — — — -
>
7 7 3 N N =N
Deklaratives 5 Orthographische Lexikalische Syntaktische Kenntnisse dber Kenntnisse dber
. 2 ) N N Textmuster L
Wissen Kenntnisse Kenntnisse Kenntnisse Lesearientierung
N AN AN » ) N .
3 Fo - iy
Priifverfah
Prifverfahren zur Prifverfahren ratvertanren zur Inhalte elizitieren
o X I syntaktischen Ermitteln und
Problemlése- orthographischen zur lexikalischen 3 und passendes K
. ? N Korrektheit Realisieren der
Wissen Korrektheit und Kaorrektheit und Textmuster P
3 X (Proben) und - Leserbedirfnisse
Angemessenheit Angemessenheit . realisieren
A\ AN J \ ) \fngemessenheit )\ J Y,
‘- - N N 7
. . Lexikalisches Grammatisches Routinen zum Routinen zum
Pro\'zveldurales M:tn;sche Drth:grat:}hlsche Enkodieren in der Enkedieren in der Realisieren der Realisieren der
fssen outine outine schriftsprache Schriftsprache Textmuster Leserbedirfnisse
A ) b
- =N = 7 = = be h d‘\ - =
. Reflektieren Reflektieren der Reflektieren Reflektieren der crwachen un Uberwachen und
Metakognitives N R g . Reflektieren der X
Wi der motorischen orthographischen der lexikalischen grammatischen Produkti Reflektieren der
fssen Prozesse Prozesse Prozesse Prozesse r;r:zesz:s Leserorientierung
. . A\ w .

Abbildung20: Das SchreibkompetenzmodefichBeckerMrotzekund Schindler
(eigene Darstellung in Anlehnung BackerMrotzek/ Schindler2007: 24).

84 Im bisherigen Verlauf wurde der Begriff der Schreibkompetenz so verwendet, als sei seine Definition und
theoretische Einordnung bereits eindeutig festgelegt. Tatsachlich steht die Entwicklung einer umfassenden,
empirisch tberprufbaren und didaktisch nutaien Theorie der Schreibkompetenz jedoch noch aus.

8 Mathiebe (2018: 24) stellt festBis heute gibt es nicldasModell der Schreibkompetenz
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BeckerMrotzek und Schindler (2007) fuhren eine linguistisch fundierte, hierarchi3dferen-

zierung der Doméane des Schreibens durch, indem sie das Schreiben in drei Ebenen unterteilen:
die Textproduktion im weiteren Sinne (i. w. S.), die Textproduktion im engeren Sinne (i. e. S.)
und die Sprachproduktion im engeren Sinne (i. e.[8esedrei Ebenen werden wiederum in
sechs unterschiedliche Anforderungsbereidsgliedert (vgledb. 25):

1. aSRAdzYY ¢SEGS RASYySYy RSN fFYy3IFNRAGAISY Y2V
AA0dzr GA2ya 69KEAOK mMpyoY Hn T Fuaise festigghRl- YN& & S
ten werden. Dieser Bereich schlie3t motorische Ablaufe wie bspw. das Schreiben per
Hand mit ein.

2. Orthogrdie: Fur das Schreiben ist die korrekte Anwendung orthioggher Regeln es-
senziell, um die Schriftzeichen richtiguarwenden.

3. Lexik: Der Gebrauch eines angemessenen Wortschatzes ist fur jede Form des Schreibens
unerlasslich.

4. Syntax: Die richtige Anwendung von Satzstrukturen ist ebenso zentral. Lexik und Syntax
sind grundlegende Bausteine der Sprachproduktion, sowolmimdlichen als auchm
schriftlichen Gebraudh.

5. Textmuster: Texte folgen spezifischen Mustern, die ihre Struktur und Koharenz gewahr-
leisten. Dazu gehoéren unter anderem die Gliederung durch Absétze, das Layout sowie
die logische Verknlpfung von Inhalten.

6. LeserorientierungSie beinhaltet die Ausrichtung auf einen abwesenden Lesenden, die
von grol3er Bedeutung im Sinne der zerdehnten Kommunikation ist (vgl. Bdcer
zek/Schindler 2007: 12f.).

Diese inhaltlichen Anforderungen werden in vier Wissensbereairtterteilt, die urspringlich

von Mandl et al. (1986) vorgeschlagen wurden: Deklaratives Wissen, Problemlésewissen, proze-
durales Wissen und metakognitives WisEgmgl. Mand| et al. 1986Deklaratives Wissen um-

fasst das Wissen Uber Fakten und konkreteh8adhalte Knowingwhat). ProblemléséNissen
bezieht sich auf das methodische Wissen zur Gewinnung von Erkenntri{ssavirighow). Pro-
zedurales Wissen ist in Routinen und Ablaufe integriert. Metakognitives Wissen beinhaltet das
Bewusstsein fur das eige@enken und Handeln sowie die Fahigkeit, diese Prozesse zu reflek-
tieren (vgl.ebd. 9f.). Das bedeutet, dass mit steigender Komplexitat der Anforderungen auch
die Notwendigkeit steigt, das eigene Wissen zur erfolgreichen Bewaltigung der Schreibaufgaben
anzyassen und weiterzuentwickeln (vBleckerMrotzek/Schindler 200716).

BeckerMrotzek/Schindler (2007) vertreten die Auffassung, dass das Anforderungsniveau einer
Schreibaufgabe hauptséachlich durch das geforderte Textmuster bestimmt wird. Je mehr Wissen
umstrukturiert werden muss, desto hoher ist das erforderliche Anfordesangau. Bei einer

einfachen Erzahlung reicht es beispielsweise aus, personliche Erfahrungen unverandert

86 Die Nutzung von Lexik und Syntax wird aus diesem Grund zur Sprachproduktion i. e. S. subsumiert.
87 Fir eine ertiefende Lektiire zu den unterschiedlichen Wissenstypen sei auf Mandl et al. 1986 verwiesen.
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wiederzugeben. Hingegen verlangt eine Argumentation, dass das Wissen neu organisiert wird,
da die Argumente im Text erst entwickelt werden missen.dDiEmfluss auf das Anforderungs-
niveau zeigt sich insbesondere in den Bereichen Lexik, Syntax und Textstruktur, wahrend die
Aspekte Medium und Motorik weniger entscheidend sind, da sie lediglich grundlegende Voraus-
setzungen fur das Schreiben darstell8dreibkompetenz kandemzufolgeals das Ergebnis des
Anforderungsniveaus und des vorhandenen Wissens definiert weldarimale Schreibkom-
petenz liegt vor, wenn eine anspruchsvolle Aufgabe optimal gel6ést wird, wahrend minimale
Schreibkompetenz bedeutet, dazumindest eine grundlegende Verstéandigung erreicht wird.
Jede Person besitzt spezifisches Wissen in den Bereichen Lexik, Grammatik, Textstruktur sowie
methodisches und strategisches Wissen. Diese Wissensarten kénnen in ihrer Auspragung stark
variieren. e Kombination dieser Wissensbestandteile wird als Schreibwissen bezeiohdet,

in Verbindung mit dem Anforderungsniveau ergibt sich die sichtbare Schreibkompetgnz
ebd.).Die genaue Bestimmung der Schwierigkeit einer Schreibaufgabe bleibt unktaMata

hiebe (2018) an dieser Stelle als einen Nachteil des Kompetenzmodells ansieht (vgl. Mathiebe
2018: 26).Ein Beispiel dafir ist, dass ein*e Schreiber*in mit umfangreichem Wissen bei einer
einfachen Aufgabe mdglicherweise nur eine durchschnittliche Kbemz zeigt. Eine optimale
Bearbeitung einer Aufgabe, wie in diesem Rahmen beispielsweise dem Schreiben einer Hausar-
beit, erfordert die Erfullung aller relevanten Anforderungen. Wenn jedoch in der Syntax oder im
Textmuster Fehler auftreten, ist die Aufgabeht optimal geldst, und es fehlt an maximaler
Schreibkompeterf2. Um die einzelnen Teilkompetenzen zu Uberprifen, sind wiederum geeig-
nete Aufgaben notwendig, um den Wissensstand praziseerfassen (vgl. Beckérot-
zek/Schindler 2007: 16f.).

Die Anforeétrungsniveaus basieren auf der Idee, dass die im Curriculum vorgesehenen Textsor-
ten im Schulverlauf immer komplexer werden und dadurch auch die erforderlichen Kompetenz-
stufen ansteige#? (vgl. Mathiebe 2018: 26). Die Forschung zur Schreibentwicklung heigge
RFaad { OKNft SNFAYYSY Ay RSNJI wS3ISt a0OKyStfSNI RAS
die Erstellung von Instruktioneder Argumentationstexten. Zudem gelingt es ihnen haufig eher,
beim Erzéhlen auf die Leser*innen einzugehen, wahrerelérsten Texte oft noch wenig struk-
turiert sind. BeckeMrotzek und Schindler (2007) heben hervor, dass das Anforderungsniveau
einer Schreibaufgabe im Wesentlichen vom geforderten Texttyp abhangt. Je mehr das vorhan-
dene Wissen fur die erfolgreiche Beaitb@g einer Schreibaufgabe umgestaltet werden muss,
desto hoher gestaltet sich das Anforderungsniveau (vgl. Bedketzek/Schindler 2007: 16).

Das steht im Einklang mit der Progression von Aufgabenformaten, die im Kernlehrplan fir die
Sekundarstufe Il aymnasien und Gesamtschulen in NordrhRéiestfalen im Fach Deutsch
dargelegt sind. Es wird u. a. ein besonderer Wert auf Argumentationsaufgaben gelegt, die es den
Schiler*innen ermoglichen, zu Thesen und strittigen Sachverhalten Stellung zu nehmen. Diese
Aufgaben erfordern eine sorgféltige Erorterung von Poad ContraArgumenten und die

88 \Wie viel Gewicht die einzelnen Wissensbereiche fir die Schreibkompetenz haben, bedarf einer empirischen
Untersuchung. Zudem ist ungewiss, ob sich die Schreipkt®nz in den verschiedenen Wissensbereichen
gleichmafig oder unterschiedlich schnell entwickelt (vgl. Bekketzek/Schindler 2007: 16f.).

8 Diese Vorstellung eines wachsenden Schwierigkeitsgrades der Textsorten wird mittlerweile teilweise kritisch
betrachtet (vgl. Mathiebe 2018: 26). Fir eine verigde Lektlre sei auf Mathiebe 2018: 46ff. verwiesen.
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Einbeziehung von Fachwissen, um einen eigenen, begrindeten Standpunkt zu entwickeln (vgl.
MSB NRVR023: 34).

Zusammenfassentiisst sich festhaltendass das Modell von Beckdrotzek und Schindler

(2007) es ermdglicht, die einzelnen Teilkompetenzen wie Lexik, Syntax und andere isoliert unter
Bezugnahme der bekannten Wissensebenen zu analysieren. Dadurch kénnen diese Bereiche ge-
zielt auf unterschiedthen Niveaustufen gefordert werden (vgl. Mathiebe 2018: 27). Das Prinzip
der Uberschneidungen und der Vielfaltigkeit von Teilkompetenzen, das diesem Modell zugrunde
liegt, zeigt zudem, wie interdependent diese Bereiche miteinander verknupft sind (vedleThi
2022: 31).

In diesem Kontext werden schriftsprachliche Kompetenzen vor allem als verschiedefEdireil
tigkeiten und Fahigkeiten betrachtet, die sich in lexikalischen, grammatischen, semantischen
und orthografischen Aspekten manifestieren. Diese dtegende linguistische Kompetenz, die

sich in der (SchreifPerformanz der Oberstufenschiler*innen auf3ert, zeigt sich insbesondere
darin, dass sie in der Lage sind, auf einem grundlegenden Niveau normgerecht, formalsprachlich
und mit einem angemessenen Ikalischen Repertoire zu schreiben (did.2022: 31f.). Aller-

dings ist diese Fahigkeit nur eine Facette eines umfassenden Spektrums sprachlicher Kompeten-
zen. Die Modellierung von Beckigtrotzek und Schindler (2007) verdeutlicht, dass Schreibkom-
petenz a$ ein komplexes Bundel von verschiedenen Teilkompetenzen zu verstehen ist. Diese
Teilkompetenzen stehen nicht isoliert nebeneinander, sondern bilden ein dynamisches Geflge,
das sowohl grundlegende literale Fahigkeiten als auch hierarchisch hdhere schctitggpro-

duktive Kompetenzen umfasst. Dadurch wird deutlidhss die Entwicklung der Schreibkompe-
tenz nicht nur auf einer einzelnen Fahigkeit beruht, sondern eine Vielzahl von sprachlichen Fer-
tigkeiten erfordert, die miteinander interagieren und sictggnseitig beeinflussen.

Um abschlie3end die eingangs gestellten Fragen zu beantworten, kann insgesamt festgehalten
werden, dass Abiturient*innen am Ende ihrer Schulzeit gemaR den aktuellen Curricula, insbe-
sondere im Fach Deutsch, tUber eine Reihe von Sedlkompetenzen verfligen sollen, die fur

den Ubergang in den Hochschulkontext entscheidend sind. Dazu zahlen sowohl rezeptive Fahig-
keiten wie das prazise Verstehen und Analysieren komplexer Texte als auch produktive Fahig-
keiten wie das Verfassen klarer uattukturierter Texte. Der Deutschunterricht legt einen be-
sonderen Fokus auf bildungssprachliche Kompetenzen, die sich durch einen formellen und
schriftlich gepréagten Ausdruck von der Alltagssprache abheben. Zudem wird wissenschaftspro-
padeutisches Wisseremmittelt, das die Schiler*innen auf akademische Anforderungen vorbe-
reiten soll indem sie lernen, wissenschaftliche Methoden anzuwenden und fachliche Inhalte in
schriftlicher und auch mindlicher Form differenziert darzustellen.

Trotz dieser gezielten Vioereitung zeigt sich jedoch haufig, wie eingangs bereits dargelegt, dass
der Ubergang in den Hochschulkontext Herausforderungen mit sich bringt. Es stellt sich immer
wieder die Frage, ob die erworbenen Fahigkeiten den Anforderungen an wissenschaftliches
Sdireiben und den sprachlichen Anforderungen im Studium tatsachlich gerecht werden.
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3.2.2 SkalLa®Erfassungvon (schrift)sprachliche Kompetenzenin der Studienein-
gangsphase

Das OnlineSchreibasessmentkalLa®esteht aus zwei voneinander unabhéngigen Testteilen,
die unterschiedliche Aspekte déschrift-)sprachlichen Kompetenz messen. Zum einen wird mit
Hilfe der CTests digylobaleJractkompetenz erfasst. Zum anderen konzentriert sich der zweite
Testteil aufdie wissenschaftspropadeutische Schraibd Textkompetenz, wie sie bei Becker
Mrotzek und Schindler (2007) (vgl. obige Ausfiihrungen) auch konzeptualisiemnvdiah die
Schreibmodelle von Hayemd Flower (1980) sowie Beckdtrotzek und Schindler (200an-
knUpft. Hierbei handelt es sich um eine komplexere Aufgabe mit Profil, die sowohl daslsese
auch das Schreibvermégen kombiniert und somit die Fahigkeit zur Verarbeitung und Erstellung
wissenschaftsorientierter Texte Uberprifdurch diese Ausrichhg schafftSkalLa®ine direkte
Verbindung zwischen den schulischen Bildungszielen und den akademischen Anforderungen.

3.2.2.1 Der CTest zur Erfassung von Sprachkompetenz

Um den Begriff der Sprachkompetenz praziser einzugrenzen, soll an dieser Stelle zunachst ein
allgemeine Betrachtung erfolgen, was genau im Zusammenhang mit ebestQinter Sprach-
kompetenz zu verstehen ist. Dabei wird im Folgenden ein Uberblick gegeben, der eine erste An-
naherung an die Definition erméglicht.

Der GTest ist ein diagnostischesstrument zur Erhebung allgemeiner sprachlicher Kompeten-
zen (general language proficiencyfer stellt eine Weiterentwicklung des sogenannten Gloze
Test8%dar, der ua. aufgrund der vollstandigen Tilgung ganzer Worter Schwéachen hinsichtlich
seinerValiditat und Reliabilitat aufwies. Im Jahr 1981 entwickelten Raatz undBdaiey das

04 NRA YT A LW &2 déstS somohiSn déus@hér 8l auch in englischer Sprache an der
Universitat Duisburgessen (vgl. Raatz 2021b). Urspringlich war éiessCdarauf ausgelegt, den
Sprachstand von erwachsenen Fremdsprachenlernenden zu ermitteln. Inzwischen wird er je-
doch fur eine Vielzahl von Zwecken im ErBwveit und Fremdsprachenerwerb angewendet und
kommt bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zasaii (vgl. Zimmermann 2019: 25).

Der CTest besteht aus vier bis funf kurzen Texten verschiedener Themen, in denen bei jedem
zweiten Wort die zweite Halfte entfernt wird und sinngemaf erganzt werden muss. Dieses Ver-
fahren wird als klassisch oder kanonisgazeichnet (vgl. Mashkovskaya 2014: 86). Die Entwick-
lung und Auswertung eines klassischemests sind vergleichsweise unkompliziert. Eastset

(oder Testbatterie) besteht aus vier Texten mit jeweils 20 bis 25 Licken, wobei jeder Text als
eigener Teiltst gilt. Die Bearbeitungszeit betragt insgesamt 20 Minuten, also 5 Minuten pro
Text. Zur klassischen Testentwicklung wurden Regeln formudiertei Mashkovskaya (20114
zusammengefasst vertiefend nachgelesen werden kdnnen d€lgl: 88ff.). In wissensdcitli-

chen Untersuchungen, die die Bearbeitung degeSts durch Ersund Zweitsprachléiinnen

VDerClozet Sa i 3IAAE G livieraTestzliryessudgidéryligedngingh Sprachbeherrschung. [Er] besteht
aus einem langeren moglichst authentischen Text, in dem jededMort getilgt worden ist (n meist zwischen
5 und 7). Die Kandidaten [sic] sollen den Text durch Einsetzen des Origtealader einer akzeptablen Vari-

ante rekonstruieren. Die theoretische Grundlage istwie bein&&a & RIFa Y2y 1 SLIG RSN NBRdzZ A

(Raatz 2021a). Fur eine vertiefende Lektire zum Clese sei auf Mashkovskaya 20kép 4.3.1 verwiesen.
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analysierten, wurde festgestellt, dass die rechtsseitige Tilgung fur kompetente Sprieciesr

oftmals zu einfach ist, was dazu fuhrt, dass eine differenziemterdcheidung der Einzelleistun-

gen, insbesondere im oberen Leistungsbereich, nur unzureichend mogliGhgistGrotjahn

2010: 298f.). Eine mogliche Begrindung hierfir liegt darin, dass die getilgten Wortendungen in
der Regel lediglich als grammatische Marfungieren, ohne eigenstandige lexikalische Infor-
mationen zu vermitteln. Dadurch sind die Rekonstruktionsmdglichkeiten bereits stark vorgege-
0SSy gl a 1T dz2NJ c2f3S KIFIGX awX8 RIFIaa airoOK RAS 9
rechtsseitig getilgtei-Test haufiger auf explizites oder implizites Regelwissen stitzt und damit
SAyS o6SaANByYyIT (S !1dzasl Kt Iy | yig2 NI ¥dnBdeht© K1 S A { ¢
Sprechetinnen Uber ein breites sprachliches Wissen verfiigen, konnen sie dieses Wissen prob-
lemlos zur Losung desT@sts nutzen. Um sogenannte Deckeneffekte zu vermeiden, kann die
Schwierigkeit des-Tests auf verschiedene Art und Weise erhéht und an die entsprechende Ziel-
gruppe angepasst werden. Eine Mdglichkeit besteht darin, die Bearbeituhgszeerkirzen,
g2RAZNOK ySoSy RSY ! YTFry3d RSa 2AaaSya | dzOK awX
RAS 9FTFAT ASYT RSNJ (Giotfaniey p: G nyickiBigtveddes Altérdzy 3 &
nativ kann die Schwierigkeit durch erhéhte inhaltliche wsmtachliche Anforderungen oder
durch eine Veranderung des Tilgungsprinzips gesteigert werden. Beispielsweise fuhrt eine Um-
stellung der Tilgung von rechtauf linksseitig dazu, dass mehr inhaltliche Informationen ge-
|6scht werden, die rekonstruiert werdenimsen. Wahrend bei der rechtsseitigen Tilgung primar
morpho-syntaktische Redundanzen genutzt werden, erfordert die linksseitige Tilgung (auch als
Stammtilgung bezeichnet) den Rickgriff auf semantiegikalische RedundanzebDazu ist es
erforderlich, redundante Informationen auf Wott Satzund Textebene zu identifizieren, um die
Licken anschlieBend korrekt ausfillen zu kénneas die Verwendung von Regelwissen er-
schwert, da diese fiir die Prozesse nicht notwendigerweise benétigbwird Verlaufder En-
wicklung vorSkalLa®urde festgestellt, dass-Tests mit einer rechtsseitigen Tilgung jedes drit-

ten Wortes als auch mit der klassischen Tilgung jedes zweiten Wortes fur Studierende in der
Anfangsphase des Studiums zu einfaaren (vgl.BremerichVos/ScholterAkoun 2016: 195
Mashkovskaya 2014: 92ff.). Beide Testvariarkennten im Durchschnitt zu tber 36 richtig

geldst werden, was auf Deckeneffekte hinwies und sie daher als ungeeignet zur Erfassung der
Sprachkompetenz bei erwachsen8tudierenden im Erstuind Zweitsprachenbereich im Hoch-
schulkontext erscheinen lief@gl. Mashkovskaya 2014: 92ffBine weitere modifizierte Test
Version, bei der ausschliel3lich Inhaltswdrter wie Nomen und Verben rechtsseitig getilgt wurden,
zeigte ahnithe Ergebnissérgl. ebd.) Aus diesem Grund wurden und werden nach wie vor im
Rahmen des Sprachassessmekala®- Tests mit linksseitigen Tilgungen eingesetzt, da sie bei
den Pratestungen eine zufriedenstellende Varianz zeigten. Diese Form der Titgudgréevor

allem die Rekonstruktion von Wortstammen und Préafixen, wodurch lexikalische und semanti-
sche Aspekte der Sprache starker betont werden, aber auch grammatische, syntaktische sowie
kontextuelle und bildungssprachliche Kompetenzen eine Rpileen (vgl. Scholtekoun et

al. 2014%% HoheErfolgsquoten bei diesen Tests weisen auf einen umfangreichen Wortschatz

91 Nebenden bereits kurz aufgefiihrten Modifikationen des klassischdiesls, bei denen ein festgelegter Til-
gungsrhythmus beibehalten wird, existieren auch sogenannte Teilfertigkeitstes®e6ts). Fir eine vertie-
fende Lektire sei an dieser Stelle auf Baur/Spetin 2010 verwiesen.

92 F{r eine vertiefende Lektlre sei an dieser Stelle auf Thiede, R@gittel 2.3verwiesen.
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der Studierenden sowie eine gute Vertrautheit mit komplexen bildungssprachlichen Strukturen

hin. Diese Strukturen sind, wie Gogolin undde(2011) bereits hervorheben, insbesondere in
wissenschaftlichen Kontexten von grofBedeutung (vgl. Gogolin/Lange 2011: 114). Dabei er-

fordert die erfolgreiche Rekonstruktion der Liicken den Einsatz von Strategiderauérschie-
denenSprachebenen (WortSatzdzy R ¢ SEG1S6SyS0d awS LINRof SYf 248N
Ebenen gelingt, je integrierter das Sprachverstandnis und die Sprachproduktion funktionieren,
RSail2 @2ttt adNYRAISNI ISEtAYyIG RAS whBéneyeh G Nz G A :
Vos/ScholterAkoun 2016: 195). Die erfolgreiche Bearbeitung einde4€ls erfordert nicht nur
Sprachwissen, sondern auch die Aktivierung von-SatchWeltwissen, um die fehlenden Infor-

mationen sinnvoll ergédnzen xdnnen (vgl. Eckes 2010: 126f.)

Der CTest¢ sowohl in seiner kanonischen als auch seiner modifizierten Auspraghbeguht

auf dem Prinzip der Redundanz aus der Informationstheorie, die besagt, dass Nachrichten mehr
Informationen enthalten, als fir das Verstandnis unbedingt notweistigvgl. Nyquist 2002).
Dadurch kénnen fehlende oder gestorte Teile anhand der verbleibenden Informationen rekon-
struiert werden (vgl. Raatz 2021c). Dieses Prinzip wird in der Sprachdiagnostik genutzt, indem
bestimmte Wortteile in einem Text systematisehtfernt werden und die Testteilnehmenden

den Text trotz der reduzierten Informationen rekonstruieren sollen (vgl. Spolsky 196&. 5ff.)
Dabeigreifen sie auf ihre existenten Sprachkenntnisse und ihre Fahigkeitkzisprachliche
Muster und Regeln, also eine sogenannte internalisierte Erwartungsgrammatik, zu nutzen. Oller
(1973) beschreibt, dass Sprecher*innen einer Sprache aufgrund ihrerigiesgen Erfahrun-

gen, Bedeutungen und Zusammenhange uber ein System von phonologischen, morphosyntakti-
schen, semantischen und pragmatischen Erwartungsregeln verfligen. Je starker die Sprachkom-
petenz ausgepragt ist, desto genauer und wahrscheinlicher waldedaraus abgeleiteten Hy-
pothesen zu formalsprachlichen und semantisch korrekten Wortrekonstrustigugl. Oller

1973: 105ff.).Sprachkompetenz kanmnerhalbder internalisierten Erwartungsgrammatik als
SAYS SAYKSAGEAOKS Y2YLSiéd yvien TEiNgkdtentl&r Syfacie SNR S y 3
(z.B. Lesen, Héren, Schreiben, Sprechen) und Sprachleistungen gleichermaRen wkiriisand
(Thiede 2022: 53Bprecher*innen mit umfassenderen sprachlichen Kenntnissen kénnen effizi-
enter und schneller auf Regelarickgreifen, was ihnen eine prézisere Rekonstruktion von Wor-
tern ermdglicht. Je besser die allgemeine Sprachkompetenz einer Person demzufolge ist, desto
einfacher fallt es ihr, einen Luckentext zu vervollstandijgngl. Grotjahn/Stemmer 2002
Wockenful2009).

Verschiedene Studien betonen aus diesem Guied=ahigkeit des-Cests unterschiedliche Fa-
cetten der Sprachverwendung zu messen. Insbesondere wird-@iestls ein valides Verfahren
zur Bewertung sowohl rezeptiver als auch produktiver Sprachfertigkeiten anerkaginbspw.
Baur Spettmann 2007 Grotjahn 2002 RaatzKleinBraley 2002). Dabei stellt sich die Frage

% Fur eine vertiefende Lektlire zumT@st und seiner Testtheorie sei dufp://www.c -test.de (letzter Zugriff:
23.10.2024) verwiesen.

% Fur eine vertiefende Lektlire zum Zusammenhang zwischen Erwartungsgrammatik, deim éer redu-
zierten Redundanz und der Messung von Sprachkompetenz mit deestGei auf Mashkovskaya 20Kap
4) und Thiede 2022 (Kap.3.3) verwiesen.
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welche spezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten tatsachlich unter der allgemeinen Sprachkom-
petenz zusammengefasst werden, die def&st erfasst.

Das Modell von Harsch und Schréder (20@atdeutlicht (vgl.Abb. 21), dass die erfolgreiche
Bearbeitung eines-Tests auf der Integration mehrerer sprachlicher und strategischer Kompe-
tenzen basiert. Insbesondere wird betont, dass sowohl linguistische Fahigkeiten als auch kogni-
tive Strategien erforderlich sind. Dazu geén Methoden zur BedeutungserschlieRung und der
Einsatz von Weltwissen, die es ermdglichen, Licken auf der Basis von im Gedachtnis gespeicher-
ten Informationen (TofDownVerarbeitung) sowie textspezifischen Details (BottomVerar-

beitung) zuekonstruieren (vgl. Eckes 2010: 126D)iese komplexen Integrationsleistungen zei-

gen, dass der-Cest nicht nur oberflachliche Sprachkenntnisse, sondern eine tiefere, ganzheitli-
che Sprachkompetenz misst.

Kompetenzen: Anforderungen:

Sprachliche Anforderungen des Textes

A

Sprachlich

A
Sprachliche Anforderungen der Liicken

Y

Semantik der Liicken

Strategisch
Platzierung der Liicken
2
A Struktur des Textes
Weltwissen >

Thema des Textes

Abbildung21: Kompetenzen und Anforderungen imT€st nactHarsch und Schréder
(eigene Darstellung in Anlehnung Harsch/Schrodef2007: 241).

Eine zentrale Anforderung beit@sts mit linksseitiger Tilgung ist die Fahigkeit, die Anfange der
getilgten Worter zu rekostruieren, was umfassende lexikalische und semantische Kenntnisse
erfordert (vgl. Scholtei\koun et al. 2014: 408, Mashkovskaya/Baur 2016: IT3&)u zahlen ein

breiter und altersgerechter Wortschatz sowie ein Versténdnis fir Wortbedeutungen, Kollokati-
onen und idiomatische Ausdriicke. Diese Kenntnisse werden tber das mentale Lexikon aktiviert,
das als Speicher fir das gesamte Sprachwissen dient und auch eine wichtige Rolle im Sprachge-
brauch und-erwerb spielt(vgl. Kersten 2009: 1, Steinhoff 2009: 35ftHiede 2022: 22).

Um die Licken einesTests plausibel zu erganzen, missen Teilnehmende jedoch nicht nur ihr
lexikalisches Wissen abrufen, sondern auch derukd Kontext des Textes bertcksichtigen. Ein
differenziertes Textverstandnis ist essenziell, umBkziehungen zwischen Wortern und Séatzen

zu erkennen und eine sinnvolle Erganzung abzuleiten. Dies erfordert die Fahigkeit, den Text vor-
warts und rickwarts zu lesen und Leerstellen anhand des Kontexts sinnvoll zu erschliel3en (vgl.
Mashkovskaya 2014: 169in solides Leseverstandnis bildet damit also die Grundlage fir eine
korrekte Rekonstruktion der getilgten Wortteile (vghd.2014: Kap. 6.4.1 und Kap. 6.4.2). Dabei
liefern die Uberschrift sowie die vollstandigen bzw. nicht getilgten Satze zu BegiramuBnde

des Textes erste Hinweise al#sThemadie Struktur unddie Erzahlweise. Diese Informationen
aktivieren das sprachliche und inhaltliche Vorwissen der Teilnehmendenwiederum dazu
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beitragt, erste Vermutungen Giber mogliche Worterganzungen anzustellen (vgl. Hachetder
2007: 212ff).

Harsch und Schroder (201drgumentieren, dass die imT&st erzielten Leistungen sowohl auf
rezeptive als auch produktive Sprachkompetenzen hinweisen. Zum einen wird Uberpruft, ob die
Erganzungen auf semantischer Ebene korrekt und plausibel sind, was auf rezeptive Fahigkeiten
scHiel3en lasst. Zum anderen erfordern das Vervollstdndigen und das leise Lesen des Textes pro-
duktive sprachliche Kompetenzen (vgl. Harsch/Schroder:28115.

Die vorangegangenen Erlauterungegrdeutlichen, dass der-Test erfolgreich gelost werden
kann, wenn die Studierenden in der Lage sind, sprachliche und strategische Kompetenzen sowie
ihr Weltwissen integrativ einzusetzeDie mit dem CTest erfasste Sprachkompetewnard als

eine umfassendasprachlicheGesamtkompetenz betrachtet. Sie vereint verschieglsprachli-

che Teilleistungen, darunter Lesend Schreibfahigkeiten auf rezeptiver und produktiver Ebene,
die Beherrschung von Orthografie und Grammatik, lexikalisches Wissen, kognitive Strategien
und Informationsverarbeitungsprozesse. Diese Kompetengemes in standiger Wechselwir-

kung und zeigen, dass deiT€st eine ganzheitliche Messung der Sprachfahigkeit ermdglicht

3.2.2.2 Die LeseSchreilmufgabe zur Erfassung von schriftsprachlichen Kompetenzen

Die kombinierte Les&chreibaufgabe iBkaLa®t so konzipid, dass sie die Schreibkompetenz

der Studierenden auf einer umfassenden, wissenschaftspropadeutischen Ebene erfasst, und
zwar facherlbergreifend. Da sich der Test speziell an Lehramtsstudierende richtet, thematisiert
die Aufgabenstellung haufig padagodied-ragestellungen. Diese Wahl ist bewusst getroffen,
weil davon ausgegangen wird, daasiinftigeLehramtsstudierende in diesem Bereich sprach-

lich bereits versiert sind und ein inhaltliches Interesse daran haben. So sollen sie in die Lage
versetzt werdenihre sprachlichen Fahigkeiten und ihre Fahigkeit zur Argumentationsfiihrung in
einem Bereich zu demonstrieren, der fur ihren zukinftigen Beruf von zentraler Bedeutung ist.

Die Aufgabe besteht darin, einen argumentativen Text, der eine padagogische Htaggdie-
handelt, prazise und strukturiert zusammenzufassen. Dabei mussen die Studierenden die zent-
rale Fragestellung des Textes, die Hauptthese des Autors und die dazugehérigen Begriindungen
erfassen und in einer schriftlichen Darlegung schlissig wiedeng@igé Bremerich/os/Schol-
ten-Akoun 2016: 48). Diese Anforderungen sind in Anlehnung an die Bildungsstadeakdd-
tusministerkonferenz fir die Allgemeine Hochschulreife formuliert, die von ategehenden
Studierenden erwarten, dass siegumentative Text® normgerecht und inhaltlich fundiert ver-
fassen(vgl.ebd. 52, MSB NRW 2007).

Die Schreibkompetenz, daurch SkaLa®emessen wird, geht damit weit Gber basale sprachli-

che Fahigkeiten hinaus. Neben der Beherrschung von OrthografienGek und der grundle-
genden Strukturierung eines Textes wird hier eine Textkompetenz gefordert, die in Richtung
wissenschaftspropadeutisches Schreiben zielt. Die Studierenden sollen zeigen, dass sie in der
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Lage sind, Inhalte nicht nur korrekt und versthcid darzustellen, sondern auch wissenschafts-
propadeutische Argumentationsstrukturen zu adaptieren und den Text inhaltlich koharent und
stilistisch angemessen zu gestalten. In Anlehnungaathmann un®eckerMrotzek(2017) wird
RIa { OKNX A 0 Bfigchespréchilich® RayidiinggviedStanden], die im Kern auf die selbst-
standige Produktion von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvetéen
FoT AStda 6. Miokakli200y R5).SO1 SNJ

Das Kodiermanu¥f| das die Grundlage fir die Beweng der Textproduktionen in dem Online
Sprachassessment bildet, basiert auf internationalen Standards sowie fachdidaktischen Verfah-
ren, um eine valide und reliabel gestiitzte Kompetenzmessung zu gewahrlgigteBremerich
Vos/ScholterAkoun 2016: 65). Bsurde inspiriert von bewahrten Bewertungsmodeljenie

dem American College TeGACT) und dercholastic Aptitude TegFAT), sowie deutschdidak-
tischen Anséatzen und Fremdsprachenbewertungsverfahren. Das Manual ermdglicht eine analy-
tische, objektive underlassliche Beurteilung der Texte und bertcksichtigt dabei die folgenden
vier Hauptvariablen: Struktur, Form, Inhalt und Sprache. Jede dieser Kategorien erfasst wesent-
liche Aspekte der Textproduktion, um eine umfassende Analyse der Schreibkompetenz der Stu-
dierenden zu gewéhrleisten.

Die Strukturvariablen bewerten die logische Organisation des Textes, einschlie3lich der Gliede-
rungsschritte wie Einleitung, Inhaltsangabe und Schluss. Dabei wird Uberprtft, ob der Text eine
klare und nachvollziehbare Strukturfaxeist und die einzelnen Abschnitte sinnvoll miteinander
verbunden sind. Auch die Absatzgestaltung spielt eine wichtige Rolle, da sie die Koharenz und
Lesbarkeit des Textes unterstutitie Formvariablen fokussieren sich auf die ufl3eren und for-
malen Aspelé der Textproduktion. Hier wird unter anderem untersucht, ob die Aufgabenstel-
lung korrekt umgesetzt wurde oder ob es zu formalen Verstdl3en wie Verweigerung oder Ab-
schrift kam. Zusatzlich wird die Lesbarkeit der handschriftlichen Texte bewertet, um sicherzu-
stellen, dass die Prasentation des Textes den Anforderungen entsfielithaltsvariablen be-
ziehen sich auf die inhaltliche Tiefe und Korrektheit der Argumentation. Bewertet wird, ob die
zentralen Fragestellungen und Thesen des Ausgangstextes ridasgtarnd sinnvoll wiederge-
geben werden. Die sprachlichen Variablen erfassen die sprachliche Prazision und Vielfalt. Be-
wertet werden die lexikalische KompetenzBzdie Vielfalt und Angemessenheit des Wortschat-

zes sowie die korrekte Verwendung viinllokationen und idiomatischen Wendungen), gram-
matische Kompetenz (einschliel3lich der richtigen Anwendung von Numerus, Kasus, Genus, Tem-
pus und syntaktischen Strukturen), semantische Kompetenz (Verstandnis und Anwendung von
Wortbedeutungen und Konnotati@an) und orthografische Kompetenz (korrekte Rechtschrei-
bung und Zeichensetzup{vgl.ebd.: 67ff.).

Zusammengefasst bietet das Kodiermanual eine umfassende und differenzierte Grundlage zur
Beurteilung der Schreibkompetenz, indem es sowohl die inhaltliche als auch die sprachliche
Qualitat der Texte in den Fokus nimmt. Ziel ist es, Gber die Erfassungrdaélaigkeiten hinaus-
zugehen und die Fahigkeit der Studierenden zu bewerten, koharente, gut strukturierte und in-
haltlich fundierte Texte zu einem péadagogischen Thema =zu verfassen. Durch die

% Einen ausfuhrlichen Einblick in die bewerteten Variablen der-Beseeibaufgabe bietet der Auszug des Ko-
diermanuals, der in Bremerie¥ios und Scholtekoun (2016: 6q122) dargestellt ist.
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facheribergreifende Ausrichtung der Aufgabenstellung und die \Watlhgogischer Themen
wird nicht nur die sprachliche Préazision gemessen, sondern auch die Fahigkeit der Studierenden,
Texte zu einem fir sie relevanten Themenbereich zu verfassen.

Schreibkompetenwird dabeials Teilbereich der umfassenden Sprachkompeéeterarstanden,

die eine mehrdimensionale Fahigkelarstellt, die sprachliche, kognitive und strategische Fer-
tigkeiten integriert und die Fahigkeit zur schriftlichen Textproduktion auf verschiedenen Ebenen
umfasst.

Die Herleitung der Definition von Schreiiohkpetenz basiert auf den curricularen Anforderungen
der Oberstufe sowie den Anforderungen, die im Rahmen des G8pneachassessmenBkalLa®
erfasst werden. Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz legen fest, dass Schuler*in-
nen argumentative Tegtnormgerecht, koharent und inhaltlich préazise verfassen sollen. Das As-
sessmentSkalLa®@reift diese Standards auf und prft dienfassende Sprachkompetenz durch
den CTest und dieschriftsprachlichen Kompetenzenittels der LeseSchreibaufgabe vor Auf-
nahmedes Lehramtsstudium®abei wird dieSchreibkompetenz als eine Fahigkeit betrachtet,
die nicht isoliert verstanden werden kann, sondern eng mit der Lesekompetenz verknupft ist
und im Rahmen der Lestchreibaufgabe nur unter Einbezug rezeptiver und pradekiTeilpro-
zesse erfasst werden kanBeide Kompetenzen sind integrale Bestandteile der Ubergeordneten
Sprachkompetenalie produktive und rezeptive Fahigkeiten umfasst.

In dieser Arbeit kann und soll das Phdnomen der Sprachkompetenz nicht in seiner Gesamtheit
abgebildet werden. Vielmehr fokussiert sich die Untersuchungdauchreibkompetenz als
spezifische Facette der Sprachkompetenz, wobei die Verknupfung mit Leseleongetls Teil

einer integriertenLiteracyKompetenz mitgedacht wird. Angelehnt an die Uberlegungen zum
Kompetenzbegriff beBkaLa®@nd den Bildungsstandards der Oberstufe watdArbeitsdefini-

tion unter Schreibkompetenzor allem die Fahigkeit verstandehexte auf lexikalischer, mor-
phosyntaktischer und semantischer Ebene zu erschliel3en und formalsprachlich korrekt zu pro-
duzieren. Dies umfasst die Fertigkeit, Texte selektiv, global und detailliert zu lesen, Verstehens-
probleme selbststandig zu l6sen sowlie eigenen Lesaind Schreibprozesse kritisch zu reflek-
tieren und anzupassen. Somit stellt die Schreibkompeteinen zentralen Baustein fir die
sprachliche Studierfahigkeit dar, auf dem im weiteren Verlauf des Studiums aufgebaut werden
kann. Die Konzerdtion auf die wie von den Testentwicklern selbst bezeichnetesmsalen
sprachlicha Fahigkeiten im Rahmen v@kalLa®erdeutlicht, dass das Assessment als eine Ein-
gangsmessung fungiert, die den Anfangspunkt der schriftsprachlichen Entwicklung der Studie-
renden erfasstEs gewahrleistet, dass die grundlegenden sprachlichen Voraussetzungen fur die
Studierfahigkeit vorhandesind, ohne jedoch die wissenschaftliche Schreibkompetenz zu erfas-
sen, die sich erst im Verlauf des Studiums entwickelt

97 Die Definition basiert auf dem Kompetenzbegriff von WeinertAWeS NIi 6 Sa OK NB A ad&Y 2 YLISG Sy
bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeitdestimmte

Probleme zu l6sersowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften un
Fahigkeiten, um di®roblemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

11 yySya 02SAYSNI HaamMY HTFOO P
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3.3 Zwischenfazit: Ergebnisse und Implikationen des Sprachassessn@kaksa®

Das Kapitel verdeutlicht, dass das Sprachassess8iaita@ntwickelt wurde, um ¢ globale
Sprachkompetenz und dschriftsprachliche Kompetenz von Lehramtsstudierenden zu Beginn
ihres Studiums zu erfassen. Es orientiert sich an den Bildungsstandards der gymnasialen Ober-
stufe.SkalLa®utzt zur Erfassung dieser Kont@ezen den & est, der grundlegende sprachliche
Fahigkeiten wie Lexik, Syntax und Semantik misst, sowie dieSceseibaufgabe, die u. a. wis-
senschaftspropadeutische Schreibkompetenzen Uberprift. Beide Testformate kombiniert zielen
darauf ab, die spractdhen Grundlagen zu erfassen, die fur einen erfolgreichen Studienstart not-
wendig sind.

Die Testergebnisse der bisherigen Lehramtskohorten zeigen, dass ein Teil der Studierenden zu
Beginn des Studiums noch Unterstitzung im Hinblick auf(guterift)sprachichen Kompeten-

zen bendtig. Dies unterstreicht die Bedeutung v@kalLa®ls diagnostisches Werkzeug, das
frihzeitig Ruckmeldungen tber digchrift-)sprachlichen Fahigkeiten gibt und gezielte Forder-
empfehlungenerméglicht. Das Assessment bildet eine funtdieGrundlage fur die Weiterent-
wicklung der Schreibkompetenz im Studium, indem es auf die basalen sprachlichen Fahigkeiten
fokussiert, die als Ausgangspunkt fur d8tudienefolg dienen. Ob das Sprachassessment
SkalLa®@uf Basis der hier definierten und digostizierten Schreibkompetenzen nicht nur als Di-
agnoseinstrument fungiert, sondern dartiber hinaus eine valide pradiktive Aussagekraft hinsicht-
lich des Studienerfolgs besitzt, wimddieser Arbeit untersucht. Ziel ist es, zu klaren, ob die er-
fassten Kompetenzen bereits zu Beginn des Studiums als zuverlassige Indikatoren fir den Stu-
dienerfolg herangezogen werden kdnnen.

4 Forschungsdesigg methodologischer Zugang und Datengewinnung

Diess Kapitebeginntmit der Ableitung der zentralen Forschungsfragen, die sich aus dem the-
oretischen und empirischen Diskurs der vorangegangenen Kapitel ergeben. Dabei werden die
Forschungsfragen préazise formuliert und ihr Bezug zum Forschungsfeld sowi®lziemstel-

lung verdeutlicht (vgl. Kap. 4.1).

Im Anschluss daranexden das Forschungsdesidugl. Kap. 4.2)nd die jeweils eingesetzten
Erhebungsinstrumentaind -methoden (vgl. Kap. 4.3)orgestellt, die die methodologische
Grundlage fur die Untersuchgnbilden. Das Forschungsdesign basiert auf einer Kombination
guantitativer und qualitativer Ansatze, die eine umfassende Bearbeitung der Forschungsfragen
ermdglichen. Es werden die verwendeten Instrumente, darunter das Sprachasseskaéa®

zur Erfassungchriftsprachlicher Kompetenzen, der soziodemografische Fragebogen, die Ana-
lyse von Modulhandbtichern und Prifungsordnungen sowie leitfadengestiitzte Interviews zur
subjektiven Wahrnehmung der Schreibanforderungen, néher beschrieben und in den methodo-
logistien Rahmen eingeordnet (vgl. KagB)4Anschliel3end werden die Datengrundlage und die
verschiedenen Stichproben, die den einzelnen Teilstudien zugrunde liegen, vorgestellt. Diese
Beschreibung bildet die Grundlage fir die anschlielRende Analyse und In&tipneder Ergeb-

nisse (vgl. Kap. 4.4).
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4.1 Ableitung der Forschungsfragen

Die Forschungsfragen dieser Arbeit stiitzen sich auf den in den Kapiteln 1 bis 3 dargestellten
Forschungsdiskurs. Dieser beleuchtet die Bedeutung schriftsprachlicher Kompetenzen fir die
Sudierfahigkeit und den Bildungserfolg in verschiedenen Bildungsbereichen. Die theoretischen
und empirischen Grundlagen in diesen Kapiteln verdeutlichen, dass Sprache sowohl im schuli-
schen als auch im hochschulischen Kontext eine zentrale Rolle einniramto€h bleibt der
Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen auf den Studienerfolg im tertiaren Bildungsbereich bis-
lang unzureichend erforscht.

In dem theoretischen Teil der Arbeit wurde die Relevanz schriftsprachlicher Kompetenzen im
schulischen Bereich ausfihrlich dargestellt. Studien wie PISA, IGLU und-8ikdl®Bstrends

haben gezeigt, dass bildungssprachliche Fahigkeiten ein wesentlaitter ftir denSchulerfolg

und die Chancengerechtigkeit sind (vgl. OECD 2014, KMK 2019). Diese Erkenntnisse unterstrei-
chen die generelle Bedeutung von Sprache als Schliisselqualifikation und Werkzeug des Lernens.
Im tertiaren Bildungsbereich wird die RollerdSprache ebenso hervorgehoben, insbesondere

im Hinblick auf die wissenschaftliche Kommunikation und das Verfassen akademischer Texte
(vgl. Ehlich/Steets 2003). Die Fahigkeit, wissenschaftliche Texte zu verstehen, zu analysieren und
zu verfassen, wird alsesentliche Voraussetzung fur den Studienerfolg angesehen (vgl. Regier
et al. 2020)Trotz der offenkundigen Relevanz schriftsprachlicher Fahigkeiten wurde deren Ein-
fluss im Hochschulkontext bislang nur unzureichend untersucht. Wahrend die Studienerfolgsf
schung haufig Faktoren widie Abiturnote, kognitive Fahigkeiten oder soziodemografische
Merkmalebetrachtet (vgl. Heublein et al. 2010), bleiben sprachliche Kompetenzen als moglicher
Pradiktor oft unberiicksichtigt. Dabei zeigen Studien wie die von techakoun et al. (2012),
Linssen/Meyer (2016) und Wisniewski et al. (2022), dade Studierende bereits zu Beginn ih-

res Studiums mit Schwéchen hinsichtlich ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen konfrontiert
sind. Solche sprachlichen Schwachen kdnnteglidkierweise Studienverlaufe beeinflussen und

so zu einer héheren Abbruebder Schwundquote beitragen.

Die besonderen Anforderungen des Lehramtsstudiums, das sowohl wissenschaftliche Schreib-
kompetenz als auch sprachliche Vermittlungskompetenz erfordeat;hen es zu einem geeig-
neten Kontext fur die Untersuchung. Die bisherigen Ausfiihrungen in den Kapiteln 1 bis 3 ver-
deutlichen, dass ein Forschungsbedarf besteht, um die Bedeutung von Sprachkompetenzen fir
den Studienerfolg in diesem Bereich zu erfass&n.dem Hintergrund des beschriebenen For-
schungsdiskursesendendie folgenden Forschungsfragen formuliert:

1. Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Pradiktor fir den Studienerfolg im
Lehramtsstudium?

Diese Frage zielt darauf ab, zu untersuchersdfriftsprachliche Fahigkeiten, die in der
Studieneingangsphase erfasst werden, eine Aussagekraft fir den weiteren Studienver-
lauf haben. Dabei wird geprift, ob ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Ergeb-
nissen desSkaLa@ssessments und den Studienverlaufsdaten der Studierenden be-
steht. Die Analyse fokussiert insbesondere darauf, ob die Ergebnisse ToestsC der
LeseSchreibaufgabe oder eine Kombination beider Tests mit den Prufungsleistungen
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korrelieren. DarlUber hinauwird untersucht, ob hohé&kala@&rgebnisse mit einem er-
folgreichen Studienverlauf einhergehen und ob siebderumniedrigere Ergebnisse als
Indikator fur Schwierigkeiten im Studium erweisen.

2. Gibt es weitere individuelle undoziodemografische Merkmale, die den Studiener-
folg beeinflussen?

Im Rahmen dieser Fragestellung wird der Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen im
Zusammenspiel mit weiteren Pradiktoren analysiert. Ziel ist es, zu ermitteln, ob Merk-
male wiebspw. die besichte Schulform, das Studienfach oder die Disziplin, das Ge-
schlecht, der sozibkonomische Status, das Sprachprofil oder die Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung (HZB) Unterschiede in den Zusammenhangen zwischekatle®
Ergebnissen und den Studienverlsdéten erkennen lassen.

3. Unterscheiden sich die Anforderungen an Schreibkompetenzen zwischen verschiede-
nen Lehramtsstudienfachern?

Diese Frage untersucht, in welchen Lehramtsstudienfachern die héchsten und niedrigs-
ten Schreibanforderungen bestehen und weddRolle die fachspezifischen Prifungsfor-
mate dabei spielen. Gleichzeitig wird Uberprift, ob die normativ festgelegten Anforde-
rungen in den Modulhandbiichern (MHB) und Fachprifungsordnungen (FPO) mit den
subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden tbereinsten oder voneinander ab-
weichen. Darlber hinaus wird analysiert, welche inhaltlichen Faktoren die Einschatzun-
gen der Studierenden pragen und ob sich Unterschiede zwischen den einzelnen Lehr-
amtsstudierfachern zeigen

Die Zielsetzung dieser Arbeit liegt inrdéntersuchung, ob schriftsprachliche Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden eine pradiktive Aussagekraft fir den Studienerfolg haben. Dabei wird ein
explorativer Zugang gewahlt, um diesen potenziellen Zusammenhang differenziert zu analysie-
ren. Durch den Eisatz des SprachassessmeSBtsaala®@vird ein Instrumentverwendet, das es
ermdglicht, schriftsprachliche Kompetenzen systematisch zu erfassen und deren Bedeutung im
Studienverlauf zu analysiereDartber hinaus erlaubtid Kombination qualitativer und quanti-
tativer Methodenes, ein umfassendes Bild der sprachkn Anforderungen im Lehramtsstu-
dium zu zeichnerDieim Rahmen diesddntersuchungbgeleiteten Fragetragendazu bei, das
Verstandnis fur die Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen im tertiaren Bildungsbereich zu er-
weitern.

4.2 Konzeption deg-orschungsdeagns

Das Forschungsdesign basiert auf einem MiMedhodsAnsatz, der sowohl qualitative als auch
guantitative Methoden integriert. Ziel ist es, die Forschungsfragen umfassend und aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu bearbeiten, um den komplexen Zusahangrewischen schrift-
sprachlichen Kompetenze&tudienerfolg curricularen Anforderungennd subjektiven Wabhr-
nehmungenim Lehramtsstudiunmultiperspektivischzu untersuchenDie Kombination aus
guantitativen und qualitativen Methoden bietet den Vorteil,vaohl messbare statistische
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Zusammenhénge zu erfassen als auch vertiefte Einblicke in individuelle Wahrnehmungen und
kontextuelle Gegebenheiten zu gewinnen. Diese Methodenkombination entspricht einem inter-
disziplinaren Forschungsansatz, wie er in der Hdaligorschung zunehmend genutzt wird, um
komplexe Fragestellungen umfassendlmleuchten (vgl. B. Bosse et al. 2019: 13, Kuckartz
2014).

Das Forschungsdesign gliedert sich in zwei Studien (A und B) mit insgesamt vier Teilstudien. Da-
bei widmen sich die Studien A und B unterschiedlichen methodischen Zugangen: Wahrend Stu-
die A quantitative Verfahren zur Analyse von Sprachkompetenzen und S#ufdily nutzt, ste-

hen in Studie B qualitative Ansatze zur Untersuchung curricularer und subjektiver Schreibanfor-
derungen im Mittelpunkt. Die Ergebnisse der Teilstudien werden methodisch integriert, um eine
triangulierte Analyse zgewahrleisten(vgl. Abb22).

|  Teilstudiel | Teilstudie Il

* Matching von erhobenen
soziodemografischen Skala ®-
Fragebogen Merkmalen und Studienerfolg
* R, Korrelations- und Regressionsanalysen

* Matching von SkaLa ®-Ergebnissen und
Studienerfolg (gemessen in Noten gewichtet
iber absolvierte Prifungsleistungen)

¢ R, Korrelations- und Regressionsanalysen

Studie A
Studienerfolg

schriftliche Priifungsleistungen bildungs- §nd sprachbiografische Merkmale

Teilstudie Il

* Ermittlung der Schreibanforderung
in ausgewdhiten Lehramtsstudienfcichern aller
Schulformen

« MAXQDA, Dokumentenanalyse,
qualitativ-quantifizierende Inhaltsanalyse

Teilstudie IV

* Interviews mit ausgewdhlten
Studierenden zur subjektiven Wahrnehmung der
Schreibanforderung

* MAXQDA, leitfadengestitzte

Interviews, qualitative Inhaltsanalyse

(nach Kuckartz)

Studie B
Studienanforderungen

subjektive Wahrnehmung der Schreibanforderung objektive curriculare Schreibanforderung

Abbildung22: Forschungsdesign (eigene Darstellung).

Studie A(Studienerfolghpasiert auf quantitativen Methoden und untersucht systematisch die
Beziehungen zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen, individuellen Merkmalen und dem
Studienerfolg. Hierfur werden zwei Teilstudien durchgefiiftiel de Teilstudie 1((Schrift
)Sprachkmpetenzer) ist es den Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Kompeten-
zen der Studierenden und ihrem Studienerfolg zu analysieren. Die schriftsprachlichen Kompe-
tenzen werden mithilfe des SprachassessmeskalLa®emessen, wahrend der Studienerfolg
uber erworbeneModulabschlussnotegewichtet tGber die absolvierten Prifungsleistungbn

finiert wird. Zur statistischen Analyseerden Korrelationsund Regressionsverfahren der
Software R eingesetzt. Diese Verfahren ermdglichen es, den Einfluss deink®pnaetenzen

auf den Studienerfolg zu bewerten und potenzielle pradiktive Zusammenhéange zu identifizieren.

Die Teilstudie I(bildungs und sprachbiografische Merkmalantersucht den Einfluss vdil-
dungs und sprachbiografischen Merkmalen, erhoben dudein Fragebogehei SkaLa®auf den
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Studienerfolg der Studierenden. Dabei werden ebenfalls Korrelatiombs Regressionsanalysen
verwendet, um Wechselwirkungen zwischen individuellen Merkmalen und schriftsprachlichen
Kompetenzen zu analysieren. Der Stueidalg wird analog zu Teilstudie | Uddodulabschluss-
noten operationalisiert. Ziel ist es, den Einfluss dieser biografischen Merkmale auf den Studien-
erfolg und ihre Beziehung zu den schriftsprachlichen Kompetenzen differenziert darzustellen.

Studie B(Schreibanforderungendrganzt die quantitativen Analysen um qualitative Untersu-
chungen zu den curricularen und subjektighrgenommenerinforderungen des wissenschaft-
lichen Schreibens im Lehramtsstudium. Diese Perspektive ermdglicht tiefere Einbliee in
Wahrnehmung und Konzeption von Schreibanforderundaibei hat die Teilstudie (Burricu-

lare Schreibanforderung@rzum Ziel, die curricularen Schreibanforderungen in den Lehramts-
studiengangen zu untersucheBazu werden Modulhandbiicher urihchptifungsordnungen

der verschiedenen Lehranstuidierfacher qualitativ und quarfizierendausgewertet. Mithilfe

der Software MAXQDA wird eine systematische Inhaltsanalyse durchgefuihrt, um Gemeinsam-
keiten und Unterschiede in den Schreibanforderungen der verschexd8tudienfacher zu iden-
tifizieren. Erganzend wird die Analyse durch quantitative Verfahren erweitert, um Haufigkeiten
und Muster in den curricularen Anforderungen zu beschreiben.

Die Teilstudie IV ¢jektive Wahrnehmung der Schreibanforderjingtersuch die individuelle
Wahrnehmung und Erfahrungen von Studierenden im Umgang mit den Schreibanforderungen.
Hierzu werden leitfadengestitzte Interviews mit einer ausgewahlten Stichprobe von Studieren-
den durchgefiuhrt. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kueldient der strukturierten Auswer-

tung der Interviews, um zentrale Themen, Herausforderungen und individuelle Strategien im
Umgang mit den Anforderungen zu erfassen.

Die Ergebnisse der beiden Studien ergdnzen sich methodisch und inhaltlich. Wahrend Studie A
systematische, generalisierbare Erkenntnisse Gber den Zusammenhang zwischen schriftsprach-
lichen Kompetenzen und Studienerfolg liefert, ermdglichen die Analysen aus Studie B eine tie-
fere Kontextualisierung der Ergebnisse. Die triangulierte Integratiomui@ntitativen und qua-
litativen Daten schafft eine umfassende Grundlage zur Beantwortung der Forschungsfragen und
zur Entwicklung eines ganzheitlichen Verstandnisses der sprachlichen und curricularen Anforde-
rungen im LehramtsstudiunRieses Forschungsdesiggreint die Starken unterschiedlicher me-
thodischer Ansatze, um nicht nur die Rolle der Sprachkompetenzen im Lehramtsstudium préazise
zu erfassen, sondern auch praxisrelevante Erkenntnisse fir die Gestaltung und Unterstiitzung
von Schreibanforderungerm Hodschulkontexiabzuleiten.

4.3 Erhebungsinstrumentaind -methoden im Uberblick

Im weiteren Verlauf werden die im Forschungsdesign (vgl. K@padfgeflhrten und eingesetz-
ten Erhebungsinstrumentend -methodentbersichtlich dargestellt
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4.3.1 Sprachassessment und soziodemografischer Frage®k@ina®

Um zu untersuchen, ob schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Pradiktor fur den Stu-
dienerfolg im Lehramtsstudium sind (vgl. Forschungsfrage 1), wird das Sprachassé&isahafii

als zentraleErhebungsinstrument herangezogen. Wie bereitsheoriekapitel 3 dargelegt,
kombiniertSkaLa®weidiagnostische Verfahren, darunter defl€st, der als bewahrtes Instru-

ment zur Erfassung der globalen Sprachkompetenz didait.CTest basiert auf einem wissen-
schatftlich fundierten Ansatz, der durch die systematische Tilgung von Wortteilen in Texten die
sprachlichen Fahigkeiten der Testteilnehmenden auf verschiedenen Ebenen pruft. Im Sprachas-
sessmentSkaLa@mfasst der €Test ver bewertete Tests mit jeweils 25 Licken, erganzt durch
einen funften Probetest, der zur Evaluierung neuer Formate fir zukinftige Durchléaufe dient und
nicht in die Bewertung einflief3t.

Dielinksseitige Tilgunglie bei den €Tests im Assessme8kala@ngewendet wird, stellt eine
besondere Herausforderung dar. Hierbei wird bei jedem zweiten Wort die erste Halfte entfernt,
sodass die Testteilnehmenden lexikalische und semantische Strukturen rekonstruieren mussen.
Diese Methode erfordert ein hohes Mal3 anaghlichem Wissen sowie ein Verstandnis fur den
Textzusammenhang. Anders als bei der rechtsseitigen Tilgung, die oft auf grammatische Marker
fokussiert und fur fortgeschrittene Sprecher*innen als zu einfgitthvgl. Scholte\koun et al

2014 408), fordet die linksseitige Tilgung auch die Aktivierung semantisanerlexikalischer
Kenntnisse. Dadurch wird eine differenziertere Beurteilung der Sprachkompetenzen ermdglicht.

Die Auswertung der -Tests im Rahmen voBkalLa®erfolgt anhand desR/FWerts (Rich-
tig/Falschwerts). Dieses binare Bewertungssystem berticksichtigt nur vollstandig korrekt rekon-
struierte Lucken, wobei die Bewertung drei zentrale Kriterien umfasst:

1 Grammatische Genauigkeldie Ergdnzung muss grammatisch korrekt in den Satzkon-
text passenDazu gehdrt die Beachtung von Morphologie, Syntax gnagdhmatisclen
Regeln wie Kasus und Kongruenz.

91 Orthografische RichtigkeiEehlerhafte Schreibweisen fuhren unabhangig von der se-
mantischen Korrektheit zu Punktabzlgen.

1 Semantische Plausibilitddie Erganzung muss inhaltlich koharent sein und zum Gesamt-
verstandnis des Textdmeitragen (vgl. Baur et @013 7).

Ein vollstandidgpewerteter Test mit 25 Licken kann maximal 25 Punkte erzielen, sodass sich fur
die vier bewerteten Tests ein Gesamtscore von bis zu 100 Punkten ergibt. Die klare Bewertungs-
methodik gewahrleistet eine standardisierte und objektive Auswertung der Ergebnisgerch

eine hohe Vergleichbarkeit innerhalb der Stichprobe sichergestellf8vird

%|n der theoretischen Diskussion vofTE€sts wird haufig deWEWert (Worterkennungswertals erganzende
Bewertungsméode herangezogen. Dieser Wert beriicksichtigt semantisch plausible Ergdnzungen unabhan-
gig von formalen Fehlern wie Rechtschreibung oder Grammatik. Obwoh| d&v&itEm Rahmen voSkalLa®

nicht bewertet wird, kdnnte er zusatzliche Einblicke in die rezeptivahigkeiten der Testteilnehmenden lie-

fern (vgl. Baur/Goggig022 564).
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Die Ergebnisse desTests werden farblich codiert dargestellt. Die Farbcodierung basiert auf
vordefiniertenReferenznormwertendie sich an der Leistung aller Testteilnehmenden orientie-
ren unddamit den bereinigten Mittelwert darstellen unermaoglicten, die Ergebnisse in Bezug

auf die Gesamtstichprobe einzuordnelie individuellen Leistungen der Testteilnehmenden
werden normoriatiert in Relation zu diesem Referenzwert bewertet, wodurch eine objektive
und vergleichbare Rickmeldung erméglicht wird. Aufbauend auf dem Referenznormwert wur-
den Leistungsgruppen definiert, deren Grenzen anhand der gewichteten Standardabweichung
festgeleyt sind. Ergebnisse innerhalb einer Standardabweichung-older unterhalbdes Refe-
renznormwerts markieren eine mittlere Leistungsgruppe ohne nennenswerten Forderbedarf.
Uberschreiten oder unterschreiten die Ergebnisse diese Grenze um mehr als einemveder z
Standardabweichungen, werden die Testteilnehmenden héheren bzw. erheblichen Forderbe-
darfsgruppen zugeordnet. Diese normorientierte Festlegung der Leistungsgruppengrenzen und
die daraus abgeleitete Zuweisung eines Forderbedarfs folgen etablierten wissdtichen
Standards und ermdglichen eine differenzierte Beurteilung, ohne inhaktitériale Bewertun-
genvorzunehmenvgl ScholterAkoun 2018: 232ff.).

Die im Folgenden farblich codierten Rickmeldungen basienenittelbar auf dieser normori-
entierten Analyse und erleichtern den Teilnehmenden die Einordnung ihrer Ergebnisse sowohl
individuell als auch im Vergleich zur Gesamtstichprobe.

1 DunkelblauSehr gute bis gute Ergebnisse, die auf eine ausgepragte Sprachkompetenz
hinweisen. Kein Férderbedarf hest.

1 Blau:Leichte Schwéchen, die darauf hinweisen, dass schriftsprachliche Kompetenzen
weiterentwickelt werden kdnnten.

1 Hellblau:Deutliche Schwéchen, die auf Defizite hinweisen, insbesondere bei grammati-
scher Genauigkeit, orthografischer Richtigkeit osemantischer Plausibilitat.

Der CTeststelltfolglichein vielseitiges und wissenschatftlich fundiertes Instrument zur Erhebung
von Sprachkompetemn im Hochschulkontextar.

Die LeseSchreibaufgabe im Rahmen des Sprachassessréatsa@rganztzudemdie Ergeb-

nisse des Jests, indem sie eine umfassende Analyse der schriftsprachlichen Kompetenzen der
Studierenden ermdglicht. Wahrend defT@st insbesondere diglobale Sprachkopetenzan-

hand von Lickenrekonstruktionen misst, fokussiert die t{&d@eibaufgabe auf die Fahigkeit

der Studierenden, komplexe Inhalte zu erfassen und prazise sowie argumentativ aufzubereiten.
Diese Aufgab&ombiniertrezeptive und produktive Sprachfékigjten und bietet dadurch eine
vertiefte Grundlage fur die Beurteilung der schriftsprachlichen Kompetenzen.

Die Bewertung der Lessechreibaufgabe erfolgt mithilfe eines detaillierten Kodiermanuals, das
speziell fir das Assessmebkal a@ntwickelt wurde. Deses Manual bildet die Grundlage fur
eine standardisierte und objektive Analyse der Textproduktionen und umfasst insgesaant

40 Variablen, die vier Hauptdimensionen zugeordnet sind: Form, Inhalt, Sprache und Struktur.
Jede Dimension tragt dazu bei, dierschiedenen Aspekte der Textproduktion differenziert zu
bewerten.Die formalen Variablen priifen die Einhaltung grundlegender Anforderungen, wie die
Erstellung eines Flie3textes oder die Vermeidung formaler Verstéf3e wie Verweigerung oder
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Abschrift. Dienhaltliche Dimension erfasst die korrekte Wiedergabe zentraler Thesen, die argu-
mentative Qualitat und die Stringenz der Inhaltsangabe. In der sprachlichen Dimension werden
die Prazision des Wortgebrauchs, die grammatische Richtigkeit und die stilistreptméssen-

heit analysiert. Die strukturelle Dimension bewertet die logische Organisation des Textes, ein-
schlieflich der Gliederung in Einleitung, Hauptteil und Schluss, sowie die Koharenz und Lesbar-
keit durch eine sinnvolle Absatzgestaltung.

Die Bewertung dolgt demnachauf mehreren Ebenen. Kleinteilige Variablen, sogenannte De-
skriptoren, erfassen spezifische Aspekte der Textproduktion, wie die Stringenz der Inhaltsan-
gabe oder die korrekte Wiedergabe einer zentralen These. Diese Einzelbewertungen werden in
aggregierten Dnensionsratings zusammengefasst, die einen umfassenderen Blick auf die jewei-
lige Dimension ermdglichen. Schlie3lich flieRen diese Dimensionsratings in ein Gesamtrating ein,
das als holistischer Gesamteindruck bezeichnet wird. Dieser Gesamteindruck wietheuf
Schulnotenskala von 1 bisangegeben und spiegelt die schriftsprachliche Kompetenz der Stu-
dierenden in einer intuitiv verstandlichen Form wider. Diese holistische Bewertung, die durch
professionell geschulte Bewerter*innen erfolgt, erganzt die ginsthe Auswertung der Variab-

len und bietet eine Ubersichtliche Rickmeldubge Ergebnisse der LeSehreibaufgabe wer-

den wie die des Tests farblich codiert, um eine intuitive Einordnung zu ermdglichen. Dunkel-
blau markierte Ergebnisse weisen auf sehtedhis gute Leistungen hin, die in der Schulnotens-
kala den Noten 1 bis 2 entsprechen und keinen Forderbedarf erkennen lassen. Blau markierte
Felder deuten auf leichte Schwachen hin, die Optimierungspotenziale anzeigen und mit der
Schulnote 3 verknlpft sindHellblaue Markierungen stehen fur deutliche Schwéachen und ent-
sprechen den Noten 4 b& wobei hier spezifische Férderbedarfe identifiziert werden kénnen.
Diese farbliche Visualisierung, die auf den normierten Bewertungsmalistaben des Kodiermanu-
als basiet, erleichtert den Studierenden die Interpretation ihrer Ergebnisgg. zB. Bremerich
Vos/Scholten Akoun 2016, Schok&koun 2018).

Die Ergebnisse des Sprachassessm8kéd aRinsbesondere der Lesgchreibaufgabe, werden

mit den benoteten Modulabschssleistungen der Lehramtsstudierenden bis einschlief3lich des
dritten Bachelorsemesters gematcht, um den Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen
Kompetenzen und Studienerfolg zu analysieren. Wahrend dexsCdie globale Sprachkompe-
tenz der Studierenderrfasst und als erganzender Indikator dient, liegt der Fokus der Analyse
auf der LesesSchreibaufgabe, da diese spezifisch die schriftsprachliche Kompetenz priift und so-
mit n&her an den Anforderungen deniversitarenSchreibpraxis liegDie statistische Aswer-

tung erfolgt mittels Korrelationsund Regressionsmodellen, um die Beziehung zwischen den Er-
gebnissen der Lesgchreibaufgabe und den Modulnoten prazise zu modellieren. Dabei wird un-
tersucht, inwiefern die in der Lesgchreibaufgabe erfassten Fahidkaic wie die Fahigkeit zur
strukturierten Inhaltswiedergabe, sprachliche Prazision und argumentative Textgestakiimg
Leistung inuniversitarenPrufungsformaten vorhersagen konnen. DeT &3t wird nicht unab-
hangig gematcht, sondern dient zur ergdnzendinterpretation der Gesamtergebnisse, da seine
Messdimensionen weniger auf die schriftsprachlichen Anforderungen der Modulabschlusspri-
fungen ausgerichtet sinddurch diese methodische Fokussierung auf die{Seteeibaufgabe in
Kombination mit der Bertckchtigung der allgemeinen Sprachkompetenz d@gs€is lassen sich
differenzierte Aussagen Uber denoglichenEinfluss schriftsprachlicher Kompetenzen auf den
Studienerfolg im Lehramtsstudium treffen.
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Auch ar Fragebogen wurde bereits im Theoriekap(ied. Kap. 3.1als Teil des Sprachassess-
ments SkalLa®@orgestellt,der zur systematischen Erfassung bildungsd sprachbiografischer
Daten entwickelt wurde. In der vorliegenden Untersuchung dient der Fragebogeauulnals
eigenstandiges Erhebungsinstrument, um die Forschungsfrage zu beantworten, ob es weitere
individuelleund soziodemografische Merkmale gibt, disei es durch ihre Einzelwirkung oder

in Kombination den Studienerfolg beeinflussen kénnen (vgl. Forschungsfrage 2).

Der Fragebogen ist als schriftliches, geschlossenes Instrument konzipiert, das eine standardi-
sierte Datenerhebung ermdglicht. Diese Struktur gewéhrleistet eine hohe Vergleichbarkeit der
Ergebnisse undtellt die Grundlage fiur eine wissenschaftlich fundierte Analyae(vgl. Porst

2014 53 Doring/Bortz 2016 399. Ein Fragebogen ist als Instrunteser quantitativen For-
schung besonders geeignet, um umfassende Hintergrundinformationen in kurzer Zeit zu erhe-
ben. Seine Konzeption orientiert sich an wissenschaftlichen Gutekriterien wie Objektivitat, Reli-
abilitat und Validitat, die essenziell sind, unsaagekraftige Ergebnisse zu generignegl. Do-
ring/Bortz 2016: 395Reinders et aR011 63f). Die geschlossene Struktur des eingesetf&en
gebogens ermdglicht eine prézise Operationalisierung der interessierenden Merkmale, die fur
die Beantwortung der Forschungsfrage erforderlich sind.

Der Fragebogen umfasst 24 geschlossene Fragen, die in vier zentrale Bereiche gegliedert sind:
demografsche Informationen Bildungshintergrungd studienbezogene Angabeund Sprach-
kompetenzenDiese Einteilung erlaubt eine umfassende und systematische Erfassung von Vari-
ablen, die potenziell den Studienerfolg beeinflussen. Nachfolgend werden die einzelnén Bere
che genauer erlautert.

Der Bereich dedemografischen Informationeerfasst grundlegende Merkmale der Teilneh-
menden, wie Geschlecht, Geburtsjahr und Geburtsort sowie den Geburtsort der Eltern. Diese
Angaben dienen dazu, die Stichprobe zu beschreiben onttdlvariablen fur die statistische
Analyse bereitzustellen. Sie ermdglichen eine erste Kontextualisierung der Daten und schaffen
die Basis, um Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen Subgruppen der
Stichprobe zu identifizieren.

Der Bildungshintergrundder Lehramtsstudierendemvird durch eine Reihe von Fragen erfasst,

die Informationen zum Bildungsgrad und Beruf der Eltern, zur Schulform bei Erlangung der Hoch-
schulreife sowie zum besuchten Schulsystem (G8 oder G9) umfassen. Auch Angaben zu einem
vorherigen Studium oder einer Ahnildung sind Bestandteil dieses Bereichs. Diese Daten erlau-
ben es, potenzielle Zusammenhange zwischen Bildungswegetdaem®&tudienerfolg zu unter-
suchen. Der Bildungsgrad der Eltern beispielsweise wird in der Bildungsforschung haufig als In-
dikator fur diesozialen und kulturellen Ressourcen herangezogen, die den Bildungserfolg der
nachsten Generation beeinflussen kdnnen

Die studienbezogenen Angabemfassen Fragen zum gewahlten Lehramtsstudiengang und zu
den Lehramtsfachern. Diese Informationen sind ratgyda sie Einblicke in die spezifischen Stu-
dienentscheidungen der Teilnehmenden bieten und daulren mdgliche Zusammenhéange
zwischen der Fachwahl und dem Studienerfolg zu analysieren. Studienfacher unterscheiden sich
oft in ihren Anforderungen und Hausforderungen, was in der vorliegenden Untersuchung be-
ricksichtigt werden soll.
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Ein zentraler Bereich des Fragebogens sindgrachkompetenzerDieser Abschnitt erhebt Da-

ten zur sprachlichen Ausgangslage dehramtsstudierendendarunter die Erstspraeh die in

der Familie und im Freundeskreis gesprochenen Sprachen sowie eine Selbsteinschatzung der
mindlichen und schriftlichen Sprachkompetenzen in Deutsch und gegebenenfalls in der Erst-
sprache sofern Deutsch nicht die Erstsprache &prachkompetenzegelteng wie bereits dar-
gestellt - als ein Schlisselfaktor fur den akademischen Erfolg, insbesondere in Studiengangen,
die hohe Anforderungen an das schriftsprachliche Ausdrucksvermégen skhenichtiger As-

pekt in diesem Bereich ist die Differenzieguewischerdem Migrationshintergrundund Spra-
chenprofil die im Fragebogen bertcksichtigt wird. Wahrend der Migrationshintergrund tber bi-
ografische Merkmale wie den Geburtsort der Teilnehmenden und ihrer Eltern erfasst wird, fo-
kussiert das Sprachenprofiladie tatsachliche sprachliche Praxis und Kompetenz der Studie-
renden. Dies ist von besonderer Bedeutung, da ein Migrationshintergrund nicht zwangslaufig
mit einer spezifischen Sprachkompetenz oder einer Mehrsprachigkeit einhei@eluista und
Ostermann2007) zeigten beispielsweise, dass bei Schiler*innen mit Migrationshintergrund so-
wohl einsprachige als auch mehrsprachige Profile auftreten kdonnen und sich diese Merkmale
nicht immer eindeutig auf die Herkunft zurtickfihren lassen. Fir die Hochschulfogsciman
insbesondere die Analyse des Studienerfolgs ist daher eine differenzierte Betrachtung dieser
beiden Dimensionen notwendig. Diese Erkenntnis unterséidi# Entscheidung, beide Aspekte

im Fragebogen getrennt zu erfassg@gl. Chlosta/Ostermann 20Q7)

Durch die umfassende Erhebung dieser vier Bereiche bietet der Fragebogen eine valide und dif-
ferenzierte Datengrundlage, um potenzielle Pradiktoren fir demli®herfolg zu identifizieren.

Die klare Struktur und die wissenschaftliche Fundierung des Fragebogens erméglichen es, so-
wohl einzelne Variablen als auch deren Wechselwirkungen in Bezug auf den Studienerfolg sys-
tematisch zu analysieren. Damit stellichder Fragebogen ein zentrales Instrument in der vor-
liegenden Untersuchung dar

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 die Mo-
dulabschlussnoten aus dem Datensatz der Studienverlaufsdaten herangezogen werden. Diese
Daten bieten eine Grundlage, um die im Sprachassessment erhobenen Kompetenzen mit den
Prufunggeistungen bis zum Ende des dritten Bachelorsemesters zu verkniipfen. Erganzend dazu
dienen der soziodemografische Fragebogen und der Datensatz der Studienvexienti Be-
antwortung von Forschungsfrage 2. Der Datensatz enthélt neben den Modulabschlussraten

auch die Abiturnote (HZRote) und weitere studienbezogene Variablen. Das Matching dieser
Informationen ermoglicht weiterfiihrende Analysen, um poteneiéitadiktoren des Studiener-

folgs zu identifizieren und ihren Einfluss auf den Studienverlauf umfassend zu bewerten.

4.3.2 Dokumentenanalyse der Modulhandbiicher und Radfungsordnungen

Die Dokumentenaalyse der ModulhandbiichédMHB)und Fachpifungsordnunge{fFPOXielt

darauf ab, Unterschiede in den Schreibanforderungen zwischen verschiedenen Lehramtsstudi-
enfachern zu identifizieren und zu bewerten. Dabei wird die Frage untersucht, ob und inwiefern
die Anforderungen an schriftsprachliche Kaetgnzen fachspezifisch variieren und welche po-
tenziellen Auswirkungen diese Unterschiede auf den Studienerfolg haben kdnrgefrdr-
schungsfrage 3).
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In der Teilstudie 1l werden dieurricularenSchreibanforderungen in den Lehramtsstudienfa-
chern der verschiedenen Schulformen im Bachelorstudium in Form von zu erbringenden Pri-
fungsleistungen eruiert. Die fachspezifischen Schreibanforderungen in den Lehramtsstudienfa-
chern werden jeweils im Anschludaran anhand eines entwickelten Kriterienrasters graduell
gruppiert mit entweder hohen, mittleren oder niedrigen Anforderungen hinsichtetschrift-
sprachliche produktiven Kompetenzen. Mittels dieser graduellen Gruppierung kénnen die tat-
sachlichen Scbkibanforderungen in Form von Prufungsformaten ausgewahlter Lehramtsstudi-
enfacher vergleichbar gemacht und naher untersucht werden.

Diese Gruppierung beruht auf den theoretischen Vortberlegungen, dass in Bezug auf einen mog-
lichen Zusammenhang zwischen sitbprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg zu beden-
ken ist, dass wahrscheinlich von Fach zu Fach ganz unterschiedliche Anforderungen an die
schriftsprachlichen Fahigkeiten der Studierenden gestellt werden. Lehramtsstudierende konnen
beispielsweise Faehn studieren, in denen Module Uberwiegend mit Multiple Choice Klausuren
oder mundlichen Prifungen abgeschlossen werden, und die somit (fast) ohne jeglichen Nach-
weis schriftsprachlichgoroduktiver Fahigkeiten erfolgreich abgeschlossen werden kdnnen. Sie
kodnnen aber auch beispielsweise Facher studieren, die im Rahmen der Modulabschlussprifun-
gen vor allem Hausarbeiten vorsehen. Hier sind also schriftsprachliche produktive Kompetenzen
in einemganz andere Ausmal} vonndten als im ersten FAlhschlieRend kanauf dieser Grund-
lageUberprift werden, ob die Schreibanforderungen mit dem jeweiligen Studienétfiolgien
jeweiligen Fachergruppen zusammenhéngen

Fernerverfolgtdie Teilstudie lidlas Gibergeordnete Ziel, die Rolle der Schriftlichkeit unatdig-
cularenFestlegungen der Prifungsleistungen zu identifizieren, zu untersuchen und deren Zusam-
menhang mit den Lehramtsstudienfachern zu ermitteln. Auf dieser Basis kénnen im Anschluss
daran(auch in Verbindung mit den anderen Teilstudien) die folgenden Fragestellungen beant-
wortet werden:

1 Inwelchen Lehramtsstudienfachern lassen sich die hochsten und niedrigsten Schreibanforde-
rungen feststellen?

1 Welche Rolle spielen die fachspezifischen Priéfimrmate bei der Ausgestaltung der
Schreibanforderungen?

1 Stimmen dieobjektiv festgelegten Schreibanforderungen in d&tHB und FPOIin den
Lehramtsstudienfachern mit der subjektiven Wahrnehmung beziiglich der Schreibanfor-
derungen der Lehramtsstudierendeneéiein oder weichen sie voneinander @Qlgl. Teil-
studie VP

Neben den Verfahren wie zum Beispiel Beobachtungen, Selbstauskiinfte Gber Befragungen oder
Interviews, Messungen und Tests stellt die Dokumentenanalyse ein eigenstandiges Verfahren
dar, um empirishe Daten zu ermitteln und zu analysieren. Aufgrund ihrer vielfaltigen

% Unter Studienerfolg wird die Fortsetzung des einmal gewahlten Studienfachs bzw. der einmal gewahlten

Facherkombination im Rahmen des Lehramtsstudiums verstanden. Das Abzmadkr Grad des Studiener-

folgs wird auf Basis der vor dem Studienbeginn getesteten schriftsprachlichen Kompetenzen und den erfolg-
reichen Studienleistungen der Lehramtsstudierenden im Studienverlauf nach drei Semestern anhand von be-
noteten absolvierten Rifungsleistungen gemessen. Zu den Dimensionen zahlen demnach die schriftsprachli-

chen Kompetenzen und benotete Modulabschlussprifungen (vgl. Kap. 2.2).
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Einsatzmoglichkeiten und Schnittstellen zu anderen Erhebungsmethoden nimmt die Dokumen-
tenanalyse eine Schwellenposition ein und kann aus diesem Grund nicht eindeutig verortet wer-
den(vd. Hoffmann 2018: 18).

Die genuine Dokumentenanalyse, die in der vorliegenden Studie Anwendung findet und von der
forschungsgenerierenden Dokumentenanalyse abzugrenzen ist, greift auf bereits existierende
Dokumenté® zurtick éxtant documenty die bereits im Vorfeld und losgelost von einem For-
schungsvorhaben existent sifigl. Doring/Bortz 2016: 538}. Der Forschungsprozess per se be-
einflusst die Daten dabei niclihonreaktive Methode)vgl.ebd)!%? Alle Dokumente in diesem
Forschungsrahnrehaben einen qualitativen Charakter, da sie nicht auf einer numerischen Da-
tenbasis beruhen und aus diesem Grund interpretiergudlitativ rekonstruiert werden missen
(vgl.ebd )3

Das Datenkorpus besteht aus den bereits existenten Modulhandbiicherfracigrifungsord-

nungen der Bachelorlehramtsstudiengénge aller Facher und Schulformen an der Universitat Du-
isburgEssen. Es handelt sich dabei um insgesamt 140 Dokumente und rund 3.850 Seiten Gesamt-
umfang (663 SeiteRaclprifungsordnungemund 3.187 Seiten Miulhandbicher), die sich in der
Gesamtzahl wie folgt auf die vier Schulformen Berufskolleg, Grundschule, Gymnasium/Gesamt-
schule und HauptReal/Gesamtschule verteilen:

Tabelle8: Datenkorpus der Dokumentenanaly@gene Darstellung)

Schulform Fachpifungsordnungen| Modulhandbiicher
Berufskolleg 19 19
Grundschule 11 11
Gymnasium/Gesamtschulg 22 22
Haupt/Real/Gesamtschule 18 18
Insgesamt 70 70

Die Dokumente stammen aus unterschiedlichen Jahrgangen und wurden in der Regel jeweils in
dem Zeitraum von 2019 bis 2020 in Teilen aktualisiert. Jedoch befinden sich auch vereinzelte Do-
kumente darunter, die zuletzt zwischen den Jahren 2016 und 2018 akéwalvurden. Je nach
Fakultat gelten dieMHB und FPQeweils ab dem Wintersemester 2017/18, Wintersemester
2018/19, Wintersemester 2019/20 oder Wintersemester 2020/21. Alle Dokumente waren zum

000 vGSNJ 521 dzYSy i Sy 6SNRSY LINAYTALAStEE dzyR So6Syaz2z Ay R
dGFyRSY ®XB8XI RAS Ay &AOKNRTFOEtAOKSNI C2NY | ta ¢SEGS @2 NI
sie nicht zu Forschungszwecken und ohneBditeiligung oder Intervention der Forschenden entstandienix

(Salheiser 2019: 1119). Doéring und Bortz ergénzen ferner, dass ein Dokument aus unterschiedlichsten Kommu-
YAllLGA2ya02RSa 0SaiGSKSy 1lyy 604aLl o itavéahkeimiFar spai-OK SNJ ¢ SE
OKSNDBI NI 61 6 | NOKAGDGASNDI NJ dzy R | 6 NHzFol N &aSAy Ydzaa 65
die drei Dokumententypen offizielle Dokumente bzw. Publikationen, interne Dokumente aus 6ffentli-
chen/staatlichen Verwaltungsorgaationen und privaten Unternehmen/Organisationen und Egodokumente,

wohingegen Déring und Bortz Dokumente in personliche und offizielle Dokumente unterteilen. Fir eine ver-

tiefende Lektire sei auf Salheig@019: 11191134 und Déring/Bortz(2016: 533577) verwiesen.

101 Forschungsgenerierte Dokumentegearch generated documeitsind solche Dokumente, die durch an-

dere Erhebungsmethoden in dem Forschungsprozess selbst entstanden sind wie bspw. Transkripte von quali-

tativen Interviews (vgl. Teilstudie IV iredem Vorhaben) (vgl. Déring/Bortz 2016: 533).

192 F{ir eine vertiefende Lektlre zu Vamd Nachteilen der nonreaktiven Methode wird auf Doring/Bortz

(2016: 533577) verwiesen.

103E{r eine vertiefende Lektire zur Auswertung der Dokumentenanalyse sei auf DorindBd6z 533577)

verwiesen.

wn
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Zeitpunkt ihrer Sichtung im Frahjahr 2021 die aktuell giltDekumente, die in das Datenkorpus
aufgenommen wurden und die Datengrundlage fur die vorliegende Analyse bilden. Sowohl die
MHBals auch dig=PGCsind in der Regel Uber die Website der Universitatigital und 6ffentlich
verflgbar 1%,

Mit der BolognaReform ging auch die Umstrukturierung des Lehramtsstudiums in Nordrhein
Westfalen vom Staatsexamen in einen Bachéldasterstudiengang einhé?” und damit veran-

derte sich auch die curriculare Progressin diesem Zuge. In der deutschen Umsetzung wurde
ein besonderer Fokus auf die Modularisierung von Studieninhalten gerichtet, dass die Stu-
diengange aus verschiedenen Modulen bestehen, die wiederum selbst in unterschiedliche Lehr-
veranstaltungsforran (z.B.Vorlesung, Seminar, Proseminar, Ubung etc.) unterteilt sind und be-
standen werden mussen (vgl. Kerres/Schmidt 2011: 173).

Bis zur Umsetzung der BologRaform im Jahr 2002 waren die Lander gemeinsam mit den Hoch-
schulenverantwortlich daftr, dass die Studiennd Prufungsleistungen und die Studienab-
schlisse untereinander gleichwertig waren und ein Hochschulwechsel jederzeit mdglich war. Dies
wurde Uber sogenannte Rahmenprifungsordnungen koordiniert und gewahrleistetpdiden
Kultusminister und Hochschulrektorenkonferenzen genehmigt wurden und anschliel3end im Ein-
klang mit den Hochschulprifungsordnungen in den jeweiligen Landern in Prifungsrecht umge-
wandelt wurden (vgl. KMK 20283

a5AS wl KYSyLINN T dzyen inziNdhyaliggnkiBen Tl viichKfachspezifi-
sche Vorgaben zum Prifungsrecht und zum Prifungsverfahr8n Fzisten, Zulassungs-
voraussetzungen, Arten der Prifungsleistungen, Benotung, Wiederholung, etc.). In einem
fachspezifischen Teil der Rahmenprifsaginungen sind studiengangsspezifische, fach-
lich-inhaltliche Vorgaben zur Regelstudienzeit, zur Gliederung des Studienganges, zur An-
zahl der Semesterwochenstunden, zu den Fachprifungen und ggf. zu praktischen Studi-
Syl SAGSYy ebHa i3St Sada o

Mit der Umsezung der Bologn&eform wurde die Koordinierung des Studiums mittels Rahmen-

prifungsordnungen durch die Qualitatssicherung Uber Akkreditierungsverfahren éféetat

diesem Zuge riickten auch di®0O und das MH#Bs zentrale Dokumente in den Fokus, weswegen

sie in der vorliegenden Untersuchung im Rahmen des Lehramtsstudiums die Datengrundlage bil-

den. Laut Kerres und Schm{@011)

104 Unter folgendem Linkhttps://www.uni-due.de/germanistik/la_bastudienordnung.php(letzter Zugriff:
19.07.2023).

105 In vereinzelten Fallen wurden jedoch die einzelnen Fakultdaten kontaktiert, da die Modulhandbticher
und/oder Facpriifungsordnungen online nicht verfligbar waren.

106 Die ursprungliche Idee, als Datengrundldgeiglich dieMHB zu nutzen, wurde bereits nach einer ersten
Sichtung im Herbst 2020 verworfen, da sich zu diesem Zeitpunkt bereits herausstellte, dass nur unter Einbezug
der FPOeine Gesamtibersicht aller zu erbringenden Prufungsleistungen, die fur diese Analyse von Relevanz
sind, moglich ist.

107Die Vorgaben fir das Lehramtsstudium unterscheiden sich zwischen den Bundeslandern. Einige Bundeslan-
der verfigen weiterhin Gber den Aldsass mit dem Staatsexamen.

108 Unter folgendem Linkhttps://iwww.kmk.org/themen/hochschulen/studiurund-pruefungen/rahmen-
pruefungsordnungen.htmlletzter Zugriff: 08.02.2023).

19 F(r ausfuhrlichere Informationen sei auf den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.Q&@022

dem Linkhttps://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_03-@Qualitaetssi-
cherunglaenderhochschuluebergreifend.pdfetzter Zugriff: 08.02.2023) verwiesen.


https://www.uni-due.de/germanistik/la_ba_studienordnung.php
https://www.kmk.org/themen/hochschulen/studium-und-pruefungen/rahmenpruefungsordnungen.html
https://www.kmk.org/themen/hochschulen/studium-und-pruefungen/rahmenpruefungsordnungen.html
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_03_01-Qualitaetssicherung-laender-hochschuluebergreifend.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_03_01-Qualitaetssicherung-laender-hochschuluebergreifend.pdf
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awoSAaO0OKNBAOGB wRIae waz2Rdz KFIyRodzOK8 RSy ! d:
Lehrangebote und die geforderten Prifungsleistungen. [Es] benennt die zeitlichen Auf-
wande fur das Studium der einzelnen Module und erlaubt damit, abzuschétzen, ob ein
{GdzRASY 3l y3a Ay SAYSNI FSad3aStS3iaSy {GddzZRASYR
(Kares/Schmidt 2011: 173).

Zusammenfassend ist d{€)POdas zentralste Dokument im Studienverlauf, das sowohl doku-

mentarische als auch steuernde Funktionen in Bezug auf LiadrLernaktivitaten hat. Als nor-

matives Steuerungselement dient es als Leitlfiiiedas Handeln im Studium und in der Lehre.

Die Prifungsordnung legt alle Verfahren und Anforderungen beziiglich der Prufungen fest und

gewahrleistet dadurch einen reibungslos&tudienablauf (vglebd). Die Prifungsordnungen

werden hochschulintern konzigrt und missen vom Wissenschaftsministerium genehmigt wer-

den. Informationen, die in der Regel in den Ordnungen enthalten sind, sind beispielsweise pri-

fungsspezifische Auskuinfte Uber Prifungsformen, Freiversuche, Notenbildung, jedoch auch stu-

diengangsspefische Regularien wie zum Beispiel Anwesenheitspflichten, Zugangsvoraussetzun-

gen, einzuhaltende Fristen oder Anmeldungen zu Modulen und/oder Abschlussarbeiten (vgl. dazu

u. a.DasRichtigestudieren.de 202589). In beiden Fallen handelt es sidbmnachum dffentliche,

offizielle Dokumente

Da bislang noch keine systematischen UntersuchungerMidB bzw. (F)P@on Lehramtsstudi-
engangen hinsichtlich der fachspezifischen Studienanforderungen vorliegen, handelt es sich bei
der hier vorliegenden Teilstudie um eisystematische Analyse mit explorativem Charakter mit
dem Ziel des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns. In der Forschungslandschatft liegen zwar ver-
einzelt Studien vor, die Modulhandblcher analysieren, jedoch liegt das Forschungsinteresse bei
keiner diese Untersuchungen auf den tatsachlichen Schreibanforderungen im Studienverlauf.
Kerres und Schmidt untersuchten in ihrer Studie aus dem Jahr 2011 insgesamt 125 Modulhand-
bicher verschiedener Studiengénge (aus den Ingenieurswissenschaften, Wirtschaftswessensc
ten und Sozialwissenschaften) an 39 Universitaten hinsichtlich ihrer Anatomie im Zuge der Um-
setzung der BolognReform und stellten wa. heraus, dass die Binnenstruktur und damit auch

die Aufbaulogik der Modulhandbiicher unterschiedlich ist und einevartsing sich teilweise als

recht komplex darstellte und eine aufwandi@edierung erforderte, was die Vielfaltigkeit der
Modulhandbicher und damit auch der Studiengange konstatierte. Hinsichtlich der Prufungsfor-
mate wurde zudem festgestellt, dass die sfthche Klausur die haufigste Prifungsform in den
untersuchten Studiengangen darstellte (mit rund%y gefolgt von Hausarbeiten mit ¥& miind-

liche Prifungen mit 136, Essays mit% usw.)vgl. Kerres/Schmidt 2011: 1-2®1). Bezuglich des
Aufbaus, des Gds der Strukturiertheit und des Informationsgehalts der Modulhandbtcher
kommt dievorliegende Studieu ahnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Lehramtsstudiengange
an der Universitat Duisbusgssen, die im Detail Kapitel 62 berichtetwerden.

overfugbar unterhttps://www.das-richtige-studieren.de/vordem-studium/uniwiki /pruefungsord-
nung/#:~:text=Pro%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr% C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforde-
rungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministe2idne®8620jeweiligen%20Bundeslan-
des%20zur%20Genehmigung%20vorgelégtzter Zugriff: 08.02.2023).


https://www.das-richtige-studieren.de/vor-dem-studium/uni-wiki%20/pruefungsordnung/#:~:text=Pr%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr%C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforderungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministerium%20des%20jeweiligen%20Bundeslandes%20zur%20Genehmigung%20vorgelegt
https://www.das-richtige-studieren.de/vor-dem-studium/uni-wiki%20/pruefungsordnung/#:~:text=Pr%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr%C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforderungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministerium%20des%20jeweiligen%20Bundeslandes%20zur%20Genehmigung%20vorgelegt
https://www.das-richtige-studieren.de/vor-dem-studium/uni-wiki%20/pruefungsordnung/#:~:text=Pr%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr%C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforderungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministerium%20des%20jeweiligen%20Bundeslandes%20zur%20Genehmigung%20vorgelegt
https://www.das-richtige-studieren.de/vor-dem-studium/uni-wiki%20/pruefungsordnung/#:~:text=Pr%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr%C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforderungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministerium%20des%20jeweiligen%20Bundeslandes%20zur%20Genehmigung%20vorgelegt
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Im Rahmen einer Validierungsstudie, in der untersucht wurde, ob die Aufgaben des Sprachtests
TestDaF!tatsachlich auch die Prufungsformatsituationen widerspiegeln, mit denen Studien-
anfanger*innen an Hochschulen konfrontiert werden, fihrte Arras (2012¢ruahderem eine
Dokumentenanalyse von Modulhandbichern von 100 Studiengangen in 9 Fachbereichen an 25
Hochschulen sowie eine Fragebogenerhebung mit Dozent*innen und ausléndischen Studieren-
dendurch (vgl. Arras 2012). Dizokumentenanalyse diente der Ernhithg der fachubergreifen-

den Anforderungen, die von Hochschulen fiur die verschiedenen Studiengénge in Form von Stu-
dien- und Leistungsnachweisen in den Modulhandbiichern festgelegt wurden. Die Untersuchung
ergab, ahnlich wie die von Kerres und Schmidt (2aialys die Prifungsformate Klausdr Haus-

arbeit, mundliche Prufung und Referat/Prasentation die haufigsten Prifungsnachweadien
Studiengangen sind (vgdbd. 141). Aufféllig ist, dass die Prifungsform Prasentation fachiber-
greifend haufig vertreterst, wahrend das Prifungsformat Hausarbeit insbesondere in den Geis-
tes- und Gesellschaftswissenschaften vertreten ist und in den MA&Ehern keinerso hohen
Stellenwert hat (vglebd. 144). Die Fragebogenerhebung hatte u. a. ferner zum Ziel, herauszufin-
den, welche Formate aus Sicht der Studierenden und Dozierenden die gréf3ten sprachlichen
Schwierigkeiten bereiten. Dabei wurde festgestellt, dass sich die Erstellung langerer schriftlicher
Arbeiten als problematisch erweist, insbesondere auch die korrekte/&fetung wissenschafts-
sprachlicher Strukturen sowohl bei auslandischen als auch bei deutschen Studierendsod(vgl.
145). Wie sicldie Prufungsformate und ihre sprachlichen Anforderungen im Lehramtsstudium
darstellen, untersucht die vorliegende Arbeit.

Ene weitere Untersuchung an der Johannes Gutenfémg/ersitat Mainz, die im Jahr 2019 star-
tete, stellt die fachbereichsibergreifende Analyse ausgewahlter Modulhandbiicher in den Fokus
unter der Fragestellung, inwieweit ein inhaltlich und formell schlisg\gébau im Sinnder Lern-
zieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (20€rsichtlich ist. Die Modulhandbiicher werden
gualitativ inhaltsanalytisch nach den verschiedenen Kompetenzbereichen in Bezug auf die Lern-
zieltaxonomie ausgewertet erste Ergebnisse liegen bis dato jedoch noch nicht vor (vgl. Rock-
stroh 20215,

Erdwiens und Seidel (2022) untersuchten in ihrer Studie, wie das Thema der Digitalisierung in
Modulhandbichern in Studiengdngen der Sozialen Arbeit verankert ist. Anhand einer Dekume
tenanalyse wurden insgesamt 180 Modulhandbiicher deutscher Studiengédnge Sozialer Arbeit
nach dem Vorkommen von neun zentralen Themen der Digitalisierung tberprift und im An-
schluss ausgewertet. Eines der zentralen Ergebnisse der Untersuchung ist, dassatée-V
rungsgrad des Themenbereichs Digitalisierung in den Modulhandbiichern unterschiedlich ausge-
pragt ist und die Modulhandbuicher sich diesbezuglich als sehr vielfaltig herausstellten. Die Auto-
ren empfehlen an den ersten Ergebnissen anzuknipfen und dasehtingserkenntnisse in ei-

nem nachsten Schritt durch qualitative Interviews mit den Hochschulverantwortlichen zu

111 Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF) ist ein standardisierter Sprachtest, der von allen Hochschulen
bundesweit als Nachweis von deutschen Sprachkenntnissen internationaler Studienanwarter*innen anerkannt
wird (vgl.https://lwww.testdaf.de/de/ (letzter Zugriff: 13.06.2023)).

112n dieser Studie wurde nicht naher spezifiziert, um welche Art von Klausur es sich handelt (geschlossenes,
halboffenes, offenes Format).

113 verfugbar unter:https://www.zq.unimainz.de/fachbereichsuebergreifendmalyseausgewaehlteimo-
dulhandbuecherfletzter Zugriff: 08.02.2023).


https://www.testdaf.de/de/
https://www.zq.uni-mainz.de/fachbereichsuebergreifende-analyse-ausgewaehlter-modulhandbuecher/
https://www.zq.uni-mainz.de/fachbereichsuebergreifende-analyse-ausgewaehlter-modulhandbuecher/
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erweitern, um noch mehr Informationen beziiglich des tatsachlichen Verankerungsgrads des The-
menbereichs Digitalisierung zdentifizieren (vglErdwiens/Seidel 2022Die vorliegende Studie

hat dieses methodologische Forschungsdesiderat aufgegriffen, indem das Erhebungsinstrument
Interview von Anfang an in die Untersuchung integriert wurde (vgl. Teilstudie 1V), um eine diffe-
renzierte Analyse zumoglichen.

Die folgende Abbildung bietet eine Ubersicht tiber den Ablauf der Dokumentenanalyse. Dieser
Prozess umfasst sieben Arbeitsschritte, die nachfolgemddargestellt werden.

* Recherche: MHB und FPO der BA-Studiengénge aller Ficherangebote der UDE in allen Lehrdmtern (GS, GyGe, HRSGe, BK)

 Sichtung der oben genannten MHB und FPO
* Markierung der Priifungs- und Studienleistungen in jedem Modul aller Ficher der verschiedenen Lehrdmter

 Erstellung einer Excel-Datei mit Informationen aus MHB fiir jedes Lehramt (alle Ficher eines Lehramts, gesamter BA (Semester 1-6))
» Angabe: Module mit jeweiligen Prifungs- und Studienleistungen sowie CPs
+ Kodierung der Priifungs- und Studienleistungen (Legende)

* Abgleich der Angaben mit den Informationen in den zugehdrigen FPO
* Bei Unstimmigkeiten zwischen Angahen: Vermerkung der Abweichungen und Kontaktaufnahme mit Ressort ,,Standards & Qualititssicherung” (ZLB)
* Ziel: eindeutige Angaben zu den Modulen

» Verengung auf die BA-Semester 1-3
* Grund: Konstrukt Studienerfolg wird in vorliegender Studie durch erbrachte Priifungsleistungen bis einschlieBlich zum dritten BA-Semester operationalisiert

« Erstellung einer Ubersicht tiber die Anzahl der verschiedenen Priifungs- und Studienleistungen aller Ficher (BA-Semester 1-3)

» Verlagerung der Auswertung in die computergestiitzte Software MAXQDA
» Grund: Komplexitat der Analyse kann mit Excel nicht bewiltigt werden
* Ziel: Auswertung der MHB und FPO mit Blick auf die Schreibanforderungen der jeweiligen Facher

€€ECELECEL

Abbildung23: Ablauf deDokumentenanalyséeigene Darstellung).

Die Dokumentenanalyse begann mit der systematischen Recherche der MHB und FPO aller Ba-
chelorstudiengéange fur die verschiedenen Lehramtsformen (Grundschule, Gymnasium/Gesamt-
schule, HauptReal/Gesamtschule, Berufskely) tUber die Internetseiten der Universitat Duis-
burgEssen. Da einige Dokumente online nicht verfigbar waren, mussten die jeweiligen Fakul-
taten kontaktiert werden, was die Analyse verzogerte. Nach vollstandiger Zusammenstellung
wurden die Dokumente gesitdt, Prifungsformate markiert, den Schulformen zugeordnet und
digital organisiert. Diese Informationen wurden anschliel3end in Badgllen tberfuhrtco-

diert und pro Lehramtsform in separaten Tabellen zusammengefasst. Die Tabellen enthalten
eine Ubersichiiber die Module der ersten sechs Semester, deren zugehorige PrafurdyStu-
dienleistungen sowie die vergebenen Leistungspunkte gemaf? Modulhandbuch.

Zur Validierung erfolgte ein Abgleich der Angaben aus den Modulhandbiichern mit den zugeho-
rigen Faclprifungsordnungen Aufgefundene Unstimmigkeiten wurden dokumentiert und an

das Ressort Standards & Qualitatssicherung am Zentrum fir Lehrkraftebildung (ZLB) weiterge-
leitet, um die Abweichungen zu klaren und gegebenenfalls Fehler zu beheben. Da sich die Ana-
lyseauf das Konstrukt Studienerfolg konzentriert, das tiber Prifungsleistungen in den ersten drei
Bachelorsemestern operationalisiert wird, wurde die Auswertung auf diesen Zeitraum fokus-
siert.Die hohe Komplexitat und Vielfalt der Dokumente machten jedoch déutiass eine Aus-
wertung mittels Excelabellen nicht zielfhrend war. Daher wurden die Modulhandbticher und
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Prufungsordnungen mithilfe der Software MAXQDA systematisch aufbereitet und einer qualita-
tiv-quantifizierenden Inhaltsanalyse unterzogen. Die Enigde dieser Analyse werdenKapi-
tel 6.2detailliert dargestellt und diskutiert.

4.3.3 Leitfadengesttitzte Interviews mit Lehramtsstudierenden

Waéhrend die Dokumentenanalyse der Teilstudie Il zur Beantwortengpdschungsleitenden
Frage die Schreibanforderung in ausgewéhlten Lehramtsstudienfachern in den verschiedenen
Schulformen aus einarbjektivenPerspektive heraus ermittelt, dient die Teilstudie 1V dazu, die
subjektive Wahrnehmung der Akteur*innen selbstier der Lehramtsstudierenden der Univer-
sitdt Duisburgessen zu untersuchenDabei stehdie Fragestellung im Vordergrund, aus wel-
chen inhaltlichen Aspekten sich die subjektiven Einschatzungen von Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium seitens der Lehmgsstudierenden zusammensetzen, und inwiefern sich gege-
benenfalls Unterschiede unter den Studierenden verschiedener Lehramtsstudienfacher abzeich-
nen.

Schreibanforderung

objektiv subjektiv
(Teilstudie 1) (Teilstudie IV)
. -
o 009
e P~ AN

Abbildung24: Perspektiven auf die Schreibanforderueigene Darstellung).

Zu diesem Zweck eignen sich insbesondere Methoden aus der qualitativen Sozialforschung, die
das Subjekt als Konstrukteur seiner eigenen Realitat auffassen (vgl. Mayring 2002).

avdzZ fAGFGASBSE C2NBEOKSY Aaid wRSYYylI OK8 RSNJ *
Sachverhalt sehen, welche individuelle Bedeutung er fir sie hat und welche Handlungs-
motive in diesem Zusammenhang auftreten. Daraus werden Theorien konstruiert und
Folgerud Sy FNNJ RAS t NIzZkuda20H8109%.3Sya 6Df NaSNJ

l dzZa RAS&SY DNHzyR 1 SAOKYySi aAOK RAS ljdzr £t AGFE (A
hFFSYKSAGW 3ISASYNOSNI RSY & Bapdhyg 2016 yiSNDie2ued OK G Sy
litative Erhebungsmethoddnterview!!® eignet sich in diesem Forschungskontext besonders gut,

14 Glaserzikuda (2011) fuhrt dazu weiter aus, dasben den Grundséatzen Subjektbezogenheit, Alltagsorien-
tierung, Ganzheitlichkeit, Kommunikation, Deskription und auf Verstehen ausgerichtete Interpretation die Of-
fenheit eines der wichtigsten Grundsatze der qualitativen Forschung ist (vgl. @lksda 2011109). Zur
Vertiefung der Lektiire bezliglich der Grundsatze qualitativer Forschung wird auf-Gildsea(2011: 109ff)
verwiesen.

115 Mit dem Terminus Interview wird in der Wissenschaft grundsatzlich eine bestimmte Art der Datengewin-
nung durch stattfindend Kommunikation verstanden (vgl. Heinze 2013: 229), dabei sind in der Regel mindes-
tens zwei Personen involviert.
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da auch das Interview das Prinzip der Offenheit verfolgt, indem die interviewten Personen ihre
individuellen inhaltlicherRelevanzstrukturen (vgl. Przyborski/Wohk@bhr 2014: 26) unver-
mittelt darlegen kénnen.

Die qualitativ angelegte Interviewstudie legt folgende Definition von Friebertshauser und Langer
6HAMOoU | dANHzyRSEZ RAS RIa LYGSNWASE 0651 SAOKySy
Regel eine direkte Interaktiorwischen zwei Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener
Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte begeg-
YSYyd o6 CNRSOSNI A K NHzDIS Grinflagy tdeMNigitiadengesiitzte lotgriews.
avdz- t AGFGAOGSET €t SAGFIRSYyISEAGNGT S LYyGSNOWASsa &aa
dologisch vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen. Leitfa-
deninterviewsgeé I £ 1 Sy RAS CNKNXzy3a AY LYGSNIBASSH NoOoSNI SA
ferich 2022: 875). In diesem Kontext definiert Helfferich den Leitfaden als

awX8 SAYS @2NI o DSNBAYOINLS dzyR aeadSyYl GdAa

Interviewablaufs. Ekann sehr unterschiedlich angelegt sein, enthalt aber immer als op-

tionale Elemente (ErzépRufforderungen, explizit vorformulierte Fragen, Stichworte fir

frei formulierbare Fragen ynd/gder Vergirlbarungen fUrAdie H@nplhabung vgnAdiaI(’)gi- A

scher InteraktionNNJ 0 SAaUAYYUS t Kl éb&:g76)RSa LYy uSNIIASGad
Leitfadeninterviews werden mithilfe eines vorbereiteten Leitfadens gefihrt, der den Gesprachs-
verlauf flexibel steuert, ohne als starres Ordnungsschema zu fungieren. Beogfs(1978:
MAMTFFDPO S NYGIS @2N SAYSN af SAigide abgeanpatddid® | NI G A S ¢
Stattdessen stehen die befragte Person und ihre inhaltlichen Relevanzstrukturen im Mittel-
Ldzy {1 G bl OK RSY tNAYIT ALl aaz2 27F7TYMelffériahR02x1 3t A OK.
876) wird eine natiirliche, gesprachsférderndeyK6dzy A { F GA 2y SN¥XI 3f AOKGDP a5
RSY LYGSNBASSG dzyR yAOKU RIa& Ly( SNPAOHMIIBARSY [ SA
Ublicherweise wird ein einheitlicher Leitfaden erstellt, dimVergleichbarkeit der Daten sicher-
zustellen, indemdentische Themen oder Fragen in allen Interviews eingefuihrt werden (Helf-
ferich 2022: 881).

Darliber hinaus spielem ider Gestaltung von Interviews sowohl die Strukturierung als auch die
Rollenverteilung eine zentrale Rolle. Helfferich (2022) hebt drei weseathamensionen her-
vor:
1 Machtverhaltnisse und Sicherheit: Beide Parteien verfiigen Uber Machtpotemzitde
interviewende Person durch die Kontrolle des Ablaufs und die befragte Person durch die
Entscheidung, welche Informationen sie preisgibt. Ein geri8gekturierungsgrad kann

116 Gleichwohl eine allgemeingliltige, in weiten Teilen gleichlautende Definition fiir Interviews in der Literatur

1dz FAYRSY A&didx o6Sidz2yd 1 St FFSNAROK o6HnmmMOX RlFIaa Sa yao
schiedliche Formen von Interviewsjtrdenen unterschiedliche inhaltliche Forschungsinteressen verbunden

AAYRA 61 SEFTFSNAOK HnanmmY 0 | SAYyT S o6nnmov FNIG RASASH
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Linie darum geht, Informationen von der befragten Interviewperson zu erhalten (vgl. Heinze 2013: 229). Nichts-
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Unsicherheit hervorrufen, insbesondere zu Beginn des Interviews, was defensive Ant-
worten beginstigen kann (vgl. Helfferich 2022: 880).

1 Fremdheit und Erfahrungshintergrund: Unterschiede in soziodemografischen Merkma-
len (z. B. AlterGeschlecht, sozialer Status) beeinflussen die Interaktion. Sichtbare Merk-
male wie Geschlecht oder Auftreten kénnen direkt das Verhalten der Befragten veran-
dern, wahrend weniger offensichtliche Eigenschaften, wie personliche Einstellungen, in-
direkt wirken (vgl. Schaeffer et al. 2010: 442ffedinger/Michael 2022: 988piese Un-
terschiede kénnen Vertrauen fordern oder Hemmungen verstarken, was sich auf die
Tiefe der Antworten auswirkivgl. Helfferich 2022: 880f.).

1 Diskurskulturen: Qualitative Interviewsferdern sprachliche Kompetenzen, die in un-
terschiedlichen sozialen Gruppen variieren. Die Fragen sollten daher an die Kommunika-
tions- und Reflexionskulturen der Zielgruppe angepasst werden. Es darf nicht vorausge-
setzt werden, dass die Befragten automatisgine erzahlende Rolle tibernehmkan-
nen (vglebd. 881).

Diese Dimensionen verdeutlichen, dass neben der methodischen Offenheit auch die situative
Anpassung entscheidend ist, um eine vertrauensvolle und effektive Interviewsituation zu schaf-
fen.

Die nachstehendeAbbildung veranschaulicht den zeitlichen Ablauf der Interviewstudie und
dient in diesem Kapitel als Orientierung. Die Studie ist in vier Hauptphasen unterteilt: VVorberei-
tung, Pilotierung, Durchfiihrung umsuswertung (vgl. Abl25).

* Recherchearbeiten

* Entwicklung von Fragen und Gliederung in Fragenkomplexe (nach SPSS-System, Helfferich)

» Erstellung eines Interviewleitfadens (semistrukturiert/teilnarrativ), eines Kurzfragebogens, einer Projektbeschreibung, einer Einwilligungserklirung, eines
Interviewprotokollbogens, eines Laufzettels

» Samplingverfahren

Vorbereitung

» Durchfiihrung eines zweistufigen Pretests
«1. Kommentierung und Bewertung seitens der Betreuer*innen inklusive Anderungen/Anpassungen der Dokumente

Mg + 2. Feld-Pilotierung: Interviewpretest mit zwei studentischen Hilfskraften (Lehramtsstudierende) der UDE inklusive Anderungen/Anpassungen der Dokumente

»Vorauswahl der Seminare, im Rahmen derer die Befragung der LA-Studierenden stattfinden kann

» Kontaktaufnahme mit den verantwortlichen Seminarleitenden (per E-Mail)

» Terminvereinbarung und Durchfiihrung der Interviews

DI « Ablauf: Projektbeschreibung aushandigen, Einwilligungserklirung unterzeichnen lassen, Interview durchfiithren, Kurzfragebogen ausfiillen lassen

+ Transkription der verbalen Daten
» Auswertung der Interviews mit der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz)

Auswertung

Abbildung25: Ablauf der Interviewstudiéeigene Dastellung).

Die Entwicklung des Interviewleitfadéhswar der zentrale Bestandteil der Vorbereitungs-
phase. Zu Beginn wurden offene Fragen formuliert, um narrative Impulse zu setzen, die es den
Befragten ermoglichen, ihre Perspektiven und Themen eigenstandig darzulegen. Dies férdert
nicht nur die Darstellungsubjektiver Sichtweisen, sondern er6ffnet auch Raum fir

117 Der Interviewleitfaden der Teilstudie 1V befindet sichAnhang (vgl. Anharg).
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unvorhergesehene Aspekte (vgl. Przyborski/Wohigahr 2014: 128). Gleichzeitig wurde das
Kriterium der Spezifitat bertcksichtigt, indem offene Fragen durch gezielte Nachfragen ergénzt
wurden. Diese &mbination ermdglicht es, die Erfahrungen und individuellen Perspektiven der
Befragten tiefgehender zu beleuchten. Schlief3lich wurde das Prinzip der Kontextualitat inte-
griert, indem Fragen entwickelt wurden, die situative, soziale und personliche Hirmeleygin-
beziehen (vglebd. 129)!18

Die Leitfadenentwicklung erfolgte nach dem sogenannten $#8&p (Sammeln, Prifen, Sor-
tieren, Subsumieren) von Helfferich (2011). Im ersten Schritt wurden maoglichst viele Fragen ge-
sammelt, die potenziell fir das Foremgsvorhaben von Bedeutung sein kénnten. Dabei wurden
etwa 45 Fragen zusammengetragen, ohne zunachst auf die genaue Formulierung oder Relevanz
zuachten (vgl. Helfferich 2011: 182n zweiten Schritt wurden diese Fragen tberprift, Gberar-
beitet und reduziert. Faktenfragen, die sich auf soziodemografische und sensible Daten bezie-
hen, wurden in einen separaten schriftlichen Begleitbogen tberfuhrt, um den eigentlichen In-
terviewablauf ncht zu storen. Nach dieser Uberarbeitung umfasste der Leitfaden schlieRlich 26
Fragenlm dritten Schritt wurden die Fragen entlang thematischer Dimensionen sortiert, die sich
aus der Forschungsfragbleiteten (vglebd. 185).Dabei wurde deutlich, das$ie subjektive
Wahrnehmung von Schreibanforderungen im Lehramtsstudium nicht monodimensional be-
trachtet werden kann, sondern verschiedene Aspekte berlcksichtigt werden missen. Anhand
der theoretischen Grundlage der Studie wurden funf zentrale Dimensidiredein Leitfaden
identifiziert. Eine sechste, soziodemografische Dimension wurde durch den Begleitbogen abge-
deckt Der fertige Leitfaden orientierte sich an diesen Dimensionen und bildete die Grundlage
fur die Interviews(vgl. Abb26).

Hochschulausbildung/ Studienzufriedenheit )

Skala®-Erfahrungen )

Sprach- und Schreibbiografie )

Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium

Schreibférderangebote der UDE )

Abbildung26: Deduktive Codes der Interviewstudiigene Darstellung)

Im Mittelpunkt der Studie steht in erster Linie die subjektive Wahrnehmung der Schreibanfor-
derungen in verschiedenen Fachern und SchulformerLdasamtsstudiums seitens der Studie-
renden. Um diese systemisch zu beleuchten, ist @s meben der Nennung der Prufungsformen

in den ersten drei Semestern ihres Bachelorstudiums relevant zu erfahren, was die Studierenden
selbst unter Schreibkompetenz iomiversitaren Kontext verstehen und wie sie ihre eigene
Schreibkompetenz und ihre Entwicklung wéhrend des Studiums einschatzen. Daflr ist es inte-
ressant, ihre Sprachund insbesondere Schreibbiografie als Hintergrundvariable zu erfassen.
Eine weitere bedetende Dimension ist die Erfahrung mit dem online basierten

118Dije vorgestellten Kriterien sindzum Teil in Abwandlung hinsidich der Terminologieoriginar bei Merton
et al. (1956) und Hopf (1978) zu finden.
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Sprachassessmef@kalLa®or Studienbeginn seitens der Studierenden und der anschlieRende
Umgang mit den Testergebnissen, aber auch die Einschatzung der Relevanz dieses Sprachtests
vor Beginn des lleamtsstudiums. DarUber hinaus soll im Rahmen der Interviews ermittelt wer-
den, ob die Studierenden eventuell existierende Sprachférderangebote der Universitat Duis-
burgEssen in Anspruch nehmen oder eventuell andere MalRnahmen zur Starkung ihrer schrift-
spradlichen Kompetenzen wahrend ihres Studiums ergriffen haben und sich beziglich des wis-
senschaftlichen Schreibens in ihren Fachern hinreichend unterstitzt fuhlen. Damit geht auch die
DimensionStudienzufriedenheiginher, die in den Interviews separat abgeft wird. Alle diese
Dimensionen sind zugleich die relevanten Faktoren des der Arbeit zugrundeliegenden Studien-
erfolgsmodells(vgl. Kap. 5.1Der vierte Schritt in der Leitfadenkonstruktion ist die sogenannte
Subsumtion, in der der Leitfaden seine eigietig Formannimmt (vgl. Helfferich 2011: 185). Fur

die im dritten Schritt identifizierten Dimensionen gilt es nun, jeweils endglichst simple nar-

rative Aufforderung zu formulieren, um die Dimensionen passend einzufihren. Die Aufforde-
rung sollte erzahlgeerierend und maoglichst frei von Prasuppositionen gegl.ebd0 ® a5 a ! 61
laufschema des offenen Leitfadeninterviews bewegt sich [dabei] vom Allgemeinen zum Spezifi-
a0KSyd ot NJ eSabri@4: A20Pee Iftérviéviéittaden nach Helfferich (2018) i

in vier Spalten gegliedert: Die erste enthalt die Hauptfrage oder Erzahlaufforderung, die zweite
dient als Memo fir Rickfragen in Form von Stichworten, die dritte umfasst verbindlich zu stel-
lende Sondierungsfragen, und die vierte unterstitzt durch netende Fragen die Gesprachs-
fuhrung. AbschlieRend wird den Befragten Raum gegeben, eigene Aspekte einzubringen. Der
Leitfaden dient als flexible Orientierungshilfe und wird nicht strikt abgearbeitet (vgl. Helfferich
2011: 185186)

Fur die Interviewstudie wurdedartber hinauslle forschungsethischen und datenschutzrecht-
lichen Vorgaben geméafer Datenschuttrundverordnung (DSGV8jeingehalten. Ziel war es,

die Teilnehmenda vor Nachteilen zu schiitzen, sie umfassend Uber das fargsvorhaben zu
informieren und ihre informierte Einwilligung einzuholen (vgl. Hopf 26@dfferich 2011). Die
Einwilligungserklarung umfasste den Forschungszweck, Ablauf, Datenverarbeitung, Anonymisie-
rung sowie die Mdglichkeit zum jederzeitigen Widewhhe Nachteile. Alle personenbezogenen
Daten wurden anonymisiert verarbeitet, und eine Projektbeschreibung bot weiterfihrende In-
formationen. Damit wurden die Prinzipien der Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und informationel-
len Selbstbestimmung gewahrt (vgdelfferich 2011von Unger 2014)Ein Laufzettel und ein
Protokollbogen dokumentieren den Interviewstaji®&ahmendaten (8. Datum, Ort und Dauer)
und besondere Beobachtungen zur Atmosphare und Interaktion, um die Analys&zstiitzen

(vgl. Helfferi 2011: 193).

In der Vorbereitungsphase wurden zudem erste Gedanken Zamplingfestgehalten. Da die
Zusammenstellung deSamplingsines der zentralen Gutekriterien qualitativer Forschung ist,
die in der Regel nicht zufallig erfolgt, sondern nach inhaltli€eprasentativitat (vgl. Lamnek
2005), wurde dasamplingdemnach so ausgewahlt, dass hinsichtlich der eigenen Forschungs-
fragedie gehaltvollsten Informationen aus den Gesprachen mit den interviewten Personen re-
sultierten (vgl. Misoch 2015: 186).

119 Unter folgendem Link abrufbahttps://dsgvo-gesetz.delletzter Zugriff: 30.11.2022).
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a5SN) . SAINARFT RSa {IYLXAYy3 0SaOKNBAOGG Ay RSN
ner Untergruppe von Fallen, d. h. von Personemp@en, Interaktionen oder Ereignis-

sen, die an bestimmten Orten und zu bestimmten Zeiten untersucht werden sollen und

die fur eine bestimmte Population, Grundgesamtheit oder einen bestimmten (kol-

lektiven oder allgemeineren) Sachverhalt stehen. Davon zersctheiden ist die beson-

dere Prozedur, nach der diese Félle ausgewéhlt werden (z. B. Zufallsauswabhl, Schneeball-
system,Theoretical Samplindzd & @rzybdrskibVohlraksahr 2014: 178).

In dieser Studie kamen zwei Prinzipien zum EinsatzSdagplinghach bestimmten, vorab fest-
gelegten Kriterien und da&SnowbalSampling wobeiletzteres sich kurzfristig aus der Situation
heraus ergal?®. DasSamplingnach bestimmten, vorab festgelegten Kriterien eignet sich als
aOXB +SNFI KNBY T NNJehey steddaitlidedi& oy dchtgtandadie = Ay
sierte Erhebungen verknipft sind. Eine Mdglichkeit der Verknipfung besteht etwa darin,
dass man an eine standardisierte Erhebung eine qualitative Untersuchung anschlief3t, die
bestimmte Zusammenhange, die in der stardisierten Erhebung zutage traten, im Hin-
blick auf die ihnen zugrunde liegenden Mechanismen gendegérii S NEebdO#82).a 6
Eben dieses Verfahren der Stichprobenziehung wurde in dem vorliegenden Forschungsvorhaben
angewandt, da es grundsétzlich auch zuAasrichtung im Sinne des Mix&fkethodsAnsatzes
der gesamten Studie passt. Eine grundsatzliche Limitation der Fallauswabhl ergibt sich in der vor-
liegenden Studie per se aus dem Forschungsvorhaben. Da in der Interviewstudie der Studiener-
folg im Lehramtsstdium im Fokus steht, werden ausschlie3lich Lehramtsstudierende der Uni-
versitat Duisburgessen interviewt, die sich mindestens im vierten Bachelorfachsemester oder
auch bereits im konsekutiven Masterstudiengang befifderin weiteres Kriterium ergab sich
aus den Ergebnissen der vorab durchgefuhrten qualdgiantifizierenden Dokumentenana-
lyse in dieser Studie, die a. mittels Typenbildung der graduellen Schreibanforderungen in den
unterschiedlichen Lehramtsfachern drei Gruppen von Studienfachern imarbéidentifizierte,
in denen die Schreibanforderungen divergieren und zu den Kategorien hoch, odigiedering
zugeordnet wurden. Es lasst sich festhalten, dass somit Facher aus allen Disziiir@eistes
, Gesellschaftswissenschaften und MHRECHer ¢ in dieser Studie vertreten sind.

Neben diesensamplingvurde auchg wie bereitskurz dargelegt das Schneeballverfahren bei
der Stichprobenziehung eingesetzt. Hierbei wird sich an Beziehungen im Feld orientiert:

a Ly S NI A[Sopdnipféhlery s&ddéle Personen im Feld, mit denen sie in Kontakt
stehen. Dieses Verfahren ist auf3erst hilfreich, wenn man sich in einem unbekannten Feld
einen ersten Zugang verschaffen will oder wenn es darum geht zu erfahren, wer die re-
levanten Akteurdsic]sind, die zum Feld S K | Ny 184).6

Dieses Prinzip fand zwar nur an zwei Stellen Anwendung, jedoch war es insofern hilfreich, als
dass sich zu der Zeit der CorePandemie die Kontaktaufnahme in das Feld als schwierig erwies.

120F{r eine vertiefende Lektlre zu verschiedenen Verfahren der Stichprobenziggamplifig sei beispiels-
weise verwiesen auf Diekmar(B016: 373431), Flick(2011), Misoch (2015: 189198), Przyborskiwohlral
Sahr(2014: 177188).

121 Dje an der Interviewstuditeilnehmenden Lehramtsstudierenden missen sich mindestens im vierten Fach-
semester befinden, da das Konstrukt Studienerfolg in der vorliegenden Arkeitamhand der abgelegten
Prufungsleistungen nach den ersten drei Fachsemestern operationalisierewurd
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Zur Optimierung des Leiti@ns wurde ein zweistufiges Pretestverfahren durchgefuhrt. In der
ersten Phase kommentierten Betreuende und Kolleg*innen den Leitfaden, was zu minimalen
Anpassungen fuhrte. Anschlielend erfolgte eine Feldpilotierung mit drei Personen aus der ori-
ginaren Fdauswahl, um Verstandlichkeit und Eignung des Leitfadens zu prifen. Die Interviews
(zwei digital, eines in Prasenz) fanden im Mai 2022 statt und dauerten im Schnitt 33 Minuten.
Die Ergebnisse zeigten keine Unterschiede in der Interviewqualitat zwiscliehedi@nlinefor-
matenund Préasenzformaten. Aufgrund der digitalen Lehre wahrend der Cd?Pandemie wa-

ren die Befragten an virtuelle Formate gewohnt, was eine gleichwertige Nahe zwischen Intervie-
werin und Befragten sicherstellte. Da der Leitfaden unverdhbtéeb und die Einwilligungser-
klarungen vorlagen, wurden die Pilotierungsinterviews in das Datenmaterial aufgenommen.

In der Durchfihrungsphase wurden nach der Pilotierung Lehramtsstudierende aus Bachelor
und Masterseminaren der Universit&uisburgessen kontaktiert. Die Projektbeschreibung
wurde Uber die Seminarleitungen verteilt, und 14 Studierende meldeten sich zur Teilnahme. Zu-
sammen mit den drei Pilotierungsinterviews wurden zwischen Mai und Juli 2022 insgesamt 17
Interviews gefuhrtDie Interviews fanden entweder digital Gber Zoom oder in Préasenz an der
Universitat statt. Vor Beginn wurden die Teilnehmenden tGber Thema, Ablauf und Datenschutz
informiert, und die Einwilligungserklarungen schriftlich eingeholt. Der Interviewleitfaden wurde
flexibel genutzt, um offene und erzahlgenerierende Gesprache zu ermdéglichen. Nach jedem In-
terview wurde ein soziodemografischer Kurzfragebogen ausgefullt, und die Interviewerin er-
stellte ein Protokoll zur Erfassung zusatzlicher Metainformationen.

In der dschlielenden Phase wurden die Interviews transkribiert, anonymisiert und qualitativ

ausgewertet. Die Transkriptidtt erfolgte mit der Software MAXQDA und orientierte sich an

einem einfachen Transkriptionssystem nach Kuckartz und Radiker (2022), um dsrabbéie

semantischen Inhalte der Gesprachdegen(vgl. Kuckartz/Radiker 2022: 200Dabei wurden

sprachliche Besonderheiten wie Dialekte geglattet, um die Lesbarkeit zu verbessern. Besondere
Si2ydzy3aSys tldzASY dzyR [} dziNdzi SNYzy3ASy 6AS af

jeder Sprechbeitrag wurde mit einem Zeitstempel verse@em.besseren Ubersichtlichkeitr-

den die Rollen der interviewenden und befragten Personen ddieiKirzeb L Yd 2 RSNJ a. Y«

deutig gekennzeichnet.

Die qualitative Auswertung des transkribierten Materials erfolgte nach der qualitativen Inhalts-
analyse vorKuckartz. Dieses Verfahresgs in Kapitel 5.2.8enauer beschrieben wird, ermdg-
licht eine systematische Analyse der Inhalte und die Einordnung in die Forschungsfragestellung.

20 ¢ NF YAINRLIGAZ2Y 06ST SAOKYSiH AY 2S85aSyidifAOKSYy RAS +£SNAC
Aufgezeichnet werden dabei (a) wissenschaftlich induzierte soziale Prozesse, wie etwa [Interviews] oder Expe-
NAYSYy:iSs 2RSNJ 6008 0@ NININE A OKNPE Sa 5 d dz6 SYyRof | dzOKk Y I K
f I dzOKk Yl Kf onnmyov ffS RAS&AS t N1 S4aS | dzf RSN a23S8yl
tion [als] [Zwischenschritt] notwendig, um die sequentielle Ordnung des aufgezeichGetwrhehens fur die

' yaOKf ASGSYRS | yledde283y | dzFl dzo SNBAGSya o
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4.4 Datengrundlage und Stichprolre

Die Untersuchung basiert auf umfangreichen Datdnen, die unterschiedliche methodische
Ansatze und Stichproben integrieren. Fir die quantitative AnalystemnTeilstudien 1 und 2
wurden zwei zentrale Datensatze zusammengefihrt: die Ergebnisse des Sprachassessments
SkaLa®nd die anonymisierten Studiwerlaufsdatenvon Lehramtsstudierenden der Kohorte

aus dem Wintersemester 2020/2fer Universitat Duisbur§ssef?s.

Der Datensatz des Sprachassessm&kt_a®mfasst zunachst 2.290ugriffe del.ehramtsstu-
dierenden der Kohorte Wintersemester 2020/2uf das OnlineAssessmenfkala®GNach einer
Bereinigung, bei der nur vollstdndige Datensatze mit Angaben aus dem FragebogenTdstn C
und der Lese&Schreibaufgabe berucksichtigt wurden, verblieben 711 Datensatze.

Die anonymisierten Studienverlaufsdaten, die ebenfalls dig Teilstudienl und 1l verwendet
wurden, wurden va dem Campusmanagement der Universitat DuisbEssen bereitgestellt
und umfasserzunachs21.423 erbrachte Leistungen von Lehramtsstudierenderselben Ko-
horte. Diese Daten enthaltem a. sowohl benotete als auch unbenotete Modulprifungsleistun-
gen aus den ersten drei Bachelorsemestern.

Durch das Matching dieser beiden Datensatze konnten vollstandige Datemssgmsamifir
429 Studierende identifieit werden. Diese Studierenden verteilen swie folgtauf dieunter-
schiedlicherSchulformen:

Tabelle9: Datengrundlage der Studie(8igene Darstellung)

Schulform Anzahl Studierende
Grundschule 113
Haupt, Real, Sekundarund Gesamtschulg 86
Gymnasium und Gesamtschule 185
Berufskolleg 45
Insgesamt 429

Furdie Teilstudielll wurden Modulhandbiicher un&ackprifungsordnungerder Bachelorlehr-
amtsstudiengange an der Universitat Duisb@igserherangezogen. Das Korpus umfasst insge-
samt 140 Dokumente mit einem Gesamtumfang von 3.850 Seiten, die sich wie folgt auf die
Schulformen verteilen: Berufskolleg (19 Dokumente), Grundschule (11 Dokumente), Gymna-
sium/Gesamtschule (22 Dokumente) und HallRéal-/Gesamtschule (18 Dokumente). Diese
Dokumente stammen tUberwiegend aus den Jahren 2016 bis 2020 und waren zum Zeitpunkt der
Analyse im Frihjahr 2021 aktuell.

Zusatzlich wurden fidie vierteTeilstudie 17 Lehramtsstudierende aus verschiedenen Schulfor-
men und Fachern interviewt. Die Interviews dauerten im Durchschnitt 36 Minuten, mit einer

123 Die Wahl der Kohorte Wintersemester 2020/21 als Stichprobe erfolgte, da sie zum Untersuchungsbeginn
die aktuell verfigbare Datengrundlage mit einer breiten Datenbasis darstellteo®igitkiert umfassende Er-
gebnisse aus dem Sprachassessnfekal a®nit detaillierten Studienverlaufsdaten, was eine Analylss
schriftsprachliche Kompetenzen und deren Bedeutung fiir den Studienerfolg ermdglicht. Durch das Matching
beider Datensatze wurde ¢ reprasentative Gruppe von Studierendgeneriet, die eine differenzierte Un-
tersuchung der Forschungsfrage zulasst.
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Gesamtdauer vortwa 10Zeitsunden. Sie wurden teils in Présenz (4 Interviews) und teils digital
(13 Interviews) durchgefuhré*

Die beiden StudieA und Bkombinierenfolglichumfangreiche Stichproben aus verschiedenen
Quellen.Studie Aumfasst 429 Studierende mit vollstandigen Daten aus dem Sprachassessment
SkalLa®nd den anonymisierten Studienverlaufsdatéber die ersten drei Bachelorsemester

die eine reprasentative Verteilung Uber die Schulformen zei§ardie Berweitert diese Daten-
grundlage durch die Analyse von 140 curricuteD®kumenten und qualitativeInterviews mit

17 Lehramtsstudierenden. Zusamn ermoglichen diese Stichproben eine differenzierte Unter-
suchung schriftsprachlicher Kompetenzen und ihrer Relevanz fur den Studienerfolg.

Tabelle10: Ubersichtiber Daten und Stichproben der Untersuchuaigene Darstellung)

Teilstu- | Datenquellen Stichproben
dien

Teilstu- | Gematchte Datens- | 429 Studierende der Kohorte Wintersemester 2020/21 mit vollstand
dien1 | atze SkalLa® Studi- | gen Datensatzen aus dem Sprachassessi@kata®nd den Studien-
und 2 enverlaufsdaten) verlaufsdaten (benotete und unbenotete Leistungen). Schulfvien
teilung: GS: 113, HRSGe: 86, GyGe: 185, BK: 45

Teilstu- | Modulhandbticher | 140 Dokumente (70 Modulhandbticher, 70 Prifungsordnungen) mit
die 3 und Facprifungs- | gesamt 3.850 Seitengrteilt auf die Schulformen: BK: 38 Dokumente
ordnungen Lehramt | GS: 22 Dokumente, GyGe: 44 Dokumente, HRSGe: 36 Dokumente

Teilstu- | Interviews mit Lehr- | 17 Lehramtsstudierende aus verschiedenen Schulformen und Fach
die 4 amtsstudierenden | Gesamtdauer der Interviews: 10 Stunden und 11 Minuten (Durch-
schnitt: 36 Minuten)

5 Datenauswertung

Dasfolgende Kapitebeschreibt die methodische Herangehensweise zur Beantwortung der For-
schungsfragen. Zunachst wiadhand des entwickelteBkaL& Modells des Studienerfolgdie
Operationalisierung der zentralen Konstrukte Studienerfolg und Schreibkompdtegelegt
(Kap.5.1),bevor im Anschluss die eingesetzt@nalyseverfahrerfiir die einzelnen Teilstudien
erlautert werden (Kap. 5.2).

124 Aus datenschutzrechtlichen Griinden kénnen die der Stichprobe zugrunde liegenden personenbezogenen
Daten und Studienverlaufsdaten sowdee vollstandigen Interviewtranskripte nicht im Rahmen dieser Arbeit
veroffentlicht werden. Die Daten wurden ausschlieBlich fiir die Analyse verwendet und unter Einhaltung der
geltenden Datenschutzbestimmungen verarbeitet. Eine Einsicht in anonymisiedna Baauf begriindete An-

frage bei der Autorin moglich.
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5.1 Operationalisierungder Konstrukte Studienerfolg un&chreibkompetenz

Die Konstrukte Studienerfolg und Schreibkompetenz bilden zentlatedite der vorliegenden
Untersuchung. Studienerfolg wird dabei als ein mehrdimensionales Konstrukt betrachtet, das
auf etablierten Modellen basiert unah dieser Arbeit durch die Integration der Schreibkompe-
tenz als potenziellen Pradiktor weiterentwickelt wird. Die Schreibkompetenz wurde bisher in der
Studienerfolgsforschung nicht systematisch untersucht, obwohl sie zentrale Anforderungen im
Hochschulkontetxabbildet.

Wie bereits inrKapitel 22.3dargelegt, existieren einige Modelle zu dem Konstrukt des Studien-
erfolgs, die in den letzten Jahrzehnten entwickelt wurden. Einige Arbeiten nutzen bereits vor-
handene theoretische Modelle, die sie ihrem Forschunggtleanpassen, indem sie Aspekte
hinzufiigen, modifizieren oder eliminiererso beispielsweise die Forschungsarbeiten von Wis-
niewski et al. (2022), die das Modell von Heublein et al. (2010) um sprachliche Komponenten
erweitert haben (vgl. Wisniewski et &2022). Albrechts (2011) Arbeit hingegen fuldt auf dem
Studienerfolgsmodell von Thiel et al. (2008), welches er um einige Komponenten erweiterte,
einige Aspekte anpasste undreinfachte (vgl. Albrecht 2011).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die Mddelon Rindermann und Oubaid (1999) sowie
auf Thiel et al. (2008) atgobe OrientierungJedoch basiert die Arbeit auf einem eigenstandig
entwickelten Modell, das die Schreibkompetenz als potenziellen Pradiktor fur Studienerfolg in
den Mittelpunkt stellt.Diese Kompetenz wurde zuvor noch nicht systematisch untersucht und
bildet daher den Fokus dieser Studie. Das entwickelte Modell wurde unter Beriicksichtigung der
beiden genannten Modelleérisbesondere deBedeutung kognitiver Pradiktoren urdér Pro-
zesshaigkeit) sowie unter Einbeziehung von Daten SksalLa@ragebbgen, Studienverlaufsda-

ten sowieSkaLa@®ufgaben (zur Abbildung der schriftsprachlichen Kompetenz) konzipelrt
alsSkaL& Modell des Studienerfolgsezeichnetvgl. Abb27).
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Abbildung27: SkaLa@lodell des Studienerfolgs (eigene Darstellung).
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Das SkaL&® Modell des Studienerfolgsimfasst vier Phasen: die Startphase, die Ubergangs-
phase, die Vorstudienphase bzw. Eingangsphase un@rdmessphase. Jeder Phase sind ver-
schiedene Aspekte zugeordnet, die grof3tenteils bereits aus der Forschungspraxis als potenzielle
Pradiktoren fur den Studienerfolg bekannt sind. Die dargestellten Pfeile bilden erwartete Zu-
sammenhange zwischen den Variablerd dem Studienerfolg in der Prozessphase vereinfacht

ab. Die vorgenommene Phasierung in dem Modell betont an dieser Stelle noch einmal, dass der
Fokus des Konstrukts des Studienerfolgs in der Studieneingangsphase liegt. Die fir diese Arbeit
relevanten Padiktoren sind:

91 Sprachliche Studierfahigkeit: schriftsprachliche Kompetenzen

9 Pretertidre Bildungsbiografie/vorhochschulischer Bildungsweg: Abiturgesamtnote und
Schulform bei der Hochschulzugangsberechtigung (HZB)

1 Soziodemografische EingangsbedingungererAlbd Geschlecht

1 Herkunftsbedingungen/soziale Herkunft: Mehrsprachigkeitdil und Bildungsherkunft

Die Startphase umfasst die soziodemografischen Eingangsbedingungen und die Herkunftsbedin-
gungen bzw. die soziale Herkunft. Zu den soziodemografischeangstiedingungen gehdren

das Geschlecht und das Alter der Studierenden. Die Herkunftsbedingungen beinlzelterodil

der (familiaren) Mehrsprachigkeit und die Bildungsherkunft (hdchster Bildungsabschluss der El-
tern). Alle Daten werden aus deBkalLa@ragdogen bezogen.

In der Ubergangsphase wird die pretertiare Bildungsbiografie bzw. der vorhochschulische Bil-
dungsweg der Studierenden betrachtet, der aus der Abiturgesamtnote und der Schulform bei
der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) besteht. Die Abitumgeste wird als entscheiden-

der Indikator fUr die akademische Leistungsfahigkeit der Studierenden angesehen und gilt oft
als Pradiktor fur den spateren Studienerfolg. Gleichzeitig spielt auch die Schulform bei der HZB
eine wichtige Rolle, da verschiedeneh8Iformen unterschiedliche Bildungsstandards und An-
forderungen aufweisen kénnen. Die Analyse dieser Faktoren in der Ubergangsphase erméglicht
es, wichtige Einblicke zu gewinnen, um den Verlauf des Studienerfolgs vorherzusagen.

In der Vorstudienphase bzw. Eingangsphase, welche den Schwerpunkt dieser Studie bildet, wird
die sprachliche Studierfahigkeit untersucht. Diese wird konkret als schriftsprachliche Kompetenz
definiert, die durch das OnlirBprachassessmefkalLa®emessen und operationalisiert wird.
Dabei liegt der Fokus insbesondere auf den schriftsprachlichen Fahigkeiten von angehenden
LehramtsstudierendenSchreibkompetenz wird als mehrdimensionales Konstrukt betrachtet,
das sich in verschiedenen Teilfertiglegitund Wissensbereichen manifestiert. Did3ereiche

bilden gemeinsam die produktive Schreibkompetenz ab, die als entscheidender Faktor fir wis-
senschaftspropadeutische Anforderungen im Lehramtsstudium angesehen wird. Um diesen Fa-
cetten gerecht zu werden, ivd die Schreibkompetenz im Rahmen des OrSpeachassess-
ments SkaLa®@uf zwei Ebenen gemessen:

9 Der CTest dient der Erfassung der globalen Sprachkompetenz und misst grundlegende
sprachliche Fahigkeiten wie Lexik, Grammatik und semantische Koharenoré&erer
das integrative Zusammenspiel von sprachlichem Wissen und Strategien zur Lickener-
ganzung, um fehlende Textteile sinnvoll zu rekonstruieren. Blegst erfasst dabei vor
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allem rezeptive und kognitive Prozesse sowie die allgemeine Sprachbeherrsdieung,
als Grundlage fur produktive Schreibfertigkeiten dient.

91 Die LeseSchreibaufgabe fokussiert explizit die produktive Schreibkompetenz. Sie ver-
langt von den Studierenden das strukturelle, koharente und prézise Verfassen eines ar-
gumentativen Textes zu enwissenschaftspropadeutischen Fragestellung. Die Aufgabe
ist so konzipiert, dass sie zentrale Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben
aufgreift: Struktur (klare Gliederung des Textes), Inhalt (sachlich korrekte Erfassung und
prazise Wiedergabeed Hauptthesen und Argumente), Sprache (normgerechte Ortho-
grafie, angemessene Wortwahl, und syntaktische Prazision), Koharenz und Leserorien-
tierung (logischer Informationsfluss und zielgerichtete Anpassung an die Aufgabenstel-

lung).

Durch die Differenzierunzwischemler globalen Sprachkompetenz (Cest) undder produktiven
Schreibkompetenz (Lesschreibaufgabe) wird eine ganzheitliche Erfassung der schriftsprachli-
chen Fahigkeiten ermoglichHEs wird angenommen, dass diese Kompetenzen als méglicher Pra-
diktor fir den spateren Studienerfolg dienen kdnnten. Diese Phase markiert einen entscheiden-
den Ubergang vom schulischen zum universitaren Umfeld und stellt somit eine wichtige Grund-
lage fur den weiteren Verlauf des Studiums dar. Durch die Untersuchung détsprhaohlichen
Fahigkeiten in dieser Phase sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, wie gut die Lehr-
amtsstudierenden fur die Anforderungen des akademischen Umfelds vorbereitet sind und in-
wieweit ihre sprachlichen Fertigkeiten den zukinftigen Studiengibeeinflussen kdnnten.

In dieser Studie wird der Studienerfolg in der Prozessphase gemal der in Kapitel 2 entwickelten
Arbeitsdefinition operationalisiert. Dabei wird Studienerfolg als fortlaufende Verfolgung des ge-
wabhlten Studienfachs bzw. der gewahmtBacherkombination im Lehramtsstudium verstanden.

Die Messung des Studienerfolgs erfolgt Uber die im Verlauf der ersten drei Bachelorsemester
erbrachten und bewerteten Priufungsleistungen, die in Form gemittelter Studiennoten erfasst
werden und als abhange Variable (Kriterium) dienen. Die vor Studienbeginn erhobenen schrift-
sprachlichen Kompetenzen werden als unabhangige Variable (Pradiktor) in die Analyse einbezo-
gen.Diese Operationalisierung ermdglicht die Untersuchung des Studienerfolgs sowie der Be-
deutung schriftsprachlicher Kompetenzen als Einflussfaktor im Lehramtsstudium.

Das Modell wurde in seine Einzelaspekte aufgeschlisselt, um spezifische Pradiktoren zu identi-
fizieren und insbesondere den sprachlichen Einfluss auf den Bildungserfolg im Hodrsehxtilk
genauer zu untersuchen. Obwohl die Studienzufriedenheit ein bedeutender Bestandteil des Stu-
dienerfolgs ist und auch die subjektive Selbsteinschatzung von Sprachkompetenzen grundsétz-
lich relevant sind, wurden sie letztendlich in der Modellierung desmehr objektiven Kon-
strukts in den Hintergrund gestellt. Dies geschah, weil die Studienzufriedenheit und die Selbst-
einschatzungn dieser Arbeit nicht systematisch untersucht wurden und nur punktuell in Teil-
studielV Berucksichtigung fanden.

DasSkalLa@lodell des Studienerfolgbetont die zentrale Rolle der Sprache im Hochschulkon-
text, wobei sie nicht isoliert, sondern im Zusammenspiel mit anderen Faktoren wie der Bildungs-
herkunft, der Abiturgesamtnote und den sozialen Rahmenbedingungen betrachtetDvasks
Wechselspiel verdeutlicht, dass sprachliche Kompetenzen nicht nur einen eigenstandigen
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Einfluss auf den Studienerfolg habi@mnten, sonderneventuellauch in der Lage sind, die Wir-
kung anderer Pradiktoren zu verstarken oder abzuschwachen. Sa dafeModell wichtige Er-
kenntnisse zur Bedeutung sprachlicher Fahigkeiten als integraler Bestandteil des Studienerfolgs.

Das Modell stellt bewusst einen Ausschnitt der Studienerfolgsforschung dar, indem es die
sprachlichen Aspekte in den Fokus ruckt. Dims¢hodische Entscheidung ermdglicht eine ge-
zielte Untersuchung eines bislang vernachlassigten Pradiktors, ohne jedoch den Anspruch zu er-
heben, die gesamte Komplexitat des Studienerfolgs vollstandig zu erfassen. Es basiert auf der
Annahme, dass Sprache micwr ein zentraler Aspekt der Studierfahigkeit ist, sondern auch als
Verbindungsglied zwischen anderen relevanten Dimensionen wie kognitiven und sozialen Fak-
toren fungieren kann. Dies eroffnet neue Perspektiven fur die Studienerfolgsforschung, insbe-
sondee im Hinblick auf die Entwicklung gezielter Fordermalinahmen.

Durch die gezielte Betrachtung der sprachlichen Dimension tragt das Modell dazu bei, die Be-
deutung schriftsprachlicher Kompetenzen im akademischen Kontext besser zu verstehen.
Gleichzeitig bietees Anknupfungspunkte fur weitere Forschung, die die Wechselwirkungen zwi-
schen Sprache und anderen Pradiktoren genauer untersuchen konnte. So st&lkadaso-

dell einen wichtigen Schritt dar, um die sprachlichen Anforderungen und Herausforderungen im
Lehramtsstudium systematisch in den Mittelpunkt der Betrachtung zu riicken.

5.2 Analyseverfahren

Zur Beantwortung der Forschungsfragesrden in den Teilstudien unterschiedliche Analyse-
verfahren eingesetzt, die im Folgenden kurz vorgesiaditden.In den Teilsudien | und Ikom-

men statistische Auswertungenie Korrelationen Regressionsanalysemd latente Messmo-
dellezum Einsatz, um relevante Zusammenhange zwischen den erhobenen Variablen zu unter-
suchen(vgl. Kap. 5.2.1Die Teilstudie lllanalysiert dieDokumenteMHB und FPO qualitativ
quantifizierend, um dieurricularfestgelegten Schreibanforderungen zu identifizieren und sys-
tematisch auszuwertefivgl. Kap. 5.2.2)n Teilstudie IMverden dieleitfadengestitzten Inter-
viewsqualitativinhaltlich ausgewset, um die subjektive Wahrnehmung der Studierenden zu
den Schreibanforderungen zu erfassen und diese mit den Ergebnissen der Dokumentenanalyse
zu vergleichen.

5.2.1 Statistische Auswertunggieilstudien | und I1)

Zur Uberprufung der im Rahmen dieser Arbeinfalierten Forschungsfrageh und 2werden
bivariate Korrelationenmultiple lineare Regressionsanalysegiwgl. Searle 1971) und latente
Messmodelle dettem Response TheoffRT)Yvgl. Hambleton et al. 199&jngesetzt Diese sta-
tistischenVerfahren ermdglichen es, sowohl lineare Zusammenhange zwischen zwei Variablen
als auch den Einfluss mehrerer unabhéngiger Variablen auf eine abhangige Variable simultan zu
analysieren und damit die relevanten Pradiktoren fir den Studienerfolg zu idewsafiz Dar-

tber hinaus erlaubt die IRT latente Modellierungen, bei denen prinzipiell nicht direkt beobach-
tete Eigenschaften von Personen (etwa ihre sprachlichen Fahigkeiten) Giber koetbatchtete
Merkmale (etwa ihre Ergebnisse irAT€st) operationalisierund modelliert werden (vgebd).
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Im ersten Schritt der Analyse wird untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen den schrift-
sprachlichen Kompetenzen und dem Studienerfolg besteht. Die schriftsprachlichen Kompeten-
zen werden dabei mithilfe des SprachassemstsSkaLa®atent gemessenwobei dieser Test

zwei Teilbereiche schriftsprachlicher Kompetenz unterscheidet:(Berstdient zur Messung

der globalen Sprachkompetenand dieLeseSchreibaufgab®perationalisiertschriftsprachli-

che KompetenzerBeide Kompetenzwerte liegen als latente, also nicht direkt beobachtete, son-
dern aus den jeweiligen Items beider Testverfahren modellierte VariablerDader CTest
primar die allgemeine Sprachbeherrschung abbildet, erfdig Analyse der Schreibkompeten-

zen nicht ausschlielich Uber diesen, sondern differenziert

9 Uber die gemittelten Ergebnisse vorl@st und Les&chreibaufgabe, um ein umfassen-
des Bild der kombinierten Spraalnd Schreibkompetenzen zu erhalten.

1 Uberdie LeseSchreibaufgabe allein, um spezifische Aussagen zu den schriftsprachlichen
Fahigkeiten zu ermdglichen, da diese gezielt die produktive Schreibkompetenz in den
Fokus nimmt, die auf das strukturierte und prazise Verfassen schriftlicher Inhalte ausge-
richtet ist.

Der Studienerfolg wird tber die gemittelten Modulabschlussnata@ch den ersten dreBa-
chelorsemesterroperationalisiert. Der Korrelationskoeffizient r dient dabei zur quantitativen
Beschreibung des linearen Zusammenhangs zwischen den beidabl®a(vgl. Schafer 2010:
109). Er kann Werte zwischeth und +1 annehmen, wobein Wert von O keine Zusammen-
hang bedeutetein Wert von +1 fir einen perfekten positiven Zusammenhang siedtein
Wert von-1 einen perfekten negativeAiusammenhang anzeigt.

Die Einordnung der Korrelation folgt der Konvention nach Cohen (1988), wonach der Zusam-
menhang wie folgt interpretiert wird:

1 r=20,1: geringer Zusammenhang,
1 r=10,3: mittlerer Zusammenhang,
1 r=20,5: hoher Zusammenhang.

Durch die Beechnung dieser Korrelationen lasst sich feststellen, ob Studierende mit héheren
schriftsprachlichen Kompetenzen tendenziell auch bess®igungseistungen erbringenZu-
satzlich wird ua. auch untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der Abiturnote end d
schriftsprachlichen Kompetenzen besteht. Wéhrend die Abiturnote ein kumulatives Malf3 fur
schulische Leistungen darstellt, bietet dalsal a@ssessment die Mdglichkeit, gezielt die Rolle
schriftsprachlicher Kompetenzen zu analysieren. Dadurch wird darethizierter Blick auf die
Bedeutung produktiver Schreibkompetenz flr den Studienerfolg ermdglicht, der tber die allge-
meine Aussagekraft der Abiturnote hinausgeht.

Im zweiten Schritt erfolgt eine multiple lineare Regressionsanalyse, um den Einfluss weitere
Pradiktoren auf den Studienerfolg zu ermitteln. Diese Methode erlaubt es, den Effekt mehrerer
unabhangiger Variablegwie z.B. schriftsprachliche Kompetenzen, soziodemografische Merk-
male (Geschlecht, Schulformtc), Abiturnoteuvm.¢ simultan zuanalysieren ygl.Schéafer 2010:

121, Tausendpfund 2019: 139f.). Das Ziel der Regressionsanalyse ist es, ein Modell zu erstellen,
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das zeigt, welche Kombination der untersuchten Variablen den Studienerfolg am starksten vor-
hersagt und wie grol3 der jeweilige Eirgf der einzelnen Pradiktoren iBie Regressionsanalyse
ermoglicht es auch, mogliche Scheinkorrelationen aufzudecken und die relative Bedeutung der
einzelnen Préadiktoren zu gewichtewg(. Tausendpfund2019: 144f.). Sokann beispielsweise
Uberpruft werden, ob der Einfluss der schriftsprachlichen Kompetenzen auf den Studienerfolg
bestehen bleibt, wenn andere Faktoren wie Geschlectdr Schulform beriicksichtigt werden.

Die Kombination verschiedener Pradiktorewie schiftsprachlicher Kompetenzen, soziodemo-
grafischer Merkmale unthdividuellerFaktoreng tragt dazu bei, ein umfassenderes Verstandnis

der Einflussgréf3en auf den Studienerfolg zu entwickeln. Die Verbindung von Variablen aus un-
terschiedlichen Bereichen hatchi in der Forschung zu Studienerfolg und Studienabbalsh
besonders vielversprechend erwiesen, da sie die Komplexitat der Einflussfaktoren besser abbil-
det (vgl.Petri2020: 42f.).

Insgesamt wird durch die Kombination von bivariaten Korrelationen undplterntRegressions-
analysen eine differenzierte Analyse ermoglicht, die sowohl lineare Zusammenhéange als auch
die gewichtete Bedeutung verschiedener Pradiktoren sichtbar macht. Die Ergebnisse liefern da-
mit zentraleErkenntnisse daruber, inwieweit schriftspidiche Kompetenzen im Vergleich zu
anderen Faktoren den Studienerfolg im Lehramtsstudium beeinflussen und welche Merkmale
die starkste Vorhersagekraft besitzen.

5.2.2 Qualitativquantifizierende Auswertung der Dokumentenanalyse (Teilstudie III)

Die vorliegendeAnalyse stellt einen standortbezogenen curricularen Diskurs hinsichtlich der
Schreibanforderungen im Lehramtsstudium dar, der anhand der Dokumentenanalyse von Mo-
dulhandbiichern und Faghiifungsordnungen der Lehramtsstudiengange an der Universitat Du-
isburgEssen systematisch durchgefuhrt wird. Der curriculare Fokus auf die Modulhandbicher
und Faclprifungsordnungerverortet die Studie auf der institutionellen Ebene und liefert einen
strukturierten, empirischen Einblick in die lehramtsbezogenen Prifungsleistungen. Der metho-
dische Ansatz umfasst eine curriculare Dokumentenanalyse, die durch eine quglitaiifi-
zierendelnhaltsanalyse (in Anlehnung an Kuckartz/Radiker 26@&jationalisiet wurde.

Durch die Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte werden Prifungsformate
im Lehramt identifiziert, begrifflich kontextualisiert und kategorisiert, um diese in einem zweiten
Schritt der Quantifizierung vergleichbar zu machen siedverdichtet zu gruppieren (Typenbil-
dung). Auch wenn es sich bei der Inhaltsanalyse primar um eine qualitative Auswertung handelt,
sind Quantifizierungsverfahren dabei nicht untblich, da Zahlen auch in einem qualitativen Set-
ting durchaus eine wichtigedRe spielen kbnnen (Haufigkeiten, statistische Berechnungen, Ver-
deutlichung von Argumentationslinien, Verallgemeinerungen €ug) Kuckartz/Radiker 2022:
116).

Im Folgenden wird das Auswertungsverfahdamgestelltund mithilfe der folgenden Visualisie-

rung in Form eines Schaubildes zusammenfassend dargelegt. Die Auswertung der curricularen
Dokumente kann in vier unterschiedliche Phasierungen eingeteilt werden: deduktiv erschlos-
sene Kategorienbildung, initiale Kategorisierung, induktive Kategorienbildwmgl
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Ergebnissicherundgsie isangelehnt an den Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Radiker (2022).
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In der ersten Analysephase (deduktiv erschlossene Kategorienbildung) wurden zwei Dokumen-
tensets MHB und FPO gebildet, die unabhangig voneinander codiert wurden und daraus resul-
tierend zwei Kategoriensysteme entwickelt wurden. Es fand zunéchst eine dexliltiggori-
enbildung in beiden Teilsystemen statt, die in erster Linie der Strukturierung diente (strukturie-
rendeCodierung). Die Oberkategofi®€ (OK) Modulleistungen wurde gebildet, unter der die bei-
den Unterkategorien (UK) Studienleistungen und Prufungisiegen verortet wurden. Die Auf-
teilung in diese beiden Unterkategorien war an dieser Stelle notwendig, um ein differenziertes
Bild zu erhalten, da ausschlieRlich die Prufungsleistutieler ersten drei Semester als Tei-
loperator des Konstrukts Studienelt§ (vgl. Kap2.2.3 relevant sind. Des Weiteren wurden de-
duktiv weitere drei Subkategorien (SK), die sowohl die Studienleistungen als auch die Prifungs-
leistungen differenzierter nach der Art der Leistungserbringung in mindlich, schriftlich, prak-
tisch unerteilt, gebildet.

In der Phase der initialen Kategorisierung wurden die jeweils 70 Dokumentensets sequenziell
codiert und die verschiedenen vorkommenden Priufungsformate in den Dokumenten als Sub
Subkategorien (SSK) induktiv erschlosseB.(¥ortrag, Esgy, Klausur) und den entsprechenden
Subkategorien mundliche, schriftliche, praktische Prufungsleistungen jeweils zugeordnet.

Die Phasierung der induktiven Kategorienbildung erwies sich als auf3erst komplex. Nachdem in
der vorherigen Phase die relevanterbStubkategorien induktiv herausgearbeitet wurden, wur-

den alle Kategorieq in diesem Falle alle Prifungsformate, die in dem curricularen Datenmate-
rial als zu erbringende Prifungsleistungen vorkamen, mit entsprechenden eigens formulierten
CodeDefinitionent?’ versehen. In diesem Fall wurde fiir jeden Cqdk h. fur jedes Prifungs-
format ¢ eine Definition formuliert, die die Prifungsform naher erlautert, wie das folgende Bei-
spiel exemplarisch veranschaulicht:

Eine Hausarbeit ist eine Prifungsform, bei deredigenstandige schriftliche wissen-
schaftliche Ausarbeitung eines Themenbereichs im Fokus steht. Dabei bildet eine kon-
krete Forschungsfrage den Ausgangspunkt und der Arbeit liegt meistens ein festgelegter
Grundaufbau (bestehend aus Einleitung, Haupttethl&s) zugrunde. Die inhaltlich
stringente und nachvollziehbare Argumentationsfuhrung (roter Faden) kniipft an den ak-
tuellen wissenschaftlichen Forschungsstand zu dem relevanten Thema an und weist be-
stimmte formale Merkmale und bedeutende Begrifflichkeities Themenbereichs auf.
Entlang der Konventionen der Wissenschaftssprache in der jeweiligen Disziplin sind die
Anwendung des wissenschaftlichen Handwerkszeugs und die Einhaltung der Zitationsre-
geln von Bedeutung. Der Umfang einer Hausarbeit betragt irReégel 8.2 bzw. 1615

DIN A4Seiten. Die Bewertung der Hausarbeit erfolgt auf Grundlage eines individuellen
Kriteriensets der jeweiligen zustandigen Lehrperson. Das Ziel dieses Priifungsformats ist

125|m Rahmen der Dokumentenanalyse wurden ausschlieRlich thematische bzw. inhaltliche Kategorien ge-
wahlt, die in der qualitativetnhaltsanalyse am haufigsten vertreten sind und bestimmte Themen, licheit
Aspekte oder Argumente darstellen (vgl. Kuckartz/Radiker 2022: 55ff.).

126 prifungsleistungen sind benotete, zu erbringende lehrveranstaltungsbezogene Leistungen, die innerhalb
eines Moduls eines Bachelavder Masterstudiums erbracht werdemiissen. Sie gehen in der Regel in die
Gesamtnote ein. Die Prifungsleistung ist meist identisch mit der Modulpriifung. In einigen Studiengangen gibt
es auch Modulprufungen, die aus mehreren Prifungsleistungen bestehen (Modulteilprifungen). Prifungsleis-
tungenwerden in der entsprechenden Priifungsordnung vorab definiert. Das Bestehen der Prufungsleistungen
ist fur den Erfolg eines Moduls erforderlich. AndershasStudienleistungen kann die Prufungsleistung in der
Regel nur zweimal wiederholt werden.

127 Die @de-Definitionender Prufungsformatesindim Anhang (vglAnhangd) zu finden.
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neben der Reproduktion und Reorganisation insbesondereTdansfer und die Prob-
lemldsung Uber die Lehrveranstaltungsinhalte hinaus.

Das Datenmaterial der Stubkategorien wurde in zwei Codierprozessen erneut kategorisiert,
um Prifungsformate zu verdichten und/oder zu erganzen (da, wo keine ausreichende Sattigung
des Kategoriensystems vorhanden war) und vergleichbar darzustellene d&igfungsleistun-

gen je nach Studienfach in den Dokumenten teilweise unterschiedlich benannt sind. In einem
weiteren Schritt wurden die beideDokumentensets Modulhandbichend Faclprifungsord-
nungenauf mogliche Widerspriche oder fehlende Angaben mitedtearverglichen (Qualitats-
kontrolle), bevor die beiden Kategoriensysteme dann wiederum durch manuelles, inhaltliches
Codieren zusammengefihrt wurdef, wobei die doppelterCodierungen beibehalten wurden.
Dadurch wurde das Codesystem noch einmal Uberarbaitdtdie Codierung dahingehend hin-
sichtlich der Gute verbessert und prazisiert. Dieser Teil der Phasierung stellt in dieser Studie die
inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Radiker (2022) dar, mit der
eine inhaltliche Struktuerung des Datenmaterials mithilfe von Prifungsformaten als Auswer-
tungskategoriererfolgte (vgl. Kuckartz/Radiker 2022: 133).

In dem zweiten Analyseschritt wurden die inhaltlich erzeugten Kategorien quantifizierend ana-
lysiert. Es erfolgte eine Ermittlurmigr Haufigkeitsverteilung der (insgesamt 16) Prufungsformate
in den jeweiligen Lehramtsstudienfachern. Diese quantifizierende Inhaltsanalyse bildete die
Grundlage fur die anschlieRende Typenbildung, anhand derer die Studiengéonbef und ihre
spezifiscken Schreibanforderungen gruppiert werden konnten. Mithilfe der vorab festgelegten
Definitionen der Prifungsformate und eines eigens entwickelten Kriterienrasters fir die Schrift-
sprachkompetenz im Studium wurden diese anhand der Anforderungen an die (pixajuk
Schriftsprachkompetenz (so wie sie im Rahmen dieser Arbeit operationalisiert yugid&ap.

5.1) gruppiert. Die Typenbildung liegt in einer Dreierauspragung vor und evaluiert die Prifungs-
formate hinsichtlich ihrer produktiveschriftsprachlichen Anforderung in die Typen niedrig, mit-
tel, hoch.

Fir eine bessere und verdichtete Vergleichbarkeit der studienfachspezifischen Schreibanforde-
rungen wurden die (insgesamt 23) Studiengange zusatzlich in Disziplinen grupgieritgi-

nander verwandte Facher wurden in Gbergeordnete Bereiche im Lehramtsstudium gefasst: Geis-
teswissenschaften, Gesellschaftswissenschaften, NA&Eher, Bildungswissenschaften und
Sport?°. Dabei orientierte sich die Einteilung an der allgemein géangigen Didiffiglienzierung

im hochschulischen Kontext.

In der letzten Phase der Ergebnissicherung wurden die einzelnen Ergebnisse zusammengetra-
gen, verschriftlicht und eine Vorgehensdokumentation erstellt, anhand dieser die Ergetherisse

128 Die Modulhandbuicher erwiesen sich als differenzierter im Vergleich zu deprefahgsordnungen. In vie-

len Fallen fungiert das Modulhandbuch als Erganzung zbatdrpifungsadnung, in der die Prifungsformate

zwar benannt sind, jedoch haufig genereller festgehalten werden.

129 Die Studienfacher Bautechnik, Kunst (Einzelfach), Wirtschaftspadagogik (WiPad), Wirtschaftswissenschaf-
ten Grol3e berufliche Fachrichtung (GbF) werden im Aealysen nicht weiter beriicksichtigt, da sie als Einzel-
fach studiert werden und die Prufungsformate mit denen eines gangigenFaebilehramtsstudiengangs

nicht vergleichbar dargestellt werden kénnen. Das Studienfach Sachunterricht, welches als sotdheger
Schulform Grundschule studiert werden kann, ist ebenso kein Teil der weiteren Analysen, da es keiner Fach-
disziplin eindeutig zuzuordnen ist (gleich grof3e Studienanteile aus Gesellschaftswissenschaften und MINT).
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qualitativ-quantifizierenda inhaltlichstrukturierenden Inhaltsanalyse mit Typenbildung festge-
halten wurden.

5.2.3 Qualitativ inhaltliche Auswertung der leitfadengesttitzten Intervigwsilstudie
V)

Es eignen sich insbesondere auch imveallleitfadengestitzten Interviewswie in dieser Studie

- kategorienbasierte Auswertungsverfahren (vgl. Bogner et al. 2014E#Bs dieser Verfahren

ist die qualitative Inhaltsanalyse, bei der Kategotiéwerschiedene Aspekte und/oder The-
men(felder) darstellen, die sich sowohl aus dem Leitfapgen se ergeben kénnen (deduktive
Kategorienbildung) als auch durch das Coditfates gesamten Datenmaterials,hd.in diesem

Fall der Interviewtranskripte (induktive Kategorienbildung). Im deutschsprachigen Raum werden
die Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse in unterschiedlichen Disziplinen haufig genutzt, sie
stellen jedoch keine einheitliche Methode dar. Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit
kamen von Anfang an lediglich zwei Verfahren in die engere Methodenauswahl: zum einen die
qualitative Inhaltsanalyse nach Philipayring (vgl. Mayring 2010) und zum anderen die quali-
tative Inhaltsanalyse nach Udaiékartz (vgl. Kuckartz 2018). Letztendlich erschien das Verfah-
ren nach Kuckartz fur die Beantwortung der exploratgelegten forschungsleitenden Frage-
stellung geeigneter zu sein, da das Verfahren durch iterative Analyseprozesse dynamischer und
offener gegenliber dem Datenmaterial ist und eine deduktiduktive Kategorienbildung im
Vordergrund steht, wahrend das Verfahren nach Mayring eher theoriegeleitet Kategorien er-
stellt und weniger Spielraum fur induktive Analyseprozesse einraumt.

Kuckartz unterschedet drei Varianten der qualitativen Inhaltsanaly&ss existieren die evalua-

tive und die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse, die beide auf der Basisvariante auf-
bauent®2, Die Basisvariante bildet die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsamatiie

das Datenmaterial nach inhaltlichen Gesichtspunkten codiert und analysiert:

a Y SNY RS Ntulkwidtenderi fofgéh&nsweise ist es, am Material ausgewahlte
inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hinblick

auf solche Aspekte systematisch zu beschreibeeaispielsweise im Hinblick darauf, was

zu bestimmten Themen im Rahmen einer Interviewstudie ausgesagt wird. Diese Aspekte
bilden zugleich die Struktur des Kategoriensystems; die verschiedenen Themen werden

als Kategorien des Kategoriensysténg L AT A SNl & 6 { OKNBASNI Hnmn®

130 Kuckartz/Radiker (2022) unterscheiden sechs verschiedene Kategorienarten: Faktenkategorie, themati-
schelinhaltliche Kategorie, evaluative/skalierende Kategorie, analytische/theoretische Kategorie, nattrliche
Kategorie, formale Kategorie, die in einem lirexg hierarchischen oder netzwerkartigem Kategoriensystem
angeordnet werden. Fir eine vertiefende Lektire sei auf Kuckartz/Radiker 2022: 55ff. verwiesen.

Blg5AS . SANARFFS aYIFIGSA2NASa dzyR a/ 2RASNBya &pkyR 0SA
Zwar kommt dem Kategoriensystem als einem Strulind Ordnungssystem eine eigenstandige Bedeutung

zu, doch ist der eigentliche Sinn und Zweck der Kategorien die entsprechende Codierung der Daten bzw. von
¢CSAtSY RSNISIGSYST RSWSHRA yoys it E A0 koyOR (R ABNIFES y{ 66 F6vY dzO1 + NI |
132 Bei der evaluativen Form steht die Klassifizierung bzw. Wertung von Inhalten durch die Forschenden im
Vordergrund. Dafur werden haufig ordinalskalierte Kategorien gebildet, nach denen die Analyge(egio

Teilstudie 1l). Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse hingegen entwickelt Kategorien und gruppiert im
Anschluss daran Félle zu ahnlichen Mustern etc., die sich wiederum von anderen Fallgruppen unterscheiden
(vgl. Kuckartz/Radiker 2022).
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Fur das vorliegende Forschungsvorhaben und insbesondere fir die Beantwortung der For-
schungsfrage, die auf die Exploration von subjektiven Wahrnehmungen von Schreibanforderun-
gen im Lehrangstudium zielt, eignet sich die inhaltliskrukturierende qualitative Inhaltsana-

lyse. Dabei werden grundlegend drei Arten von Kategorien verwendet: Die Faktenkategorie, die
objektive Gegebenheiten wie B. soziodemografische Merkmale erfasst. Die inichid oder
thematische Kategorie, die in der qualitativen Inhaltsanalyse am haufigsten vertreten ist und
bestimmte Themen, inhaltliche Aspekte oder Argumente darstellt. Und die analytische bzw. the-
oretische Kategorie, die abstrakter als die inhaltliche fate ist und sich von der bloRen Be-
schreibung entfernt und theoriegeleitet aus dem Datenmaterial aus der Auseinandersetzung der
Forschenden mit dem vorliegenden Datensatz entwickeitd (vgl. Kuckartz/Radiker 2022:
55ff.). Umgesetzt wird die Datenanalysemputergestitzt mit der QD&oftware MAXQDA und
dient als technisches Hilfsmittel zur Auswertung der geflihhtearviews.

Im Rahmen dieser Teilstudie bilden Interviews mit Lehramtsstudierenden die Datengrundlage.
Insgesamt wurden 17 Interviews gefuhritneiner Gesamtdauer von circa 600 Minuten. Wie
bereitsin Kapitel4.3.3skizzierf wurden die Interviews aufgenommen und die Audiodateien in
MAXQDA nach zuvor festgelegten Transkriptionsregeln transkribiert. Unmittelbar nach der Tran-
skription begann der &egorienbasierte Analyseprozess, der nach Kuckdédiker (2022:
132ff.) die folgenden sieben Phasen beinhaltet:

7) Ergebnisse verschriftlichen,
Vorgehen dokumentieren

1) Initiierende Textarbeit, Memos,
Fallzusammenfassungen

6) Einfache und komplexe
Analysen

2) Hauptkategorien entwickeln

Forschungsfragen

5) Daten mit Subkategorien
codieren (2. Codierprozess)

3) Daten mit Hauptkategorien
codieren

4) Induktiv Subkategorien bilden

Abbildung29: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen
(eigene Darstellung Anlehnung an Kuckartz/Radiker 2022: 132).

Inder erstenPhase wurden die Interviews sequenziell und sorgféltig durchgelesen, bedeutende
Passagen fatich markiert, Auffalligkeiten notiert, um sich einen detaillierten Uberblick tiber die
Datenlage zu verschaffen und um die Daten systematisch zu explorieren. Neben der
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sequenziellen Textarbeit wurden in dieser Phase auch erste Méfmstellt und jeweilsmit

den entsprechenden soziodemografischen, hochschulrelevanten und interviewspezifischen An-
gaben, die ua. aus dem ausgefllten Begleitbogen stammten, versehen, sodass 17 Falltbersich-
ten in folgender exemplarischer Form entstanden:

Die interviewte Persorst weiblich 21 Jahre, in Deutschland geboren. Sie hat ihre allge-
meine Hochschulreife an einem Gymnasium erlangt. lhre Eltern sind beide in Deutsch-
land geboren. Die Mutter hat Abitur, wahrend der Vater einen Realabschluss gemacht
hat. Sie ist Angestelltend er ist selbststandig. Die interviewte Person startete ihr Lehr-
amtsstudium imWiSe 19/2Qund studiertDeutsch und Sozialwissenschaftemer Schul-

form HRSGeZum Zeitpunkt des Interviews befand sie sicls@ohsten Bachelorsemes-

ter. Das Interview fandigital ilber Zoom statt und dauerte 00:35:45 Minuten.

In der zweiten Phase werden Hauptkategorien gebildet. Diese Hauptkategorien werden haufig
aus den Forschungsfragen per se abgeleitet, die bereits bei der Datenerhebung richtungswei-
send waren (vgKudartz/Radiker 20221 33).Die Hauptkategorierwurdenauf Basis des Inter-
viewleitfadens gebildet und um zwei weitere Hauptkategorien erganzt. Diese Kategorien wur-
den demnach deduktiv abgeleitet, stellen grobe Vorabkategorien/A priori Kategorien dar und
explizieren entsprechend das Vorwissen der Forschendenefwdy). Zunéachst wurden die fol-
genden Hauptkategorien entlang des Interviewleitfadens gebildet: Hochschulausbildung/Studi-
enzufriedenheit, SkaL&Erfahrungen, Spraehund Schreibbiografie, Schreitkpetenz und
Schreibanforderungen im Lehramtsstudium, Schreibférderangebote an der UDE, Sonstiges/Wei-
terflhrendes. Diese Hauptkategorien (und alle weiteren Kategorien im fortlaufenden Codierpro-
zess) wurden mit farblichen Memos versehen, die die Modi déegéaienbildung anzeigen
(orange fur deduktive und grun far induktive Kategorien) und wurden mit jeweiligen Codedefi-
nitionen hinterlegt.

In Phase 3 wurden zunéchst drei Interviews codiert und daraus resultierend weitere Hauptkate-
gorien gebildet: Betreuundurch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens, hochschul-
biografische Angaben und Parkplatz. Erstere wurde nachtraglich aus dem Leitfaden abgeleitet,
wahrend der zweite Code sich als praktisch zur besseren Abgrenzung darstellte (farblich dem-
entsprechend auch anders hinterlegt). Der Code Parkplatz erwies sich als vorlaufige Hauptkate-
gorie als notwendig, da bereits in den ersten Interviews vielfaltige Themen angeschnitten wur-
den, die primar erst einmal nicht zur Beantwortung der Forschungsfrage peitsegen und

zu Beginn keinen der Hauptkategorien zuzuordnen waren, dennoch im weiteren Forschungskon-
text interessant und relevant fur die weitere Analyse werden kdonnberlieser Phase wurden

auch die restlichen 14 Interviews codiert. Dabei ergabem sicht nur (neue) Hauptcodes, son-
dern auch Subcodes, die induktiv aus dem Textmaterial entwickelt wurden und den Hauptkate-
gorien im ersten Analyseprozess direkt zugeordnet werden konnten. Samden die Phasen

3 und 4 nach Kuckartz/Radiker (2022) insdreStudie gleichzeitig durchgefihrt. Aufgrund der
bereits existierenden Vertrautheit mit den selbst erhobenen Daten wurden die von

Bg ! v i SNI S AvwgrStent mraSdieon den Forschenden wéhrend des Analyseprozesses festgehaltenen
Gedanken, Ideen, Vermutungen und Hypothesen. Es kann sich bei Memos sowohl um kurze Notizen handeln
(&hnlich wie Posilts, die man an eine Buchseite hefteis auch um reflektierte inhaltliche Vermerke, die wich-

tige Bausteine auf dem Weg zum Forschungsbericht darstellen kénnen. Das Schreiben von Memos sollte in-
GS3aINIESNI . S&aidlyRGSAE RS& 3Sal YiSy C2NEOKdzy3aLINRI S&4aS
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Kuckartz/Radiker (2022) getrennten Codiervorgaqge h. zunéchst deduktive Codierung der
Hauptkategorien und anschlieBenaeluktive Erzeugung von Subcodéas diesem Forschungs-
rahmen parallel durchgefuhrt (deduktiaduktiver Analyseprozess). In der sich anschliel3enden
Phase 4 wurden die Hierarchie und die Reihenfolge des strukturierenden Kategoriensystems
Uberarbeitet undanschlieRend angepasst.

In der Phase 5 begann der zweite Codierprozess auf der Grundlage des bereits Uberarbeiteten
Kategoriensystentd’. Dort, wo das Kategoriensystem noch nicht ausreichend gesattigt war,
wurden weitere induktive Subcodes generiert resipek ausdifferenziert und an anderer Stelle

die Codierung wiederum verdichtet. Ferner wurden an dieser Stelle auch die Hauptkategorien
modifiziert und teilweise umbenannt, so dass letztendlich das Kategoriensystem aus final neun
Hauptkategorien bestand: lbischulbiografische Angaben, Hochschulausbildung, Studienzu-
friedenheit, SkaL&Erfahrungen, Spraehund Schreibbiografie, Schreibkompetenz und
Schreibanforderungen im Lehramtsstudium, Schreibférderangebote an der UDE, Betreuung
durch Lehrende bzgl. des wenschatftlichen Schreibens, Wiinsche/Zukunftsvisionen.

Initiales Kategoriensystem Einales Kategoriensystem

Parkplatz hochschulbiografische Angaben

Soziodemografische Angaben Hochschulausbildung

Hochschulausbildung/Studienzufriedenheit Studienzufriedenheit

SkaLa'-Erfah rungen Skala -Erfa hrungen

Sprach- und Schreibbiografie Sprach- und Schreibbiografie

Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium

Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium

Schreibférderangebote der UDE Schreibférderangebote an der UDE

Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen
Schreibens

Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen
Schreibens

Sonstiges/Weiterfiihrendes Wiinsche/Zukunftsvisionen

\ AN _N_N_NA_NA_A_A
A_A_AN_A_A_A_A_AJ

Abbildung30: Initiales und finales Kategoriensystem (eigene Darstellung).

In dieser Phase erfolgte anschlieBend auch die Uberpriifung der ZusammenstelluGgditer
rungen in deiSummary GridDieseGridfungiert als Themenmatrix, die al@®dierungen enthalt
und sie pro Interview und Code zusammenfasst. Nach der Konsolidiat@engodierungen
wurde eine Summary Tabelle erstellt, die eine Themenmatrix aus Paraphrasen bildet. Diese

134 Die Qualitat des Codierprozesses und des Kategoriensystems wurde mithilfe detCoderReliabilitat
gesichert. Dh., dass das Textmaterial vor Beginn der 2. Codierphase respektive unmittelbar nach der ersten
Codierphase von der Forschenden und ihrer Mitady@ unabhéngig voneinander codiert wurde. In Anleh-

nung an die Technik des konsensuellen CodierenstdapfiSchmidt (1993) wurdedie ersten drei Interviews

von beiden Personen unabhéngig codiert. Die Forschende selbst hat zuvor das Kategoriensystekelentw

und die Codes mit prazisen Definitionen versehen. Nach der unabhéngigen Codierung wurden die Codierungen
verglichen, Gberprift und optimiert. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurde das konsensuelle Codieren
ferner punktuell immer wieder auch in Agliskreisen mit Kolleg*innen durchgefiihrt. An dieser Stelle noch
einmal vielen Dank aalle fuir die Unterstiitzung.
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dient als Ausgangspunkt fur die nachfolgende inhaltthkturierende qualitative Inhaltsana-
lyse.

Die Phase 6 beinhaltet den AuswertungsprozesZuge der inhaltlictstrukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse konstituieren die Hauptthemen und Unterkategorien den zentralen Fokus
des Analyseverfahrens. Aus diesem Grund wurden fur die Interpretation der Daten unterschied-
liche Analyseformen angewenddie kategorienbasierte Analyse entlang éuptkategorien

(nach Kuckartz/Radiker 2022: 148k} eine methodische Vorgehensweise, bei der die For-
schungsdaten anhand der vordefinierten Hauptkategorien untersucht werden. In diesem Ansatz
werden vorab bstimmte Schlusselkategorien identifiziert, die den Forschungsfragerrieidn
entsprechen. Diese Hauptkategorien dienen als Leitfaden fur die systematische Klassifizierung
und Codierung von Daten, um Muster, Themen und Zusammenhénge zu identifizielgiet&i

eine strukturierte Herangehensweise, um komplexe Daten zu organisieren und zu interpretie-
ren. Dabei fordert sie eine systematische Extraktion von relevanten Informationen und erleich-
tert die ldentifizierung von zentralen Themen, wodurch die Faragsergebnisse praziser und
besser interpretierbamwerden (vgl.ebd.). Neben dieser Analyseform fand auch die Untersu-
chung von Zusammenhangen zwischen Hauptkategorien und/oder Hauptkategorien und Subka-
tegorien statt. Dieses Verfahren zielte darauf ab, bialr einzelne Textelemente isoliert zu be-
trachten, sondern auch aktiv nach Verbindungen und Beziehungen zwischen verschiedenen As-
pekten zu suchen. Dabei steht die Identifikation von Mustern und Zusammenhangen im Mittel-
punkt, um tiefgreifendere Erkenntnissaus dem analysierten Material zu gewinnen und ein um-
fassenderes Verstandnis flr die zugrunde liegenden Strukturen und Muster im Datenmaterial zu
entwickeln (vglebd.: 149f.). Daneben stellten Falind Gruppenvergleiche qualitativ und
guantifizierend die dritte Analyseform im Rahmen dieser Teilstudie dar. Mithilfe von qualitati-
ven und quantitativen Kreuztabellen konnten Verbindungen zwischen gruppierenden Merkma-
len,wie beispielsweise eine identische Facherkombination unter den Studierenden, und den co-
dierten thematischen AuBerungen hergestellt werden. Diese Darstellung ermdglichte es, Ver-
gleiche zwischen verschiedenen Gruppen in Bezug auf unterschiedliche zenprefiéeAturch-
zufthren (vglebd. 150).

Zum Abschluss in der Phase 7 der inhaltlich strukturierenden Analyse erfolgte die umfassende
schriftliche Dokumentation der gefundenen Ergebnig@syonnenen Erkenntnisse und Antwor-
ten auf die im Vorfeld formuliertedfschungsfrage (vgl. Forschungsfrage 3) élgl.: 154).

Allen Forschungsvorhaben liegen Gutekriterien zugrunde, an denen sie sich orientieren sollten,
um Transparenz und Verlasslichkeit wahrend des Forschungsprozesses gewahrleisten zu kon-
nen. Anders als in der quantitativen Forschung existieren in der quaditafrorschung keine
einheitlichen Kriterien zur Feststellung der wissenschaftlioBéite (vgl. Flick 2022: 533t
Dennoch konnen, basierend auf den Gitekriterien der quantitativen Forschung (Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat), Anforderungen aardqualitativen Forschungsprozess in dieser Arbeit
formuliert werden.

B5F(r eine vertiefende Lektiire zu den Gutekriterien qualitativer Forschurap$éilick(2022: 533547) ver-
wiesen
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DieValiditatder erhobenen Daten wird durch die Verfahrensdokumentation (vgl. Mayring 2016)

sowie die Dokumentation (vgl. Kuckartz/Radiker 2022) gewahrleistetTransparenz der er-

mittelten Daten sicherzustellen. Aus diesem Grund wurde in einer separaten Dokumentation

jeder einzelne Schritt kontinuierlich wahrend des Forschungsprozesses schriftlich festgehalten

(z.B. bzgl.der Herangehensweise, Kategorienbeschreibungen -dnderungen Fortschritt in

dem Auswertungsprozess, etd)abei kann die sogenannte interne Validitat von der externen

Validitat differenziert betrachtet werden (vgl. B. Kuckartz/Radiker 2022: 234ff.). Interne Vali-

RAGNGO YSAYy(d a%dzdS NI N daaskcBkeitSRegeReleddihkitdattesshibjeitited | S A G >
bl OK@2t t1 ASKOo I NJ SA ((ébd: 23PRAucetnNiBde SupdbitekiiterBrifd ® ® X 8 &
den gesamten Forschungsprozess gelten, wird die Gute der erhobenen Daten haufig erst wah-

rend der inhaltsanalytischen Auswertung deutlich, zum Beispiel ob es wahrend des Interviews
tatsachlich gelungen ist, in die Tiefe &#hgn, ob die Interviewflhrung tatsachlich auch der der
entsprechenden Interviewform entspricht und ob die Redebeitrage der interviewten Personen

wirklich glaubwiirdig sind etcvgl. ebd. 237).Die externe Validitat bzw. Studiengite stellt die
Ubertragbarleit bzw.Passung sicher, H. wie sichergestellt werden kann, dass die Ergebnisse

der inhaltsanalytischen Auswertung auch Uber die Studie hinaus verallgemeinert werden kon-

nen, sodass sie nicht nur situationsbedingt gifigd (vgl.ebd.: 251). Laut Kuck&z/Radiker

(2022)a ®X 6 AAYR yIFGdzZNBSYNG SKSNI YNARGSNASY AyidSNYyS
Ubertragbarkeitund Verallgemeinerungsfahigkeit starker von der gesamten Anlage der qualita-

tiven Studie, dh. ihrem Design und dem gewahlten Auswahiakren beeinflussté S NR Sy &

(ebd. 236).

Dem Kriterium deReliabilitatwurde wahrend des Forschungsprozesses ebenso Rechnung ge-
tragen, indem die erhobenen Forschungsdaten fir eine Prifung durch Dritte zuganglich gemacht
wurden (vgl. Doring/Bortz 2016: 1ad6.4). Beispielsweise wurden Transkripte angefertigt, die
zur Uberpriifung durch Dritte jederzeit zuganglich gemacht werden konnten, jedoch aus daten-
schutzrechtlichen Grunden hier nicht mitverdffentlicht werden. Ferner wurde in diesem For-
schungsvorhaben diReliabilitéat der Daten insbesondere wéahrend des Auswertungsprozesses
durch die InterCoderUbereinstimmung gewahrleistet. Dadurch ddss Kategoriensystemit-

hilfe der InterCoderReliabilitat bearbeitet wurde, ch., dass das Textmaterial unmittelbar hac

der ersten Codierphase von der Forschenden und ihrer Mitarbeiterin unabhéangig voneinander
codiert wurde, konnte von Beginn an das Kriterium Reliabilitdt des Datenmaterials gewéahrleistet
werden. Zum einen kann dadurch die Konsistenz des Analyseinstruseimsgestellt werden,

d. h., ob das Analysesystem per se immer wiedeeinem identischek&rgebnis fuhrt. Und diese
Uberprifung kann zum anderen dadurch noch weiter gescharft werden, indem das Instrument
aber auch die Ergebnisse durch mehrere Kodierditokrpriift und es dann idealiter zu identi-
schen Kategorien fuhrt.

Dem Gutekriterium de©bjektivitatwird in der qualitativen Forschung zugrunde gelegt, dass es
sich um subjektunabhéngige Realitatswelten handelt. li#eeits in Kapitel 8.3 diskutierte
Machtasymmetrie in Interviewsituationen und madgliche Interviewereffekte, die wahrend eines
Interviewsaufkommen kénnen, wurden wahrend der Erhebungsphase stetig durch die Reflexion
und Bewusstmachung dieser Effekte seitens der Forschenden minimiert. Anders als in der quan-
titativen Forschung, in der die Objektivitat durch verschiedene Verfahren der Stasidandg
messbar gemacht und dadurch kontrolliert werden kann, gilt es in qualitativen
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Forschungssettings das methodische Vorgehen exakt zu beschreiben im Sinne einer kontinuier-

f AOKSY ¢NIyaLl NByl o6@3ftad . 2NIUT kS5KENFI2 H KNKSBA G
sondern interpersonalen Konsens hd.unterschiedliche Forschgsic]missen bei der Untersu-

chung desselben Sachverhalts mit denselben Methoden zu vergleichbaren Ergebnissen kommen

1| Yy 8bdxiDuch die komplette Dokumentation sowieedvollstandige Transkription der

Interviews konnte der Prozess der Datenerhebung selbst unter qualitativ methodisch kontrol-

lierten Bedingungen erfolgen und die Auswertung der erhobenen Informationen durch eine
exakte Darstellung und Begrindung der einzald@aalyseschritte und der Wiedergabe wortli-

cher Zitate im Sinne des Objektivitatsanspruchs gewéahrleistet werden

6 Forschungsergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der einzelnen Teilstudien dargestellt, die zur Beant-
wortung der Forschungsfragebeitragen. Di€Teilstudien | und Nerden gemeinsam préasen-

tiert, um die Zusammenhéange zwischen den schriftsprachlichen Kompetenzen der Studieren-
den, ihren bildungssowie sprachbiografischen Merkmalen und dem Studienerfolg aufzuzeigen
(Kap. 6.1). In derfeilstudie lliverden die curriculan Schreibanforderungen analysiert, wie sie

in den Modulhandbtchern und Fachprifungsordnungen der Lehramtsstudienfacher festgelegt
sind (Kap. 6.2). AbschlieBend wird in deeilstudie IVdie subjektive Wahrnehmung der
Schreibanforderungen durch die Studiaden untersucht und mit den Ergebnissen der Doku-
mentenanalyse verglichen (Kap. 6.3).

6.1 Ergebnisse Teilstudieund II- (Schrift)Sprachkompetenzenind bildungs
und sprachbiografische Merkmale

6.1.1 Datengrundlage und Forschungsfokus

Die im Rahmen dieser Unterhwing durchgefuhrten statistischen Analysen basieren auf einer
umfangreichen Datengrundlage, die aus zwei zentralen Datensatzen zusammengefuhrt wurde:
den Ergebnissen deSprachassessmengkala®@nd denStudienverlaufsdaterer Lehramts-
studierenden der Kioorte Wintersemester 2020/21an der Universitat Duisbufgssen.Ur-
spriinglich umfasste der Datensatz dgzrachassessmenBkalLa@sgesam®.290Zugriffe der
Lehramtsstudierende der Kohorte Wintersemester 2020/2huf das OnlinAssessment
SkalLa®Nach der Bereinigung, bei der ausschliel3lich vollstandige Datensatze mit Angaben aus
dem Fragebogen, dem-T&st und der Les8chreibaufgabe bertcksichtigt wurden, verblieben
711 vollstandige DatensatzBarallel dazu umftste der zweite Datensatz, bestehend aus den
anonymisierten Studienverlaufsdaterunachs®1.423 erbrachte Leistungeson Lehramtsstu-
dierenden der gleichen Kohortéie fiir jeden Studierenden eine Vielzahl von Studien Pri-
fungsleistungen abbilderDiese Daten wurden durch das Campusmanagement der Universitéat
DuisburgEssen bereitgestellt und enthielten detaillierte Informationen zu studienbezogenen
Leistungen, Prufungsarten und StudienverlaufBarch den Matching’rozess beider Daten
satze konnte schlie3lich eine Schnittmenge von 429 vollstandigen Datenséatzen identifiziert
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werden.Die Studierenden verteilen sich auf unterschiedliche Lehrsohtdformen: 113 Studie-

rende gehdren dem Lehramt flr Grundschule an, wahrend 86 Studierende eleranht flr

Haupt, Real, Sekundarund Gesamtschule zuzuordnen sind. Den gréf3ten Anteil bilden die 185
Studierenden des Lehramts fir Gymnasium und Gesamtschule, gefolgt von 45 Studierenden, die
sich fur das Lehramt am Berufskolleg eingeschrieben hdbenzusammengefuhrten Datens-

atze bieten einen detaillierten Uberblick tber verschiedene Merkmale der Studierenden. Dazu
gehdren zunachst demografische Informationen wie Geburtsjahr, Alter, Geschlecht und Natio-
nalitdt. Erganzt werden diese durch bildungsbadgiche Merkmale, darunter die Schulform, an

der die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erworben wurde, die Art der HZB, die Abiturnote
sowie Informationen zum G®der G9SchulsystemZudem umfassen die Datensatze umfang-
reiche studienbezogene Variableriya Angaben zu den belegten Lehramtsfachern, Prifungs
und Moduldaten, dem Priufungsstatus und den Noten der ersten drei Bachelorsemester. Auch
die Schreibintensitat der Prifungsformate wurde hierbei berticksichtigt.

Ein zentraler Bestandteil der Datenerhelgusind die sprachlichen Kompetenzen der Studieren-
den, die mithilfe deSkaLa@ssessments erfasst wurden. Hierzu zéhlen die Ergebnisse aus den
GTests, die Texte zu verschiedenen Themenbereichen umfassen, sowie die Bewertung-der Lese
Schreibaufgabe, welehdetailliert nach Struktur, Form, Inhalt und Sprache analysiert wurde.
Dariiber hinaus enthalten die Datensatze Informationen zu den sozio6konomischen Merkmalen
der Studierenden, etwa den héchsten Bildungsgrad der Eltern sowie deren berufliche Zugeho-
rigket. Abgerundet wird der Datensatz durch sprachbiografische Aspekte, die Angalderstzur
sprache, zum Sprachgebrauch im familiaren Umfeld und zur Selbsteinschatzung der mindlichen
sowie schriftlichen Kompetenz in der deutschen Spracheqsulern zutreffend; in der jewei-

ligen Erssprache der Studierenden beinhaltebie Vielfalt und Detailliertheit der erhobenen
Daten ermdglichen somit eine umfassende Analyse der Faktoren, die den Studienerfolg im Lehr-
amtsstudium beeinflussekonnten, wobei ein besondererdkus auf die schriftsprachlichen
Kompetenzen gelegt wirdAlle Daten wurden anonymisiert und mit Pseudonymen versehen,
sodass keine personliche Identifikation der Teilnehmenden mdéglich ist.

Im Zentrum der Untersuchung stehen zvi@ischungsleitende Fragestungen die durch sys-
tematisch abgeleitetd@ eilfragenprazisiert werden:

1. Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Pradiktor fiir den Studienerfolg im Lehr-
amtsstudium?

Diese Frage untersucht, inwiefern schriftsprachlieadigkeiten, die zu Beginn des Studiums er-
fasst werden, als pradiktive Indikatoren fir den spateren Studienerfolg dienen. Konkret wird
analysiert:

1.1 Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen Slegla@ rgebnissen und den Studi-
enverlaufsdaten dert8dierenden?

1 Besteht ein Zusammenhang zwischen defeGtErgebnissen und derifungsleistun-
gern?

1 Besteht ein Zusammenhang zwischen &ggebnissener LeseSchreibaufgabe und
denPrufungsleistungen
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1 Besteht ein Zusammenhang zwischen den kombinierten ErgebnisserTass hd
LeseSchreibaufgabe und ddPrifungsleistungen

1.2 Geht mit hoherSkalLa@rgebnissen ein erfolgreicher Studienverlauf einher?

1 Koénnen Studierende mit htheré&kalLa@rgebnissen besseRrifungseistungen nach-
weisen?

1.3 Lasst sich anhand niedrigékal a@rgebnisse vorhersagen, dass der Studienverlauf weniger
erfolgreich verlauft?

f Sind niedrige schriftsprachliche Kompetenzen edikator fur Schwierigkeiten im Stu-
dienverlauf?

2. Gibt es weitere individuelle und soziodemografische Merkmale, die den Studienerfolg be-
einflussen?

Hier wird der Einfluss der schriftsprachlichen Kompetenzen im Zusammenspiel mit weiteren Pré-
diktoren betrattet. Die Teilfragdautet:

2.1 Kann man je nach (1) Schulform, (2) F&)hDisziplin(4) Geschlech{5) soziokonomischer
Status (6) Sprachprofil, (7) Notder Hochschulzugangsberechtigung (H2&erschiedean den
Zusammenhangezwischen derskalLa@&rgebnissen unden Studienverlaufsdaten erkennen?

6.1.2 Schriftsprachliche Kompetenzen als Pradiktor fur Studienerfolg

Zu Beginn der statistischen Auswertungen wurde zunéchst die interne Korrelation innerhalb des
SkaLa®ssessments selbsetechnet, um die Zusammenhénge zwischen den verschiedenen
Testkomponenten zu untersuchen. Dabei zeigte sich, des§&Testund dieLeseSchreibauf-
gabe(hier der Globalscore 08) zwsignifikantmiteinander korrelieren, die Korrelation jedoch
ehergering ausfalltDie berechnete Korrelation zwischen deif €stErgebnissen und dérese
Schreibaufgabe liegt bei r = @@ (gerundet 0,34)Der eher geringe Wert deutet an, dass C

Test und Les&chreibaufgabe unterschiedliche Facetten eines (mutmaf¥bh lsreiten) Kon-

strukts schriftsprachlicher Kompetenz operationalisieréruhere Untersuchungefvgl. Mash-
kovskaya 2014perichtetenjedoch@SNH t SA OK o I N&,4)2 waddieKongidtdnzFdern X o
Ergebnissbestatigt

Die zugrunde liegende Analyse batgehierbei auf einerindimensionalen Modellierunder
LeseSchreibaufgabebei der alle Items gleichgewichtet in die Berechnung des Globalscores 08
eingingen.Dieser Ansatz behandelt die schriftsprachliche Kompeterger LeseSchreibauf-
gabeals eine homogene Féahigkeit und integriert keine differenzierte Betrachtung der einzelnen
Dimensionen (2. Struktur, Sprache, Inhakornj, die dem Kodiermanuaugrunde liegenda

die Menge der Items fiur jede Teildimensiangering ausfallen wirdeZwar erlaubt diese Mo-
dellierung eine vereinfachte Analyse und Interpretation, sie Ubersieht jedoch mdgliche Unter-
schiede in den Teilkompetenzen der Studierenden.
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Zur Uberpriifung der ersten Forschungsfrage erfolgte ensée Annélerung an den Datensatz
indem dieLeseSchreibaufgabe deSkaLa@ssessmentherangezogen wurde. Im Fokus stand
dabei die Variabl&lobalscore 08 (Global Q8)ie aus denKodiermanual fur die Les&chrei-
baufgabeabgeleitet wurde Der Global 08Vert stellt deninformierten Gesamteindructier Be-
arbeitung dar und bewertet dienhaltliche und sprachliche Umsetzudgr gestellten Aufgabe
(Bewertung in Schulnoten@). Um den Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Kom-
petenzen (Glbal 08) und dem Studienerfolg zu ermitteln, wurde eine Korrelation berechnet.
Hierbei kamen sowohl manifeste als auch latente Modelle zum Einsatz.

Auf der manifesten Ebenelie ebenfalls auf einegindimensionalen Modellierungeruht, wird

ein einfacher Summenscore der Ergebnisse betrachtet, bei dem alle Iltems gleichgewichtet in die
Berechnung eingehen. Dies ist eine deskriptive Betrachtung ohne zusétzliche Gewichtung der
einzelnen Variablen. Auf der latenten Ebene hingegen flieRelBrdiebnisse der einzelnen Items

mit unterschiedlichen Gewichtungen ein, die der theoretischen Konstruktion des Tests entspre-
chen. Dies ermdglicht eine differenziertere Abbildung des Zusammenhangs, da Items, die eine
hohere Relevanz fiir den Testscore halmmsprechend starker berticksichtigt werden.

Die Korrelation zwischen dem Globalscore 08 und den gemittelten Prifungsleistungen nach drei
Bachelorsemestern zeifmlgende Ergebniss&uf der manifesten Ebene ergibt sich eine Korre-
lation vonr = 014, was auf einen geringen linearen Zusammenhang hinweist. Dies bedeutet,
dass der Globalscore 08 nur einen aul3erst kleinen Anteil der Varianz in den Prifungsleistungen
erklaren kann. DeDeterminationskoeffizien{R3 betragt hier lediglich etwa %, was deauf
hindeutet, dass viele weitere, nicht modellierte Faktoren Einfluss auPdiéung¢eistungen
nehmen.Auf der latenten Ebene verbessert sich der Zusammenhang deutlich: Hier betragt die
KorrelationNJ-0F35, was einem mittleren Zusammenhang entspri@er Koeffizient ist negativ,

da auf manifester Ebene héhere Werte im Globalscore einem besseren Ergebnis entsprechen,
wahrend bei den Noten numerisch héhere Werte schlechtere Ergebnisse bed@®debeter-
minationskoeffizient R3 steigt auf7,4 %, was bdeutet, dass ein grol3erer, aber dennoch be-
grenzter Teil der Varianz in den Prifungsleistungen durch den Glob&ke@8erklart werden

kann. Der Unterschied der Regressionskoeffizienten zwischen enarifesten und latenten
Modellierung kann dadurch erkiéwerden, dass bei einer manifesten Modellierung der Mess-
fehler zu einer Ungenauigkeit des Globalscores und damit zu geringeren Zusammenhéangen bei-
tragt, wahrend latente Messergebnisse messfehlerbereinigt sind (vgl. Embretson/Reise 2000).

Die Ergebnisse imeninsgesamt dassdie eindimensionale Modellierundes Globalscors 08

auf der manifesten Ebene nur eine geringe pradiktive Kraft befietmanifesteAnsatz, alle
Items gleichgewichtet in die Berechnung einzubeziehen, ist zwar einfach und erméglicht einen
Uberblick tiber die allgemeine Leistung, unterschétzt jedded mehrdimensionale Konstrukt

der schriftsprachlicheKompetenzen (vgl. Kap. @)d fiihrtaufgrund des Messfehlers zu unter-
schatzten Korrelationsergebnissekuf der latenten Ebenwird die ungleiche Gewichtung der
ltemsbertcksichtigund die Ergebnisse um den Messfehler bereinigs zu einer moderaten
Verbesserung des Zusammenhangs fiibrés liegunter anderem darandass autler latenten

Ebene die Gewichtung der Items entsprechend ihrer theoretischen Bedeutsamkeit fur die Ge-
samtbewertung einflie3t. Besonders auffallig ist jedoch, dass der Erklarungswert auch auf der
latenten Ebene mit7,4% relativ gering bleibt, was darauf hinweist, dass di¢ariable
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Globaleindruclo8 der LeseSchreibaufgabe aldleinigerPradiktor fur den Studienerfolg nur be-
grenzt geeignet istDies unterstreicht, dass der prognostische Wert Wariable Gesamtein-
druck der Les&chreibaufgabe fir den Studienerfolg eingeschrankBatallel zu den Ergebnis-

sen derLeseSchreibaufgabe wurde derTest als zusatzlicher Bestandteil déisaal a@\ssess-
ments untersuchtDie latente Korrelation zwischen da GTestErgebnis und den gemittelten
Prufungsleistungen ishit -0,23 noch etwas geringer diei derLeseSchreibaufgabeAuch hier

zeigt sich eine eingeschréankte pradiktive Kraft, was darauf hindeutet, dassTast&leinnur
begrenzt geeignet ist, uaten Studienerfolg vorherzusagand weitere Einflussfaktoren beriick-
sichtigt werden mussen, um ein umfassenderes Bild der Pradiktoren fir den Studienerfolg zu
erhalten.

Skala®: Lese-Schreibaufgabe

gemeinsame eindimensionale

A

latente Modellierung der drei Facetten

Inhalt, Sprache, Struktur

Note:
gemittelte Prifungsleistungen nach

drei Bachelorsemestern

Skala®: C-Test

eindimensionale

latente Modellierung

der C-Test-Items

Abbildung31: Latente Korrelationen zwischen den beiden SubtestsSlatla®nd der Prifungsnote
(eigene Darstellung).

Die initiale Analyse offenbarte eine zentrale Herausforderung: Der korrelative Zusammenhang
zwischen derskala®rgebnissen und den Prifungsleistangler Studierenden war insgesamt
relativ gering. Auf der manifesten Ebene lag die Korrelation zwischen den gemittelten Prifungs-
noten nach drei Bachelorsemestern und d8kalLa@rgebnissen (Global 08) bei lediglich r =
0,14. Dies entspricht einem sehr gegen linearen Zusammenhang, was bedeutet, dass der
prognostische Wert deSkalLa@ssessments in seiner Gesamtheit auf dieser Ebene als einge-
schrankt zu betrachten isfuf latenter Ebene betrug der Zusammenhang;0;35. Dieser deut-

liche Unterschied istie Zeichen daflrr, dass manifeste Korrelationen aufgrund des Messfehlers
eine Unterschatzung des tatsachlichen Zusammenhangs darstellen. Sie werden daher im weite-
ren Verlauf dieser Arbeit nicht weiter bertcksichtigt.

Um die Aussagekraft der Ergebnisse etbessern, wurde daSkaLa@\ssessment mehrdimen-
sional latent ausgewertet. Dies erfolgte durch die Berilicksichtigung von drei Dimensionen, die
auf spezifischen Fahigkeiten basierelle dem Kodiermanual zugrunde liegdnhaltsdimen-

sion, Sprachdimension und Strukturdimension. Die Erérterungsitems wurden in die Inhaltsdi-
mension integriert, da sie thematisch und methodisch am besten mit dieser Kategorie
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Ubereinstimmen?. Diese Aufteilung erlaubte eine detailliertere Befnéung der internen Zu-
sammenhange zwischen den 8ihensionenund deren jeweiliger Bedeutung fur das Gesamt-
konstrukt der schriftsprachlichen Kompeterizie Analyse der drei Subdimensionen fuhrte zu
folgenden Ergebnissen:

1 Zusammenhang zwischen Inhaltsxd Strukturdimension: Diese beiden Dimensionen
korreliertensignifikantpositiv miteinander (r = 0,46), was auf eine moderate Beziehung
hinweist. Studierende, die in der Inhaltsdimension gute Ergebnisse erzielten, zeigten
tendenziell auch bessere Leistungarder Strukturdimension.

1 Zusammenhang zwischen Sprachd Strukturdimension: Hier zeigte sich eine negative
Korrelation (r =0,12). Diese Ergebnisse sind inhaltlich plausibel, da die sprachliche und
strukturelle Kompetenz unterschiedliche Aspekte derrgdprachlichen Fahigkeit re-
prasentieren und unabhéngig voneinander variieren kénnen. Es ist beispielsweise denk-
bar, dass ein Studierender eine hohe sprachliche Ausdrucksfahigkeit besitzt, aber
Schwierigkeiten hat, Inhalte klar zu strukturierender umgekehrt.

1 Zusammenhang zwischen Spraghd Inhaltsdimension: Diese beiden Dimensiosgl
mit r =-0,07 nahezu unkorrelierivas die Eigenstandigkeit dieser Subtests unterstreicht.

Abbildung32: Latente Korrelationen zwischelen Subdmensionen der Les8chreibaufgabe und der Prifungsnote
(eigene Darstellung).

136 Die formalen Variablen wurden im Rahmen dieser Auswertung mielier einbezogen, da sie fir die hier
verfolgte differenzierte Betrachtungicht zentral sind.
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Die Ergebnisse der Subdimensionen sprechen grundsatzlich fur eine mehrdimensionale Model-
lierung desSkalLa@ssessments. Diese ermoglicht eine differenzierte Betrachtung der schrift-
sprachlichen Kompetenz und verdeutlicht, dass es sich nicht um ein homadgenssukt han-

delt, sondern um ein Zusammenspiel verschiedener Teilkompetenzen mit jeweils spezifischen
Anforderungen und Zusammenhangéilerdings zeigt sich, dass die mehrdimensionale Model-
lierung ¢ insbesondere aufgrund der geringen Itemanzahl pro 8ubdsion¢ mit Einschran-
kungen hinsichtlich der Reliabilitdt verbunden ist. Die begrenzte interne Konsistenz innerhalb
der Subdimensionen fihrt dazu, dass die Messgenauigkeit reduzi@tisie Hohe von Zusam-
menhéngen zwischen Konstrukten durch deretid®ditat begrenzt wird, sind auch die berich-
teten Korrelationen nur eingeschrankt interpretierbar. Eine Validierung mit einer groReren An-
zahl an Items pro Subdimension erscheint daher notwer@mgndsatzlich bietet die mehrdi-
mensionale Modellierung jead das Potenzial, die komplexe Struktur schriftsprachlicher Kom-
petenz differenziert abzubilden. Zukiinftige Studien sollten daher prifen, wie sich durch eine
Erweiterung des Instruments sowohl die Reliabilitat als auch die pradiktive Validitat verbessern
lassen, um die Aussagekraft dekal.a@ssessments als Prognoseinstrument fur Studienerfolg
zu erhohen.

Die dreidimensionale Modellierung d&kalLa@ssessments ermoglicht eine detaillierte Ana-
lyse der Zusammenhéange zwischen den spezifischen Dimendidmat Spracheund Struktur

und den gemittelten Prifungsleistungen der ersten drei Bachelorsemestesighdikanten,
negativen Korrelationen deuten darauf hin, dass héhere Werte in den einzelnen Dimensionen
des SkaLa@ssessments tendenziell mit niedrigeren Prufungsnoten assogiret, da die Pru-
fungsnoten(analog zu Schulnoten) der hier verwendeten Skala abnehmend (niedrigere Werte

= bessere Leistunges)nd (vgl. Abb. 32)DieseErgebnisse unterstreichen die erwartete Rich-
tung des Zusammenhangs, da bessere schriftsprachifongpetenzen mit besserdprifungs-
leistungen einhergehen sollten.

Die Inhaltsdimension umfasst die Fahigkeit der Studierenden, zentrale Gedanken, logische Ar-
gumentationen und koharente Strukturen in ihre Texte zu integrieren. Die moderate Korrelation
zeigt dass diese Fahigkeit einen relevanten, wenn auch begrenzten Einfluss auf die Prifungs-
leistungen hat. Dies konnte darauf hinweisen, ddssinhaltliche Kompetenz besonders in
schriftintensiveren Prifungen eine Rolle spielt, wahrend sie in weniger scitezibiven For-

maten weniger stark ins Gewicht fallt.

Die Sprachdimension d&kalLa@\ssessments, die Aspekte wie grammatische Korrektheit, den
Wortschatz und die stilistische Angemessenheit bewertet, weist eine vergleichsweise schwache
signifikanteKorrelation mit den gemittelten Prifungsleistungen auf (§:475). Dies deutet da-

rauf hin, dass sprachliche Fertigkeiten, obwohl sie die textuelle Qualitét erheblich beeinflussen,
nicht in gleichem Mal3e direkt mit den Prifungsleistungen népit sind. Eine mdgliche Erkla-

rung hierfir kdnnte in der Beschaffenheit der Prifungsformate in den ersten drei Semestern
liegen. Diese Formate scheinen weniger Gewicht auf die sprachliche Prazision zu legen und statt-
dessen starker auf inhaltliche Aspekiger auf MultipleChoiceTests abzuzielen, die keine um-
fassende schriftsprachliche Darstelluagordern (vgl. Kap. 6.2)Folglich spielen sprachliche
Kompetenzen in dieser Phase des Studiums maoglicherweise eine untergeordnete Rolle fur die
Bewertung vorPrifungdeistungen.
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Die Strukturdimension bezieht sich auf die logische und formale Organisation der Texte, ein-
schlieRlich der Verwendung von Absatzen, Ubergangen und einer klaren Argumentationslinie.
Die starkere Korrelation im Vergleich zur Sprachdimenkiinnte darauf hindeuten, dass die
Fahigkeit, Informationen strukturiert zu préasentieranicht nurin schriftlichen Prifungen ein
wichtiges Erfolgskriterium ist.

Die geringen Korrelationen zwischen den DimensionenSked a@ ests und den gemittelten
Prifungsleistungen lassen sich durch verschiedene Einflussfaktoren erklaren. Erstens basieren
die Prufungsformate in den ersten Semestern haufig auf Mul@pleiceTests oder mindlichen
Prufungen, die nur in begrenztem Ma@eoduktive schriftsprachliche Kompetenzen erfordern

(vgl. Kap. 6.2)Dies kdnnte die vergleichsweise schwache Korrelation mit den Dimensionen des
Tests, insbesondere der Sprachdimension, erkléZereitens bringt die Heterogenitat der Stu-
dierenden unterschiedliche sprachliche und akademische Voraussetzungen mit sich, die sich in
variierenden Starken und Schwéchen in den Dimensionen des Tests widerspiegeln und dadurch
die Korrelationen insgesamt atisvachen konnten. Drittens weist jede Dimension des Tests
eine geringere interne Konsistenz auf als der Gesamttest, da sie jeweils nur spezifische Teilbe-
reiche der schriftsprachlichen Kompetenz abbildet. Diese begrenzte Reliabilitdt der Einzelvari-
ablen rediziert die Korrelation mit externen Leistungskriterien wie den Prufungsleistungen. Ins-
gesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Dimensionen Inhalt, Sprache und Struktur als getrennte
Facetten schriftsprachlicher Kompetenz betrachtet werden kénnen. lhre wttiedliche Starke

der Korrelation mit den Prufungsleistungen verdeutlicht, dass schriftsprachliche Kompetenz ein
mehrdimensionales Konstrukt ist, bei dem die einzelnen Facetten unterschiedlich stark mit ex-
ternen Kriterien zusammenhangen

Fur die weitereAnalyse wurden sowohl die gemittelten Prifungsnoten diel Ergebnisse der
eindimensional modellierten Les®chreibaufgabén drei Kategorien eingeteilt: niedrignittel

und hoch Diese Kategorisierung ermdglichte eine Kreuztabellenanalyse, um die \fegtaiha
Konsistenz der Ergebnisse zwischen den beiden Variablen schriftsprachliche Kompetenzen und
Prufungsleistungen zu Gberpriufen. Die zentralen Ergebnisse sind nachfolgend dargestellt:

137 Ferner wurde eine Einzelitemanalyse durchgefiihrt, um die Korrelationen zwischen den einzelnen Itemindi-
katoren desSkalLa@ ests und den Priifungsnoten zu untersuchen. ErwartungsgemaR sollten die Itemindikato-
ren negativ mit derPrifungsnoten korrelieren, da niedrigere Werte bessere Leistungen anzeigen. Die Analyse
ergab, dass die Ergebnisse tiberwiegend den theoretischen Erwartungen entsprachen, auch wenn einige Spra-
chitems abweichende Werte aufwiesen. Insgesamt erreichten dieekerten Werte, insbesondere bei wich-

tigen Inhaltsitems, einen Bereich von bis-@il, was angesichts der polytomen Kodierung der Items als zufrie-
denstellend bewertet wurde. Aufgrund der geringen Aussagekraft fir die Gibergeordneten Fragestellungen die-
serTeilstudie werden die Ergebnisse der Einzelitemanalyse hier jedoch nicht weiter berichtet.
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Tabellell: Kreuztabellamit relativen Haufigkeiten degchriftsprachlicha Kompetenzen und Priifungsleistungen
(eigene Darstellung)

Ergebnisse der gemittelten Priifungsleistung

Ergebnisse der Lese
Schreibaufgabe aus
SkalLa®

schwache Ergebnisse

mittlere Ergebnisse

gute Ergebnisse

schwach 16,6% 10,5% 7.2%
mittel 11,2% 13,1% 9,1%
hoch 5,6% 9,8% 17,0%

Die Haufigkeiten entlang der Hauptdiagonalen der Kreuztabelle, die konsistente Ergebnisse zwi-
schen derErgebnissen der Lesschreibaufgabeind den Priufungsleistungen abbilden, zeigen
erwartungsgemal ein klares Muster. So befinden sich ¥6ger Studiereneh, die imSkala®
Assessment Ergebnisse im unteren Drittel erzielten, ebenfalls im unteren Drittel der Prifungs-
leistungen. Fiur Studierende mit mittlere8kaLad&rgebnissen liegen 1198 ebenfalls im unte-

ren Notendrittel, wahrend bei hohe®kalLa&&rgebnisse lediglich 5,86 der Studierenden in
diesem Bereich zu finden sind. Diese Werte entlang der Hauptdiagonalen unterstreichen die
grundsatzliche Konsistenz zwischen den beiden Variablen, da erwartungsgemal hohe Testleis-
tungen haufiger mit hoheRrifungsleistungen einhergehen und umgekehrt.

Abseits der Hauptdiagonalen tretesher erwartungswidrige Ergebnisse auf. Optimistische Ab-
weichungen, bei denen Studierende trdiei Studienbeginmiedriger SkaLa&&rgebnisseam
Ende des dritten Bachelorsemess$ gute Prifungsleistungen erzielen, machen % 2ler Falle
aus. Im Vergleich dazu sind pessimistische Abweichungen, bei deneSkalta@rgebnisse
mit schlechten Prifungsleistungen einhergehen, mit%,6eltener. Diese Verteilung deutet da-
rauf hin, dasandereexterne Faktoren eine Rolle spielen konnterd nicht in allen Féllen eine
klare Ubereinstimmung zwischen den Testergebnissen und den Priifungsleistungen besteht.

Die Verteilung entlang der Hauptdiagonalen zeigt eine insgesamt erwartungskonfmmnses-

tenz zwischen de Ergebnissen der LeSehreibaufgabend den Prifungsleistungen. Insbeson-
dere die geringeren Abweichungen in der pessimistischen Richtunépol5r Vergleich zu den
optimistischen Abweichungen (792) lassen darauf schlieRen, dagssdferende mit schlechten
SkalLadrgebnissen in der Regel auch schlechtere Prifungsleistungen zeigen. Gleichzeitig deu-
ten die optimistischen Abweichungen darauf hin, dass einzelne Studierende trotz schlechter
Testergebnisse in der Lage sind, gute Prufangtsingen zu erbringerDass pessimistische Ab-
weichungen seltener auftreten als optimistische, kénnte ein Indiz dafir sein, dass zumindest
einige Studierende den Test in gewiinschter Weise als eine Art Friiherkennungsinstrument ein-
setzen:Se entnehmen den gebnissermdglicherweise dass ihre sprachlichen Leistungen zu
Studienbeginn einen Studienerfolg wenig wahrscheinlich machen und investieren infolgedessen
grolRere Anstrengungen, die dazu fuhren, dass sie am Ende dennocPrgfi@gsleistungen
erzielen

Die pradiktive Kraft deSkaLa@ ests, gemessen an der Korrelation zwischen den Gesamtergeb-
nissen des Tests und den Prufungsleistungen, betragt r = 0,35 und ist damit als moderat
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einzuordnen. Unter Bericksichtigung der begremzReliabilitat der Messinstrumente liegt die-

ser Wert im erwartbaren Bereich, da die Hohe beobachteter Zusammenhange durch Messfehler
nach oben begrenzt isDie Ergebnisse der Kreuztabellenanalyse unterstiitzen diese Einordnung
insofern, als sich héhere Hiigkeiten entlang der Hauptdiagonalen zeigen, was auf eine gewisse
Ubereinstimmung zwischen Testleistung und Priifungsleistungen hinweist.

Gleichzeitig wird deutlich, dass die pradiktive Kraft 8kalLa® ests durch die begrenzte Relia-

bilitat der Subdimensnen sowie durch weitere Einflussfaktoren eingeschrankt ist. Prifungsleis-
tungen werden folglich nicht ausschlief3lich durch schriftsprachliche Kompetenzen bestimmt,
sondern auch durch zusétzliche individuelle und kontextuelle Faktoren beeinfRissErge-

nisse legen zudem nahe, dass die pradiktive Kraft des Tests insbesondere in den ersten drei Se-
mestern begrenzt ist. In dieser Phase sind Prufungsleistungen laut Dokumentenanalyse (vgl. Kap.
6.2) weniger stark durch schriftsprachliche Anforderungen gepnégs die vergleichsweise
niedrige Korrelation erklaren kann. In spateren Studienphasen mit h6heren Anforderungen an
schriftliche Leistungen, etwa im Rahmen der Bachelorarbeit, ist hingegen von starkeren Zusam-
menhangen auszugehen.

Die Kreuztabellenanalyseeigt, dass deiSkaLa&est eine differenzierte Einschatzung der
schriftsprachlichen Kompetenzen erméglicht und in begrenztem Mal3e mit den Prifungsleistun-
gen zusammenhangt. Studierende mit hdheren Testergebnissen erzielen tendenziell bessere
Prufungsleistagen, wahrend niedrigere Werte haufiger mit schwécheren Leistungen einherge-
hen. Dies wird durch die erhohten Haufigkeiten entlang der Hauptdiagonalen der Kreuztabelle
sichtbar.Gleichzeitig treten Abweichungen von diesem Muster auf, insbesondere optichistis
Falle, in denen Studierende trotz niedriger Testergebnisse gute Leistungen erzieler; selwie
tener ¢ pessimistische Félle. Diese Befunde weisen darauf hin, dass der Test keine durchgehend
eindeutige Prognose erlaubt und seine pradiktive Aussagelegftenzt istDie moderaten Zu-
sammenhange zwischen Testergebnissen und Priufungsleistungen verdeutlichen, dass schrift-
sprachliche Kompetenzen zwar einen relevanten, jedoch nicht allein bestimmenden Einfluss auf
den Studienerfolg haben. Vor diesem Hintemgiverscheint es sinnvoll, die Aussagekraft des
SkalLa@rests in spateren Studienphasen mit héheren schriftlichen Anforderungen weiter zu un-
tersuchen.

Der urspriingliche Plan sah vor, die Prifungsleistungen in einem weiteren Analyseseiag

zur Dokumenrgnanalyse disziplinspezifisch auszuwerten, um disziplinspezifische Unterschiede
zu untersuchen. Da die Fallzahlen des Datensatzes jedoch in den einzelnen Disziplinen zu gering
waren (n < 100), wurde die Schreibintensitat der Prufungsformate als Analysémgarheran-
gezogen. Diese Kategorisierung basierte auf den Ergebniss@okementenanalyse (vgl. Kap

6.2) undteilte die Prufungsformate in drei Kategorien ein: niedrig (Schreibintensitat = 0), mittel
(Schreibintensitat = 1) und hoch (SchreibintensitX).

Die Ausgangsstichprobe umfasste 429 Personen. Fir die vorliegenden Analysen konnten jedoch
nur 417 Personen bertcksichtigt werden, da fur einen Teil der Falle keine vollstandigen Daten
zu den Prufungsleistungen vorlagen.

Eine genauere Untersuchung zeigte zudem, dass nicht alle Studierenden Prifungsleistungen in
allen Kategorien der Schreibintensitat aufwiesen: Eine Person hatte keine Prifungen mit



6 Forschungsergebnisse 151

niedriger Schreibintensitat, 341 Personen keine Prufungen mit mittlerereahiensitat und

205 Personen keine Prifungen mit hoher Schreibintensitat absolviert. Fir die jeweiligen Teilana-
lysen konnten daher nur diejenigen Personen berucksichtigt werden, die tiber Prifungsleistun-
gen in der entsprechenden Kategorie verfugtBiesefehlenden Werte fiihrten dazu, dass die
entsprechenden Personen aus den Analysen ausgeschlossen wurden.

Auf der manifesten Ebene, bei der die Ergebnisse ohne zusatzliche Gewichtung der Testkompo-
nenten betrachtet werden, wurden folgende Korrelationen zwestlhienSkala@rgebnissen
und den Prifungsleistungen festgestellt:

1 Gesamtnote: r=0,14
1 Pridfungsformate mit niedriger Schreibintensitat: r = 0,10,

1 Prafungsformate mit mittlerer Schreibintensitat: r = 0,28 (basierend auf 76 Fallen, daher
statistisch weniger belastbar),

1 Priafungsformate mit hoher Schreibintensitat: r = 0,13.

Die Regression der Prufungsnoten auf Si@aLad&rgebnisse ergibt einen Determinationskoef-
fizienten von R?2 = 1% und einen Regressionskoeffizienten von 0,11. Diestlauf eine ge-
ringe, aber signifikante pradiktive Beziehung hin.

Auf der latenten Ebene, bei der die Testkomponenten entsprechend ihrer Gewichtung bertck-
sichtigt werden, zeigen sich starkere Zusammenhabge Regression der Prifungsnoten auf
die SkaLa@mgebnisse ergibt auf latenter Ebemgnen Determinationskoeffizienten voR? =
7,9%und einen Regressionskoeffizienten vOm9.

Die Ergebnisse zeigensgesamt dass die Zusammenhange zwiscliem schriftsprachlichen
Kompetenzen und Prifungsleistungempch Schreibintensitat der Prifungsformate variieren:

1 Niedrige SchreibintensitaPrufungen mit geringem Schreibanteil Bz.Multiple Choice
Tests) korrelieren schwéacher mit d&kalLa@rgebnissen, was darauf hindeutet, dass
schriftsprachliche Kompetenzen hier weniger relevant sind.

1 Mittlere SchreibintensitatPrifungen mit moderaten Schreibanforderungen zeigen die
starksten Zusammenhange, was die Sensitivitat dieser Prufungsformate fur schrift-
sprachliche Kompetenzen untersicat. Die geringe Fallzahl in dieser Kategorie schrankt
jedoch die Aussagekraft ein.

1 Hohe SchreibintensitdPrifungen mit anspruchsvollen schriftlichen Anforderungen kor-
relieren ebenfalls geringer als erwartet mit d8kaLa@rgebnissen. Dies kénnte dafau
hinweisen, dass solche Prifungen neben schriftsprachlichen Fahigkeiten auch andere
Kompetenzen erfordern.

Die Untersuchung der Prifungsleistungen nach Schreibintensitat zeigt, dass die pradiktive Kraft
der SkalLad@rgebnisse je nach Art der Prifungsanéstohgen variiert. Prifungen mginermitt-
leren Schreibintensitat weisen die starksten Zusammenhange mit schriftsprachlichen
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Kompetenzen auf, was darauf hindent&bnnte dass diese Prufungsformate besonders auf
sprachliche Fahigkeiten angewiesgind.Jedoch sind aufgrunder sehr geringa Fallzahl (n =

76 fur diese Gruppe) die Interpretationen fur diesen Befund nur eingeschrankt gultig bzw. mit
grolerer statistischer Unsicherheit verbundd@ei Prifungen mit geringer Schreibintensitat ist

der Eirluss schriftsprachlicher Kompetenzen erwartungsgemald schwacher, da diese Prufungs-
formate inhaltlich weniger anspruchsvoll sind oder andere Fahigkeiten starker in den Vorder-
grund rucken. Die geringeren Zusammenhé&ngesbearhohen Schreibintensitat deutedarauf

hin, dass zusétzliche Anforderungen die Relevanz rein sprachlicher Fahigkeiten relativieren
konnten. Diese Ergebnisse verdeutlichen erganzend, dass schriftsprachliche Kompetenzen fir
den Studienerfolg eine Rolle spielen, ihr Einfluss jedaadhvon den spezifischen Prifungsfor-
maten abhangn kann

Die Untersuchung hatte zum Ziel, die Bedeutung schriftsprachlicher Kompetenzen, die zu Beginn
des Studiums erfasst wurden, umfassend zu analysieren und ihre Relevanz fur den weiteren Stu-
dienverlauf zu bewden. Zur Klarung dieser Fragestellung wurden spezifische Teilfragen formu-
liert, die nachfolgend im Kontext der Ergebnisse beantwortet werden.

1. Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen SkalLa&rgebnissen und deBtudien-
verlaufsdaten der Studierenden?

Die Ergebnisse zeigen, dass sgnifikanterZusammenhang zwischen den schriftsprachlichen
Kompetenzen und den Prifungsleistungen besteht, jedoch als moderat einzustufen ist. Sowohl
die GTestErgebnisse als auch di&gebnisse der Lestkchreibaufgabe korrelieren in begrenz-
tem Mal3e mit den gemittelten Prifungsnoten der ersten drei Bachelorsemester. Die Korrelati-
onen auf der manifesten Ebene sind gering (r&)Q,wéhrend sie auf der latenten Ebene mit r
=-0,35 einemoderate Starke erreichen. Dies deutet darauf hin, dass schriftsprachliche Kompe-
tenzen einen Beitrag zur Erklarung vBtudienerfolgleisten Der pradiktive Wert der schrift-
sprachlichen Kompetenzen wijddochdurch andere Einflussfaktoren relativiert, dim Stu-
dienverlauf ebenfalls eine Rolle spielen.

1.1Geht mit hoherSkaLad&&rgebnissen ein erfolgreicher Studienverlauf einher?

Die Analysen legen nahe, dass Studierende mit héheren schriftsprachlichen Kompetenzen ten-
denziell erfolgreicher@rufungseistungen zeigen. Besonders auffallig ist, dasdrmhaltsdimen-

sion(r =-0,197) und dieStrukturdimensior(r =-0,237) der LeseSchreibaufgabe starker mit den
Prufungsleistungen korrelieren als @erachdimensiofr =-0,175). Dies unterstreicht, dass Fa-
higkeiten wie die inhaltliche Argumentation und die logische Strukturierung von Texten fur die
Prufungsleistungen inah ersten Semestern relevanter sind als rein sprachliche Fertigkeiten.
Der pradiktive Wert der schriftsprachlichen Kompetenzen wird jedoch durch die Prifungsfor-
mate beeinflusst, die in dieser Phase oft auf Multigleice~ormatenoder mindlichen Prifun-
genbasieren und weniger schriftsprachliche Fahigkeiten erfordern.

1.2Lasst sich anhand niedriggkal ad&rgebnisse vorhersagen, dass der Studienverlauf weniger
erfolgreich verlauft?

Niedrige schriftsprachliche Kompetenzen stellen einen Hinweis auf mogliche Schwierigkeiten im
Studienverlauf dar, jedoch keine eindeutige Prognose. Studierende mit schw&iaza®
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Ergebnissen sind haufiger im unteren Drittel der Prufungsleistungen ventrggdoch gibt es

auch Ausnahmen. Die Varianzaufklarung durchStiaLa®@rgebnisse bleibt mit Rz = 28 (la-

tente Ebene) begrenzt. Dies deutet darauf hin, dass schriftsprachliche Fahigkeiten zwar ein re-
levanter Pradiktor sind, aber nicht der alleinigektea fur den Studienerfolg. Externe Einflisse
und individuelle Unterschiede spielen ebenfalls eine Rolle, die durch die Testergebnisse nicht
vollstéandig erfasst werden.

Erganzend wurde untersucht, wie sich die schriftsprachlichen Kompetenzen je nactbiehrei
tensitat der Prufungsformate auswirken. Prifungen eiiter mittleren Schreibintensitat zeigen

die starksten Zusammenhange mit schriftsprachlichen Kompetenzen (r = 0,28), wahrend Prifun-
gen miteiner geringen Schreibintensitat (r = 0,10) odemer hohen Schreibintensitat (r = 0,13)
schwachere Korrelationen aufweisen. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die Bedeutung
schriftsprachlicher Kompetenzen fur den Studienerfolg vom Anforderungsprofil der Prifungs-
formate abhangn konnen Prifungsformate, die einmittlere schriftliche Auseinandersetzung
erfordern, scheinen besonders sensitiv fur schriftsprachliche Fahigkeiten zu sein. Bei Prufungs-
formaten miteiner hohen Schreibintensitat treten moglicherweise zusétzliche Anforderungen
auf, die die Relevanz sprdidiher Kompetenzen relativieren.

Zusammenfassend zeigt sich, dass schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Pradiktor far
den Studienerfolg im Lehramtsstudiutarstellen Die Ergebnisse d&kalLa@&rhebung, insbe-
sondere der Les8chreibaufgabe, bieten wertvolle Einblicke in die stdmitichlichen Fahigkei-

ten der Studierenden. Sie verdeutlichen, dass Kompetenzen wie inhaltliche Argumentation und
strukturelles Denken besonders relevant fir den Studienerfolg sind, wahtensprachliche
Prazisiorscheinbarine untergeordnete Rolle spieinsbesondere in den ersten Semestdbie
begrenzte pradiktive Kraft der schriftsprachlichen Kompetenzen ist teilweise durch die Prufungs-
formate der Anfangsphase erklarbar, diem Teiweniger Fokus auf schriftliche Leistungen le-
gen. Eine weitergehermdUntersuchung der Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen in spateren
Studienphasen, insbesondere bei smbintensivaen Aufgaben kénnte zusatzliche Erkenntnisse
liefern. Insgesamt unterstreichen die Ergebnigsinch dass schriftsprachliche Fahigkeiten e
wichtiger Bestandteil der Studierfahigkeit sind, deren Bedeutung jedoch kenieatformat-
abhangig variiert.

6.1.3 Einfluss soziodemografischer und bildungsbiografischer Merkmale

Nachdemdie bisherigen Analysen ergaheatass ein signifikanter, jedoch gerindgs mittlerer
Zusammenhang zwischen d&kalLa&&rgebnissen und dem Studienerfolg besteht, wurde un-
tersucht, ob es weitere Pradiktoren gibt, die den Studienerfolg vorhersagen kdnnen. Ziel dieser
Analyse war es, die erklarbare Varianz in den Studiennoten zu erh6hen und die Rolle verschie-
dener soziodemogfischer und leistungsbezogener Merkmale zu bestimmen.

Eine zentrale Frage dabei war, ob Unterschiede in den Zusammenhangen zwisclEkalda®
Ergebnissen und den Studienverlaufsdaten je nach Schulform, Fach oder Fachergruppe identifi-
ziert werden kénnenDie Analyse stiel3 hierbei jedoch auf methodische Herausforderungen. Ins-
besondere zeigte sich, dass die Aufteilung nach einzelnen Fachern aufgrund der Vielzahl der Ka-
tegorien nicht moglich war, da dies zu einer zu starken Aufgliederung fiihrte und die
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entstehenden Gruppen eine unzureichende Grol3e fur belastbare statistische Analysen aufwie-
sen.Um dennoch disziplinspezifische Unterschiede zu untersuchen, wurde eine Gruppierung
nach Fachergruppen (Geisteswissenschaften, GesellschaftswissenschaftenetM)NT Be-

tracht gezogen. Allerdings ergaben sich auch hier Einschrdnkungen, da die verfiigbare Variable
im Datensatz aufgrund eines hohen Anteils fehlender Werte (etwi)'keine aussagekraftige
differenzielle Analyse erlaubte.

Eine Analyse nach Schulform werdaher auf eine dichotome Unterteilung in Gymnasium und
NichtGymnasium beschrankt, da eine detailliertere Differenzierung die Gruppengrol3en eben-
falls zu klein machteZur weiteren Untersuchung wurden acht Regressionsmodelle berechnet,
deren Ergebnisse ifrolgenden ausfihrlich dargestellt und interpretiert werd®me Modelle 1

und 2 prufen dabei zun&chst, inwieweit die Testergebnisse des Sprachassessments mit den Hin-
tergrundmerkmalen der Studierenden assoziiert sind.

Tabellel2: Regressionsmodelle 1 und 2 zur VorhersageSkala&rgebnisseifeigene Darstellung)

Parameter Modell 1 Maodell 2
Abhidngige Variable Skala C-Test
Fixierte Effeke (Houpteffekte) Est. SE p Est. SE p
Intercept -0,272 0,053 0,000 0,060 0,051 0,236
Bildungsabschluss (Referenz: akademisch)
Abitur -0,011 0,041 0,794 -0,081 0,049 0,099
Hauptschulabschluss -0,060 0,063 0,334 -0,112 0,063 0,077
Realschulabschluss -0,116 0,049 0,019 -0,156 0,049 0,001
unbekannt -0,005 0,054 0,929 -0,077 0,060 0,197
Geschlecht: weiblich -0,031 0,037 0,398 -0,005 0,035 0,890
Schulform: GY 0,175 0,040 0,000 0,085 0,037 0,023
Sprache: nicht deutsch -0,128 0,045 0,005 -0,151 0,042 0,000
skala
ctest
Mote bei der HZB
Maodel Fit
R? 17.3 % 10.8 %

Im ersten Model*® wurde der Einfluss soziodemografischer Merkmale auftdigebnisse der
LeseSchreibaufgabauntersucht. Die unabhéngigen Variablen umfassten déohkten Bil-
dungsabschluss der Eltern, das Geschlecht, die Schulform (Gymnasium verst«SyNinht
sium) sowie die zuhause gesprochene Sprabeeatsch oder nichDeutsch). Die Ergebnisse zei-
gen, dass der htchste Bildungsabschluss der Eltern einen sigmfikkamfluss hat: Wenn der
hdchste Abschlus®in Realschulabschluss ist, schneiden die Studierensterder Lese

138 E{rr jedes der acht Modelle ist die abhangige Variable angegeben, die durch die Regressionsanalyse vorher-
gesagt wird. Inersten Modellwird derSkalLa@Testscoraler LeseSchreibaufgabals abhangige Variable durch
verschiedene soziodemografische Merkmale erklart, wahrendviiten Modellder GTestscoreanalog vor-
hergesagt wird. In deNodellen 3 bis &vird diegemittelte Studiennotels abhéngige Vatie verwendet. Die
Spalte'Est."zeigt denRegressionskoeffizientdistimate) an, der die Starke und Richtung des Einflusses einer
unabhangigen Variablen beschreibt. Die Spghe"enthalt denStandardfehledes geschéatzten Koeffizienten,

der die Prazisin der Schatzung angibt. Die Spdfe gibt schlie3lich dep-Wert an, der die statistische Signi-

fikanz des jeweiligen Effekts Gberpriift. Ein Wert yon 0,05 deutet auf statistische Signifikanz hin, was durch

eine Fettschrift der entsprechenden Koe#izien gekennzeichnet ist.
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Schreibaufgabschlechter ab (Est.-8,116,p < 0,05) als die Referenzgruppe, deren Eltern einen
akademischen Abschluss besitzen. Auch die zuhause gesprochene Sprache hat einen signifikan-
ten negativen Effekt auf die Testergebnisse (Esf,£28,p < 0,05). Studierende, die zuhause

nicht Deutsch sprehen, erreichen tendenziell niedrigere Ergebnisse. Im Gegensatz dazu wirkt
sich die Schulform Gymnasium positiv aus (Est. = Ofl¥®,01), was bedeutet, dass Gymnasi-
asten im Durchschnitt bessere Ergebnisséer LeseSchreibaufgaberzielen. Der Erklangs-

wert dieses Modells liegt bei R? = 1%43 was darauf hinweist, dass ein relevanter Anteil der
Varianz derErgebnisse der Lesgchreibaufgabelurch die bericksichtigten soziodemografi-
schen Merkmale erklart werden kann. Es zeigt sich, dass die Schulidrdas sprachliche Um-

feld zu Hause wesentliche Préadiktoren fir die Testergebnisse sind.

Im zweiten Modell wurde analog dazu der Einfluss der gleichen soziodemografischen Variablen
auf die CTestErgebnisse analysiert. Hier zeigt sich ein &hnliches MuAteh der Realschulab-
schluss der Eltern hat einen signifikanten negativen Einfluss (5156,p < 0,01), was darauf
hindeutet, dass Studierende mit Eltern, die einen Realschulabschluss habeiigst €€hlech-

ter abschneiden als Studierende aus akadehen Familien. Zudem zeigt sich erneut, dass die
nicht deutsche Sprache zu Hause negativ mit den Ergebnissen assoziiert ist-0EEb1:p <
0,01). Der Effekt der Schulform bleibt ebenfalls signifikant positiv (Est. = §,0&505): Studie-
rende, de ein Gymnasium besucht haben, erzielen im Durchschnitt hohdres€Ergebnisse.
Der Erklarungswert dieses Modells betragt R? = 3 @nd fallt damit etwas geringer aus als im
ersten Modell. Dies deutet darauf hin, dass die untersuchten soziodemodpafis¢ariablen
etwas starker mit den Ergebnissder LeseSchreibaufgabdorrelieren als mit den -TestEr-
gebnissen.

Zusammengefasst verdeutlichen die Ergebnisse beider Modelle, dass sowohl die Bildungshinter-
grunde der Eltern als auch die sprachlichen Vesatzungen und die Schulform die Ergebnisse

in den beiden Tests beeinflussen. Wéahrend der Einfluss auf die ErgetbaidseseSchreibauf-
gabeetwas starker ausfallt, bleibt die Richtung der Effekte konsistent. Gymnasiasten und Stu-
dierende aus akademisch ggigten Familien schneiden in beiden Tests tendenziell besser ab,
wahrend nichtdeutsche Sprachumgebungen sowie niedrigere Bildungsabschlisse der Eltern zu
leichten Nachteileritihren (vgl. Tab. 12).
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Tabellel3: Regressionsmodelle 3 und 4 zur VorhersageStoidiennoten(eigene Darstellung)

Parameter Modell 3 Modell 4
Abhiingige Variable Studiennote (gemittelt) Studiennote (gemittelt)
Fixierte Effeke (Houpteffektie) Est. SE p Est. SE p

Intercept 2,601 0,074 0,000 2421 0,035 0,000
Bildungsabschluss (Referenz: akademisch)

Abitur 0,010 0,070 0,887

Hauptschulabschluss 0,170 0,095 0,075

Realschulabschluss 0,064 0,072 0,376

unbekannt -0,074 0,092 0,419

Geschlecht: weiblich 0,003 0,055 0,962
Schulform: GY -0,145 0,057 0,011
Sprache: nicht deutsch 0,017 0,067 0,799
skala -0,470 0,096 0,000
ctest
Mote bei der HZB
Maodel Fit
R* 3.1% 7.4%

Im dritten Modell wurde untersucht, ob die mittlere Studiennote der Studierenden durch sozio-
demografische Variablen wie Bildungsabschluss der Eltern, Geschlecht, Schulébche zu-

hause gesprochene Sprache vorhergesagt werden Kammdie Effekte der Hintergrundmerk-

male isoliert betrachten zu kénnen, wurden in Modell 3 die Testergebnisse defSchseibauf-

gabe und des -Cests (die idealerweise pradiktiv fir die Studiennséén sollten) noch nicht in

die Vorhersage mit einbezogeDie Ergebnisse zeigen, dass einzig die Schulform einen signifi-
kanten Einfluss auf die Studiennote hat. Der negative Koeffizient (B5145,p < 0,05) bedeu-

tet, dass Studierende, die ein Gymnam besucht haben, tendenziell bessere Studiennoten
(niedrigere Werte) erzielen als Studierende, die nicht von dieser Schulform korm&egen-

satz dazu haben die anderen soziodemografischen Variablen keinen signifikanten Einfluss auf
die Studiennote. Weer der héchste Bildungsabschluss der Eltern noch das Geschlecht oder die
zuhause gesprochene Sprache zeigen statistisch bedeutsame Zusammenhéange. Diese Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass die mittleren Studiennoten weitgehend unabhéngig von den meis-
ten hierbertcksichtigten soziodemografischen Merkmalen siid.einem Erklarungswert von

R2 = 3,06 ist der Anteil der erklarten Varianz vergleichsweise gering. Dies unterstreicht, dass die
mittlere Studiennote nur minimal durch die betrachtet&fariablen erklart werden kann und
vermutlich von anderen Faktoren abhangt, die in diesem Modell nicht beriicksichtigt wurden.

Im vierten Modell wurde die mittlere Studiennote ausschlief3lich durch die Ergeldesdeese
Schreibaufgabeles SkalLa® ests vorhegesagt. Hierbei wurde de8kalLa®@Vert als alleiniger
Préadiktor in die Regression einbezogen, um dessen isolierten Einfluss &utifliag$eistung

zu analysiererDie Ergebnisse zeigen einen signifikanten negativen Effel@kisa@rgebnis-
ses auf dietBdiennote (Est. =0,470,p< 0,01). Da die Studiennote in der vorliegenden Analyse
socodiert ist, dass niedrigere Werte bessere Leistungen repréasentieren, bedeutet dieser nega-
tive Koeffizient, dass hohere Leistungemer LeseSchreibaufgabe irSkalLa®est mit besseren
Studiennoten einhergehemas Modell weist einen Erklarungswert von R2 =94 duf, was deut-
lich hoher ist als der Erklarungswert von Modell 3 @)1 Dies verdeutlicht, dass d8kalLa®
Ergebnis allein einen relevanten Beitrag zur Voshge der Studiennoten leistet und mehr Va-
rianz erklart als die Kombination der zuvor betrachteten soziodemografischen Variablen.
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Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse von Modell 4, dass schriftsprachliche Kompetenzen, ge-
messen durcldie LeseSchreibaufgabeeinen signifikanten Einfluss auf drelifungsleistungen

haben. Der direkte Zusammenhang zwischen den ErgebriesdreseSchreibaufgabend den
Studiennoten unterstreicht die pradiktive Kraft des Tests, auch wenn der Erklarungswert des
Modells weiterhinmoderatbleibt (vgl. Tab. 13).

Tabellel4: Regressionsmodelle 5 und 6 zur Vorhersage von Studien(@igme Darstellung)

Parameter Modell 5 Modell 6
Abhidngige Variable Studiennote (gemittelt) Studiennote (gemittelt)
Fixierte Effeke (Houpteffekte) Est. SE p Est. SE p

Intercept 2,536 0,025 0,000 2,012 0,094 0,000
Bildungsabschluss (Referenz: akademisch)
Abitur

Hauptschulabschluss

Realschulabschluss

unbekannt
Geschlecht: weiblich
Schulform: GY
Sprache: nicht deutsch

skala
ctest -0,380 0,087 0,000
MNote bei der HZB 0,235 0,041 0,000
Model Fit
R* 5.9% 7.5%

Im funften Modell wurde die mittlere Studiennote ausschlief3lich durch dassEErgebnis vor-
hergesagt. Ziel war es, den isolierten Beitrag d@e€Is zur Vorhersage derifungsleistungen

zu ermitteln.Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten negatafégkt des rests auf die Stu-
diennote (Est. =0,380,p < 0,01). Da niedrigere Studiennoten bessere Leistungen reprasentie-
ren, weist der negative Koeffizient darauf hin, dass héhere Ergebniss@ @st@ndenziell mit
besseren Studiennoten korrespondieréer Erklarungswert des Modells betragt R2 =5,9 % und
liegt damit unter dem des vierten Modells, in dem die l-8streibaufgabe berticksichtigt wurde
(R2 = 7,4 %). Dies weist darauf hin, dass deest zwar einen signifikanten Beitrag zur Vorher-
sage der Prifungsleistungen leistet, dieser jedoch geringeabtusls der der Les&chreibauf-
gabe.Eine mogliche Erklarung liegt darin, dass ddie€t primar sprachliche Teilkompetenzen
im Kontext von Liuckentexten erfasst, wahrend die L&slreibaufgabe eine umfassendere Be-
wertung schriftsprachlicher Kompetenzenmgglicht und damit starker an die Anforderungen
universitarer Prifungsleistungen anschlief3t.

Im sechsten Modell wurde untersucht, inwiefeansschlief3licklie Note der Hochschulzugangs-
berechtigung (HZB) depaterenPrifungsleistungermorhersagen kann. Elibei wurde die HZB

Note als alleiniger Pradiktor in die Regression einbezogenErgebnisse zeigen einen signifi-
kanten positiven Effekt der HA®ote auf die Studiennote (Est. = 0,285 0,01). Der positive
Koeffizient ergibt sich daraus, dass sowablldZBNote als auch die Studiennote negatodiert

sind (niedrigere Werte entsprechen besseren Leistungen). Somit bedeutet der positive Effekt,
dass bessere HABoten (niedrigere Werte) mit besseren Studiennoten korreliei2as Modell
erreicht einen Edérungswert von Rz = 7%, der auf einem vergleichbaren Niveau wie dar de
LeseSchreibaufgabén vierten Modell liegt (R2 = 7%). Dies verdeutlicht, dass die HX&te
ebenfallsein zuverlassiger Pradiktor fur dietifungsleistungerst und sogar leicht mehr Varianz
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erklart als der @est. Da die HZBote das Ergebnis einer langfristigen schulischen Leistung dar-
stellt, spiegelt sie eine bereits etablierte Leistungsfahigkeit wider, die auch im Studium eine
wichtige Rolle spielt.

Zusanmengefasst zeigt sich, dass sowohl defest als auch die HAbte signifikante Pra-
diktoren fur die Studienoten sind, wobei die HZBlote leicht hohere Vorhersagekraft besitzt.
Der Vergleich der Modelle macht deutlich, dass die-Nai, als langjahrigekeistungsmalf3,
wertvolle Informationen fir die Prognose des Studienerfolgs liefert, wahrend -dexs€Cals zu-
satzlicher Indikator spezifische sprachliche Kompetermsildet (vgl. Tab. 14).

Tabellel5: Regressionsmodelle 7 und & ¥/orhersage von Studiennotéeigene Darstellung)

Parameter Modell 7 Modell 8
Abhéngige Variable Studiennote (gemittelt) Studiennote (gemittelt)
Fixierte Effeke (Haupteffekte) Est. SE [+] Est. SE p

Intercept 2,184 0,115 0,000 2,161 0,114 0,000
Bildungsabschluss (Referenz: akademisch)

Abitur -0,025 0,068 0,671 -0,025 0,067 0,713

Hauptschulabschluss 0,081 0,092 0,373 0,080 0,092 0,334

Realschulabschluss -0,033 0,071 0,641 -0,048 0,070 0,497

unbekannt -0,113 0,088 0,195 -0,107 0,087 0,213

Geschlecht: weiblich 0,021 0,052 0,690 0,011 0,052 0,837
Schulform: GY -0,116 0,055 0,036 -0,074 0,057 0,196
Sprache: nicht deutsch -0,065 0,066 0,326 -0,085 0,065 0,196
skala -0,274 0,112 0,014
ctest -0,307 0,094 0,001 -0,241 0,098 0,014
Mote bei der HZB 0,202 0,042 0,000 0,176 0,044 0,000
Model Fit
R? 13.1% 14.9 %

Im siebten Modell wurden séamtliche soziodemografische Variablen (héchster Bildungsabschluss
der Eltern, Geschlecht, Schulform und zu Hause gesprochene Sprache) sowikedek@mbi-

niert, um die mittlere Studiennote vorherzusagddieses Modell integriersomit alle hier be-
trachteten Einflussfaktoreraul3er der Les&chreibaufgabeum deren kumulative und relative
Wirkung zu analysieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass zwei Variablen signifikant bleiben:

1. Die Schulform Gymnasium weist weiterhin einen signifikanten negativen Effekt auf die
Studiennote auf (Est.9,116,p < 0,05). Dies bedeutet, dass Gymnasiasten im Vergleich
zu Studierenden anderer Schulformen bessere Studiennoten erzielen.

2. Der CTest zeigeinen deutlich signifikanten negativen Effekt (Est0;307,p < 0,01),
was bestatigt, dass hohereTestWerte mit bessererPrifungsleistungelniedrigeren
Noten) korrelieren.

Der Erklarungswert des Modells betragt R? = 28,1Dies bedeutet, dass di®@mbination aus
soziodemografischen Variablen und deri €t insgesamt 13% der Varianz der Studiennoten
erklart. Auffallig ist dabei, dass derT@st die grofite Bedeutung fir die Vorhersage der



6 Forschungsergebnisse 159

Studiennoten hat, wahrend die soziodemografischen Merkmatet Ausnahme der Schulform
¢ nur eine untergeordnete Rolle spielen.

Im achten Modell wurden alle verfiigbaren Prédiktoren in die Analyse einbezbgesnachte
Modell unterscheidet sich vom siebtéviodell durch die zuséatzliche Modellierung der Lese
Schreilaufgabe.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass drei Variablen signifikante Effekte zeigen:

1. DieErgebnisse der Lestchreibaufgabgeisen einen signifikanten negativen Effekt auf
(Est. =0,274,p < 0,01). Dies bedeutet, dass bessere Leistunge®kiaha@ est(h6here
Werte) mit besseren Studiennoten (niedrigeren Werten) assoziiert sind.

2. Der CTest bleibt ebenfalls signifikant negativ (Est0;241,p < 0,01), was die bereits
bekannte positive Beziehung zwischen héherefeStErgebnissen und besseren Studi-
ennoten bestétigt.

3. Die HZBNote zeigt einen signifikant positiven Effekt (Est. = 0,p%0,01), was durch
die negative Kodierung beider Variablen erklart werden kann: Besser&lbtB (nied-
rigere Werte) gehen mit besseré&rifunggeistungen einher.

Interessanterweise verliert die Schulform Gymnasium in diesem Modell ihre Signifikanz, was da-
rauf hindeutet, dass der Einfluss der Schulfaveitgehenddurch dieSkalLa@rgebnisse abge-
deckt wird. Dies bedeutet, dass d&kalLa® est Unterschiede zwischen Gymnasiasten und
NichtGymnasiasten in Bezug d@efufungseistungen zuverlassig erfasst.

Der Erklarungswert des Modells betragt R? = 24,9vas den hochsten Wert aller biglle dar-

stellt. Dies zeigt, dass die Kombination aaseSchreibaufgabeCGTest und HZBlote die beste
Vorhersagekraft fur die Studiennoten bietet. Die drei Variablen tragen jeweils eigenstandige An-
teile zur Erklarung der Varianz bei und operationaleieunterschiedliche Teilaspekte der pra-
diktiven Faktoren fur den Studienerfolg.

In Modell 7 wird deutlich, dass defi@st die starkste Erklarungskraft besitzt, wahrend die Schul-
form Gymnasium einen weiteren, aber schwacheren Effekt zeigt. Soziodemduedfisckmale

wie Bildungsabschluss der Eltern odke zu Hause gesprochene Sprache sind hingegen nicht
mehr signifikantModell 8 zeigt, dass die Kombination aeseSchreibaufgabeGTest und HZB
Note die genaueste Vorhersage der Studiennote ermdgl@tg. Tatsache, dass die Schulform
ihre Signifikanz verliert, unterstreicht die Sensitivitdt @®alLa® ests: Er ist in der Lage, die
Unterschiede zwischen verschiedenen Schulformen hinsichtlicRrdéungseistungen abzubil-
den. Der héchste ErklarungswéR? = 14,96) verdeutlicht, dass die Integration mehrerer Pra-
diktoren sinnvoll ist, um die Studiennoten besser vorherzusaBemnoch bleibt zu betonen,
dass trotz der kombinierten Pradiktoren ein Grof3teil der Varianz @%,angeklart bleibt, was
daraufhinweist, dassler Studienerfolg von weiteren, hier nicht erfassten Faktoren abhéngt

Die vorliegende Analysair Beantwortung der Forschungsfragei@lte darauf ab, den Einfluss
soziodemografischer und leistungsbezogener Pradiktoren auPdiéungsleisingenim Lehr-
amtsstudium systematisch zu untersuchen und die erklarbare Varianz der Studiennoten zu
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erhéhen. Dabei wurde auf die bisherigen Erkenntnisse aufgebaut, dass ein signifikanter, wenn
auch moderater Zusammenhang zwischen den ErgebnisseBkd¢sa® ests und dem Studien-
erfolg besteht. Zur Erweiterung der Analyse wurden acht Regressionsmodelle berechnet, die
schrittweise verschiedene Pradiktorenkombinationen einbezogen und differenziert betrachte-
ten.

Die Ergebnisse zeigen, dass soziodemografisch&nvide wie der hochste Bildungsabschluss
der Eltern, die zu Hause gesprochene Sprache und die Schulform (GymuoasitdichtGym-
nasium)einensignifikanten Einfluss auf die Testergebnisse&SkalLa® est haben. Diese Merk-
male erklaren jedoch nur einemegrenzten Teil der Varianz und verlieren bei der Vorhersage
der Studiennoten weitgehend ihre Bedeutung, mit Ausnahme der Schulform, die in einigen Mo-
dellen signifikant bleibtDie LeseSchreibaufgabe deSkalLad&ests und der -Test erweisen sich

als bedetsame Préadiktoren fir die Studiennoten, insbesondere in Kombination mit der HZB
Note. Die HZBlote zeigt die starkste Einzelpradiktion und spiegelt die langfristige schulische
Leistung wider. Die Integration aller drei FaktorebeseSchreibaufgabeGTeg und HZBNote

¢ liefert die beste Vorhersagekraft (R2 = 1269 und verdeutlicht die jeweilige Eigenstandigkeit
der einzelnen PréadiktorerBesonders hervorzuheben ist die Sensitivitat 8&ala®Tests, der
Unterschiede zwischen Schulformen abbilden kamd @ine konsistente pradiktive Validitat auf-
weist. Dennoch bleibt ein Grof3teil der Varianz der Studiennoten ungeklart, was auf die Komple-
xitat des Studienerfolgs hinweist, der von weiteren, hier nicht erfassten Faktoren beeinflusst
wird (vgl. Tab. 15)

6.1.4 Zusammenfassendes Fazit

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass schriftsprachliche Kompetenzen, ge-
messen durch deSkalLadT est, einen signifikanten, jedoch moderaten Zusammenhang mit dem
Studienerfolg im Lehramtsstudium aufweisen. Besond®isS 5AYSY aA2y Sy alLy Kl f
0 dzNX  RSBHXdibaufab8 erweisen sich als relevante Pradiktoren, da sie starker rifitiiglen

fungd SAalGdzy3ISy (1 2NNBtASNBY fa RAS a{LINI OKRAYSy:
licher Koharenz untbgischer Strukturierung fir den akademischen Er{efgstemische Funk-

tion), wahrend sprachliche Fertigkeiten wie Grammatik und Register eine geringere Rolle spie-

len, inshesondere in den ersten Semestddre Ergebnisse verdeutlichen weiterhin, dass der C

Test und die Hochschulzugangsberechtigung {N@B) ebenfalls signifikante Pradiktoren fir

die Prufung¢eistungen sind. Die HARote zeigt die hochste Einzelpradiktion, was die Bedeutung
langjahrig erworbener schulischer Kompetenzen bestétigt. Die Katdmvon LeseSchrei-

baufgabe GTest und HZBlote liefert jedoch die starkste Vorhersagekraft und erklart gemein-

sam 14,9 der Varianz in den Studiennoten. Diese Variablen decken unterschiedliche Aspekte

der Studierfahigkeit ab und ergénzen sich in iltdi@gnostischen Aussagekratft.

Gleichzeitig zeigt sich, dass soziodemografische Merkmale wie die Schulform (Gymnasium ver-
sus NichiGymnasium), der Bildungsabschluss der Eltern und die zu Hause gesprochene Sprache
zwar signifikante Effekte auf die Testergedsei desSkal a®restshaben jedoch fir die Vorher-

sage der Studieroten nur eine untergeordnete Rolle spielen. Sobald leistungsbezogene Merk-
male wie dieSkalLa@rgebnisse bericksichtigt werden, verliert die Schulform ihre Signifikanz,
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was die Sensitivitat ek SkaLa® ests unterstreicht, Unterschiede zwischen Studierenden aus
verschiedenen Bildungshintergriinden verlasslich abzubilden.

Einweiterer Befund ist, dass der Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen
und Studiemotenstark von den Prufurgformaten abhéngt. Wahrend Prifungen miber mitt-

leren Schreibintensitat die starksten Zusammenhange zeigen, weisen Prifungsformataenit
niedrigen oder hohen Schreibintensitat schwéchere Korrelationen auf. Dies deutet darauf hin,
dass Prifungen méinemmoderaten Schreibanteil starker auf sprachliche Kompetenzen ange-
wiesen sind, wahrend bei anderen Formaten zusatzliche Anforderungen die Relevanz sprachli-
cher Fahigkeiten relativieren.

Zusammenfassend zeigt die Untersuchung, dass schriftsprachliche Kompetenzen einen signifi-
kanten Beitrag zur Vorhersage des Studienerfolgs leisten. Insbesondere in Kombination mit der
HZBNote und dem &'est erméglichen sie eine differenzierte EinschatalergStudierfahigkeit.

Der pradiktive Wert deSkaLad&&rgebnisse wird durch die Anforderungen der Prifungsformate
und die Phase des Studienverlaufs relativiert. Kiinftige Studien sollten den Einfluss schriftsprach-
licher Kompetenzen in spateren Studienphasesbesondere bei schibintensivaen Arbeiten,
genauer analysieren. Dies konnte die prognostische ValiditaB#daka®Tests weiter prazisie-

ren und seine Bedeutung als diagnostisches Instrument fir den Studienerfolg untermauern.

6.2 Ergebnisse Teilstudie Kklcurriculare Schreibanfalerungen

6.2.1 Darstellung grundlegender Ergebnisse

Die beiden urspringlichen Kategoriensysteme der Modulhandbtcher (MHB) und Fachprifungs-
ordnungen (FPO) weisen leichte Unterschiede in ihrer Ergiebigkeit auf, insbesondere hinsichtlich
der Haufigkeit und Verteilung der codierten Segmente. Dies wird in dgerfden Abbildung
(unterschiedliche Codierstarken) verdeutlicht. Im Vergleich zeigen die MHB in einigen Fallen
eine hohere Anzahl an Codierungen zu den Prifungsleistungen als diegrPXbb33). Dieser
Unterschied lasst sich auf den jeweiligen Zweakbdéden Dokumentarten zurickfihrelvah-

rend die MHB haufig detailliertere Informationen zu Prifungsformaten enthalten, beschranken
sich die FPO auf allgemeifagaben (vgl. Ka@.3.2).EinBeispiel zeigt sich im Fach Technik
(Schulformen Gymnasium und $zentschule (GyGe) sowie Berufskolleg (BK)): In den MHB ist
fur das dritte Semester eine Hausarbeit vorga8 Seiten spezifiziert, wahrend in den FPO ledig-
lich das Prufungsformat Hausarbeit ohne Angaben zum Umfang genannt wird.

7 Dokumente 460
£ FPO 229
7 MHB 231

Abbildung33: Anzahl der Codierungen in MHB und KEi@ene Darstellung).

Die anschlieRende Zusammenfiihrung der beiden Systeme resultierte in einer vollumféanglichen
Codedarstellung, da die fehlenden Informationen aus beiden Systemen wechselseitig erganzt
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wurden und daraus ein einheitliches Kategoriensystem entwickelt wurde heglfinal insge-
samt 231Codierungen aufwies.

|> ©@qg MHB/FPO Lehramt Bachelor 231 |

Abbildung34: Anzahl der finalen Gesamtcodierung@igene Darstellung).

Nach der ersten Sichtung des curricularen Datenmaterials ist zunéachst festzuhalten, dass insbe-
sondere die MIB nicht einheitlich aufgebaut sind, sondern diese pro Studienfach entwickelt
wurden, so dass sich diese hinsichtlich des grundlegenden Aufbaus, der Inhalte und des Seiten-
umfangs teilweise erheblich voneinander unterscheiden (vgl. dazu auch die Befun8tuder

von Kerres/Schmidt 2011). Zuheil finden sich ebendiese Unterschiede sogar bereits zwischen
Modulen innerhalb eines Modulhandbuchs wieder, da in der Regel jedes Modul von einem/r
anderen Modulbeauftragten verantwortet wird, die sich in der Regel nicht an gemeinsamen
Standards orienért haben. Denn die Angaben bezuglich der Leistungen divergieren teilweise
erheblich voneinander, werden unterschiedlich oder teilweise sogar gar nicht benannt bzw.
nicht eindeutig ausgewiesen. Dieser Umstand der Uneinheitlichkeit bzw. curricularentigielfal

keit erschwerte die Dokumentenanalyse erheblich. Eesvhiedenheityon Modulhandbichern

wurde bereits in friiheren Studiefiestgestellt (vgl. Kapitel.3.2). Auch wenn diese Vielseitigkeit
grundsatzlich zu begrif3en ist, ware eine Vereinheitlichungcauicularer Ebene zumindest
zwischen den einzelnen Fachbereichen mithilfe von systematisch einheitlich festgelegten Stan-
dards fur alle mitwirkenden Fakultaten im Lehramtsstudium hilfreich, um den Studierenden und
den Lehrenderzugleich einen besseren umnsparenten Uberblick tiber die zu erbringenden
Leistungen zu verschaffen.

6.2.2 Ergebnisse hinsichtlich der Studienfacher im Lehramt

Die erste Auswertung des Datenmaterials hinsichtlich der Studienfacher ergab, dass aus den je-
weils 70 MHB und FPO 28 untersahiche Studienfacher resultierten, von denen insgesamt 23
Facher die Grundlage fir die Analyse bildeten. Wie die nachfolgende Abbildung illustriert, wur-
den die curricularen Dokumente der einzelnen Lehramtsstudienfacher unterschiedlich haufig
codiert, wasdarauf schlie3en lasst, dass die Anzahl von zu erbringenden Prifungsleistungen je
Fach und alle Schulformen betrachtend teilweise stark divergiert und in einigen Fachern mehr
Prifungsleistungen erbracht werden mussen als in andéPeXerhaltnismanig vielBriifungs-
leistungen werden in den Studienfachern Biologie, Deutsch, Englisch, katheistlesangeli-
scheReligion, Kunst und Sport absolviert. Wohingegen in den Fachern Geschichte, Musik, Infor-
matik, Biotechnik und D&% deutlich weniger Priufungsleistuag gefordert werden.

1391n einigen Fachern bzw. Moduleverdenzwei bzw. mehrere Mdglichkeiten zur Erbringung von Prifungs-
leistungen angegeben, die dann jeweils von dem/der verantwortlichen Dozierenden zu Beginn des jeweiligen
Semesters individuell fegelegt werden.

140 Bei DaZ handelt es sich nicht um ein Studienfach, sondern um ein Modul, welches im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums absolviert wird und von dem Institut fir Deutsch als Zweid Fremdsprache verantwortet

wird. Dieser Umstand erklart auch diergleichsweise geringe Anzahl an zu erbringenden Prifungsleistungen.
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VOV VYV V VVVV VIV VV VIV VV VIV VVVV VV VV VYV

© 37 Biologie

© 57 Biotechnik
© 57 Biwi

© 37 Chemie

© ;7 Daz

© 57 Deutsch

© 57 Englisch

© [ Franzésisch
© 57 Geschichte
© 57 Informatik
© 57 Kunst

© 771 Mathematik
© 57 Musik

© 57 Philosophie
© 171 Physik
0. Religion evangelisch
© 57 Religion katholisch
© 17 Sowi

© 57 Spanisch
@57 Sport

© 37 Technik

© 57 Tiirkisch

° 5T Wiwi

1"

Abbildung35: Ubersicht der Studienfacher im Lehrafaigene Darstellung).

Wie bereits in Kapiteb.2.2dargelegt,wurde in einem néachsten Schritt die Vielzahl der Lehr-

amtsstudiengange (23 Studienfacher) flr eine besd&rleichbarkeider schreibbezogenen

Anforderungen in entsprechende Disziplinen gruppiert. Dies bedeutet, dass verwandte Fachge-
biete im Lehramtsstudm in folgende Ubergeordnete Bereiche zusammengefasst wurden: Geis-
teswissenschaften, MINFéacher, Gesellschaftswissenschaften, Bildungswissenschaften und
Sport. Diese Vorgehensweise ermdglicht zum einen eine kompaktere Vergleichsanalyse auf ei-
ner Ubergeodneten Ebene und erlaubt zugleich die Facher in den einzelnen Disziplinen naher

zu bearachtenund untereinander zu vergleichen (auch schulformspezifische Variatmaengi-
nes sehr unterschiedlich stark ausgepragten Facherumfangs in den einzelnenrersZ\i.

Tah 16).

Tabellel6: Ubersicht der Disziplingieigene Darstellung).
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MINT 7
Biologie
Biotechnik
Chemie
Informatik
Mathematik
Physik
Technik
Gesellschaftswissenschaften 2

SoWi
WiWi BK

Bildungswissenschaften & Sport 2
BiWi
Sport
Total 23

Diedisziplinspezifische Verteilung zeigt, dass die Geisteswissenschaften den gréf3ten Anteil aus-
machen, wobei 526 der Facher dieser Kategorie zugeordnet sind. Dies wird gefolgt von den
MINT-Fachern, die 380 der Gesamtzahl der Facher ausmachen. Die Geséitseisaenschaf-

ten und Bildungswissenschaften & Sport machen jeweils nur einen kleinen Teil der Facher aus,
mit jeweils 9%. Insgesamt wurden 23 Facher analysiert, die die Gesamtheit der untersuchten
Disziplinen reprasentieren.

6.2.3 Ergebnisse hinsichtlich deritPungsformate im Lehramt

Aus der qualitativen Inhaltsanalyse ergaben sich zunachst zahlreiche Prifungsformate, die letzt-
endlich durch Zusammenfassurgsd Vereinheitlichungsprozesse auf 16 unterschiedliche Pri-
fungsformate verdichtet wurden. Die anfandieVielzahl an zu erbringenden Prifungsleistun-
gent* resultierte primar aus der unterschiedlichen Bezeichnung von Prifungsformaten in den
MHB und FPO. Die folgenden abgebildeten 16 Prifungsformate ergaben sich folglich aus der
induktiven Kategorienbildungnadem Datenmaterial:

1411n dieser Studie werden die unbenoteten Studienleistungen nicht weiter analysiert, da sie fiir das Konstrukt
Studienerfolg in diesem Kontext nicht von Relevanz sind und zudem in den MHB und FPO so individuell und
teilweise nicht naher benannt sind, dass sich fir eine systematische Untersuchung nicht eignen.
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AO-Plan

Ausarbeitung

Entwurf

Essay

Hausarbeit

Klausur

Klausur (Aufsatzform)

Kolloguium

miindliche Prifung

Portfolio

Praktikumsbericht/Praktikumsportfolio

Prisentation/Prifungsgesprach + Portfolio

praktische Priifung

Projektdokumentation

Protokoll

Vortrag
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Abbildung36: Ubersicht der Priifungsformateigene Darstellung)

Die einzelnerPriifungsformate wurden anschlieRend fir eine bessere Ubersicht den gebildeten
Subkategorien (vgl. Kapitgl2.2 zugeordnetmuindliche Prifungsleistung, praktische Prifungs-
leistung, schriftliche Prifungsleistung, zusammengesetzte Prifungsformate als datéfsn
tung. Daraus ergab sich folgendes Kategoriensystem al$uleebene (vgl. AbB7):

(@4 Priifungsleistungen A 0
(¢ miindliche Prifungsleistung w 18
(g praktische Priifungsleistung A 1
(g schriftliche Prifungsleistung N 200
(0 g zusammengesetzte Priifungsformate als Priifung... A 12

Abbildung37: Ubersicht der Subkategorien der Priifungsformate auf der EbenatmeiutenPrifungsleistungen
(eigeneDarstellung)

Werden die codierten Segmente auf den einzelnen Subebenen betrachtet, ist zun&chst eine un-
gleichmalige Verteilung der Prufungsleistungeerkennen (vglTah 17). Diepraktischen Pri-
fungsleistungen sind lediglich mit einem codierten Segnventreten (0,4% aller Prifungsleis-
tungen), gefolgt von der Subkategorie zusammengesetzte Prifungsformate als Prifungsleistung
(mit 5,2%). Die mundlichen Prifungsleistungen macher?d @er zu erbringenden Leistungen
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in den ersten drei Bachelorsemestam Lehramt aus. Die Subkategorie der schriftlichen Pri-
fungsleistungen ist mit einem Anteil von 88f6am haufigsten vertreten.

Tabellel7: Ubersicht der Subkategorien der Priifungsformate auf der EbeneetigivenPrifungsleistungen

(eigene Darstellung).

Subkategorien absolute Anzahl der Prifungen prozentuale Anteile
mindliche Prifungsleistungen 18 7,8%
praktischePriifungsleistungen 1 0,4%
schriftliche Priifungsleistungen 200 86,6%
zusammeng.esetzte .Prufungsfor- 12 5.2%

mate als Priifungsleistungen

Gesamtzahl 231 100,0%

Daraus lasst sich deutlich ableiten, dass Schriftlichkeit in den ersteBalrthelorsemestern im
Lehramt eine bedeutende Rolle zu spielen sch&mser erste Befund bestatigt damit auch die
bereits veroffentlichten Ergebnisse der Studien von Kerres/Schmidt (2011) und Arrap((2012
Kap.5.2.2.

Werden die Subebenen im Detaihzeln betrachtet, kann die folgende Zuordnung der 16 oben
aufgefiihrten Prufungsformate dargelegt werdéh

Tabellel8: Detaillierte Zuordnung der Prifungsformate zu den Subkategorien der Prufungsleistungen
(eigeneDarstellung)

praktische mundliche schriftliche zusammengesetzte
Prifungsleistung Prifungsleistung Prufungsleistung Prifungsleistung
praktische Prifung mundliche Prufung Essay Vortrag (30 Minuten)
Ausarbeitung (120 Sei-
ten)
Prasentation’Prufungs- | Hausarbeit Klausur (450 Min)
gesprach /TakeHome aler Klau-
+ Portfolio sur (6690 Min) aler
Klausur (96120 Min)
Kolloquium Klausur Klausur (48L.20 Min)
oder Kolloquium (150
Min)
Vortrag Portfolio Klausur (48L.20 Min)
oder mindliche Prifung
(15-30 Min)
Praktikumsbericht/ 3teilige Hausarbeit (20

Praktikumsportfolio Seiten) + A0 Plan 30%+
Klausur 120 Min 70%
Hausarbeit (165 Sei-
ten) oder mindliche
Prufung (30 Min)
Hausarbeif(10-15 Sei-
ten) oder Prasentation
(20 Min)

Hausarbeit (8.0 Seiten)
+ Klausur (120 Min)

Projektdokumentation

Protokoll

AO-Plan

142Dje 16 oben aufgefiihrten Prifungsformate sind den Subkategorien praktische, mindliche, schriftliche Pri-
fungsleistung zugeordnet. Die Subkategorie zusammengesetzte Prifungsligyungerte Spét in Tab 18)
stellt jeweils immer eine Kombination aus Formaten der drei ersten Subkategorien dar.
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Ausarbeitung Entwurf (30 Seiten) +
Kolloquium + Klausurar{
beit (2 Stinden) 100%

Entwurf
Klausur (Aufsatzform)

Anhand der Zuordnung der Prifungsformate zu den einzelnen Subkategorien kann festgestellt
werden, dass die Mehrzahl der Formate in der schriftlichen Kategorie verortet wird (11 For-
mate), verglichen mit einem Format in der praktischen und vier unterscbietii Prifungsfor-
maten in der mindlichen Kategorie. Auch dieser Umstand tragt zuktgabnis bei, dass eine
deutliche Mehrheit der codierten Segmente aufgrund der Vielzahl der schriftlichen Prifungsfor-
men zu der bedeutenden Rolle der Schriftlichkeit imd&ton beitragt. Schriftliche Prifungen
dominieren nicht nur alle anderen Formen der Prifungsmodalitaten, sorgledhauch auferst
vielfaltig in ihrer Ausgestaltungndumfas&neine breite Palettenverschiedenen Prifungsfor-
maten.

Eine nahere Betrachturder Subkategorie schriftliche Prifungsleistung ergibt, dass siatoédie
dierten Segmente wie folgt auf die induktiv gebildeten Quitbkategorien verteile*:

(¢ Modulleistungen |
@q Priifungsleistungen |
@4 miindliche Priifungsleistung N 18
(@ praktische Priifungsleistung A
(¢ schriftliche Priifungsleistung
©g Essay
(¢ Hausarbeit
g Klausur
¢ Portfolio

9
A
. 23
|
A
(c¢ Praktikumsbericht/Praktikumsportfolio N
N
A
|

160

¢ Projektdokumentation
©g Protokoll

(e g zusammengesetzte Priifungsformate als Priifung... |

3
12

Abbildung38: Verteilung der codierten Segmente auf diduktiv gebildeten Sutsubkategorien der schriftlichen Pri-
fungsleistungeigene Darstellung).

Es ist deutlich zu erkennen, dass die Prifungsform Klausur in den Lehramtsstudienfachern deut-
lichdominiert. Mit rund 80% ist die Klausur mit Abstand das hastigPrufungsformat, gefolgt

von der Hausarbeit mit 11.%, dem Essay, dem Portfolio, dem Praktikumsberipbttfolio mit

jeweils 2%, dem Protokoll mit rund 1% und der Projektdokumentation mit 1 % (vgl. TE®).

143 Das originare Kategoriensystem unterscheidet sichdenTalelle 19 dahingehend dass einige schriftliche
Prufungsformate wie A®lan, Ausarbeitung, Brtirf etc. nicht als eigenstandige Prifungsleistung unter der
Kategorie schriftliche Prifungsleistung gelistet wurden, da sie ausschlieZlich in Kombination mit anderen Pri-
fungsformen vorkommen und aus diesem Grund in dem Kategoriensystem nur unter detegableazusam-
mengesetzte Prifungsleistung zu finden sind.
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Tabelle19: Ubersicht der Verteilung der Priifungsformate auf der Ebene der schriftlichen Priifungsleistungen
(eigene Darstellung).

schriftliche Prifungsformate absolute Anzahl der Priifungel prozentuale Anteile
Essay 4 2%
Hausarbeit 23 11,5%
Klausur 160 80%
Portfolio 4 2%
Praktikumsbericht/Praktikumsportfoliq 4 2%
Projektdokumentation 2 1%
Protokoll 3 1,5%
Gesamtzahl 200 100,0%

Dieses Ergebnis gibt zunachst einen Uberblick tiber alle Lehramtsstudiengéange im Bachelor. Wie
sich diePrufungsformate auf die einzelnen Studienféacher verteilen, und ob bzw. wie die prozen-
tualen Anteile eventuell divergieren, wird im Folgenden studiengangsspezifisch dargelegt.

Die beiden Prufungsformate Hausarbeit und Klausur haben sich bei der curricAlzalyse als
besonders heterogen herausgestellt. Im Fall der Hausarbeit variiert die Prufungsform hinsicht-
lich des Umfangs zwischer28 zu schreibenden Seiten, sodass sich insgesamt funf Varianten
der Hausarbeit ergeben, die in den ersten drei Bacheloestenn vorkomme#4,

(¢ Hausarbeit
(¢ Hausarbeit 8-10 Seiten
(¢ Hausarbeit 10-15 Seiten
(¢ Hausarbeit 15 Seiten (22.000 Zeichen)
(© ¢ Hausarbeit 15-20 Seiten
(c¢ Hausarbeit 23 Seiten (35.000 Zeichen)

Abbildung39: Varianten der Prufungsform Hausarbgbtgene Darstellung).

In Bezug auf die Prifungsform Klausur ergab sich bei der Analyse der Dokumente, dass sie sich
insbesondere hinsichtlich degitlichen Umfangs unterscheiden lassen. Daraus resultieren acht
verschiedene SuBubkategorien:

144|m Fall der Hausarbeiten wird der Umfang je nach Studienfach in den MHB entweder in Seiten oder Zeichen
angegeben. Im Rahmen der Analyse wurden die Zeichenangaben (22.000 und 35.000) aus diaseim Gr
Seitenzahlerg 15 Seiterbzw.23 Seiteng umgewandelt. Als Umrechnungsgrundlage dient die Norm nach VG
Wort - 1 Normseite = 1.500 Zeichen inklusive Leerzeichen.



6 Forschungsergebnisse 169

© g Klausur
(g Klausur 45-120 Minuten
© g Klausur 60 Minuten
(4 Klausur 90 Minuten
@4 Klausur 90-150 Minuten
(4 Klausur 120 Minuten
g Klausur 120-160 Minuten
(4 Klausur 180 Minuten
©g Klausur 180 Minuten (Aufsatzform)

Abbildung40: Varianten der Prifungsform Klaugeigene Darstellung).

Anhand der MHB und FPO kann in der Mehrzahl der Fallelitféetder Angabe des zeitlichen
Umfangs nicht darauf geschlossen werden, um welche Art von Klausur es sich genau handelt.
Der Zeitumfang ist in diesem Sinne kein relevanter Indikator, da durch ihn per se keine Schrift-
lichkeit expliziert wird, sondern dieseher durch die Klausurart (geschlossen, offen, halbof-
fen'#® gekennzeichnet ist. Infolgedessen wurden die jeweiligen Modulbeauftragten nach der
ersten Sichtung der curricularen Dokumente telefonisch bzw. gdaiEkontaktiert und naher

zu der Art derKlausur befragt. Bei der Befragung kam heraus, dass es sich fast immer um ge-
schlossene bzw. halboffene Klausuren handelt, am haufigsten als Multiple Choice oder in der
Mischform mit einigerAufgabenstellungen, auf die mit Biort oder einzelnen Satzen 8tich-
punkten geantwortet werden solDieser allgemeine Befund lasst schlie3en, dass das Prufungs-
format Klausur, welches in der Praxis hauptsachlich aus geschlossenen und halboffenen Klausu-
ren besteht, die ersten drei Bachelorsemester als zu erbringeniitifiysleistung dominiert,

was zu der Annahme fiihrt, dass insbesondere zu Beginn des Studiums weniger produktive
schriftliche Leistungen erbracht werden missen. Wie sich das im Einzelnen und studienfachspe-
zifisch darstellt, wird im Folgenden weiter eruiert.

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurdetie verschiedenen Prifungsformate im Lehr-
amtsstudium identifiziert. Fir eine Typenbildung in niedrige, mittlere und hohe Schreibanforde-
rungen und die Verortung der Prifungsleistungen bedarf es an diesér 8iat einen konkreter
Definitionen der einzelnen Prufungsformen und zum anderen Kriterien, mit Hilfe derekn-
forderungen an die Schriftsprachkompetenz im akademischen Kontext im Einzelnen dargelegt
werden kdnnen.

¥5Eine Klausur ist eine unter Aufsicht in einem festgelegten Zeitrahmschzaibende Arbeit. Unter Rickgriff

auf zugelassene Hilfsmittel sind Fragen und/oder Aufgabenstellungen selbststandig¢bhrnifilich zu bear-

beiten. Ziel dieses Formats ist die Uberpriifung und die Bewertung des lehrveranstaltungsbezogenen Wissens-
standes Im Allgemeinen lassen sich drei verschiedene Arten dieses Prufungsformats unterscheiden. Die Mul-
tiple Choice Klausur ist ein AntweflahltVerfahren, bei dem eine oder mehrere Antwortméglichkeiten aus-
zuwahlen und/oder zuzuordnen sind. Dieser geschlosgdaesurtyp zielt primér auf Reproduktion und Reor-
ganisation ab. Die offene Klausur beinhaltet eine oder mehrere offene Aufgabenstellungen, deren kohérente
und kohéasive Bearbeitung sich von einer-SaizAntwort bis hin zu einem umfangreichen Text erstetk

kann. Das Ziel dieses offenen Formats ist neben der Reproduktion und Reorganisation vor allem der Transfer
Uber die Lehrveranstaltungsinhalte hinaus. In der Praxis kommt haufig eine Mischform zum Einsatz, die neben
offenen und geschlossenen auch halleo# Aufgabenbzw. Fragestellungen beinhaltet. Entsprechend dieser
Konzeption kann die Wissensiuberprifung von der Reproduktion bis hin zum Transfer reichen.
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Die Definitionen der Prifungsformagzfolgten zum einen in Anlehnung an Definitionsansétze,
die vereinzelt in den curricularen Dokumentenspesondere FPQ) finden sindvgl. Anhang

4) und zum anderen angelehnt an die Auskinfte, die im Rahmen der BefraguiMpdeibe-
auftragten gegeben wuden. Fur eine Typisierung der Prifungsformate ist es zudem erforder-
lich, Kriterien hinsichtlich der Schriftsprachkompetenz im akademischen Kontext aufzustellen,
anhand derer die einzelnen Prifungsformen den Typen niedrige, mittlere, hohe produktive
Schrebanforderung im universitaren Kontext zugeordnet werden kdnnen. Die Ableitung des Kiri-
terienrasters fur die Typisierung von Prufungsformaten basiert auf der theoretischen Grundlage,
die in Kapitel 2.3 erarbeitet wurde und die zentralen Anforderungen arif&ghachkompeten-

zen im universitaren Kontext integriert. Drei wesentliche Bezugspunkte bilden dabei die Basis:

1. Das wissenschaftliche Arbeiten bildet die Grundlage firr alle weiteren Uberlegungen zur
Typisierung von Prifungsformaten. Im Mittelpunkt stehtbdadas wissenschaftliche
Schreiben, das laut Kruse (2007) eine Schlisselkompetenz im Hochschulkontext dar-
stellt. Es fungiert als zentrale Methode der Wissensvermittlung gederierung. Die
Bedeutung des wissenschaftlichen Arbeitens bildet die Grundéagejer die Kriterien
fur die Typisierung voRrifungsformaten aufbauen (vgl. Kruse 2007).

2. Die verschiedenen sprachlichen Handlungsfelder im hochschulischen Kontaxider
Alltagssprache uber die alltdgliche Wissenschaftssprache bis hiazhterminologie
und den soziakommunikativen Formateq verdeutlichen die Komplexitat der sprachli-
chen Anforderungen an Studierende. Fandrych et al. (2019) beschreiben eine differen-
zierte Ubersicht dieser Sprachhandlungen, die fiir die Analyse und Typipischrift-
sprachlicher Anforderungen in Prifungsformaten herangezogen werden (vgl. Fandrych
et al. 2019).

3. Dittmann et al. (2003) definierten ferner zentrale Kompetenzbereiche, die fur das wis-
senschaftliche Schreiben unerlasslich sind, darunter Textdavtepetenz, rhetorische
Fahigkeiten, intertextuelle Kompetenzen und die prazise Anwendung von Orthografie
und Grammatik. Diese Kompetenzen sind direkt auf die Typisierung von Prifungsforma-
ten Ubertragbar, da sie den Grad der erforderlichen schriftspraciticanforderungen
systematisch abbilde(vgl. Dittmann et al2003).

Darauf aufbauend wurden insgesamt die folgenden acht Kriterien zugrunde gelegt, die im Rah-
men dieser Arbeit relevant sind und die Prifungsformate néher typisieren:
1 Recherche von Quellemd Anwendung von Forschungsmethoden
9 Strukturierung von Argumenten und Identifikation von Zusammenhéangen
1 Kritische Bewertung von Informationen, Theorien und Forschungsergebnissen sowie ei-
genstandige Schlussfolgerungen
1 Anwendung von Zitierstilen unaveisen, Einbeziehung von Quellenverweisen zur Ver-
meidung von Plagiaten
1 Kenntnis der Genres/Textsorten und ihrer Spezifika
Korrekte Anwendung von Orthografie, Interpunktion und Grammatik
9 Préazise Artikulation von ldeen/Gedanken in einem klaren, pragnantenaademi-
schen Schreibstil

e
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9 Strukturierung des Textes: Einleitung, Hauptteil, Schluss, angemessene Absatze und
Ubergéange, Aufrechterhaltung eines klaren Gedankenflusses, Lesefluss und Adressa-
tenorientierung

Die ersten drei Punkte werden dabei den Kriterien des wissenschatftlichen Arbeitens im univer-
sitaren Kontext (in Anlehnung an Kruse 2007) zugeordnet, wahrend die weiteren finf zu den
Kriterien des wissenschaftlichen Schreibens im universitaren KontextléhrAing an Dittmann

et al. 2003) gezahlt werden. Ersichtlich ist dabei wiederum, dass sich die Schriftsprachkompetenz
im universitarenKontext aus unterschiedlichen Kriterien zusammensetzt und die Schreibkom-
petenz damit ein komplexes Konstrukt darstellt.

Die Kriterien des wissenschaftlichen Arbeitens im universitdren Kontext sind eng miteinander
verbunden und bieten eine solide Basis fur kritische und wissenschaftliche Herangehensweisen.
Zusammen bilden diese Kriterien eine wichtige Grundlage fur eindttedi Verstandnis und

eine sachliche Herangehensweise an komplexe wissenschaftliche Sachverhalte. Dabei meint die
Recherche von Quellen und Anwendung von Forschungsmethoden die Fahigkeit, relevante
Quellen und Literatur zu finden, um eine solide Grundifigeden wissenschaftlichen Text zu
schaffen. Daruber hinaus umfasst dieses Kriterium auch eine solide Methodik. Das bedeutet,
dass die Forschung sorgféltig geplant, die Daten erhoben und analysiert sowie geeignete For-
schungsmethoden bekannt sind und angeaet werden konnen. Die Strukturierung von Argu-
menten und die ldentifikation von Zusammenhangen meint die Fahigkeit, eine klare Argumen-
tationsstruktur zu entwickeln. Dies umfasst auch die Zusammenfiihrung von Belegen und Infor-
mationen, um die Argumentatiotisie zu stitzen. Ein akademischer Text sollte koharent sein,

d. h. die Absétze sollten sinnvoll miteinander verbunden sein. Es sollte eine durchgéangige Logik
und ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Abschnitten und dem Gesamttext bestehen.
Die kritiscle Bewertung von Informationen, Theorien und Forschungsergebnissen sowie eigen-
stéandige Schlussfolgerungen umfasst die Fahigkeit zur kritischen Reflexion und Bewertung von
Theorien, Methoden, Konzepten und Forschungsergebnissen. Es ist wichtig, moglichgBins
kungen oder Limitationen zu erkennen, alternative Perspektiven zu betrachten und angemes-
sene, eigenstandige Schlussfolgerungen zu ziehen.

Die Kriterien des wissenschaftlichen Schreibens im universitdren Kamtgassen die anwen-
dungsorientierten Kertmisse, korrekt und akkurat zu zitieren und Quellen zu nutzen, verschie-
dene Textsorten in einem Hochschulkontext angemessen zu verfasserklare Ausdrucks-
weise zu verwenden und Inhalte sinnvoll zu formatieren und zu strukturieren. Diese sind fur
Studigende entscheidend, um erfolgreich in der Hochschulbildung zu sein und wissenschaftli-
che Arbeiten zu verfassen. Im Einzelnen wird unter der Anwendung von Zitierstileweisdn,
Einbeziehung von Quellenverweisen zur Vermeidung von Plagiaten die Faheyk&inden,
Quellen korrekt zu zitieren und entsprechende Referenzen anzugeben, um die wissenschatftliche
Integritat zu wahren und Plagiate zu vermeiden. Die Kenntnis der Genres/Textsorten und ihrer
Spezifika bezieht sich auf die Fahigkeit, verschiedetenAon Texterin verschiedenen Kon-
texten zu verstehen, zu produzieren und zu nutzen. Es beinhaltet das Verstandnis der Merkmale,
Strukturen und Konventionen verschiedener Textsorten sowie die Fahigkeit, diese Kenntnisse in
der eigenen Schreibpraxis auazawenden. Ein weiteres relevantes Kriterium isdes basa-

len Schreibens,aksich an der Definition im Rahmen des Sprachassessré&ata®rientiert.
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Dieses basale Kriterium umfasst im Wesentlichen die Fahigkeit, orfirmgdr&orrekt und norm-
gerecht zu schreiben, angemessene Worter und Wortverbindungen aus dem eigenen Wort-
schatz auszuwahlen und grammatisch korrekt zu verwenden sowie eine vorgegebene Textpro-
duktion entsprechend einer bestimmten Struktur in einem angemessesutiriftsprachlichen

Stil zu erstellerfvgl. BremerichVos/ScholterAkoun 2016: 67ff.). Im Hochschulkontext setzt die
prazise Artikulationvon ldeen/Gedanken in einem klaren, pragnanten und akademischen
Schreibstil an der basalen Schreibanforderung anhemieht sich auf die Fahigkeit, Gedanken,
Argumente und Forschungsergebnisse in einem wissenschaftlichen Text klar, prazise und ver-
standlich zu vermitteln. Im Hochschulkontext ist die Beherrschung und Anwendung eines ange-
messenen akademischen Schreibstils die Gestaltung einer effektiven wissenschaftlichen
Kommunikation von groReBedeutung(vgl. Kap. 2.3)Das letzte Kriterium der Strukturierung

des Textes und der Adressatenorientierung umfasstFahigkeit, einen Text gemaf den spezi-
fischen Formatiarngsrichtlinien oderstandards zu gestalten. Dabei geht es nicht nur um das
aul3ere Erscheinungsbild eines Dokuments, sondern auch um die richtige Anwendung von Struk-
tur (z.B. Einleitung, Hauptteil, Schluss), Layout, Zitierstilen und anderen formatieelengm-

ten Aspekten, um eine adaquate Lesbarkeit des Textes zu gewahrleisten.

Die in die zwei Kategorien unterteilten Kriterien lassen sich allesamt auf einem Kontinuum ver-
orten, welches auch als Schreibanforderungskontinuum bezeichnet werden kann. Eseli#sc

den graduellen Ubergang vamundlegenderFahigkeiterdes wissenschaftlichen Arbeitens zu
Fahigkeitendie die aktive Anwendung und Produktion von neuem Wissen oder Kénnen erfor-
dern.Anhand dieser acht Kriterien wurden die 16 Prifungsformate untdrswm festzustellen,
welche spezifischen Anforderungen erfillt sein missen, um die jeweilige Prifungsleistung er-
folgreich zu erbringen. Das Ergebnis dieser AnalyseinisKriterienraster das die produktive
Schriftlichkeitn den jeweiligen Prifungsformatesystematisch abbildet:
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Abbildung41:
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Mithilfe dieses Kriterienrasters lassen sich die unterschiedlichen Kriterien differenziert fiir alle
Prufurgsformate darlegen und auf dieser Grundlage den drei Typen niedrige, mittlere, hohe
Schreibanforderungen zuordn&f.

Die Prufungsformen Klausur, Kolloquium, mindliche Prifung, praktische Prifung und Vortrag
erfordern keine (vgl. praktische Prifung) bis nur teilwekgéerien des wissenschaftlichen
SchreibensZunehmend werden hier di€riterien des wissenschaftlichenb&itensgefordert,
individuell auch die korrekte Anwendung von Orthografie, Interpunktion und Grammatik fiir den
Fall, dass es sich bei der Prufungsform Klausur um ein halboffenes Format handelt. Da im Sinne
des Kriterienrasters jedoch keinerlei bis kauritefien im Sinne des produktivedchreibens er-
forderlich sind, werden diese Prufungsformen dem Typus niedrig zugewiesen.

Fur die Formate A®lan, Klausur (in Aufsatzfort) Portfolio, Praktikumsberichiportfolio,
Prasentation /Prifungsgesprach + Portiolverden vergleichsweise mehr Kriterien gefordert,

die sich Uberwiegend auch in dem produktiven Schreibbereich verorten lassen. Da es sich jedoch
grundlegend nicht um wissenschaftliche Textsorten per se handelt, sondern eher zu der reflexi-
ven Textsorte geilt werdeng so stellt beispielsweise ein (Praktikudiortfolio eher die per-
sonlichen Erfahrungen in den Vordergrund, die rein deskriptiv dargestellt werdeerden

diese zu erbringenden Prifungsleistungen dem Typus mittlere produktive Schreibanfayderun
zugeordnet.

Dem Typus hohe Schreibanforderungen werden die Formate Ausarbeitung, Entwurf, Essay,
Hausarbeit, Projektdokumentation und Protokoll zugeteilt. Alle diese zu erbringenden Prifungs-
leistungen verlangen die hier acht aufgestellten Kriterien uatlesy damit im Lehramtsstudium

die Prufungsformen dar, die hinsichtlich deissenschatftliche®chreibkompetenz die hochsten
Anforderungen an die Studierenden stellen.

Die zusammengesetzten Prifungsleistungen wurden entsprechend dieser Analytik eirggeordn
so dass die Typenbildung die folgende Zuordnung ergab, die fiir die weitere Analyse hinsichtlich
der Schreibanforderungen im Lehramtsstudium die Grundlage bilghgle Abb. 42)

146 Die Einteilung der Prifungsformate in niedrige, mittlere und hohe produktive Schreibanforderbasjent

auf einem eigens entwickelten Kriterienraster. Es ist jedoch zu bertcksichtigen, dass die Grenzziehung zwi-
schen diesen Kategorien nicht immer eindeutig ist. Diese Einteilung bleibt zwangslaufig vage, da Kompetenzen
¢ wie etwadie Lese und Schreikompetenzg in Prifungsformaten nicht isoliert betrachtet werden kdnnen.

So kann beispielsweise eine MultigidoiceKlausur trotz ihrer schriftlichen Einfachheit hohe Lesekompetenz
erfordern, die eng mit produktiver Schriftlichkeit verknupft iStotz de erkannten Unschéarfen wurde diese
Grundlage bewusst als Basis fir die vorliegende Untersuchung herangezogen.

147 Bei der Klausur in Aufsatzform handelt es sich um eine Fragestellung, die offeir; éinem zusammen-
hangenden Text beantwortet wird. Adgesem Grund findet in diesem Fall eine Differenzierung zu dem Format
Klausur statt.
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Anforderungen an die Schriftsprachkompetenz
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Abbildung42: Typisierung dePrifungsformate (eigene Darstellung).
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Die 16 Prufungsformate verteilen sich in etwa gleichmaRig auf die drei Typen. Das Prufungsfor-
mat Klausur ist hinsichtlich der Schreibanforderungen im Studium in der niedrigen Kategorie
verortet, wahrend sich die Prnihgsform derHausarbeit in der Kategorie der hochsten
Schreibanforderungen im Lehramtsstudium wiederfinden lasst. Wird dieser Befund mit den vor-
herigen Ergebnissen hinsichtlich des Priifungsformats KRfiserknipft, kann grundsatzlich
zunachst konstatig¢rwerden, dass im Bachelorlehramtsstudium in den ersten drei Semestern
Uberwiegend Prufungsleistungen gefordert werden, die sich durch vergleichsweise niedrige pro-
duktive Schreibanforderungenharakterisieren lassen. Ob Ausnahmen von diesem generalisie-
renden Befund auf der Ebene der Einzelstudienfachanalyse berichtet werden kdnnen, unter-
sucht die folgende Analyse. Ein weiteres Ergebnis, welches jedddhiberraschend ist, ist die
Tatsache, dass die Mehrheit der schriftlichen Prifungsforngeaesgenommerder Klausuig

dem Typus mittlere bzw. hohe Schreibanforderungen zugewiesen wird, wahrend die mundli-
chen Prifungsleistungen eher dem niedrigeren Typus zugeteilt werden, da im letzteren Falle
keine oder kaum produktive Schreibfertigkeiten erforderlich sind.

6.2.4 Ergebnissdinsichtlichstudiengangspezifische Prifungsleistungen

Nachdem die Studienfacher und die Prifungsleistungen im Lehramt identifiziert, gruppiert bzw.
typisiert wurden, wurden in einem weiteren Analyseschritt die studiengsegifischen Pri-
fungsleistungen zusammengefuhrt und vergleichbar gemagahtdie forschungsleitende Frage

aus der curricularen Perspektive, ob Unterschiede zwischen Lehramtsstudienfachern im Hinblick
auf die Anforderungen an die Schreibkompetenz (Schréivdarung) erkennbar sind, zu beant-
worten.

Der Versuch einer Einteilung der studiengangsspezifischen Prufungsformate tber die ECTS bzw.
den Workload hat sich dabei als nicht zielfihrend erwiesen, da die MHB und FPO hinsichtlich
dieser nicht einheitlich sth Eine M&Klausur ist beispielsweise genauso stark gewichtet wie eine
Hausarbeit im Umfang von 15 Seiten, und auch die einzelnen Module sind so unterschiedlich
gewichtet, dass auch diese nicht untereinander in Relation gesetzt werden kénnen. Es lie3en
sich keine eindeutigen Aussagen Uber die Wertigkeit der Modulabschlussprifungen machen, da
die ECTS bzw. der Workload mit Blick auf die Prifungsleistungen nicht systematisch verteilt sind.
Ein weiterer Versuch, die studiengangsspezifischen Prifungsformateeiiiee Faktorisierung
einzuteilen bzw. zu gewichten, erwies sich zudem als zu willkirlich, da beispielsweise eine Haus-
arbeit nicht per se pauschal zweifach gewichtet werden kann im Verhaltnis zu dem Prtfungsfor-
mat Klausur. Infolgedessen wurden die Fachddisziplinen (s. 0.) eingeteilt und Uber Quantifi-
zierungen bzw. Haufigkeitsverteilungen der Prifungsformate vergleichend analysiert. Dies hatte
den Vorteil, dass sowohl Disziplinen auf der Makroebene untersucht werden konnten, jedoch
auch auf der Mikroebee der Studienfacher schulformunabhangig eine parallele Auswertung
madglich wart4®

148 Hjer sind weiterhin die geschlossenen und halboffenen Klausurformen gemeint.
1491m Anhang (vgl. Anhang) findet sich eine detaillierte Ubersicht aller facherspezifischadule inklusive
der jeweiligen Prufungsform.
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Die Ergebnisse der studiengaagezifischen schulformunabhéngigen Prifungsformate wurden
dieser Analytik folgend ausgewertet (absolute und relative Angaben) und stellteaidicter
Makroebene wie folgt dar:

Tabelle20: Prifungen prdisziplinm Durchschnit{eigene Darstellung).

Prifungen pro Disziplin im Durchschnitt (relative und absolute Angabe)
niedrig mittel hoch niedrig/lhoch®®  Gesamt
75% 5% 18% 2% 100%
Geisteswissenschaften
(2,52 (0,19 (0,60) (0,09 (3,37)
88% 6 % 6 % 0% 100%
MINT
(3,99 0,29 (0,29 (0,00) (4,57)
i 82% 9% 9% 0% 100%
Gesellschaftswissenschaftd
(4,%0) (0,%0) (0,50) 0 (5,90)
Bildungswissenschaften & 73% 27% 0% 0% 100%
Sport (2,00) (0,75 (0,00) (0,00) (2,75)

In den unterschiedlichen Disziplinen werden im Durchschnitt schulformunabhéngig in den ers-
ten drei Bachelorsemestern zwischen 2,75 und 5,50 Prifungen abgelegt.vizaden die we-
nigsten Prifungsleistungen in den Disziplinen Bildungswissenschaften (Bd/8part mit 2,75
erbracht. Der Anteil der Prifungen hinsichtlich der produktiven Schreibfertigkeiten in diesen
Disziplinenist mit einem Prozentsatz von 8 bzw. 286 den Kategorien niedrige bis mittlere
Schreibanforderungen zuzuordnen. Daraus lasstaisammenfassend schliel3en, dass in dieser
Disziplin vergleichsweise weniger Prufungsleistungen zu erbringen sind und diese mehrheitlich
niedrige Schreibleistungen erfordern. In der umfangreichsten Disziplin der Geisteswissenschaf-
ten mit insgesamt 12 untschiedlichen Studienfachern sind im Schnitt 3,37 Prifungsleistungen
zu erbringen. Auch hier lassen sich%%zw5 % den Typen niedrige bis mittlere Schreibanfor-
derungen zuweisen, jedoch finden sich auci¥d 8er Prufungsleistungen in dem Segment hohe
Schieibanforderungen wieder. Daraus kann konkludiert werden, dass bei vergleichsweise weni-
ger Prufungsleistungen der Anteil der Priufungsformate mit hohen Schreibanforderungen hoch
ist. In den Gesellschaftswissenschaften werden im Schnitt die meisten Prifabgetegt

(5,50), wobei davon 9% niedrige bis mittlere Schreibanforderungamordern, wahrend in b

der Prifungsleistungen die produktive Schriftlichkeit gefragt ist und somit der Anteil der Prifun-
gen mit niedrigen bis mittleren produktiven Schreibkaetgnzen Uberwiegt. In den MINHa-

chern werden durchschnittlich mehr Prifungen abgelegt (4,57). Dabei ist der Anteil der zu er-
bringenden Prifungsleistungen mi8 8o im Bereich der niedrigen schriftichen Anforderungen

zu verorten und jeweils % im mittleran bis hohen schriftlichen Bereich. Daraus lasst sich ablei-
ten, dass in den naturwissenschaftlichen Fachern im Vergleich zu den anderen Disziplinen durch-
schnittlich mehr Prifungen abgelegt werden, die niedrigen Schreibanforderungen dabei jedoch

10 An dieser Stelle kann die Schreibintensitat von niedrig bis hoch variieren, da es sich um zusammengesetzte
Prufungsleistungen handelt.
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deutlich Ubewiegen. Zusammenfassend lassen sich diese Ergebnisse auf der Makroebene wie
folgt darstellen

Tabelle21: Disziplinspezifische Verteilung der Prifungsformate und Schreibanforder(eigene Darstellung).

im Vergleichweniger Prifungsleistungeder Anteil der Pri
Geisteswissenschaften fungen mit hohen Schreibanforderungen vergleichsw
hoch

im Vergleichmehr Prifungsleistungemler Anteil der Prifun

MINT gen mitniedrigenSchreibanforderungen tiberwiegt
vergleichsweisalie meisten Prifungerder Anteil der Prij

Gesellschaftswissenschaften fungen mit niedrigen bis mittlerenSchreibanforderunge
Uberwiegt

BiIWi/Sport vergleichsweiséie wenigsten Prifungemler Anteil der Pri

fungen mitniedrigenSchreibanforderungen tberwiegt

Die Ergebnisse der Analyse auf der Makroebene lassen annehmen, dass sich die Disziplinen hin-
sichtlich der Schreibanforderungen mit Blick auf die zu erbringeRd&fungsleistungen unter-
scheiden und sich Tendenzen abbilden lassen. Obwohl in den Geisteswissenschaften im Ver-
gleich weniger Prifungen zu erbringen sind, ist der Anteil der Prifungsleistungen mit hohen An-
forderungen bezuglich der produktiven Schreibkongret im Vergleich mit den anderen Diszip-
linen der hochste. Das lasst vermuten, dass in den geisteswissenschatftlichen Fachern mehr pro-
duktive Schreibfahigkeiten notwendig sind, um die ersten drei Semester erfolgreich zu absolvie-
ren. Eine ahnliche Tendenzsésich fir die Gesellschaftswissenschaften beobachten, wobei der
Anteil der produktiven Schreibkompetenzen geringer ist und die Schreibanforderungen aus die-
sem Grund dem mittleren Bereich zugeordnet werden kdnnen, obwohl sich diese Disziplin durch
die hoste Prifungsanzahl kennzeichnen lasst. Diese beiden Befunde tberraschen dabei jedoch
nicht erheblich, da es sich bei den Studiengéangen lUberwiegend um schreibintensivere Studien-
facher handeltDie Schreibanforderungen in der MHDISziplin sind im Schnittotz einer hohen

Anzahl an Priufungsleistungen eher niedrig, was darauf schlie3en lasst, dass hier Uberwiegend
Prufungsformate zu bestehen sind, die im Vergleich weniger produktive Schreibkompetenzen
erfordern. Die Disziplinen BiWi und Sport zeichnendichhschnittlich im Vergleich durch eine
kleine Anzahl an Prufungen mit niedrigen produktiven Schreibanforderungen aus. Das lasst ver-
muten, dass beide Studiengange eher praktisch angelegt sind (BiWi: Schulpraktika; Sport: prak-
tische Sportprifungen) und oten ersten drei Semestern vergleichsweise weniger produktiv ge-
schrieben werden muss. Im Umkehrschluss bedeutet es aber nicht, dass die Distiplinen
StudienfacheMINT, BiWi und Sport per se schreibarme Studienfacher sind und Schriftlichkeit
nur eine geinge Rolle spielt. Vielmehr scheinen sich die ersten drei Bachelorsemester durch
praktischere bzw. weniger schreibintensive Prifungsformate auszuzeichmesthen den Dis-
ziplinen zeichnen sich leichte Tendenzen in Bezug auf die produktiven Schreibaunigeteab,

die sich entlang eines Kontinuums bewegen. Dabei fehlen jedoch klare Differenzierungen oder
eindeutig voneinander abgegrenzte Gruppen. Ob sich solche starkeren Muster innerhalb der
Disziplinerg also auf der Ebene einzelner Fachdeststellenlassen, wird im Folgenden analy-

siert. Die Verteilung der Schreibanforderungen auf der Mikroebene (facherspezifisch innerhalb
der Disziplinen) wird nachfolgend detailliert betrachtet:
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Gesellschaftswissenschafte

2,52

SoWi 2 2
Wiwi BK 1 7
Bildungswissenschaften &
2
Sport
BiWi 4 1
Sport 4 3

Tabelle22: Prifungen pro Fach und Schulformmrchschniti{eigene Darstellung).

niedrig
hochts?

2,75

2

3,50

Werden die Disziplinen aufgeféachert, kann zum eigevie bereits erwahnt, festgestellt wer-

den, dass die Disziplinen jeweils unterschiedlich viele Facher beinhalten. Zum anderen muss be-

ricksichtigt werden, dass nicht jedes Studienfach im Lehramt flvialeSchulformen studiert
werden kann, da nicht alle Facheiaillen Schulformen unterrichtet werdeBeispielsweise kann

1 An dieser Stelle kann die Schreibintensitat von niedrig bis hoclenarjida es sich um zusammengesetzte

Prufungsleistungen handelt.
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das Fach Englisch fur alle vier Schulformen studiert werden, der Studiengang Spanisch jedoch
nur fir zwei Schulformeq GyGe und B

Des Weiteren ist festzustellen, dass die Anzahl der Prifungen im Schnitt verteilt auf die Schul-
formen pro Fach divergiert. Wahrend im Studienfach Musik im Schnitt (verteilt auf alle Schulfor-
men) 1,33 Prufungen abzulegen sind, sind es im Fach BiologieAdié BK durchschnittlich

7,0, was insgesamt eine grof3e Spannweite darstellt.

Wird die Disziplin der Geisteswissenschaften ndher betrachtet, die mit 12 Studienfachern die
grof3te Disziplin ausmacht, kann konstatiert werden, dass alle Facher PrufungsfammBes

reich niedrige Schreibanforderungen aufweisen, jedoch lediglich sechs Facher Prifungsleistun-
gen mit einer hohen Anforderung an die produktive Schreibkompetenz aufzeigen. Dabei handelt
es sich um die Studienfacher Deutsch, Englisch, Geschichte,oBhimsReligion evangelisch

und Religion katholisch. Dabei weisen die Studiengange Philosophie (mit 2,0) und Deutsch (mit
1,25) die hoéchsten produktiven wissenschaftlichen Schreibkompetenzen auf, gefolgt von Ge-
schichte, Religion evangelisch, Religion kbslb und Englisch. Die Studienfacher Kunst und
Musik weisen niedrige bis mittlere Schreibanforderungen auf, was damit zu begriinden ware,
dass bei diesen eher praktisahgelegterStudiengangen das Zeichnen bzw. das Singen/Spielen
eines Instruments im Vortgrund steht. Ein weiterer auffalliger Befund ist die Tatsache, dass in
DaZ*3und in den Fremdsprachen Franzdsisch, Spanisch und Turkisch in den ersten drei Semes-
tern ausschlief3lich Prufungsleistungen im niedrigen produktiven Schreibbereich zu verzeichnen
sind, was vor dem Hintergrund, dass es sich bei all diesen Fachern um guliacigéinge han-

delt, etwas Uberraschend ist. Werden jedoch die Studiengangsverlaufe in den curricularen Do-
kumenten naher betrachtet, wird ersichtlich, dass insbesondere in den Studiengangen der
Fremdsprachen in den ersten drei Semestern zunachst einmabdinmatik und (wissen-
schafts)sprachliche Strukturen im Fokus stehen, die Uberwiegend in Klausurform zu bearbeiten
sind, um eine einheitliche sprachliche Grundlage fiir das weiterfihrende Studium zu sichern.

In der Disziplin MINT kdénnen insgesamt siebardighfacher verortet werden. Es werden im
Vergleich zu der Disziplin der Geisteswissenschaften im Durchschnitt deutlich mehr Prufungs-
leistungen erbracht, wobei die Prifungsspanne von 2,25 im Fach Mathematik und 7,0 im Fach
Biologie reicht. Auffallig ist ¢ei, dass mehrheitlich Prifungsformate mit niedrigen produktiven
Schreibanforderungen gefragt sind. Dabei stellen die Studienfacher Technik, Informatik und
Chemie mit ergdnzend mittleren bis hohen Schreibanforderungen Ausreil3er dar. In der Disziplin
MINT €heinen insbesondere zu Beginn andere Kompetenzen als die praeiSktiveibkompe-

tenz im Vordergrund zu stehen. Die Wissenschaftssprache Deutsch ist hier neben ausgepragten
Fachkompetenzen bedeutend, jedoch scheint eher die Sprachrezeption und Spradbprazis

152 In dieser Untersuchung werden die Schulformen nicht einzeln betrachtet, da sich die Prifungsleistungen
auf der Ebene der Schulformen kaum voneinander unterscheiden. Die Unterschiedede$sébherwiegend
feststellen hinsichtlich des (zeitlichen) Umfangs einer Prifungsleistung, jedoch nicht hinsichtlich der Prifungs-
form an sich, da diese sich schulformspezifigthveise vollkommennterscheida. In einigen Fallen kommt
essogarvor, dass fur eine gewisse Schulform keine Priifungsleistung vorgesehen ist, jedoch fir die anderen.
153 Hierbei handelt es sich um ein einziges Modul, welches mit einer Multiple Choice Klausur bestanden wird
und damit nicht als eigenstandiges Fach gezéahlt werden kann.
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Form von Formeln und Definitionen im Vordergrund zu stehen, was diese Facher aber in keiner
Weise zu spracharmen Studiengdngen macht.

In den Gesellschaftswissenschaften finden sich die beiden Studienfacher Sozialwissenschaften
(SoWi) und Wirtschaftgissenschaften (WiWi) wieder. Ersteres Fach kann dabei fur zwei Schul-
formen studiert werden und letzteres lediglich fur die Schulform BK. Obwohl im Durchschnitt in
diesen Fachern verglichen mit den anderen Fachern die meisten Prifungsleistungen abgelegt
werden mussen (5,5), kbnnen diese insbesondere fir das Fach Wirtschaftswissenschaften aus-
schlieBlich in der niedrigeren wissenschaftlichen Schreibproduktivitat verortet werden, wahrend
die Schreibanforderungen in dem Fach Sozialwissenschaften sich aukaBzckiche niedrig,

mittel, hoch gleichermalRen verteilen und damit im Schnitt im mittleren Schreibanforderungsbe-
reich angesiedelt werden kdnnen.

Die zusammengefasste Disziplin Bildungswissenschaften (BiWi) und Sport beinhaltet eben diese
beidenStudienfacher, die beide eher praxisorientierter angelegt sind. Das spiegelt sich auch in
der Form der Prufungen wider, die sich im niedrigen (Sport) bis mittleren (BiWi) Bereich hin-
sichtlich der produktiven Schreibkompetenz wiederfinden. Dartber hinaudemen diesen bei-

den Fachern im Vergleich zu den anderen Studienfachern im Durchschnitt die wenigsten Prufun-

gen abgelegt.
Tabelle23: Einordnung der Schreibintensitét pro Fgelgene Darstellung).

Schreibintensitat pro Fach
Féacher syl Schreibintensitat
Schulformen
Geisteswissenschaften
Daz 4 niedrig
Deutsch 4 hoch
Englisch 4 hoch
Franzosisch 2 niedrig
Geschichte 2 hoch
Kunst 4 niedrig
Musik 3 niedrig
Philosophie 2 hoch
Religion ev. 4 hoch
Religon | hoch
Spanisch 2 niedrig
Tarkisch 2 niedrig
MINT
Biologie 3 niedrig
Biotechnik 1 niedrig
Chemie 3 mittel
Informatik 1 mittel
Mathematik 4 niedrig
Physik 3 niedrig
Technik 2 hoch
Gesellschaftswissenschaften
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SoWi 2 hoch
WiWi BK 1 niedrig
Bildungswissenschaften & Sport

Biwi 4 mittel
Sport 4 niedrig

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich zwischen den Studienfachern hinsichtlich der
Schreibanforderungen auf der Mikroebene facherspezifische Unterschiede erkennen lassen. Es
ist davon auszugehen, dass in einigen Studienfachern in den ersten dreld@dsemestern eher

bzw. friher auf produktive Schreibkompetenzen fokussiert wird als bei anderen. Insbesondere
finden sich diese Studiengange in der geisteswissenschaftlichen Sparte wieder. Es ist an dieser
Stelle jedoch anzumerken, dass ein facherspehiéis Vergleich nur bedingt anzustellen ist, da

die Daten jeweils innerhalb einer Disziplin gemittelt wurden (hinsichtlich der Schulform und Pru-
fungsanzahl), die Facherstarke in den jeweiligen Disziplinen zum Teil erheblich voneinander ab-
weicht, und zudemicht jedes Studienfach in allen vier Schulformen studiert werden kann. Den-
noch lasst sich entlang der fur diese Studie aufgestellten Kriterien ein Trend abzeichnen, anhand
dessen sich die Studienfacher hinsichtlich 8ehreibintensitat in den ersten drBachelorse-
mesterngruppieren lassen, wobei die Grenzen zwischen den Bereichen niedrig, mittel, hoch als
eher flieRend und durchlassig zu betrachten sind. Dabei fallt auf, dass das Prufungsformat Klau-
sur in allen Studienfachern Gberwiegend vertreten isthveind Priufungsformate aus den Berei-
chen der mittleren und hohen Schreibanforderungen eher vereinzelt wiederzufinden und wenn
Uberwiegend in den Studiengéngen der Geisteswissenschaften. Das Prifungsformat Hausarbeit
findet sich insbesondere in den Geistand Gesellschaftswissenschafteteder,wahrend es in

den MINFFachern, BiWi und Sport keinen so hohen Stellenwert hat. Aus der Analyse auf der
Mikroebene resultiert aus diesem Grund im Rahmen dieser Studie die folgende trendhafte Grup-
pierung, die 636 derStudienfacher im niedrigen bis mittleren und &bder Studiengange im
hohen produktiven Schreibbereich in den ersten drei Bachelorlehramtssemestern verortet:

Tabelle24: Einordnung der Studienfacher nach dem ermittelten GradS#greibintensitafeigene Darstellung).

niedrig mittel hoch
Biologie BiWi Deutsch
Biotechnik Chemie Englisch
DaZ* (nur ein Modul) Informatik Geschichte
Franzdsisch Philosophie
Mathematik Religion ev.
Physik Religion kath.
Spanisch Technik
Turkisch SoWi
WiWi
Kunst, Musik, Sport
schulformabhangity*
12 3 8 Absoluter Anteil
52 % 13 % 35 % Prozentualer Anteil

154_Musik GS = mittel; restliche Schulformen niedi@port BK & GyGe mittel; restlicheh8Iformen niedrig

Kunst abhangig von Prufungsleistung HA / MP in BK, GyGe & HRSGe



6 Forschungsergebnisse 183

6.2.5 Zusammenfassendes Fazit

Im Rahmen dieser Teilstudigurden die curricularen Vorgabeminsichtlich der produktiven
Schreibanforderungen im Lehramtsstudium untersucht. Dabei stellten sich die folgenden Punkte
als besonders relevant heraus:

Zunachst wurde eine komplexe Dokumentenanalyse durchgefihrt, die eine aufwabudige

rung erforderte.Insbesondere die Untersuchung von Modulhandbiichern undgraélmgsord-
nungen erwies sich als anspruchsvoll. Es wurde festgestellt, dass diese beiden Dokumentenarten
in Bezug auf ihre Binnenstruktur und ihre Aufbaulogik deutliche Unterschiede aufweissn. Di
deutet darauf hin, dass die Studiengdnge im Lehramtsstudium in ihrem Aufbau und in ihrer
Struktur vielfaltig sind und daraus resultierend auch unterschiedliche Anforderungen stellen.
Fernerergeben sictunterschiede in der Anzahl der Prifungsleistunged welche Schulformen

sie abdecken. Es wurden insgesamt 23 Lehramtsstudienfacher (eingeteilt in vier grof3e Diszipli-
nen) mit 16 verschiedenen Prufungsformaten und im Schnitt mit zwischen 2,75 und 5,50 Pri-
fungen untersucht.

Ein wesentliches Ergebnis diedéntersuchung ist die herausragende Bedeutung schriftlicher
Prufungsformate im Lehramtsstudium, die mit einem Anteil von 86,6 % deutlich Gber den mind-
lichen und praktischen Priufungsleistungen liegt. Besonders haufig wird die schriftliche Klausur
als Prufungform eingesetzt, gefolgt von der Hausarbeit und der mindlichen Prifung. Diese Be-
funde stehen in Einklang mit den Ergebnissen friiherer Studien von Kerres und Schmidt (2011)
sowie Arras (2012), die ebenfalls die Dominanz schriftlicher Prifungsfoimagdium her-
vorheben.Diese Befunde verdeutlichen die Wichtigkagtr schriftlichen Konpetenzen der Stu-
dierendenim Lehramtsstudium. Besonders in den ersten drei Semestern des Lehramtsstudiums
spielt die Schriftlichkeit eine bedeutende Rolle. In dieser Phiaskesshriftliche Aufgaben und
Prufungsformen weit verbreitet. Dabei zeigen sich jedoch Unterschiede zwischen den Fachern,
insbesondere in den Geisteswissenschaften werden beispielsweise hdhere schriftliche produk-
tive Anforderungen gestellt als in den MHR&chern. Die Analyseergebnisse deuten darauf hin,
dass Studienfacher mit hoheren Schreibanforderungen maéglicherweise einen starkeren Zusam-
menhang zwischen Schreibkompetenz und Studienerfolg aufweisen.

Ein interessanter Befund der Studie ist zudem, dasdyktive schriftliche Leistungen scheinbar

nur ineinemgeringer Umfang gefordert werden. Dies bedeutet, dass Studierende zwar regel-

manig schreiben missen, aber die Betonung eher auf reproduktiven schriftlichen Aufgaben liegt,

wie beispielsweise der Beantwtang von Fragen in Klausuren, die Uberwiegend reine Multiple

Choice oder halboffene Formate darstellen. Kreative und produktive schriftliche Leistungen, wie

das Verfassen von Essays oder wissenschaftlichen Arbeiten, werden in den ersten drei Bachelor-
semesern eher seltener gefordefiDabeir & i I y 1 dzYSNJ] Sy = Rl da RASa&aS
SNBEGSY RNBA {SYSaiGSNI RSa [SKNI}Y(laadadzRAdzya o651
dzy R RAS ! yTF2NRSNHzy3aISYy AY aLINGSNBY +SNI Il dzF RSa
aOKNR BMSSVI SN | YRSNBE t NNFdzy3aF2NX¥Sy dzy R & OKN.
5A8a8 11yydsS DS3ISyaidlyR 1T dzl NyDAISNI ! yiSNhdzOK dz
{ OKNBAOLINI EA&E AY [ SKNJI dedh ¥eérlaufizéntl diiy Entwitklurgy NIl £ G Sy
Schreilanforderungen im Lehramtsstudium genauer zu skizzieren.
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In einer Studie, deren Ergebnisse im Jahr 2018 verdffentlicht wurden, untersuchte Barenfanger
vor dem Hintergrund von erhéhten Studienabbruchquotginsbesondere von Bachelorstudie-
renden mit nichtdeutscher Erstspracheerstmals systematisch die sprachlichen Anforderungen

an Studierende in den ersten vier Semestern in den Studienfachern Chemie, Medizin und Wirt-
schaftswissenschaften, die bislang und nach wie vor unzureichend erforscht sind. Barenfange
kommt zu einem ahnlichen Ergebnis, dass dem Format Klausur zur Leistungsmessung eine do-
minante Rolle zukommt (wobei sich die Aufgabenformate facherspezifisch (deutlich) voneinan-
der unterscheiden kdénnen), jedoch das Prufungsformat Hausarbeit in dem wouaritersuch-

ten Studienfachern keinerlei Platindet (vgl. Barenfanger 2018: 212). Um aimfassenderes
Verstandnis der verschiedenen Aspekte der deutschen Sprache als wissenschaftliche Studier-
sprache zu erhalten, sollten laut Barenfanger (2018) weitech&iauntersucht werden, um ihre
kommunikativen Anforderungen und sprachlstnukturellen Besonderheiten zu berlcksichti-

gen (vglebd. 214f.).Als Konsequenz, dass einige Textsorten nur eine zweitrangige Rolle in der
Studieneingangsphase spielen, hesle bei den Studierenden eine begrenzte Vertrautheit mit
verschiedenen wissenschaftlichen Stilen und Textsorten. Insbesondere die wissenschaftssprach-
liche Kompetenz wére jedoch erforderlich, wenn die Studierenden nur wenige Semester spater
ihre Bachelorarbeiverfassen mussen (vgbd. 212).

Insgesamt zeigt diAnalyse, dass die Schreibanforderungen im Lehramtsstudium deutlich zwi-
schen den Disziplinen und Fachern variieren. Wahrend GeistelsGesellschaftswissenschaf-

ten héhere produktive Schreibkompetenzmdern, etwa durch Hausarbeiten, Essays oder an-
dere wissenschaftliche Textsorten, dominieren in MBP&Ehern sowie in Bildungswissenschaf-
ten und Sport Gberwiegend reproduktive Prifungsformate wie Klausuren. Diese Formate erfor-
dern weniger eigenstandigehriftliche Leistungen und konzentrieren sich starker auf das Abru-
fen von Wissen oder die Bearbeitung standardisierter Aufgab@nErgebnisse verdeutlichen,
dass die Geistesind Gesellschaftswissenschaften verstéarkt auf die Entwicklung eigenstandiger
wissenschaftlicher Argumentation, Analyse und Reflexion abzielen. Die produktive Schriftlich-
keit steht hier im Mittelpunkt undringt Studierende daz, sich intensiv mit wissenschaftlichen
Textsorten und Argumentationsstrukturen auseinanderzusetzen. In défiHF¥achern hinge-

gen liegt der Schwerpunkt auf der Vermittlung fachlicher Grundlagen, wobei schriftliche Pri-
fungsformate wie Klausuren meist geschlossene oder halboffene Aufgabenformate umfassen,
die produktive Schreibanforderungen nur in geringem MaReitksichtigen. Ahnliches gilt fur
Bildungswissenschaften und Sport, wo praxisorientierte Formate im Vordergrund stehen und
die Anforderungen an die Schriftsprachkompetenz vergleichsweise niedrig ausfallen.

Die forschungsleitende Frage, ob unaiefern sich die Schreibanforderungen zwischen den Fa-
chern unterscheiden, wird damit klar beantwortet: Die Anforderungen sind nicht einheitlich,
sondern stark durch disziplinspezifische Schwerpunkte gepragt. Dieser Befund wirft zugleich die
Frage auf, oleine starkere Vereinheitlichung der Prufungsformate sinnvoll ware, um den Stu-
dierenden eine konsistentere Grundlage fur die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompe-
tenzen zu bietenohne dabei die spezifischen Anforderungen der einzelnen Disziplinegarzu
nachlassigen.



6 Forschungsergebnisse 185

6.3 Ergebnisse Teilstudie Nsubjektive Wahrnehmung der Schreibanforderung

Im Folgenden werden die Ergebnigier Interviewstudie dargestellt und vor dem Hintergrund

der forschungsleitenden Frage, ob Unterschiede zwischen ausgewahltenmitssiadienfa-

chern im Hinblick auf die Anforderungen an die Schreibkompetenz erkennbar sind, interpretiert.
Die curricular angelegte Dokumentenanalyse ergab bereits, dass die Schreibanforderungen je
nach Studienfach teilweise stark variieren. Die durchgeélilmterviewstudie dient der Explora-

tion von subjektiven Wahrnehmungen von Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Schreibanfor-
derungen im Lehramtsstudium. Dabei gilt es auch die Frage zu beantworten, ob die Ergebnisse
der curricularen Dokumentenanalyse d#eagsgleich mit den subjektiv wahrgenommenen
Schreibanforderungen aus der Sicht der Studierenden sind. Dabei veirden Fragestellungen
nachgegangen, aus welchen inhaltlichen Aspekten heraus sich die subjektiven Einschatzungen
von Schreibanforderungemn Lehramtsstudium seitens der Studierenden zusammensetzen?
Und inwiefern sich unter Umstanden Unterschiede unter den Studierenden verschiedener Lehr-
amtsstudienfacher abzeichnen? Um ein Gesamtbild der subjektiven Wahrnehmungen zu erhal-
ten, werden neben deEinschéatzung der Schreibanforderungera.uauch das generelle Ver-
sténdnis von Schreibkompetenzen im universitdren Kontext, die Relevanz von Sprachtests zu
Beginn des Studiums, die zu erbringenden Priufungsleistungen und deren Formate, die Unter-
stlitzungsagebote und die eigene Inanspruchnahme solcher bei den Lehramtsstudierenden ab-
gefragt. Diese Teilaspekte gehen dann auch wiederum mit der Studienzufriedenheit einher, die
im Rahmen dieser Arbeit e2n Teil desSkalLa@&tudienerfolgsmodelldarstellen (vgl. &p. 5.1)

und die im Folgenden noch einmal in dem Kategoriensystem einzeln dargestellt sind:

hochschulbiografische Angaben

Hochschulausbildung

Studienzufriedenheit

Skala®-Erfa hrungen

Sprach- und Schreibbiografie

Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium

Schreibférderangebote an der UDE

\A_N_A_NA_NA_A

Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen
Schreibens

—/

Wiinsche/Zukunftsvisionen )

Abbildung43: Finales Kategoriensystem (eigene Darstellung).

Zunachst erfolgt eine allgemeine deskriptive Beschreibung der Interviewmodalitdten und der
vorliegenden Stichprobe unter soziodemografischen, hochschulbiografischen, studienmotivati-
onalen und sprachbiografischen Aspekten, bevor im Einzelnen auf die wiehtigrgebnisse
eingegangen wird.
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6.3.1 Interviewmodalitaten

Eswurden insgesamt 17 Lehramtsstudierende aus unterschiedlichen Fachern und Schulformen
interviewt, um verschiedene Aspekte ihrer sprachlichen und akademischen Erfahrungen zu er-
fassen. Die Gesamtdaualler durchgefiihrten Interviews belief sich auf 10 Stunden, 11 Minuten
und 9 Sekunden. Dies ergibt eine durchschnittliche Dauer von 35 Minuten und 57 Sekunden pro
Interview, was auf eine detaillierte und tiefgehende Auseinandersetzung mit den einzeliten T
nehmer*innen hinweistDie Interviews wurden in zwei verschiedenen Modalitaten durchge-
fuhrt: Vier Interviews fanden in Prasenz statt, wahrend die MehrhE® Interviews- digital via

Zoom abgehalten wurde. Diese Verteilung kann als Anpassung anrdlerpeebedingten Ein-
schrankungen gesehen werden, die den personlichen Kontakt limitierten und digitale Kommu-
nikation verstarkt notwendig machten.

Tabelle25: Ubersicht der Interviewmodalitateeigene Darstellung).

Parameter Wert

Anzahl der interviewten Persong 17

Zielgruppe Lehramtsstudierende aus verschiedenen Fachern und Schulfo
Gesamtdauer der Interviews 10:11:09 Stunden

Durchschnittliche Interviewdaue 35:57 Minuten

Interviewmodalitaten 2

- Prasenzinterviews 4

- Digitale Interviews 13

6.3.2 Beschreibung der Stichprotse
Soziodemografische Angaben

In der vorliegenden Stichprobist das Geschlechterverhaltnis nahezu ausgeglichen, mit acht
mannlichen und neumveiblichen Teilnehmenden. Alle befragten Personen sind in Deutschland
geboren, was auf eine homogene geografische Verteilung hinweist. Das Durchschnittsalter der
Studierenden betragt 25,06 Jahre. Hinsichtlich der Schulform, in der die Hochschulreifé erlang
wurde, zeigt sich eine Mehrheit von elf Personen, die ihr Abitur am Gymnasium abgelegt haben.
Vier weitere Personen haben ihre Hochschulreife an einer Gesamtschule, eine Person am Be-
rufskolleg und eine an einer Oberschule erworbBre Eltern der meisteieilnehmenden (15
Personen) sind ebenfalls in Deutschland geboren, wahrend die Eltern von zwei Personen aus
anderen Landern stammen. Der Bildungsgrad der Mutter variiert: Zwei Mitter haben das Abitur,
acht Matter einen Realschulabschluss, vier Mitter aittauptschulabschluss und drei Mtter
einen akademischen Abschluss. Ahnlich verhalt es sich bei den Vatern: Ein Vater hat das Abitur,
acht Véater einen Realschulabschluss, drei Véter einen Hauptschulabschluss und vier Vater einen
akademischen Abschluss. &iRerson konnte den Bildungsgrad ihres Vaters nicht angeben. Be-
zuglich der Berufsgruppen sind die Miitter Gberwiegend als Angestellte tétig (12 Personen), ge-
folgt von Beamtinnen (zwei Personen), einer Arbeiterin, einer Hausfrau und einer

155 Dje personenbezogenen Daten wurden den Hauptcodes Hochschulausbildung und Gpdas8bhreibbio-
grafie (hier insbesondere Sprachbiografie) entnommen.
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Selbststandigen. BiVater sind ebenfalls vielféltig in verschiedenen Berufsgruppen vertreten:
Sechs sind Angestellte, funf Arbeiter, vier Selbststandige und zwei Beamte.

Tabelle26: Ubersicht der soziodemografischen Angakeigene Darstellung).
soziodemografische Angabel

Geschlecht
mannlich 8
weiblich 9

Durchschnittsalter
Alter (in Jahren) | 25,06

Geburtsort
Deutschland | 17
Schulbrm derHochschulreife
Gym 11
Ges 4
BK 1
Oberschule 1
Geburtsort Eltern
Deutschland 15
andere 2
Bildungsgrad Mutter
Abitur
Realschule

Hauptschule
akademischer Abschlu
Bildungsgrad Vater
Abitur
Realschule
Hauptschule
akademischer Abschlu
weild ich nicht
Berufsgruppe Mutter

W |~ |0 |IN

P A |wl|o |

Beamtin 2
Angestellte 12
Arbeiterin 1
Hausfrau 1
Selbststandige 1
Berufsgruppe Vater
Beamter 2
Angestellter 6
Arbeiter 5
Selbststandiger 4

Hochschulbiografische Angaben

Die Stichprobe weist eine vielfaltige Hochschulbiografie auf. Die Verteilung des Studienbeginns
zeigt, dass die Mehrheit der Teilnehmenden ihr Studium im Wintersemester 2018/19 (sechs
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Personen) oder im Wintersemester 2017/18 (funf Personen) aufgenommenléakils zwei
Studierende haben ihr Studium in den Wintersemestern 2015/16 und 2019/20 begonnen, wéh-
rend eine Person im Wintersemester 2016/17 gestartet ist.

Die Studienfacher der Studierenden sind breit gefachert. Am haufigsten sind Kombinationen aus
Deutsch und Sozialwissenschaften (funf Studierende), gefolgt von Deutsch und Geschichte (zwei
Studierende) vertreten. Weitere Facherkombinationen umfassen sprachliche und mathemati-
sche Grundbildung in Kombination mit evangelischer oder katholischer Thedogie diverse
Facherkombinationen wie Deutsch/Mathematik, Biologie/Deutsch, Deutsch/Turkisch, Sozialwis-
senschaft/Sport/Technik, Englisch/Sozialwissenschaft, Deutsch/Franzésisch, Geschichte/Philo-
sophie/Physik und Biologie/Chemie. Hinsichtlich der studre@chulformen haben die meisten
Studierenden die Gymnasiallehramtslaufbahn (GyGe) gewahlt (elf Personen). Vier Studierende
haben sich fur das Lehramt an Hayfeal, Sekundarund Gesamtschulen (HRSGe) entschie-
den, wahrend zwei Studierende das LehraidmtGrundschulen (GS) anstreben. In dieser Stich-
probe sind keine Studierenden enthalten, die das Lehramt fur Berufskollegs (BK) verfolgen.

Der aktuelle Semesterstand der Studierenden zeigt eine Verteilung auf verschiedene Studien-
phasen: Zwei Studierende leflen sich im sechsten Bachelorsemester, zwei im achten Ba-
chelorsemester, funf im ersten Mastersemester, drei im zweiten Mastersemester, drei im drit-
ten Mastersemester und zwei im vierten Mastersemester. Bezlglich der Wunschfacher geben
zehn Studierende anihre Wunschfacher zu studieren, wéhrend sieben dies verneinen. Die
Mehrheit der Studierenden (15 Personen) studiert ihnre Wunschschulform, nur zwei Studierende
tun dies nicht.

Hinsichtlich vorheriger Studiennd/oder Berufserfahrungen haben ne&tudierende entspre-
chende Erfahrungen gesammelt, wahrend acht keinerlei solche Erfahrungen vorweisen. Unter
den aufgefuhrten praktischen und schulischen Tatigkeiten finden sich Aktivitaten wie Grund-
schulpraktika wahrend des Abiturs, Praktika wahrend déuRBeit, Tutorentatigkeiten, Nach-
hilfeunterricht sowie Téatigkeiten als Vertretungslehrkraft. Einige Studierende haben abgeschlos-
sene Ausbildungen und Berufserfahrungen, darunter Ausbildungen zu Sozialversicherungsange-
stellten, zur Krankenschwester, zu Rsamwaltsfachangestellten sowie zu Bankkaufleuten.
Zwei Studierende haben zuvor begonnene Lehramtsstudiengange abgebrochen.

Tabelle27: Ubersicht der hochschulbiografischen Angaleigene Darstellung).
hochschulbiografische Angan

Studienbeginn

WS 15/16

WS 16/17

WS 17/18

WS 18/19

WS 19/20

Studienfacher

Deutsch/Sozialwissenschaft

Deutsch/Geschichte

sprachliche Grundbildung/mathematische Grundbildung/evangelische Theologie
sprachlicheGrundbildung/mathematische Grundbildung/katholische Theologie

N | |01 P W

= (NO
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Deutsch/Mathematik 1
Biologie/Deutsch 1
Deutsch/Tirkisch 1
Sozialwissenschaft/Sport/Technik 1
Englisch/Sozialwissenschaft 1
Deutsch/Franzosisch 1
Geschichte/Philosophie/Physik 1
Biologie/Chemie 1
studierte Schulform

GS 2
HRSGe 4
GyGe 11
BK 0
aktuelles Semester

6. Bachelorsemester 2
8. Bachelorsemester 2
1. Mastersemester 5
2. Mastersemester 3
3. Mastersemester 3
4. Mastersemester 2
Wunschfacher ja/nein?

ja 10
nein 7
Wunschschulform ja/nein?

ja 15
nein 2
vorherige Studieaund/oder Berufserfahrungen

ja 9
nein 8

Studienmotivation

Die Studienmotivation der befragten Personen zeigt eine VielfaBemeggrinden und Erfah-
rungen. Viele wurden durch friihe positive Lehrerfahrungen, Interesse an spezifischen Fachern
und Ermutigungen von Lehrer*innen oder familiaren Einfliissen dazu inspiriert, Lehramt zu stu-
dieren (vgl. BO1, B15). Praktische ErfahrungenNéchhilfe, Berufspraktika oder Tatigkeiten in
sozialen Projekten spielten ebenfalls eine entscheidende Rolle bei der Festigung ihres Berufs-
wunsches (vgl. BO8, B13). Einige Teilnehmer*innen wechselten von anderen Berufen oder Stu-
diengangen zum Lehramt, cladem sie feststellten, dass ihre Fahigkeiten und Interessen besser
zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen passen (vgl. BO7, B14). Insgesamt verdeutlichen die un-
terschiedlichen und individuellen Werdegénge die Bedeutung von personlichen Interessen,
praktischen Erfahrungen, familiaren Einflissen, beruflichen Umorientierungen und externer Un-
terstlitzung bei der Entscheidung fir ein Lehramtsstudium (vgl. BO2, BO4, B0O5, B06, B09, B11,
B12, B17).
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Sprachbiografische Angaben

Die Stichprobe umfasst Personen minifaetenzen in insgesamt neun verschiedenen Sprachen.
Deutsch wird von den meisten als Erstsprache genannt, wobei eine Person sowohl Deutsch als
auch Tarkisch als ihre Erstsprachen angibt, wobei der Deutscherwerb zeitlich verzégert zum Tr-
kischerwerb erfolgt. Insgesamt verfiigen die Teilnehmenden utber sehr gute Deutschkennt-
nisse. Die Mehrheit der Teilnehmenden hat Englisch als erste Fremdsprache in der Schule er-
lernt, wobei einige ihre Kenntnisse durch Auslandsaufenthalte oder Sprachschulen erweitert ha-
ben. De Englischkenntnisse variieren stark zwischen Grundlagen und flieRender Beherrschung,
wobei einige Interviewte Englisch regelméafig im Studium verwenden, wahrend andere es vor-
wiegend rezeptiv nutzen. Franzésisch wurde von den meisten als zweite Fremdspratgr

Schule erlernt, wobei die Kompetenzniveaus stark variieren. Italienischkenntnisse wurden teil-
weise in der Oberstufe erworben, einige Teilnehmende haben Latein in der Schule gelernt, und
Niederlandischkenntnisse wurden durch verschiedene Kurserbemo Eine Person hat im Rah-

men einer Zusatzqualifikation an der Universitat einen Russischkurs adivedu absolviert.
Spanisch wurde hauptséachlich in der Oberstufe und in der Schule erlernt, teilweise auch durch
OnlineKurse an der Universitat. Die &phkompetenzen reichen von Grundniveau bis etwa B1
Niveau. Turkischkenntnisse umfassen sowohl universitarukde als auch muttersprachliche
Fahigkeiten, wobei die Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Sprechen vamsgasamt

zeigt die Stichprobe eenbemerkenswerte sprachliche Vielfalt und Kompetenzen in mehreren
Sprachen.

Sprachbiografie

Turkisch, 3

Spanisch, 5

Russisch, 1 Deutsch, 17

Niederlandisch, 3

Latein, 4

Italienisch, 2 -

Franzosisch, 7

Englisch, 17

Abbildung44: Ubersicht der sprachbiografischen Angalpeigene Darstellung).

6.3.3 Ausgewahlte Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Interviewsandieng der einzelnen Codie-
rungendargestellt
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6.3.3.1 Studienzufriedenheit

a! yR 2> a2 6AS YANI RF4d ANHSYRGAS | dzOK a2 @SI
ist, habe ich das tatsachlich auslahrgenommen, also von daher bin ich in Essen sehr zufrie-
RSy YAl RS Yich{glauteRdasfimmet 8o, dass man, oder vielleicht nicht immer,
aber im besten Falle, dass man im Studium sich irgendwie weiterentwickelt und reift und viel-
leicht auchiiber manche Sachen dann anders nachdenkt. Genau. Ich habe gute Kontakte ge-
kniupft und viele gute Erfahrungen gesammelt, gerade auch in, so in diesem bunten Ruhrpott,
6SYYy YIy RIFa a2 ySyySy (lyya 6. nco®
Der Hauptcode Studienzufriedenheit wurde im Laufe dealyse in unterschiedliche Subcodes
codiert, die zahlreiche unterschiedliche Aspekte inkludieren, die im Folgenden dargestellt wer-

den.
/ AN

nnnnnnnnnnnn allgemeine Studienzufriedenheit Verhaltnis Praxis-Theoriebezug umvErsltarEAtmusphare/ Veranstaltungsformate Lehrende
Hochschulcommunity

Abbildung45: Der Code Studienzufriedenhééigene Darstellung).

Die Aspekte umfassettie Einschatzung und Bewertung von Studierenden in Bezug auf ihr Stu-
dium und die damit verbundenen Erfahrungen, Rahmenbedingungen, Lehrveranstaltungen und
sonstigen relevanten Faktoren. Sie ddéerdazu, die Realitat des Studiums ineihVielfalt und
Komplexitat abzubilden und sowohl positive als auch negative Aspekte zu erfassen. In ihrer Ge-
samtheit ermdglicen sie eine umfassende Darstellung der Studienerfahrungen-bedingun-

gen aus der Sicht der Studierenden.

Allgemeine Studienzu&denheit

Diese Subkategorie stellt dar, wie zufrieden die Studierenden grundsatzlich mit dem Studium an
der Universitat Duisburgssen sindohnedabeiauf individuelle Aspekte naher einzugehé&ne
allgemeine Studienzufriedenheit der Studierenden witzbiiiviegend positiv bewertet. Viele
Studierende aul3ern sich sehr zufrieden mit ihrem Studium und bewerten sowohl die Universitat
als auch ihren Studiengang positiv (vgl. BO5, BO7, B08, B17). Besonders hervorgehoben werden
die Freude am Studieren und die amghme Studienrealitat, vor allem im Vergleich zu digitalen
Formaten wéahrend der CoroAgandemie (vgl. BO1lkinige Studierende zeigen eine grundsatz-
liche Zufriedenheit, haben jedoch kleinere Vorbehalte. Diese umfassen gelegentlich Kiritik-
punkte, die sich af spezifische Aspekte des Studiums beziehen (vgl. B09, B13, B14, B15, B16).
Einige sind mit bestimmten Fachern oder der Studienorganisation zufrieden, duf3ern jedoch Un-
zufriedenheit mit bestimmten Inhalten oder der Vorbereitung auf den angestrebten Baguf (

B02, B10, B11, B12).

Insgesamt Uberwiegt die positive Wahrnehmung, und viele Studierende schéatzen ihre Studiener-
fahrung an der Universitat DuisbuEgsen als positiv ein.
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Studienorganisation

Die Ruckmeldungen der befragten Personen zur Studienordemsas einer der zentralen As-
pekte der Studienzufriedenheit decken wiederum verschiedene Aspekte ab, die entlang der In-
terviewinhalte in folgende Unterkategorien unterteilt wurden: Verhéltnis Lehreqd&udie-
rende, Aufbau, Organisation und Erreichbarkieir Campus, Instrumente zur Unterstitzung der
Studienorganisation, Organisation von Abschlussarbeiten, Hochschulvergleich, Studienleis-
tung/ Prifungsleistung, Seminarplatzvergadleapazitat Veranstaltungsiberschneidungen,
CoronaPandemiezeit undtudienaufbau (vgl. Abd6). Eswerden im Folgenden ausgewahlte
Aspekte kurz dargelegt.

)

Studienorganisation

eJ

Studienleistung/Prifungsleistung Aufbau,Organisation und
Erreichbarkeit der Campus

eJ J

Studienaufbau Seminarplatzvergabe/Kapazitat/ Instrumente/Tools
Veranstaltungstberschrieidungen zur Unterstutzung

©J ©J ) ©J

Hochschulvergleich Corona Pandemiezeit Organisation von Verhaltnis Lehrende -
Abschlussarbeiten Studierende

Abbildung46: Der Subcode Studienorganisati@gene Darstellung).

Laut den Befragten erschwert die gro3e Anzahl von Studierenden an der Universitat Duisburg
Essen die personliche Beziehung zu Dozent*innen und Professor*innen (vgl. B17; Verhéaltnis Leh-
rende ¢ Studierende). Darlber hinaus werden argéiohe Orientierungsschwierigkeiten im
Laufe des Studiums oft erfolgreich Uberwunden, und die Gesamtorganisation wird letztendlich
positiv bewertet (vgl. BO8; Aufbau, Organisation und Erreichbarkeit der Campus). Kursangebote
zur Orientierung und Studienba&tung sind hilfreich, jedoch herrscht Kritik an der Organisation
von Abschlussarbeiten und der Suche nach Prifer*innen (vgl. B08). Es gibt diesbeziglich sowohl
positive als auch negative Erfahrungen und konkrete Verbesserungsvorschlage (vgl. BO8; Instru-
mente zur Unterstitzung der Studienorganisation, Organisation von Abschlussarbeiten). Die
Studienorganisation wird im Vergleich zu anderen Universitaten positiv bewertet, insbesondere
die Integration der Bildungswissenschaften in das Lehramtsstudium. Egdploh auch kriti-

sche Anmerkungen zu Orientierungsschwierigkeiten und der Fille an StudeRrufungsleis-
tungen (vgl. BO6, B12, B15; Hochschulvergleich). Ferner kommen unterschiedliche Perspektiven
auf Studierund Prufungsleistungen zum Ausdruck: Erkgtisieren die schreiblastigen Anfor-
derungen und den Mangel an einem systematischen Aufbau, wéhrend andere die professionelle
Struktur und die vielseitigen Kooperationen loben (vgl. B06, B10; Studienleistung/Prufungsleis-
tung). Herausforderungen und Kkpunkte betreffen insbesondere Veranstaltungsiiberschnei-
dungen, Schwierigkeiten bei der Seminarplatzwahl und personliche Einschrankungen wahrend
des Studiums (vgl. BO5, B0O7, B09; Seminarplatzvergabe/Kapazitat/Veranstaltungsiberschnei-
dungen). Die Erfahrungewahrend der Coron®andemiezeit sind gemischt: Es herrscht tber-
wiegend Kritik an der Seminarplatzvergabe und Organisation von Seminareresafpbtauch
positive Bewertungeibeziglich deStudienorganisation insgesamt (vgl. BO4, B0O5, BO7; Corona
Pandeniezeit). Allgemeine Zufriedenheit besteht besonders fur Englisch und -Sozial
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wissenschaften, obwohl es dort auch Kritikpunkte beztglich der Organisation von Studienleis-
tungen und Prifungen gibt. Die Studienorganisation an der Universitat DuiBlsgen wirdm
Vergleich zu an anderen Universitaten als professionell und gut strukturiert wahrgenommen,
besonders wahrend der Corofandemiezeit (vgl. BO4, BO6, B10, B12, B13, B14, B15; Studien-
aufbau).

Insgesamt lasst sich festhalten, dass Eieschatzungen zum Studienaufbau je nach Fach und
personlicher Erfahrung variieren. Wahrend einige Aspekte wie die Integration von Bildungswis-
senschaften gelobt werden, gibt es auch Kritikpunkte bezlglich der Organisation von Studienle-
istungen und Priifungesowie haufige Uberschneidungen im Stundenplan der Studierenden, die
wiederum zu Verzégerungen im Studienverlauf fihren kdnnen.

Studieninhalte

Neben der Studienorganisation wurden auch die Studieninhalte angesprochen, die maf3geblich
zur Studienzufriedenhein dieser Stichprobe beitragen. Der Subcode Studieninhalte beschaftigt
sich dementsprechend mit den verschiedenen Aspekten und Wahrnehmungen der Inhalte, die
in den einzelnen Lehramtsstudiengangen vermittelt werden. Dabei werden sowohl die Qualitat
und Relevanz der Studieninhalte als auch deren Strukturierung und Praxisbezug thematisiert.
Die Aussagen der interviewten Personen spiegeln eine breite Palette an Erfahrungen und Mei-
nungen wider, die sowohl positive als auch kritische Perspektiven umfassen.

Pasitiv hervorgehoben wird das Geschichtsstudium, das als konkret und detailliert beschrieben
wird (vgl. B16), sowie das Philosophiestudium, das Freude durch das Einarbeiten in neue Inhalte
und das Formulieren eigener Meinungen bereitet (vgl. B16). AucBritdeckung eigener Inte-

ressen und Starken, insbesondere in DaZ/DaF (vgl. BO9, B15), und die gute Anpassung der Sozi-
alwissenschaften an schulische Anforderungen werden gelobt (vgl. B14). Das Germanistikstu-
dium wird als strukturiert und durchdacht wahrgenoram wobei insbesondere die Vielzahl der
Wahlmaoglichkeiten positiv bewertet wird (vgl. B10).

Kritisch betrachtet werden hingegen der fehlende Praxisbezug und die Relevanz bestimmter Stu-
dieninhalte, insbesondere im Bereich Classroom Management und der Elingaer Lehrer-
personlichkeit (vgl. B13). Mathematische Inhalte in Psychologie werden als wenig ansprechend
empfunden, und einige Studieninhalte, wie Mathematikinhalte und das Auswendiglernen von
Literaturepochen, haben keinen klaren Bezug zum spatereaf Begl. BO2, B15). Deutsch und
Geschichte werden als weniger anspruchsvoll, aber einsatzintensiv wahrgenommen (vgl. B12),
wéhrend das Sportstudium als praxisorientierter empfunden wird (vgl. B13).

Zusammenfassend zeigen die Ruckmeldungen eine Uberwiguesitive Wahrnehmung der
Studieninhalte, insbesondere in Bezug auf die Entdeckung personlicher Interessen und Starken
sowie die Strukturierung und Wahlmadglichkeiten im Studium. Dennoch wird Kritik am fehlenden
Praxisbezug und der Relevanz bestimmter liehgéaul3ert. Die Anpassung der Inhalte an schu-
lische Anforderungen wird unterschiedlich bewertet, wobei einige Bereiche als gut angepasst
und andere als verbesserungswitirdig angesehen werden.
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Verhaltnis Praxidheoriebezug

Die vielfaltigen Aussagen der émviewten Personen zum Thema Theeuead Praxisbezug im
Lehramtsstudium verdeutlichen die Relevanz dieses Aspekts im Kontext der Studienzufrieden-
heit. Nach dem Praxissemester empfinden einige die Universitét als sehr theorielastig und kriti-
sieren den fel@nden Praxisbezug, insbesondere im Masterstudiengang (ByIBA.7). Das Pra-
xissemester fuihrt oft zu Desillusionierung, da die Diskrepanz zwischen Studium und Praxis deut-
lich wird und praxisferne Konzepte aufgrund der Uberlastung im Schulsystem schaetzhar

sind (vgl. B14).

Ein mangelnder Praxisbezug zeigt sich besonders in bestimmten Fachern wie Franzésisch, wéah-
rend Deutsch als praxisorientiert wahrgenommen wird (vgl. B15). Das Lehramtsstudium insge-
samt wird teilweise als nicht berufsrelevant empfemd(vgl. B13). Die frihe Integration von
Bildungswissenschaften im Bachelor wird jedoch positiv hervorgehoben (vgl. B12). Unterschied-
liche Fachererfahrungen zeigen, dass einige Studienbereiche als anspruchsvoll, aber wenig be-
rufsrelevant empfunden werderv@l. B11). Praktika wie das Einfihrungsd Orientierungs-
praktikum (EOP) werden als wertvoll betrachtet, und mehr Informationen tber aktuelle Entwick-
lungen im Schulsystem gewiinscht (vgl. B10). Das BadWelkter-System wird kritisiert, da der
Bachelor zdachlich und der Master zu padagogisch ausgerichtet ist (vgl. B03). Es wird dartber
hinaus eine bessere Balance zwischen fachlichen und padagogischen Veranstaltungen gefordert
(vgl. BO2).

Insgesamt wird der Praxisbezug im Lehramtsstudium als au3ersigwrhthtet. Wahrend die
Integration von Bildungswissenschaften und praktische Erfahrungen positiv bewertet werden,
wird der mangelnde Praxisbezug in bestimmten Fachern und die unzureichende Vorbereitung
auf den Lehrberuf kritisch gesehen. Es besteht eidal®f an einer besseren Balance zwischen
theoretischem und praktischem Lernen, um die Studierenden auf ihre berufliche Zukunft vorzu-
bereiten.

Universitare Atmosphéare/Hochschulcommunity

Die Aussagen der interviewten Personen zur universitaren Atmospharelocaschulcommu-

nity zeigen die Universitat DuisbuEgsen als eine unterstitzende und vielfaltige Umgebung.
Die Unterstitzung durch die Universitat wird besonders durch die Bereitstellung von Hilfsmitteln
wie Altklausuren Gber Moodle und das EngagementStedierenden in der Fachschaft hervor-
gehoben (vgl. B17). Der Zusammenhalt unter den Studierenden wird geschatzt, insbesondere
durch den Austausch von Mitschriften und die gemeinsame Teilnahme an Veranstaltungen (vgl.
B09). Die Vielfalt und der interkulteite Austausch an der Universitat werden als positiv emp-
funden, wobei insbesondere die Prasenz von englischsprachigen Kommiliton*innen und die
Wertschatzung der Diversitat betont werden (vgl. B08). Die Vielfalt der Altersgruppen und Fach-
richtungen sowie @ Vertrautheit durch regelmafige Interaktionen mit den gleichen Dozieren-
den werden ebenfalls gelobt (vgl. BO7).

Zusammengefasst wird die universitare Atmosphare als unterstiitzend und gemeinschaftlich
wahrgenommen. Die Unterstitzung durch die Universitatl wier Zusammenhalt unter den



6 Forschungsergebnisse 195

Studierenden tragen zu einer positiven Hochschulcommunity bei. Die Vielfalt und der interkul-
turelle Austausch werden ebenfalls geschéatzt, was die Wertschatzung der Diversitat und die an-
genehme Atmosphéare an der Universitat &tar

Veranstaltungsformate

Die Aussagen der interviewten Personen zum Thema Veranstaltungsformate im Lehramtsstu-
dium offenbaren eine Vielzahl von Eindriicken und Kritikpunkten im Rahmen der Studienzufrie-
denheit. Es wird haufig Unzufriedenheit mit den groRérrlesungen in den Bildungswissen-
schaften geaufiert, die nicht den Erwartungen an das Lehramtsstudium entsprechenBvgl. z.
B16). Fachbezogene Veranstaltungen werden als unterhaltsam beschrieben, wahrend in den Bil-
dungswissenschaften das Gefihl Gberwiegty eine Nummer zu sein (vgl. B1¥prlesungen,

die hauptsachlich fur Noten besucht werden, werden kritisiert, und deren Qualitat wird als stark
von den Dozierenden abhéngig empfunden. Seminare, in denen Referate gehalten werden, wer-
den teilweise als ertidend wahrgenommen. Das Zweitfach Sozialwissenschaften wird als ak-
zeptabel, aber weniger interessant betrachtet, wahrend Philosophie als leidenschaftslos wahr-
genommen wird (vgl. BO4Die Struktur und der Lernansatz der Vorlesungen in den Bildungswis-
sensclaften werden ebenfalls kritisiert, insbesondere das blof3e Zuhéren und Auswendiglernen,
das als ineffektiv empfunden wird. Verbesserungen durch alternative Strukturen und kleinere
Gruppen werden gewunscht, was jedoch durch die grof3e Anzahl an Studierersdémvert

wird. Viele Studierende teilen diese Kritik, da Padagogik als sehr relevant angesehen wird, jedoch
im Bachelor zu kurz kommt (vgl. BO3).

Es wird deutlich, dass die Veranstaltungsformate, insbesondere in den Bildungswissenschaften,
oft nicht den Ewartungen der Studierenden entsprechen. Grol3e Vorlesungen und ein stark the-
orielastiger Ansatz werden kritisch gesehen, wéhrend kleinere, praxisorientierte Formate und
eine starkere Berucksichtigung der Relevanz fir den Lehrberuf gewiinscht werden. be fach
zogenen Veranstaltungen werden hingegen Uberwiegend positiv wahrgenommen.

Lehrende

Die Aussagen der interviewten Personen zum Thema Lehrende im Lehramtsstudium sind tber-
wiegend positiv. Die Studierenden zeigen sich sehr zufrieden mit den Dozierendesons

dere in den Fachbereichen (vgl. B14). Besonders positiv hervorgehoben wird die individuelle Be-
ratung, die als auf3erst unterstitzend und entgegenkommend empfunden wird, insbesondere
bei zeitlichen Problemen oder anderen Angelegenheiten im StudiumB@8§|.B11)Insgesamt

tragen die positiven Erfahrungen mit den Lehrenden zu einer zufriedenstellenderubdrrer-
natmosphéare bei. Die Dozierenden werden als offen und hilfsbereit wahrgenommen, was die
Zufriedenheit der Studierenden deutlich steigert.

Zwschenfazit

Die allgemeine Studienzufriedenheit im Lehramtsstudium an der Universitat DuiEsaen ist
Uberwiegend positiv, obwohl es einige spezifische Kritikpunkte gibt. Viele Studierende bewerten
ihre Studienerfahrung sowie die Universitat uiden Studiengang insgesamt gut. Besonders
die Studieninhalte und die individuelle Beratung durch Lehrende tragen zur Zufriedenheit bei.
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Insgesamt wird die Studienzufriedenheit an der Universitat Duiskgsgn hoch bewertet, mit
Starken in der Studienorgasation, den Studieninhalten und der universitaren Atmosphére. Ver-
besserungsbedarf besteldut den Studierenderor allem im Praxisbezug und in den Veranstal-

tungsformaten.

Tabelle28: Ubersichtder Aspekte deBtudienzufriedenheifeigene Darstellung).

Positive Aspekte

Negative Aspekte

Studieninhalte: Detailliertes Geschichtsstt
dium, freudvolles Philosophiestudium und pr
xisnahe Anpassung der Sozialwissenschafter

Studienorganisation: Professionell und gu
strukturiert, besonders die Integration der B
dungswissenschaften und die Anpassung w
rend der Coron&andemie.

Lehrende: Unterstitzend, entgegenkommen
und offen, mit besonderer Anerkennung fur d
individuelle Beratung.

Universitare Atmosphare:Unterstiitzend und
vielfaltig, mit starkem interkulturellem Aus
tausch und studentischem Engagement.

6.3.3.2 SkaLa@rfahrungen

o Venau, also ich finde den Test eigentlich an sich ganz gut, weil man so eben Uberprifen
kann, was die Studierenden schon kénnen oder nicht, weil man eben auch schon merkt, als

Praxisbezug:Unzureichende Praxisorientierung in b
stimmten Fachern und ungentigende Vorbereitung
den Lehrberuf.

StudienorganisationSchwierigkeiten aufgrund der gr¢
Ben Anzahl an Studierenden, erschwerte Bezighau
Dozierenden, Probleme bei der Organisation von |
schlussarbeiten und Seminarplatzvergaben.

VeranstaltungsformateKritik an gro3en Vorlesgen in
den Bildungswissenschaften, wéahrend kleinere, pra
orientierte Formate positiver bewertet werden.

Studierender bei den Kommilitonen im ersten Semester, dass doch einige dpedabfizite

in Anflhrungszeichen bestehen und man eben nicht diesen Unterschied kennt, Fachsprache,
Bildungssprache, Alltagssprache und eben doch noch ganz, ganz viele Fehler macht, die ei-

gentlich so am Anfang des Studiums nicht mehr gemacht werden sdléswegen ist aber

eigentlich ganz gut, dass man das am Anfang des Studiums hat und dann auch Riuckmeldung
bekommt und sich an die Schreibwerkstatt wenden kann und eben nicht dann bei der ersten

Hausarbeit, ja, tief fallt und dann sich wundert, dass mammbestanden hat, weil in der
DSNXIyAaGA]l Aad S&a 21 a2 FNyYyF CSKE SN LINE

Diese Hauptkategorie dokumentiert sdmtliche Erfahrungen, die Lehramtsstudierende zu Beginn

ihres Studiums mit dem OnligpratiassessmenSkala®emacht haben. Diese Erfahrungen
wurden erhoben, da im Rahmen dieser Arbeit &alLad@&rgebnis die Hauptvariable zur Be-
rechnung des Studienerfolgs nach drei Semestern darstellt und damit die Grundlashdftr

sprachlichen Kompetenzen zu Beginn des Studiums abbildet. Dieser Hauptcode ist in die folgen-

den Subcodes untergliedert:

Allgemeines Testerlebnis

SkalLa@®\ufgaben

= =4 4 4

Relevanz deSkala&prachassessments
Vergleich mit anderen Sprachtests

Zufriedenheit mitSkalLa@rgebnissen

{ SA
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1 SkalLa@eratung
1 Schulische Vorbereitung
1 Zel/lZweck von Sprachassessments vor Studienbeginn

_—— Skala®-Erfahrungen ~—__
P N
T / -
T / N T
— / e = T
— o o~ - T
. — / N\ N - T —
T - P / AN ~
T - - AN ~ —
_— 14 L) " — —
- T
Skal a®-Aufgaben f_?: Zufriedenheit mit Skala®- ZielZweck von Skala@-Beratung Relevanz des Skala Vergleich mit anderen
Ergebnissen Sprachassessmenis Sprachassessments Sprachiesis
vor Studienbeginn
T -\"‘*-‘ T T
(Gl Gl @ Ca] )

C-Test Lese-Schreibauigabe Gesamteindruck auf das Studium auf Skala®

Abbildungd7: Der Code&SkalLad@rfahrungen(eigene Darstellung).

AllgemeinedTesterlebnis

Die Erfahrungen der Studierenden mit dem Sprachassessment im Lehramtsstudium an der Uni-
versitat Duisburgzssen sind gemischt. Viele erinnern sich an die Tests als herausfordernd, ins-
besondere aufgrund von Zeitdruck, Zeichenbegrenzungen undehaaer VVorbereitung auf die
spezifischen Anforderungen (vgl. BO5, B15). Einige fanden die Themen der Aufgaben weit von
ihrer Lebensrealitat entfernt oder hatten Schwierigkeiten mit spezifischen Anforderungen wie
der Kommasetzung (vgl. B09, B16). Es hetedtaufig Unsicherheit, da unklar war, wie relevant

die Ergebnisse fur das Studium waren (vgl. Personen B0O1, B13). Insgesamt wurde der Test als
stressigempfunden obwohl er meist nicht als ausschlaggebend fir den weiteren Studienverlauf
wahrgenommen wurd (vgl. Personen B06, B10, B12).

Relevanz deSkalLa@&prachassessments

Diese Subkategorie bezieht sich auf die Bedeutung des SprachassesSkatradlr das wei-

tere Studium aus der Sicht der Studierenden. Viele Studierende empfandeSkadta&l est
anfang als wichtig, stellten jedoch fest, dass die Ergebnisse im weiteren Studium keimgibzw.
eine geringe Relevanz hatten (vgl. B13, B14). Andere sahen den Test eher als eine Formalitat,
die sie durchlaufen mussten, ohne dass daraus Konsequenzen fiur rfaehEpmpetenz oder

den Studienverlauf entstanden (vgl. BO3, B12). Der Test wurde oft als anspruchsvoll, aber letzt-
lich nicht entscheidend wahrgenommen. Nach dem Test wurde kaum etwas bzw. wenig unter-
nommen, um die eigenen Sprachkompetenzen weiter zu férdend die Relevanz des Tests
nahm aufgrund anderer Prioritaten im ersten Semester schnell ab. Uberraschend war fiir einige,
dass im Test keine spezifischen linguistischen Aspekte abgefragt wurden, die sie im Schulunter-
richt gelernt hatten (vgl. BO8). Es e auch bemerkt, dass der Test im weiteren Studienverlauf
keine Rolle mehr spielte, was zu vereinzelten Fragen Uber seinen Nutzen fuhrte.



6 Forschungsergebnisse 198

Vergleich mit anderen Sprachtests

Diese Subkategorie bezieht sich zu dem vorherigen Code der Relevanz erganxérdlaidhe

mit anderen Sprachassessments, insbesondere im Fach Englisch. Einige Studierende bemerkten
Unterschiede in den Anforderungen und Konsequenzen zwischen den Sprachtests. Beispiels-
weise wurde in dem Englischtest ein bestimmter Prozentsatz voraegesnd bei Nichterrei-

chen war die Teilnahme an einem zusétzlichen Seminar verpflichtend. Diese strikteren Vorgaben
in anderen Studienfachern fiihrten zu Uberraschungen, besonders da einige Studierende im Eng-
lischtest besser abschnitten als im Sprachassesnt SkalLa®was fur sie unerwartet war (vgl.

BO3).

SkalLa@®ufgaben

Mit dieser Subkategorie werden samtliche Erfahrungen und Erinnerungen der Studierenden hin-
sichtlich deiSkaLa& estbearbeitung beschrieben. Dabei wird zwischen einem globalen Gesamt-
eindruck der Testaufgaben, déreseSchreibaufgabe und demTast jeweils im Einzelnen un-
terschieden, wobei insbesondere auch der Schwierigkeitsgrad der Testaufgaben im Mittelpunkt
steht.

Gesamteindruck

Einige Studierende empfanden die Aufgaben als gut mack@dmend andere sie als zeitauf-
wendig, aber nicht besonders schwierig beschrieben (vgl. H1&). Gesamteindruck vom
Sprachassessment war gemischt (vgl. B13). Einige Studierende fandassetBzhreibaufgabe
akzeptabel und nicht besonders schwierig, obwohl sie zeitaufwendig war (vgl. B11). Andere
empfanden die Teile des Assessments als gleich schwierig und hatten keine besondere Praferenz
fur eine bestimmte Testaufgabe, wie etwal€sts (vgl. Bl). Einige fanden den Test insgesamt
nicht besonders schwierig, jedoch umfangreich und zeitaufwendig (vgl. BO7). Die Aufgaben wur-
den Uberwiegend als machbar beschrieben (vgl. BO1). Insgesamt variierte der Schwierigkeitsgrad
der Testaufgaben (stark), abhdgg/on den individuelleifVor)Erfahrungen und Erwartungen

der Studierenden.

LeseSchreibaufgabe

Diese Subkategorie umfasst die Erfahrungen der Studierenden miLeseSchreibaufgabe des
SkalLa@rests. Die Meinungen und Erinnerungen variieren stark. Einige Studierende empfanden
die Aufgabe als relativ einfach, da sie bereits getibt darin waren, Erérterungen zu schreiben und
diese Art von Aufgaben ihnen lag (vgl. B17). Andere hatten Schwierigkdaiteler Zeichenbe-
grenzung und dem prazisen Schreiben, was besonders im Vergleich zu den freieren Klausuren in
der Schule herausfordernd war (vgl. BE5pige Studierende empfanden diefgabe wiederum

als machbar, da sie ihre Meinung auf3ern konnten, wétirandere die Erdrterung als schwierig
wahrnahmen, insbesondere wenn sie eine langere Pause zwischen Abitur und Studium hatten.
Manche erinnerten sich an dieeseSchreibaufgabe als umfangreich, aber nicht besonders
schwierig, wahrend andere den Zeitdruokd das spontane Schreiben als Herausforderung
empfanden. Die Fahigkeit, Argumente zu strukturieren und verschiedene Seiten zu bericksich-
tigen, wurde als besonders anspruchsvoll beschrieben (vgl. BO5,IBdg9samt variieren die
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Erfahrungen mit det.eseSchreibaufgabe irSkaLa®est stark. Einige fanden sie gut machbar
und konnten ihre Schulkenntnisse gut anwenden, wahrend andere sich aufgrund der Anforde-
rungen und des Zeitdrucks schwertaten (vgl. BO1, BO7).

GTest

Die Erfahrungen der Interviewten mit adeGTest im Rahmen de&3kalLa®T ests variiereebenso
erheblich. Einige Studierende waren beim ersten Eindruck tUberrascht, da sie dachten, es han-
dele sich lediglich um einen simplen Liickentext. Jedoch stellten sie bald fest, dass es sich um
einen CTest haelte, was zu Verstandnisschwierigkeiten und dem Eindruck fuhrte, eher zu ra-
ten als gezielt zu wissen, was erwartet wurde (vgl. B14, B17). Andere Studierende wiederum
empfanden die Tests als leicht und bewaltigbar (vgl. BO2, BO7, B09). Dennoch gab Bs-auch
richte Uber Uberraschende Schwierigkeiten, vor allem beim korrekten Einsetzen der fehlenden
Wortanfange, was als der anspruchsvollste Teil des Assessments wahrgenommen wurde (vgl.
B04, B05, B13, B16). Generell zeigte sich eine gemischte Reaktion & dsty wobei einige
Teilnehmende Schwierigkeiten hatten, sich an die spezifischen Anforderungen und das Zeitma-
nagement anzupassen, wahrend andere sich besser mit dem Format vertraut fuhlten und ihre
Fahigkeiten effektiver einsetzen konnten.

Zufriedenheitmit SkaLa@rgebnissen

Mit dieser Subkategorie wurde der Zufriedenheitsgrad seitens der Studierenden hinsichtlich der
Bewertung ihreiSkaLa@ufgaben beschriebeikinige interviewte Personen waren unzufrieden

mit ihren Ergebnissen, da sie Teile des Testst igeschafft hatten oder schlechter abschnitten

als erwartet (vgl. B14, B16, B17). Manche konnten sich nicht genau an ihre Ergebnisse erinnern
oder wussten nicht, was sie falsch gemacht hatten, da die Auswertung keine spezifischen Kor-
rekturen enthielt (gl. BO9, B11). Viele waren Uberrascht oder enttduscht, besonders wenn sie
zuvor positive Rickmeldungen zu ihren sprachlichen Fahigkeiten in der Schule erhalten hatten
(vgl. BO7, B08, B10). Trotz der Unzufriedenheit akzeptierten viele die Ergebnisseyedarh
kannten Raum fur Verbesserungen, zum Beispiel durch die Nutzung der Schreibwerkstatt oder
durchgezieltes Uben (vgl. BO2, B03, B04). Insgesamt zeigen die Aussagen eine Bandbreite von
Reaktionen auf diSkalLa@rgebnisse, von Uberraschung und Enttausg bis hin zur Akzep-

tanz und Bereitschaft zur Weiterentwicklung.

SkalLa@eratung

Mit der Subkategorie wird dargestellt, ob und in welchem Umfang die Studierend&kdia®

Beratung im Nachgang zur Besprechung ihrer schriftsprachlichen Kompetenzeprachrge-

nommen habenDie Reaktionen auf diErgebnisse variierten stark. Einige Personen (vgl. BO1,

B04, BO5, B06, BO7, B08, B09, B10, B11, B12, B16, B17) haben die Ergebnisse erhalten, aber kei-
nen Kontakt zunSkala@eratungsteam aufgenommen. Andere (Mgll4, B15) haben die Er-
gebnisse zur Kenntnis genommen, jedoch aufgrund anderer Prioritédten oder Stressphasen keine
weitere Beratung gesucht. Manche (vgl. z. B. B13) haben nach den Ergebnissen gefragt, aber
keine weiteren Schritte unternommen, da sie dieg&legenheit als erledigt betrachteten oder

andere Prioritdten hatten. Insgesamt zeigen die Reaktionen eine breite Bandbreite von
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Desinteresse oder Zeitmangel bis hin zur bewussten Entscheidung, keine zusatzliche Beratung
zu suchen.

Schulische Vorbereitung

Diese Subkategorie erfasst die Einschatzung der Studierenden, inwiefern sie sich durch die
Schule auSkaLa®nd/oder das Studium vorbereitet flhlten.

X | &HalLa®

In der schulischen Vorbereitung auf d8kaLa& est wird betont, dass insbesondere Erouter

gen intensiv geubt wurden, sowohl im Deutdakistungskurs als auch im Grundkurs. Auch in der
Fremdsprache Englisch wurdae &hnliche Vorbereitundurchgefihrt. Einige Studierende er-
innern sich daran, dass sie bereits in der Schule Erfahrungen im Analysieren von Texten gesam-
melt haben, was ihnen half, sich auf die Testaufgaben vorzubereiten. Besondetgsdie
Schreibaufgaben wurden als Gelegenhaatwgenommen, die im Deutsdteistungskurs erwor-

benen Fahigkeiten effektiv anzuwenden (vgl. BO1, B17). Insgesamt zeigt sich, dass eine gute
schulische Vorbereitung, insbesondere in Bereichen wie Erorterungen und Analysen, den Teil-
nehmer*innen half, die Anfaerungen desSkal.a®Tests besser zu bewaltigen.

XF dzF RIF & { (dzRA dzy

Einige Personen berichteteongemischta Erfahrungen mit inrer schulischen Vorbereitung auf

das Studium. Wahrend sie sich in bestimmten Fachern gut vorbereitet fuhlten, sahen sie in an-
deren Bereichen Mangel (vgl. BO1, B02, B08, B12). Besonders die Vorbereitdag\aigsen-
schaftliche Arbeiten und die speziellen Anforderungen des Studiums wurde oft als mangelhaft
empfunden. Einige Befragte hatten Schwierigkeiten mit dem wissenschafti@tteeiben und

der Selbstorganisation, da diese Themen in der Schule nicht ausreichend behandelt wurden (vgl.
B03, B09). Auch fehlte es haufig einer spezifischa Vorbereitung auf die Anforderungen des
Studiums, was zu Herausforderungen beim Uberdatgle - Hochschuldiihrte (vgl. BO4, BO5).

Die Qualitat des Unterrichts und der Einfluss der Lehrkréfte wurden als entscheidend angese-
hen. Engagierte und unterstiitzende Lehrer*innen trugen positiv zur Studienvorbereitung bei,
wahrend unzureichendes Feedbaakdumangelnde Klarheit in der Bewertung zu Frustrationen
fuhrten (vgl. BO5, B15). Insgesamt zeigt sich, dass die schulische Vorbereitung auf das Studium
variierte und stark von der Qualitdt des Unterrichts und der individuellen Motivation abhing.
Wahrend emige Befragte gut vorbereitet ins Studium starteten, hatten andere Schwierigkeiten,
insbesondere im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens und der spezifischen Anforderungen
des Studiums.

Ziel/Zweck von Sprachassessments vor Studienbeginn

Die Subkategae beschreibt das Ziel/den Zweck eines solchen Sprachassessments vor Studien-
beginn aus Sicht der Studierenden. Die Befragten (vgl. BO1 bis B17) erkennen allgemein den
SkalLa@Test als wichtiges Instrument zur Einschatzung sprachlicher Kompetenzen vonrangehe
den Lehrkréaften an. Dieier Hauptziele, die von den befragten Studierenden genannt wurden,
sind:
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1. Selbsteinschatzung und Vorbereitung: Viele sehen den Test als Mdglichkeit fur Studie-
rende, ihre eigenen sprachlichen Fahigkeiten zu reflektieren, bevor isidemm Lehr-
amtsstudium beginnen. Dies ist besonders wichtigeote korrekte Sprache in akade-
mischen Kontexten, wie bei Hausarbeiten oder im Unterricht, von grof3er Bedeutung ist
(vgl. BO1, B08, B15).

2. Friuherkennung von sprachlichen Schwachen: Der Testgichd es, bereits vorhan-
dene sprachliché&chwécherzu identifizieren und gegebenenfalls durch gezielte Mal3-
nahmen zu verbessern, wieE. durch Schreibwerkstatten oder zusatzliche Schulungen
(vgl. B12, B13, B16).

3. Universitare Planung und Qualitatssichegutniversitaten konnen durch die Testergeb-
nisse einschatzen, wie gut die Studierenden auf die sprachlichen Anforderungen des Stu-
diums vorbereitet sind. Dies tragt zur Qualitatssicherung bei und ermdglicht es, gezielte
Unterstitzungsangebote zu planen (M8D4, B09, B15).

4. Anforderungen des Lehrberufs: Einige betonen, dass sprachliche Kompetenzen entschei-
dend sind, nicht nur fur das Studium selbst, sondern auch fur die spatere Berufspraxis
als Lehrkraft, da Lehrkrafte als Vorbilder fungieren sollten (0§, B17).

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass Sprachassessments vor StudienbeginBkeleadr

Test laut de Studierenden dazu dienen, angehende Lehrkrafte auf die sprachlichen Anforde-
rungen des Lehramtsstudiums vorzubereiten, vorhandene Schwéchen zu erkennen und die Qua-
litat der Lehre zu sichern. Sie bieten Studierenden die Mdglichkeit zur Selbstreflexignind
nenUniversitaten bei der Entwicklung gezielter UnterstiitzungsmalRnalumégrstitzen

ZwischenfaziSkalLa@&rfahrungen

Die Studierenden berichten von gemischten Erfahrungen mit &&mal_a®prachassessment.

Der Test wurdeft als herausfordernd empfundemsbesondere wegen des Zeitdrucks und der
Zeichenbegrenzungen, was haufig zu Stress und Nervositat flihrte. Viele betrachteten den Test
zunachst als wichtig, stellten jedoch fest, dass die Ergebnisse im weiteren Studiunhdeéne
Relevanz hatten und ofthnell vergessen wurden. Im Vergleich zu anderen Sprachtests, insbe-
sondere im Fach Englisch, wurden striktere Vorgaben und verpflichtende Seminare bei Nichter-
reichen einer bestimmten Punktzahl als bedeutender empfun@@a.Meinungen zunschwie-
rigkeitsgrad der Aufgaben variieren stark. Einige fanden sie machbar, andere zeitintensiv und
anspruchsvoll. Die Zufriedenheit mit den Ergebnissen war gemischt; einige waren enttauscht
oder Uberrascht, andere sahen sie als Mdglichkeit zur Verbesgemie Beratung nach dem

Test wurde oft nicht in Anspruch genommen, sei es aus Desinteresse, Zeitmangel oder anderen
Prioritaten.Die schulische Vorbereitung auf den Test wurde unterschiedlich bewertet. Wahrend
einige von intensiven Ubungen profitiertergteen andere Mangel in der Vorbereitung auf das
wissenschaftliche Arbeiten. Der Ubergang von Schuléiaahschulevurde ferner als heraus-
fordernd beschrieben. Insgesamt wird dekalLa®lest als wichtiges Instrument zur Selbstein-
schatzung und Vorbereitungharkannt, doch bleibt seine Relevanz im weiteren Studiimadie
befragten Studierenden fraglich
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6.3.3.3 Sprachund Schreibbiografie

anOX8 w!8Y YAOK aStoad Ffta alGadlro 1 daiefSKYSy:X
viel, vielmehr SpalR macht als esatozu Schulzeiten der Fall war. Weil ich eben bestimmte
Kriterien kenne, weil ich eben auch bestimmte MaRstabe kenne, um zu sagen, das war gut,

das war nicht so gut und in der Schule dieses Analyseschreiben ist haufig dieses Schwammige
gewesen. Man weil3 @iso richtig, was jetzt gut, was jetzt schlecht ist. Und das andert sich
einfach im Studium. Man kriegt ja viel mehr Feedback zu immer der gleichen Textform und

kann dann da dahingehend auch sich selbst eigentlich ganz gut verbessern und auch kritisch

hitSNF N> 3Syda 6. mno @

Diese Subkategorie bezieht sich auf die Entwicklung der schriftlichen Fahigleit8tudieren-

den, ihre Erfahrungen mit dem Schreiben von Texten in verschiedenen Genres und Kontexten
sowie ihre Einstellungen, Haltungen und Praktiken @reBBh des Schreibens sowohl im privaten

als auch im hochschulischen Bereich. Die Aspekte der Sprachbiografie und Sprachennutzung
wurden bereits zu Beginn ausfuhrlich dargestellt. Daher wird im Folgenden der Fokus auf die
Schreibbiografie gelegt, die eineletaillierten Einblick in die schriftlichen Praktiken der Lehr-
amtsstudierenden geben soll. Ziel ist es, herauszustellen, wie die Studierenden zum Schreiben
stehen, ob sie selbst gerne schreiband welchen Stellenwert das Schreiben fiir sie grundséatz-
lich hat, um ein ganzheitliches Bild der schriftsprachlichen Dimension zu erhalten.

Schreiben in der Freizeit

Die Kategorie Schreiben in der Freizeit zeigt, dass die meisten interviewten Personen wenig bis
gar nicht in ihrer Freizeit schreiben. Einige schreijperme, aber selten, und meist fir Kommu-
nikationszwecke wie Textnachrichten. Einige wenige nutzen das Schreiben kreativ, beispiels-
weise fur Gedichte, Kurzgeschichten oder Tagebuchaufzeichnungen. Die Motivation und der
Zeitmangel im Studium sind haufige @di fur die reduzierte Schreibaktivitat in der Freizeit.
Manche Studierende schreiben auch in anderen Sprachen, wie Turkisch oder Franzdsisch, insbe-
sondere wenn sie bilingual sind oder durch Tand®pps und Studienfacher dazu angeregt wer-

den (vgl. BO1, BOB04, BO5, B06, BO7, B08, B10, B11, B13, B14, B16, B17).

Schreiben im universitaren Kontext

Die Kategorie Schreiben im universitaren Kontext zeigt eine Vielfalt an Einstellungen der Studie-
renden zum wissenschaftlichen Schreiben. Einige schreiben geram@gmfassungen, Haus-
arbeiten oder ihre Bachelorarbeit, da sie dadurch langer nachdenken und sich besser ausdri-
cken kénnen (vgl. B08, B09, B10, B13, B14, B15, B16). Andere bevorzugen es, Essays zu verfas-
sen, insbesondere wenn die Themenwabhl frei ist dedFokus auf der Textstruktur liegt (vgl.

B14). Einige Studierende finden Gefallen an der Informationsrecherche und Textverarbeitung
(vgl. BO7). Es gibt jedoch auch Studierende, die das Schreiben im Studium weniger mégen und
mindliche Prufungen oder Klausardevorzugen. Der Notendruck und die unterschiedlichen
formalen Anforderungen je nach Dozent*in und Studiengang/Fach werden teilweise als stérend
empfunden (vgl. BO3, B04, B11). Insgesamt hangt die Freude am Schreiben im Studiunmstark vo
dem Thema und demdividuellen Praferenzen ab (vgl. BO1, B02).

I,
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Praferierte Textsorten im Studium

Die nachfolgende Tabelle ordnet die Textsorten nach der Haufigkeit der genannten Praferenzen
der Studierenden im universitdren Kontext:

Tabelle29: Ubersicht Textsortenpraferenzéaigene Darstellung).

Textsorten Praferenzen der Studierenden/Héaufigkeiten

Hausarbeit BO1, B02, B03, B04, BO5, B06, B0O7, B08, B09, B
B13, B14, B15, B16; je nach Fachgebiet\mdie-
ben

Essay B14 im EngliseBtudium; B15 auf Deutsch

Forschungsbericht BO7

Blogeintrag BO7 im Bereich Sozialwissenschaften

Gedicht B10 im Turkisclseminar

Kurzgeschichte B10

Portfolio BO1, bevorzugt aufgrund der personlichée-
schichten und kreativeren Aspekte

Rezension B09

Zusammenfassung B04, strukturierte Prifungszusammenfassungen

Die Ergebnisse zeigen eine Vielfalt an Praferenzen wearStudierenden bezuglich ihrer
schriftlichen Aktivitaten im universitaren Kontefgs dominierjedoch dieHausarbeit als bevor-

zugte Textsorte bei einer Mehrheit von Studierenden. Diese Praferenz ist stark fachgebunden
und hangt oft von den spezifischen Anforderungen der einzelnen Disziplinen ab. Ferner sind
auchEssays hervorzuhebengedm Deutschund Englisctstudiumals Textsorte ebensoevor-

zugt werden. Es ist jedoch wichtig anzumerken, dass die Ergebnisse auf einer kleinen Stichprobe
von Studierenden basieren, was die Generalisierbarkeit der Praferenzen fur verschiedene Texts-
orten einschrankt. Die Vielfalt der genannten Textsorten spiegelt zwar die individuellen Neigun-
gen wider, kdnnte aber in einem groéf3eren Stichprobenumfang maoglicherweise andere Trends
oder Praferenzen aufzeigen.

Zwischenfazit Spraekind Schreibbiografie

Die Scheibbiografie der befragten Lehramtsstudierenden zeigt ihre vielféaltigen schriftlichen Fa-
higkeiten, Erfahrungen und Einstellungen. Die meisten Studierenden schreiben in ihrer Freizeit
wenig, einige nutzen es jedoch zur Kommunikation oder fur kreative Acissfiarmen wie Ge-

dichte. Im universitaren Kontext variieren die Einstellungen zum wissenschaftlichen Schreiben
stark. Einige Studierende schatzen die Mdglichkeit, durch Hausarbeiten und Essays ihre Gedan-
ken ausfiuhrlich zu entwickeln und komplexe Inhalteisturiert darzustellen. Andere bevorzu-

gen bestimmte Textsorten wie Zusammenfassungen oder Forschungsberichte, die auf Informa-
tionsrecherche und prazise Formulierung fokussieren. Jedoch gibt es auch Studierende, die das
Schreiben im Studium weniger mégendualternative Prifungsformen wie mindliche Prifun-

gen bevorzugen.

6.3.3.4 Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium

a{ OK2y K2O0K:= ¢SAt ySo6Sy RSy I ldzalNbSAGSY 2
existiert und die sind fast immer scHidh einzureichen. Zumindest gerade ja auch, wir haben
die letzten zwei Jahre durch Corona, das ist der GroRteil meiner Studienzeit, und da war fast
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alles schriftlich. Da hatte ich Seminare, da gab es keinerlei Sitzungen, sondern jede Woche
Reichen Sie aen Aufsatz ein. Oder wenn Seminare ausfallen, das ist dieses Semester zum
Beispiel auch so, dann ist es gerde hier ist eine Aufgabenstellung, verfassen Sie diesen
Text, schreiben Sie hierzu eine Gedichtanalyse. Dann wird jede Sitzung, die adesfgdtieo
Prasenzsitzung wird durch einen Text oder eine Textproduktionsaufgabe ersetzt. Und ich
3t dzo6 S 6Syy YIy RIFa FftSa FRRASNIZ RIEyy Aad
Diese Hauptkategorie beschreibt sowohl die Schreibkompetenzen als auch die Schreibanforde-
rungen im Lehramtsstudium aus Sicht der Studierenden und stellt im Rahmen dieser Inter-
viewstudie mit der zugleich auch hochsten Anzahl an codierten Segmenten die bedeutendste
Kategorie im Rahmen dieser Interviewstudie dar. Die Kategorie ist insgesamtfaigeieden
vier Unterkategorien eingeteilt:

Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz

Subjektive Definition von Schreibkompetenz

Einschéatzung der Schreibanforderung

1 MaRnahmen zur Forderung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz,

= 4 =

und liefert damit ein umfassendes Bild tGiber die Einschatzung sowohl der eigenen schriftsprach-
lichen Kompetenzen als auch der fachspezifischen Schreibanforderungen aus der Sicht der Lehr-

amtsstudierenden.
J

Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium

AN

Einschatzung der Entwickiung der subjektive Definition von Mafnahmen zur Férderung
Schreibanforderung wissenschafilichen Schreibkompetenz der wissenschafilichen
| Schreibkompetenz Schreibkompetenz
|
|
|
@) @) Gl @]
facherspezifische = fhche ubergrelrende Einschatzung der aktuellen Einschatzung der
Scnremanfcrderungen S SLhreihen g (wiss.) Schreibkompetenz wissenschafilichen

Schreibkompetenz zu Beginn

*.
S e
Deulschfsprachllche Soma\msseﬂ haften evangelische Theologie Bioclogie istik Tark] h\‘F-ecule katholische Theologie
Grundbildung
@) @) @) ) Gl @) \@\ @)
Bildungswissenschaften Geschichte Mathematik/mathematische Philosophie Chemie Franzdsisch Sport Physik

Grundbildung

Abbildung48: Der Codé&chreibkompetenz und Schreibanforderungen im Lehramtsstu@@igene Darstellung).

Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz

Diese Subkategorie nimmt die subjektive Einschatzung der Studierenden beztiglich ihrer Ent-
wicklung der wissenschatftlich&cthreibkompetenin einem zeitlichen Verlauf zu Studienbeginn
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bis hin zum aktuellen Zeitpunkt den Blick®®. Zu Beginn des Studiums hatten die Studierenden
unterschiedliche Vorkenntnisse im wissenschaftlichen Schreiben. Einige fuhlten sich durch schu-
lische oder berufliche Erfahrungen gut vorbereitet und erhielten positive Riickmeldungen, wah-
rend andere keine klare Vorstellung hatten und sich schrittweise durch Uben und Feedback ver-
besserten. Viele stieRen auf Herausforderungen wie formale Anforderungewigsdnschaft-

liches Fachvokabular, die sie durch praktische Erfahrungen und Unterstitzungsangebote tber-
wanden (vgl. BOB17). Fur viele der befragten Lehramtsstudierenden war das wissenschatftliche
Schreiben ein Prozess dearning by doingvgl. B11). DiStudierenden schatzen ihre aktuellen
wissenschaftlichen Schreibkompetenzen zum Zeitpunkt des gefuhrten Interviews im Allgemei-
nen als deutlich verbessert im Vergleich zu ihrem Studienbeginn ein. Viele fihlen sich mittler-
weile sicher im wissenschaftlichermh®eiben, insbesondere durch die Erfahrung und das haufige
Verfassen von Hausarbeiten. Einige betonen ihre Fortschritte in der Rechtschreibung und Gram-
matik, obwohl Schwierigkeiten mit der Kommasetzung und verschiedenen Zitationsstilen tber-
wiegend besteheibleiben. Die kontinuierliche Praxis und das Feedback von Dozierenden haben
maf3geblich zur Entwicklung beigetragen. Einige Studierende &uf3ern weiterhin Unsicherheiten
bezuglich wissenschaftlicher Standards und eigener Kompetenzen, erkennen jedoch auch hier
eine Verbesserung. Besonders die Fahigkeit, Texte zu gliedern, wissenschaftliche Argumentatio-
nen zu fuhren und komplexe Inhalte prazise darzustellen, wird als verbessert wahrgenommen
(vgl. BO1B17). Insgesamt zeigt sich eine positive Entwicklung und eiteigertes Selbstbe-
wusstsein im wissenschaftlichen Schreiben, (auch wenn unterschiedliche Anforderungen je nach
Fachbereich und Dozent*in zu Unsicherheiten fihren kdnnen.)

Subjektive Definition von Schreibkompetenz

In der Interviewstudie wurde ebenso eisabjektive Definition von Schreibkompetenz bei den
Lehramtsstudierenden erfragt, um diesgt den entwickeltertheoretischen und forschungsba-
sierten Definitionsansatzefvgl. Kap. 3yergleichen zu kdnnemabeizeigt sich bei den Studie-
renden einbreites und komplexes Verstandnis dieses Kompetenzbeditssubjektive Defini-

tion von SchreibkompetenmiuniversitarerkKontext umfasst mehrere Schlisselaspekte, die von
den interviewten Studierenden hervorgehoben werden und den Kompetenzbegriff disdine
mensionales Konstrukt beschreiben. Zunachst wird die Beherrschung sprachlicher und gramma-
tischer Regeln betont, einschlief3lich korrekter Zeichensetzung und Orthografie. Besonders in
geisteswissenschaftlichen Fachern wie Geschichte und Philosophidiwikthre Argumentati-
onsstruktur und die prazise Verwendung von Fachtermini als wichtig erachtet (vgl. BO1, B03,
B04, B06, B08, B09, B10, B11, B13, El®)weiterer zentraler Aspekt ist die Fahigkeit zur struk-
turellen Organisation von Texten. Dies sdRiidie thematische Gliederung der gesamten Arbeit
auf der Makroebene und die klare Strukturierung von Absatzen auf der Mikroebene ein. Eine
logische und gut durchdachte Struktur ist entscheidend fir die Lesbarkeit und den Informations-
fluss. Dies beinhaltesuch die Fahigkeit zur Bildung koharenter Abséatze und zur Verwendung
von Kohéasionsmitteln, um eine zusammenhé&ngende Argumentation zu gewébhrleisten (vgl. BO4,
B06, BO7, Bl4paruber hinaus wird die Fahigkeit zur wissenschaftlichen Arbeitsweise betont,
wasdie korrekte Einbindung und Zitation von Quellen sowie die Einhaltung wissenschaftlicher
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Standards umfasst. Dies tragt laut den Befragten zur Bildung kohérenter Argumentationslinien
bei und sichert eine schlissige Darstellung der Forschungsergebnis€e0&,gB05, BO7, B14).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Fahigkeit, den jeweiligen Schreibkontext angemessen zu
bedienen. Dazu gehort die Anpassung des Schreibstils und der sprachlichen Ebene an die spezi-
fischen Erwartungen der Zielgruppe oder des De/der Dozentin. Adressatengerechtes
Schreiben ist entscheidend, um die eigenen Anspruche klar zu kommunizieren und den akade-
mischen Standards gerecht zu werden (vgl. BO3, B12).

Schreibkompetenz wird von den Befragten als ein umfassendes Konzept bleenhrdas
sprachliche Prazision, strukturelle Klarheit, wissenschaftliche Methodik und die F&higkeit zur
adaptiven Schreibpraxis vereint. Diese Sichtweise deckt sich weitgehend mit der im Rahmen die-
ser Arbeit entwickelten, theoriegeleiteten Definition. Iestondere die hervorgehobenen As-
pekte ¢ sprachliche Prazision, klare Strukturierung, wissenschatftliches Arbeiten und die Anpas-
sung an den Schreibkontegtspiegeln die theoretischen Ansatze wider und bestatigen deren
Relevanz. Die von den Studierenden folienten Dimensionen der Schreibkompetenz sind in

der nachfolgenden tabellarischen Ubersicht nochmals tibersichtlich zusammengefasst.

Tabelle30: Dimensionen der Schreibkompetefgigene Darstellung).

Aspekte derSchreibkompetenz Beschreibung

Sprachliche und grammatische Regeln Korrekte Anwendung von Rechtschreibung, Zei-
chensetzung, Orthografie und Fachtermini.

Strukturelle Organisation Klar strukturierte Arbeit auf Makraund Mikro-

ebene; Verwendung voKohasionsmitteln fir eine
koharente Argumentation und einen logischen In1
formationsfluss.
Wissenschaftliche Arbeitsweise Richtiges Zitieren und Einbinden von Quellen nag
wissenschaftlichen Standards; Bildung schliissige
Argumentationslinien und prazise B3#ellung von
Forschungsergebnissen.

Anpassung an den Schreibkontext Adressatengerechtes Schreiben; Anpassung des
Schreibstils an die Erwartungen der Zielgruppe;
Klarheit und Einhaltung akademischer Standards|
bei der Kommunikation der eigenen Anspriiche.

Einschatzung der Schreibanforderung

Die Subkategorie Einschatzung der Schreibanforderung beinhaltet die subjektiven Einschatzun-
gen der Studierendebeztiglich deSchreibanforderungen im Lehramtsstudium. Sie umfasst so-
wohl facheribergreifende Einschatzungen der Studierenden bezuglich der Schreibanforderun-
gen als auch subjektive, facherspezifische Einschatzungen. Diese unterschiedlichen Perspektiven
bieten einenEinbdick in die Variabilitat der Anforderungen und die damit verbundene Schreib-
last, die je nach Studienfach und Lehrenden stark variieren kann.

Facherubergreifende Schreibanforderung

Einige Personen empfinden die Schreiblast als hoch, besonders wenn meausabeiten pro
Semester geschrieben werden missen. Diese Mehrbelastung kann insbesondere dann stressig
sein, wenn die Abgabefristen der verschiedenen Facher eng beieinander liegen. Andere betonen
die Bedeutung von guter Organisation und frihzeitiger Vwoelbeng, um diese
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Herausforderungen zu bewadltigen. Die Anforderungen variieren stark je nach Fach und Do-
zent*in. In Deutsch spielt die Spraamd Orthografiekompetenz eine grof3ere Rolle, wahrend

in Mathematik der inhaltliche Aspekt wichtiger ist und wearigVert auf sprachliche Perfektion
gelegt wird (vgl. BO5, BO7, B09, BAMihrend der COVHD9-Pandemie nahm der schriftliche
Arbeitsaufwand durch die Umstellung auf Onlisermate deutlich zu. Die Einfuhrung von digi-
talen Plattformen wie Moodle erhdhte eiMenge an schriftlichen Aufgaben und verscharfte die
Notwendigkeit, sich selbststandig und gut organisiert mit den Anforderungen auseinanderzuset-
zen. Einige Studierende fanden es schwierig, die Erwartungen der Dozierenden zu erfillen, ins-
besondere wenn dise nicht klar kommuniziert wurden (vgl. BO4, B05).

Insgesamt zeigen digusfihrungen der Studierendedass die Anforderungen an die Schreib-
kompetenz und die damit verbundene Schreiblast stark von den spezifischen Studienfachern
und den jeweiligen Lehremth abhdngen. In einigen Fachern wie den Sozialwissenschaften und
der Germanistik sind die schriftlichen Anforderungen besonders hoch, was eine grof3e Anzahl an
Essays, Hausarbeiten und umfangreiche schriftliche Priifungen umfasst. In anderen Fachern wie
denNaturwissenschaften liegt der Fokus eher auf Protokollen und handschriftlichen Klausuren.
Im Folgenden erfolgt eine facherspezifische Darstellung der jeweiligen Schreibanforderung (von
denjenigen Studienfachern, die von den interviewten Studierenden beananrden) (vgl. BO5,

B09, B13, B17).

Facherspezifische Schreibanforderung

Laut den Lehramtsstudierenden variieren die facherspezifischen Schreibanforderungen stark
und lassen sich von dem niedrigsten bis zum héchsten Schreibaufwand nachfolgend@rdnen

Im Fach Sport sind die Schreibanforderungen gering, hauptséchlich gepragt von theoretischem
Unterricht und wenigen schriftlichen Aufgaben. Ahnlich verhalt es sich in der Religion (katholi-
sche und evangelische Theologie), wo klare Gliederungsvorgaben bhesteldech wenig
schriftliche Ausfihrungen erforderlich sind und die Rickmeldungen begrenzt bleiben (vgl. B09).
Im Fach Technik ist der Schreibaufwand ebenfalls gering, mit einem Schwerpunkt auf Klausuren
und kurzen Laborberichten, wobei mehr Wert auf dasliten und das Beschreiben von Abl&au-

fen gelegt wird. Irder Mathematik bzw. der mathematischen Grundbildung ist der Schreibauf-
wand gering bis moderat, hauptsachlich beschrankt auf kurze Antworten oder Beschreibungen
mit niedrigen Anforderungen an Grammatikd Rechtschreibung (vgl. BODas Fach Biologie
verlangt nur einen geringen Schreibaufwand, der hauptsachlich aus Protokollen, gelegentlichen
Portfolios oder Vortrdgen und computerbasierten MultigldoiceKlausuren besteht. In der
Anglistik gibt es hdig OnlineKlausuren, die meist aus Ankreuxler Multiple ChoiceFragen
bestehen, wobei in einigen Modulen auch Hausarbeiten erforderlich sind (vgl. IBI3)ysik

sind traditionelle Hausarbeiten selten, stattdessen werden umfangreiche Protokolle i+ Prak
kum verlangt, die inhaltlich anspruchsvoll sind. In den Bildungswissenschaften umfassen die
Schreibanforderungen Klausuren, die in zusammenhangenden Satzen beantwortet werden

7 Urspringlich solltenlie Schreibanforderungeaus derersten drei Semesterdargelegt werdenTeilweise
berichten die Studierenden jedoch auch vBohreibanforderungen, die sich Uber das gesamte Bachelorstu-
dium erstrecken.
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mussen, und gelegentliche Hausarbeiten, wobei die Anforderungen héher simiBEitslogie,

aber geringer als in Deutsch und Sozialwissenschaften (vgl.IBOBxch Franzdsisch beginnen

ab dem dritten Semester schriftliche Arbeiten, meist in Form von Klausuren, Graraisu-

ren und Aufgaben zu Literatur und Sprachwissenschaithbmie sind die Anforderungen hoch,

mit einer 10seitigen Hausarbeit Uber didaktische Reduktion, umfangreichen Protokollen im all-
gemeinen Chemi®raktikum und handschriftlichen, rechenlastigen Klausuren (vgl. Bh8y-
sophie weist eine steigende Schriaist von Essaykursen zu langeren Hausarbeiten auf, wobei
dieinhaltliche Préazision und die Verwendung von Fachbegriffen wichtig sind. In der Kombination
von Philosophie und Geschichte sind die Schreibanforderungen hoch, mit klar definierten inhalt-
lichen Arforderungen und sprachlicher Korrektheit (vgl. B16).

Das Fach Geschichte hat mittlere bis hohe Schreibanforderungen, mit vielen Hausarbeiten und
schriftlichen Arbeiten in jedem Semester, meist MultigleoiceKlausuren mit kurzen Antwor-

ten. ImTurkischStudium wird der Schreibaufwand als hoch empfunden, insbesondere bei Stu-
dienleistungen, wobei Klausuren als besonders schwierig und belastend wahrgenommen wer-
den (vgl. BO9)in den Sozialwissenschaften sind die Schreibanforderungen mittel bis imitch
vielen Hausarbeiten und Klausuren, die anspruchsvolle Essggn und analytische Fahigkei-

ten erfordern. Schliel3lich sind die Schreibanforderungen in Deutsch bzw. der sprachlichen
Grundbildung (Germanistik) am hdchsten, mit vielen Hausarbeiten taubkten, die sowohl
inhaltliche als auch sprachliche Prazision erfordern, wobei formale Fehler im Vergleich starker
gewichtet werden (vgl. BO4).

Die unterschiedlichen Studienfacher werden in der nachfolgenden Tabelle nach dem Grad der
Schreibanforderungus der Sicht der befragten Studierenden dargestellt:

Tabelle31: Grad der Schreibanforderung in verschiedenen Studienfadleggane Darstellung).

Grad der Schreibanforderung Studienfacher Beschreibung
Niedrig Hauptséachlich theoretische
Sport Unterricht und wenige

schriftliche Aufgaben.
Klare Gliederungsvorgaber
Religion (katholisch und evange- | wenig schriftliche Ausfih-

lisch) rungen, begrenzte Rickme
dungen.
Schwerpunkt auf Klausurer
Technik und kurzenLaborberichten,

Fokus auf Rechnen und Be
schreiben von Ablaufen.
Kurze Antworten oder Be-
Mathematik bzw. mathematische | schreibungen, niedrige An-
Grundbildung forderungen an Grammatik
und Rechtschreibung.
Protokolle, gelegentliche
Biologie Portfolios ode/ortrage,
computerbasierte Multiple
ChoiceKlausuren.

Haufig OnlineKlausuren mit
Anglistik Ankreuz oder Multiple-
ChoiceFragen, einige
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Module erfordern Hausar-
beiten.
Mittel Umfangreiche Protokolle in
Physik Praktikum, inhaltlichan-. -
spruchsvoll, selten traditio-
nelle Hausarbeiten.
Klausuren in zusammen-
hangenden Satzen, gele-
Bildungswissenschaften gentliche Hausarbeiten, ho
here Anforderungen als in
Biologie.
Ab dem dritten Semester
schriftliche Arbeiten, Klau-
Franzdsisch suren, Gramatik-Klausu-
ren, Aufgaben zu Literatur
und Sprachwissenschatft.
Hoch 10-seitige Hausarbeit Uber
didaktische Reduktion, um-
Chemie fangreiche Protokolle im
ChemiePraktikum, re-
chenlastige Klausuren.
Steigende Schreiblast von
Essaykursen zu langeren
Philosophie Hausarbeiten, inhaltliche
Prazision und Fachbegriffe
wichtig.
Viele Hausarbeiten und
schriftliche Arbeiten in je-
Geschichte dem Semester, meist Mul-
tiple-ChoiceKlausuren mit
kurzen Antworten.
Hoher Schreibaufwand bei
Studienleistungen, beson-
ders schwierige und belas-
tende Klausuren.
Viele Hausarbeiten und
Klausuren, anspruchsvolle
Sozialwissenschaften EssayFragen und analyti-
sche Fahigkeiten erforder-
lich.
Hoéchste Sclaibanforderun-
gen mit vielen Hausarbeite
Deutsch bzw. sprachliche Grundb| und Klausuren, inhaltliche
dung (Germanistik) und sprachliche Prazision
erforderlich, formale Fehler
stark gewichtet.

Turkisch

Daraus ergibt sictetztendlichdie folgende Ubersicht tiber diginschatzung deféicherspezifi-
schen Schreibanforderungen aus der Sicht der befragten Studierenden
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Tabelle32: Kategorisierung der Studienfacher nach dem Grad der Schreibanford@igege Darstellung).

Grad derSchreibanforderung | Studienfacher

Niedrig Sport, Religion (evangelisch/katholisch), Technik, Mathematik, Biolo
Anglistik

Mittel Physik, Bildungswissenschaften, Franzésisch

Hoch Chemie, Philosophie, Geschichte, TurkiSdgialwissenschaften,
Deutsch

MaRRnahmen zur Férderung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz

Die von den Studierenden beschriebenen Malinahmen zur Forderung der wissenschaftlichen
Schreibkompetenz verdeutlichen die Vielfalt an Strategien und Ansatzen, die Studierende er-
greifen, um ihre Fahigkeiten zu verbessern. Einige nehmen regelméafig an Serksibtten

teil, andere profitieren vorder personliche Unterstitzung durch Kommilitdimnen oder nut-

zen Ressourcen wie das DudRachtschreibungrogramm zur Uberprifung ihrer Texte. Ein
zentraler Aspekt ist das selbstgesteuerte Lernen durch das LesedaimVergleich von Arbei-

ten, sowie das autodidaktische Erlernen des wissenschatftlichen Arbeitens in den Semesterfe-
rien. Diese Erfahrungen zeigen, dass Studierende diiedezielte Selbstbildung und den Aus-
tausch mit Peers ihre schriftlichen Fertigkeiteantinuierlich weiterentwickeln und verbessern
konnen (vgl. BO1, BO2, BO3, B04, B09, B13).

Zwischenfazit Schreibkompetenmd Schreibanforderungen im Lehramtsstudium

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass die Studierenden ihre schriftlichenefkéhigk

Laufe des Studiums insbesondere durch praktische Ubungen und kontinuierliches Feedback er-
heblich verbessern kénnen. Die Definition von Schreibkompetenz laut den Befragten umfasst
nicht nur die Beherrschung sprachlicher Regeln, sondern auch digkB#lrur strukturellen
Organisation von Texten, wissenschaftlicher Methodik und zur Anpassung an unterschiedliche
SchreibkontexteDie Schreibanforderungen variieren dabei deutlich je nach Studienfach und
Lehrperson. Wéahrend in einigen Fachern vor alleproduktive Aufgaben wie Klausuren domi-
nieren, sind in anderen Disziplinen produktive Formate wie Hausarbeiten oder Essays starker
vertreten. Besonders die Nutzung digitaler Lernplattformen wahrend der GO8/Handemie

fuhrte laut den Befragten zu eineuséatzlichen schriftlichen Arbeitsbelastung, die sich teils durch
vermehrte schriftliche Abgaben bemerkbar machalinahmen wie formelle Schreibwerkstat-

ten, gezielte Schreibtrainings und der informelle Austausch unter Peers wurden von den Studie-
renden alsbesonders hilfreich fur die Weiterentwicklung ihrer schriftichen Fahigkeiten hervor-
gehoben.

6.3.3.5 Schreibférderangebote an der UDE

aLOK ¢SAGXZ S&a 3FA00 RAS {OKNBAOGoSNyladldGlio L
mich leisten kénnten. Weil ich konnte zum Beispiel nicht besonders gut Kommas setzen, ich
weifld aber nicht, ob ich damit eine Kandidatin wére, um dahin zu geinemir das von je-
mandem erklaren zu lassen. Ich weil3 nicht, ob das das Ziel der Schreibwerkstatt ist. Ob ich da
SAYS I NI {SYAYIN 68adzOKSYy 6NNRSZ AOK 6S8Ad

OK ¢

Yy dzND



6 Forschungsergebnisse 211

Diese Hauptkategorie umfasst alle Aspekte der Schreibférderung, dieradniversitat Duis-
burgEssen angeboten werden bzw. die den Lehramtsstudierenden bekannt sind. Sie ist in meh-
rere Unterkategorien unterteilt:

1 Auswahl an Schreibférderangeboten an der UDE
1 Eigene Inanspruchnahme der Schreibférderangebote
1 Wiunsche fur weiteg Unterstlitzungsangebote

@)

Schreibforderangebote an der UDE

L

Auswahl an eigene Inanspruchnahme Winsche far weitere
Schreibférderangeboten an der Schreibférderangebote Unterstitzungsangebote

der UDE

) @) & e ) ) ]

Schreibwerkstatt curriculares Kursangebot Sprachtelefon Bibliothekskurs BuAT (Basic und Advanced Sprachcafé Moodle-Plattform
Training)

Abbildung49: Der Code Schreibférderangebote an der W&gene Darstellung).

Diese Kategorien helfen dabei, die verschiedenen Facetten und das Nutzungsverhalten sowie
die Bedurfnisse ddrehramtsstudierenden hinsichtlich der Schreibférderung an der UDE syste-
matisch zu erfassen und auszuwerten.

Auswahl an Schreibférderangeboten an der UDE

Diese Unterkategorie listet die spezifischen Schreibférderangebote auf, die laut den befragten
Studierenden an der UDE verflgbar sind. Die interviewten Personen kennen verschiedene
Schreibforderangebote der Universitat Duisbidigsen. Die Schreibwerkstatt ist dabei das be-
kannteste Angebot, das von vielen Studierenden genannt wird. Weitere bekannte Angéimbte

das Sprachtelefon und das BuRfogramm?®2. Einige Studierende haben zudem von Kursen und
Workshops der Bibliothek gehort. Es gibt positive Riickmeldungen Uber die Unterstitzung durch
diese Angebote, auch wenn die Studierenden nicht genau Uber dersgtiuih@en informiert sind

(vgl. BO1B17).

158 Das Zentrum fur Lehrkraftebildung der Universitat DuisHasgen bietet Lehramtsstudierenden beglei-
tende Workshops an, die sich auf berufsspezifische Themen wie Lehrkrakioffenunikation und Medien-
kompetenz konzentrieren. Diese Workshops sind zuganglich fur Studierende aller Fachrichtungen, Schulfor-
men und Semester der Universitaten Duisbigsen, Dortmund und Bochum, von Studienanf&8asi@ bis
StudienendeAdvancedl (vgl.Zentrum fir Lehrkraftebildung 2024b untéattps://zlb.uni-due.de/buat/ (letzter

Zugriff: 02.07.202).


https://zlb.uni-due.de/buat/
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Eigene Inanspruchnahme der Schreibférderangebote

Diese Unterkategorie erfasst, inwieweit die Studierenden die vorhandenen Schreibférderange-
bote tatséchlich selbst nutzen bzw. genutzt habh&éasammenfassend haben diefragten Per-

sonen mehrheitlich die Schreibforderangebote der Universitat DuisBssgn (UDE) aus ver-
schiedenen Griinden (noch) nicht genutzt, wie beispielsweise aufgrund von Zeitmangel oder feh-
lendem Bedarf. Dennoch wird der potenzielle Nutzen der Angeliosbesondere zur Verbes-
serung von Kommasetzung und Rechtschreibung, anerkannt. Einige haben positive Erfahrungen
mit den OnlineMaterialien und Kursen der Schreibwerkstatt gemacht, insbesondere vor der
CoronaPandemiezeit. Es wird auch die Ansicht \egen, dass die Schreibwerkstatt besonders

fur Studienanfanger*innen und Studierende aus einem bildungsschwacheren Umfeld sehr hilf-
reich sein konnte. Wéahrend einige regelméalig die Internetseite der Schreibwerkstatt nutzen,
haben andere direld Unterstitzungdurch offene Sprechstunden bei ihren Dozierenden oder
spezifische Kurse in Anspruch genommen. Zudem wurde festgestellt, dass die Kapazitaten der
Schreibwerkstatt begrenzt sind und bei intensiver Nutzung durch alle Studierenden schnell aus-
geschopft sein kinten (vgl. BOB17).

Winsche fur weitere Unterstlitzungsangebote

Diese Unterkategorie sammelt die Wiinsche und Bedirfnisse der Studierenden fir zusétzliche
oder erweiterte Unterstiitzungsangebote im Bereich Schreibférderung an der loggesamt
aul3erndie befragten Personen trotz der eigenen eher moderaten Inanspruchnahme von Ange-
boten verschiedene Wiinsche und Vorschlage zur Verbesserung der Schreibférderangebote an
der Universitat Duisburgssen (UDE).

Verbesserung der Angebote und FormdE@ige winshen sich spezialisierte Seminare und ver-
tiefende Angebote, etwa im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder zu speZiiighen
istischenThemen (vgl. B17). Positive Erfahrungen mit der Schreibwerkstatt fihrten zu dem
Wunsch nachveiterfihrendenAngeloten in einem anderen Format, wie beispielsweise in klei-
neren Gruppen oder alslEearningAngebote (vgl. B7). Ein Wunsch nach Selbstlernformaten in
Moodle, die je nach Bedarf eigensténdig online bearbeitet werden kénnen, wurde ebenfalls ge-
aulert (vgl. BO2)Der Bedarf an flexiblen Ansprechpersonen fur spezifische Sprachberatungen,
insbesondere in weniger vertretenen Sprachen wie Turkisch, wurde ebenfalls geauf3ert (vgl.
B10).

Verpflichtende und spezialisierte Kurggnige beflrworten verpflichtende Textkomienzmo-

dule fiur alle Studierenden bereits im Bachelorstudium, um grundlegende sprachliche Kompe-
tenzen sicherzustellen. Einheitliche Standards und klare Kommunikationsrichtlinien bezlglich
der sprachlich@ Anforderungen werden als notwendig erachtet (vgl2B Weiterhin wird der

Bedarf an verpflichtenden Seminaren zum wissenschaftlichen Arbbétnt. Es wird vorge-
schlagen, dass Dozierende zusétzliche Sitzungen zu diesem Thema anbieten sollten, insbeson-
dere fur Studierende, die zum ersten Mal eine Hausdrichreiben (vgl. B03). Schliel3lich wird

die Einfuhrung eines Kurses zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben zu einem friheren
Zeitpunkt im Studium vorgeschlagen, basierenddarfguten Erfahrungen mit &hnlichen Semi-

naren (vgl. BO1).
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Praktische SueibangeboteEs wird vorgeschlagen, Kurse anzubieten, in denen gemeinsam eine
Hausarbeit verfasst wird, um den Aufbau des wissenschaftlichen Schreibens besser zu verste-
hen. Solche Kurse sollten in kleineren Gruppen stattfinden, und Dozierende solligrirdaje-

stellt werden (vgl. B09). Ein weiterer Wunsch ist die Ruickkehr zu friiheren Formaten der Schreib-
werkstatt mit mehr praktischen Seminarsettings und spezifischen Schreibangeboten, etwa zur
KommasetzungDaruber hinaus werdefiutorien zu speziellen Beibaspekten angeregt (vgl.

BO7, BO4).

Insgesamivird seitens der Befragten empfohledas Marketing fur Schreibférderangebote an
der UDE zu verbessern, damit Studierende bereits zu Studienbeginn rechazgiggtspre-
chende Angebotaufmerksam gemacht @denkénnen(vgl. B16).

Zwischenfazit Schreibférderangebote an der UDE

Die Schreibférderangebote an der Universitat DuisHasgen werden durch verschiedene As-
pekte beleuchtet: Die Auswahl an verfigbaren Angeboten wie der Schreibwerkstatt, dem
Sprachtelefon und dem BuAIrogramm ist bekannt, wobeler Bekanntheitsgrader Schreib-
werkstatt besonders herausragt (vgl. B16). Die tatséchliche Nutzung dieser Angebote ist jedoch
eher moderat Esbesteht der grundlegende Wunsatach erweiterten Angeboten, darunter

z. B. nachspezialisierta Seminar@ und flexibleren Lernformaten wie E-LearningAngebote (vgl.

BO7, B17)Die Studierend@& winschen sich auch verpflichtende Kurse zum wissenschaftlichen
Arbeiten und klare Standards densprachlichen Anforderungen (vgl. BO3, B12). Insgesamt be-
steht dergrundsétzlichéedarf an einer bessen Bekanntmachung und einem friiheren Zugang

zu diesen Unterstitzungsangeboteeitens der Studierendefvgl. BO1, B16).

6.3.3.6 Betreuung durch Lehrende beziglich des wissenschaftlichen Schreibens

aWFs 21 W Fftaz2z $Sa KI\orgdbeéntlich bi@iBiiRed dehr Bbkba, K t
wenn die offen kommuniziert werden. Dann kann man sich drauf einstellen. Wenn nicht, sind
aber auch die meisten sehr, sehr, sehr, sehr schnell dabei, wenn man mal nachfragt, das zu
erlautern, weil die einfach, glaubehi, dankbar sind, wenn man nicht schon irgendwie auf der
ersten Seite der Einleitung merkt, okay das wird jetzt sehr mithsam die ndchsten 15 Seiten zu
t SASyda 6. MHO O
Diese Hauptkategorie befasst sich mit der Betreuung durch Lehrende im Bereich des wissen-
schdtlichen Schreibens aus der Sicht der Studierenden. Dabei werden verschiedene Aspekte wie
die Kommunikation, die Transparenz der (Schjéibforderungen, die Feedbackkultur und das
Beratungsangebot thematisiert, die aus der Sicht der Studierenden gutveemiger gut funkti-
onieren.
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)

Betreuung duch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen
Schreibens

subjektive Einschatzung des Feedbackkultur der Lehrenden Beratungsangebot/ Transparenz der Kommunikation mit Lehrenden
Betreuungsangebots Betreuungsangebot (Schreib-)anforderungen

Abbildung50: Der Code Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Sch(eigene Darstellung).

Die Betreuung durch Lehrende im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens wStlidien
renden unterschiedlich bewertet. Die Kommunikation mit Lehrenden wird insgesamt positiv ge-
sehen (vgl. B13), obwohl Studierende oft selbst aktiv Kontakt aufnehmen muissen, um offene
Fragen zu klaren (vgl. B12). Die Transparenz der Schreibanfordemargert stark: Einige Stu-
dierende loben die Klarheit der Vorgaben (vgl. B12), wahrend andere Unubersichtlichkeit be-
mangeln, besonders zu Beginn des Studiums oder in Zeiten hoher Anforderungen (vgl. BO7, B08).
In verschiedenen Fachern gibt es unterschawi Praktiken: In der Germanistik wird die Kom-
munikation der Schreibanforderungen als gut beschrieben, insbesondere durch die Schreib-
werkstatt (vgl. BO2). Im Fach Mathematik hingegen liegt der Fokus weniger auf sprachlichen As-
pekten, die Betreuung wird jexth insgesamt als zufriedenstellend empfunden (vgl. BO2gnn
Sozialwissenschaften und Englis®threibmodulen wirdlaskonstruktive Feedback urdie un-
terstitzende Beratung positiv hervorgehoben (vgl. B&tundsétzlich wird ié Feedbadkultur

als aubaufahig angesehen, da Feedback oft nur auf Anfrage erfolgt und mehr Tiefe vertragen
konnte (vgl. B16, B17). Die Betreuung wird als stark von den individuellen Lehrenden abhangig
beschrieben, wobei der Wunsch nach mehr Unterstiitzung zu Beginn des Stuekitnasrbrei-

tet ist (vgl. BO1).

Zwischenfazit Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens

Die Betreuung durch Lehrende im wissenschaftlichen Schreiben variiert stark und wird von Stu-

dierenden unterschiedlich bewertet. Die Kommunikatind generell positiv wahrgenommen,

doch die Transparenz der Schreibanforderungen kdnnte verbessert werden. Fachabhéangig gibt
es unterschiedliche Praktiken, wolskskonstruktive Feedback in bestimmten Fachats sehr

positiv hervorgehoben wird. Die Féleackkultur kbnnte jedochinsgesamt ausgebaut werden,

und es besteht der Wunsch nach mehr Unterstitzung zu Beginn des Studiums (vgl. BO1, B02,
B12, B14, B17).

6.3.3.7 Winsche/Zukunftsvisionen

aaYK®d LOK FAYRS AY { (GdzRAdzY A & lger&a auéhinS/br- No SNJ R
lesungen ja immer eher nur auf das Sprechen eingeht, aber weniger auf das Schreiben, also

da spricht man da ein ein halb Stunden, aber weil dann nicht, wie man das auf Papier bringen

soll. Das finde ich dann manchmal bisschen schwigfi§.[ ! 6 8 G N} KASNBy ® ! yR 41 a
sche, schon direkt im ersten Semester irgendwie was Kleines, wo man dann schreiben kann.

Wo man dann direkt weil3, ja okay. Oder eben diese MaRédlame von Beginn an. Weil ich

3t dzoS> RIFa Aald 6ANJfAOK KAfFNBAOKAG 0. nHUOO
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Diese Kategorie umfasst allgemeine Winsche und Zukunftsvisionen der Studierenden fur die
kunftige Ausgestaltung des Lehramtsstudiums und wurde zum Ende des jeweiligen Interviews
als Abschluss gestels wirdyrundsétzlictein besseres Marketing fur Uniws#idtsangebote wie
Mentoring, Schreibwerkstatt, BUAT und Herbstschule vom ZLB gewiinscht (vgl. B16). Die Qualitat
der Angebote wird gelobt, jedoch bedauert, dass viele erst spat im Studium entdeckt wurden.
Besonders die Schreibwerkstatt hatte friiher genuietrden sollen, wenn Studierende noch un-
sicher in Bezug auf ihre Schreibkompetenz sind. Ferner wird der Wunsch nach mehr Vereinheit-
lichung in der Betreuung durch Lehrende geaul3ert (vgl. B12). Es wird eine verbesserte Unter-
stiitzung und Klarung detailliert&ragen im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Schrei-
ben gefordert (vgl. B10), da wéahrend des Schreibprozesses immer wieder spezifische Fragen auf-
tauchen. Die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Betreuung durch das gesamte Studium hin-
durch und eine egere Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Studierenden, insbesondere
in groRen Studierendengruppen, wird betont (vgl. BO3). Es wird abschlielRend noch der Wunsch
nach umfangreicheren Schreibférderangeboten bereits ab dem ersten Semester geauf3ert (vgl.
B02) was im Allgemeinen auf die Relevanz von schriftsprachlichen Kompetenzen und ihrer kon-
tinuierlichen Foérderungen durch die Bildungsinsiibat Universitatschliel3en lasst.

6.3.4 Zusammenfassendes Fazit

Im Folgenden wird ein Gesamtfazit der Teilstu¥Mgezogen auch unter Rickbezug der bereits
vorliegenden Ergebnissger anderen Teilstudien. Didntersuchung adressiert die folgenden
forschungsleitenden Fragen, die es zu beantworten gilt:

1 Gibt esUnterschiede zwischen den ausgewéhlten Lehramtsstudienfachern hinsichtlich
der Anforderungen an die Schreibkompetenz?

1 Decken sich die Ergebnisse der curricularen Dokumentenanalyse mit den subjektiv wahr-
genommenen Schreibanforderungen ales Sicht der Stuerenden?

1 Welche inhaltlichen Aspekte pragen die subjektiven Einschatzungen der Studierenden
zu den Schreibanforderungen im Lehramtsstudium?

1 Zeigen sich Unterschiede in den Wahrnehmungen der Studierenden verschiedener Lehr-
amtsstudienfacher?

Zunachst wird @ Stichprobe der Studie naher betrachtet, da sie einen wesentlichen Einfluss auf
die Interpretation der Ergebnisse hat. Die Stichprobe weist in mehreren Aspekten eine gewisse
Homogenitat auf, insbesondere bezuglich der geografischen Herkunft undlteées der Lehr-
amtsstudierenden. Diese Homogenitat kénnte die Ubertragbarkeit der Ergebnisse einschranken,
da sie nicht die gesamte Vielfalt an kulturellen und sozialen Hintergrinden widerspiegelt, die in
einer grolReren Stichprobe vorhanden sein kénnte. Fekdante die Uberwiegende Vertretung
eines bestimmten Bildungswegs zur Hochschulreife, hier vor allem des Gymnasiums, bestimmte
Bildungserfahrungen starker betonen als andere. Es ist daher wichtig, bei der Interpretation der
Ergebnisse zu bertcksichtigensdaie mdaglicherweise nicht ohne Weiteres auf andere Gruppen
von Lehramtsstudierenden tbertragbar sind. Dennoch bietet die Stichprobe wertvolle Einblicke
in die spezifischen Erfahrungen und Perspektiven der befragten Lehramtsstudierenden hinsicht-
lich der $hreibkompetenzen und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium. Obwohl die Ge-
neralisierbarkeit der Ergebnisse auch aufgrund der begrenzten Teilnehmendenzahl
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eingeschrankt ist, ermoglicht diese Gruppe eine tiefere und detailliertere Betracktumigdi-
vidudlen Perspektiven. Die erhobenen Daten kdnnen somit als nitzlicher Ausgangspunkt fir
weiterfuhrende Forschung dienen und erste Hinweise auf relevante Themenfelder liefern, die in
breiter angelegten Studien weiter untersucht werden kénnten.

Im Kontext der dtersuchung der Studienzufriedenheit zeigt sich, dass dieses Kriterium, obwohl
es nicht den Hauptfokuabbildet, eine wesentliche Rolle im Gesamtkontext der Studienerfah-
rung spielt. Die Interviewstudie hat eine Uberwiegend positive Studienzufriedenhedt den
Lehramtsstudierenden dokumentiert. Besonders positiv bewertet wurden die Studienorganisa-
tion, die Studieninhalte und die individuelle Beratung durch Lehrende. Diese Aspekte tragen zur
allgemeinen Zufriedenheit bei, was im Einklang mit der theoreéiscVorstellung steht, dass

eine unterstutzende Lernumgebung zu einer h6heren Motivation und danginrembesserem
Studienerfolgiihren kann (vgl. Heinze 20\/olf 2021).Jedochwurden auch spezifische Kritik-
punkte gedul3ert, insbesondere im Hinblick deh Praxisbezug und die Veranstaltungsformate.
Diese Ruckmeldungen deuten darauf hin, dass die theoretische Ausrichtung des Studiums in ei-
nigen Bereichen nicht ausreichend durch praxisnahe Elemente erganzt wird, was potenziell die
Vorbereitung auf den Leberuf beeintrachtigen konnte. Dies steht im Einklang mit der Theorie,
die die Bedeutung der Anpassung \&tudieninhalten undformaten an die realen Anforderun-

gen des Berufsfelddgr ein erfolgreiches Studiutmetont (vgl. Westermann 2018).

Obwohl die Sidienzufriedenheit nichtm Hauptfokus stehtwurde sie im Rahmen der Inter-
viewstudie bericksichtigt, um ein umfassenderes Bild der Studienerfahrungen der Studierenden
zu erhalten. DaSkalLa@lodell des Studienerfolgsgl. Kap5.1), dasals theoretisch&rundlage

dient, hebt die Relevanz verschiedener Einflussfaktoren auf den Studienerfolg hervor und betont
sowohl kognitive Fahigkeiten als auch Studienbedingungen als entscheidende Préadiktoren flr
den Studienerfolg (vgl. Rindermahubaid1999 Thiel et al. 2008). In dieseModell wird die
Studienzufriedenheit als wichtiger Bestandteil betrachtet, da eine positive Studienerfahrung oft
mit einer h6heren Motivation und besseren Studienleistungen korre{iggt Trapmann 2008).

Auch wenn dieStudienzufriedenheit in dieser Dissertation nicht systematisch im Vordergrund
steht, zeigen die Ergebnisse, dass eine unterstitzende Lernumgebung forderlich fir den Stu-
dienerfolg sein kann. Das positive Feedback der Studierenden in Bezug auf die Sgadtiesaer

tion und die Unterstiitzung durch Lehrende untermauert die theoretische Annahme, dass zufrie-
denstellende Studienbedingungen eine positive Ruckwirkung auf die akademischen Leistungen
haben kénnen (vgl. Heinze 2Q18olf 2021).

Die Erfahrungen der Stuietenden mit demSkalLa&prachassessment liefern ferner wertvolle
Einblicke in die Bewertung der Schreibkompetenz zu Beginn des Lehramtsstudiums. Die Inter-
views zeigen, dass d&kalLa@\ssessment gemischte Riickmeldungen hervorrief. Viele Studie-
rende empfaneén das Sprachassessment als herausfordernd, insbesondere aufgrund des Zeit-
drucks und der Zeichenbegrenzulgéhrend einige den Test als anspruchsvoll und nitzlich be-
trachteten, hielten andere ihn fir weniger relevant im weiteren Studienverlguf.zentrags
Argument, das aus den Erfahrungen der Studierenden hervorgeht, ist die Angemessenheit des
Schwierigkeitsgrads d&SkalLa®ufgaben. Die Mehrheit der Befragten empfand die Aufgaben

als gut austariert, d. h. nicht zu leicht und nicht zu schwer. Diese &hészung unterstitzt die
Annahme, dass dasSkaLa®\ssessment als zuverlassige MalistabsgrofRe fur die
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wissenschaftspropadeutische schriftsprachliche Kompetenz zu Beginn des Studiums fungieren
kann. Der Test bietet somit ein realistisches Bild der anfangii&uohreibkompetenz der Studie-
renden und ermdglicht eine fundierte Einschéatzung ihrer Vorbereitung auf die Anforderungen
des Studiums. Besonders hervorzuheben ist, dasSHaka@ssessment in dieser Form ledig-

lich an der Universitat Duisbwgssen angeben wird und daher eine besondere Gelegenheit

zur prézisen Bewertung der schriftsprachlichen Fahigkeiten der Lehramtsstudierendee-

ginn des Studiumisietet. Trotz der gemischten Meinungen zur langfristigen Relevanz der Ergeb-
nisse im weiteren Verlauf d&tudiums bleibt daSkalLa@ssessment ein wichtiges Instrument

zur Selbsteinschatzung. Es stellt sicher, dass Studierende ein genaues Bild ihrer Anfangskompe-
tenzen erhalten und sich gezielt auf das wissenschatftliche Schreiben vorbereiten kénnen. Die
unterschiedlichen Rickmeldungen zur Wirksamkeit und Relevanz des Tests unterstreichen je-
doch die Notwendigkeit, dessen Integration und Anwendung kontinuierlich zu evaluieren und
gegebenenfalls anzupassen, um den Anforderungen der Studierenden und den Ansptégshen
Studiums fortwahrend gerecht zu bleiben.

Die Schreibbiografien der befragten Lehramtsstudierenden spiegeln dabei auch ein breites
Spektrum an schriftlichen Fahigkeiten, Erfahrungen und Einstellungen wider. Wahrend einige
Studierende das Schreiben algchtigen Teil ihres akademischen und kreativen Ausdrucks nut-
zen, bevorzugen andere eher alternative Prifungsformen wie mindliche Prifungen. Besonders
im wissenschaftlichen Kontext variieren die Meinungen stark: Einige schéatzen die Moglichkeit,
ihre Gedankn durch schriftliche Arbeiten wie Hausarbeiten und Essays zu vertiefen und kom-
plexe Inhalte strukturiert darzustellen. Andere finden Gefallen an Textsorten, die prézises For-
mulieren und Informationsrecherche erfordern, wie Zusammenfassungen oder Forstieing
richte.

Die subjektiven Wahrnehmungen zur Schreibkompetenz im akademischen Kontext zeigen, dass
die Studierenden ein umfassendes und detailliertes Verstandnis dieses Konstrukts haben. Die
theoretischen Grundlagen des Schreibens und die daraus resukdiere Anforderungen im
Lehramtsstudium sind deutlich mit den in der Interviewstudie festgestellten Kompetenzen und
Einstellungen der Studierenden verknupft. Es umfasst ihren Aussagen nach nicht nur sprachliche
Prazision und grammatische Korrektheit, sondauach strukturelle Organisation, wissenschaft-
liche Methodik und die Fahigkeit zur Anpassung an verschiedene Schreibkontexte wie beispiel-
haft im Folgenden umschrieben:

a! taz2s AOK 3JtrdzoSz RIFIaa RI SNrOGYFf RI A
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gehort. Und dann gehéren, finde ich, da auch so technische Sachen dazu, wietzh es |

mal nennen wirde, wie zum Beispiel also verschiedene Zitationsstile zu beherrschen,

wie man richtig zitiert und sowas. Dann halt auch die entsprechenden Textstellen zu fin-
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Die Studierenden sind sich der Relevanz dieser verschiedenen Dimensionen der Schreibkompe-
tenz bewusst und erkennen deren essenzielle Bedeutung fir ihnren akademischen Erfolg im Lehr-
amtsstudium. Dies®ewusstheit spiegelt sich in ihrer Anerkennung der Notwendigkeit wider,
diese Kompetenzen zu entwickeln und im Verlaufe des Studiums zu perfektionieren (vgl. dazu
auch den Subcode Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz), um den Anforderun-
gen s Studiums gerecht zu werden.

Die subjektiven Wahrnehmungen der Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Schreibanforde-
rungen im Studium bilden den wichtigsten Ankerpunkt zwischen der Dokumentenanalyse und
der Interviewstudie, da die vorliegende Untersuchang Analyse der Schreibanforderungen im
Lehramtsstudium sowohl die strukturellen Vorgaben der Studiengange beleuchtet (vgl. Teilstu-
die lll) als auch die subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden (vgl. Teil$#dies zeigt

sich ein komplexes Bild, ddsrch fachspezifische Unterschiede, pandemiebedingte Anpassun-
gen und retrospektive Einschatzungen der Studierenden gepréagt ist, und teilweise zu unter-
schiedlichen Einschatzungen der Schreibanforderungen in verschiedenen Fachern fuhrt.

Ein zentrales Ergebeider Teilstudien ist, dass Schriftlichkeit im Lehramtsstudium eine we-
sentliche Rolle spielt, insbesondere in den ersten drei Bachelorsemestern. Die haufige Verwen-
dung von Klausuren als Prufungsformat zeigt, dass reproduktive schriftliche Leistuegemeh
minieren, wahrend kreative und produktive schriftliche Aufgaben wie Essays oder Hausarbeiten
seltener gefordert werden. Diese Tendenz legt nahe, dass die Ausbildung im Lehramtsstudium
moglicherweise zu Beginn nicht ausreichend Gelegenheit bietetjefergehende schriftliche
Fertigkeiten zu entwickeln, die fur die Reflexion und die kritische Auseinandersetzung mit
Fachinhalten wichtig warépp.

Aus der Interviewstudie geht hervor, dass die befragten Studierendebathieeibanforderungen

als stark variierend wahrnehmen, abhéngig vom Studienfach und den Lehrenden. Wahrend in
geisteswissenschaftlichen Fachern wie Deutsch und Sozialwissenschaften hohe Anforderungen
an wissenschaftliches Schreiben gestellt werden, sinskedie naturwissenschaftlichen Fachern

wie Mathematik und Biologie laut den Studierenden deutlich geringer. Diese subjektiven Wahr-
nehmungen bestétigen die Ergebnisse der Dokumentenanalyse, die eine ahnliche Verteilung der
Schreibanforderungen in den Moduim@blchern und (Fac)Prifungsordnungen aufzeigen.

Die Analyse der curricularen Dokumeltfaund die gefiihrten Interviews mit den Studierenden

ergebenein weitestgehend konsistentes Bild hinsichtlich der Anforderungen an das wissen-
schaftliche Schreiben. Inebondere in den geisteswissenschaftlichen Fachern wie Deutsch, Ge-
schichte und Philosophie sind die Erwartungen an produktive schriftliche Arbeiten

159 Dje Untersuchung konzentrierte sich hauptsachlich auf die ersten drei Bachelorsenvesibei, die An-

nahme besteht, dass sich die Schreibanforderungen im Verlauf des Studiums weiterentwickeln hin zu komple-
xeren Aufgaben in h6heren Semestern. Diese mdgliche Entwicklung wurde in der aktuellen Studie jedoch nicht
bertcksichtigt und kdnnte in zukitigen Forschungen untersucht werden.

160 Dje Studie umfasste eine Vielzahl von Studienfachdie jeweils innerhalb ihrer Disziplinen gemittelt wur-

den. Unterschiede in der Facherstéarke und der Anzahl der Prifungen erschwerten einen direkten Vergleich.
Zucem kann nicht jedes Studienfach in allen Schulformen studiert werden, was die Vergleichbarkeit der Anfor-

derungen zusétzlich einschrankt.



6 Forschungsergebnisse 219

vergleichsweise hoch. Diese Facher erfordern oft produktive schriftliche Arbeiten, die eine
grandliche Auseiandersetzung mit komplexen Themen und eine hohe sprachliche Prazision er-
fordern. Dagegen dominieren in den naturwissenschatftlichen und technischen Fachern, wie Ma-
thematik, Technik und Biologie, Prifungsformate wie Klausuren und praktische Berichte. Diese
Formate legereinenbesonderen Wert auf die gezielte Anwendung und Darstellung von Wissen,
wobei der Fokus weniger auf detaillierten schriftlichen Ausarbeitungen liegt. Die Schreibanfor-
derungen im Fach Bildungswissenschaften wird als mittelmafig eingéstufterrschend sind
Klausuren, insbesondere MultipéhoiceFormate, wéahrend Hausarbeiten selten bis kagea
fordert werden. Praktikumsberichte und Portfolios sind gelegentlich zu erstellen, jedoch von
ehermoderatem Umfang.

Es gibt jedoch auch einige sifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Dokumen-
tenanalyse und den Interviews. Beispielsweise werden Studienfacher wie Chemie und Tirkisch
in den Interviews als Studienfacher mit hohen Schreibanforderungen benannt, wahrend sie in
der Dokumentenaalyse teilweise alsacher mimittleren oder sogar niedrige Anforderungen
eingestuft sind. Eine noch aufféalligere Diskrepanz besteht im Hinblick auf das Studienfach Tech-
nik, welches von den befragten Studierenden im unteren Schreibanforderungsbereiesiexng

delt wird, wahrend es laut der Dokumentenanalyse im hohen Anforderungsbereich verortet
wird. Diese Diskrepanz kénnte darauf hindeuten, dass die Wahrnehmung der Studierenden auf-
grund spezifischer Kursanforderungen bzw. unter Umstanden auch aufgrur{dnpgiinstige-

ren Studienfachkombinationen unterschiedliabsfallt (vgl.Tab. 33. Die festgestellten Unter-
schiede in den Schreibanforderungen kénnten jedoch auch auf die Einschrankungen durch das
Studiendesign zurlckzufuhren sein. Eine moégliche Ursatlueibegrenzte Anzahl an Inter-
viewpartner*innen, wodurch die Vielfalt der individuellen Erfahrungen méglicherweise nicht
vollstandig reprasentiert wird. Dartber hinaus wurden in den Interviews nicht alle Facher be-
ricksichtigt, die in der Dokumentenanalysdasst wurden. Dies kdnnte dazu fihren, dass spe-
zifische Anforderungen oder besondere Prifungsformate in bestimmten Fachern nicht umfas-
send dokumentiert wurden. Diese metholdgischenEinschrankungen kdnnten die unter-
schiedlichen Ergebnisse zwischen theiden Analyseanséatzen ferner erklaren.

Tabelle33: Fécherspezifische Schreibanforderungeigene Darstellung).

Grad der Schreibanforderung | Studienfacher laut Dokumen- | Studienfacher laut Interviews
tenanalyse

niedrig Biologie, Biotechnik, Daz* (*nur| Sport, Religion (evangelisch/ka-
ein Modul), Franzdsisch, Mathe- tholisch), Technik, Mathematik,
matik, Physik, Spanisch, Turkisg Biologie Anglistik
Wirtschaftswissenschaften,
Kunst*, Musik*, Sport* (*je nach
Schulform unterschiedlich)

mittel Bildungswissenschaften, Chemi{ Bildungswissenschaften, Franzg
Informatik sisch, Physik

hoch Deutsch, Englisch, Geschichte, | Chemie, DeutsctGeschichte,
Philosophie, Religion (evange- | Philosophie, Sozialwissenschaf-
lisch/katholisch), Sozialwissen- | ten, Turkisch
schaften, Technik

In der Interviewstudie wurde die Corofigandemievon mehreren Befragteals ein sehr rele-

vantes Thema angesprocheraskrhebliche Auswirkungen auf den Hochschulbetrieb und die
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Studierenden hatt&'. Die Pandemie fuihrte zu einer schnellen Verlagerung auf digitale Lehr
und Prufungsformate. Diese Umstellung ging oft mit einer Zunahme schriftlicher Aufgaben und
Priifungen einkr, da mindliche Prufungen und praktische Ubungen aufgrund der uns bekann-
ten Einschrankungen nicht in der gewohnten Form durchgefihrt werden konnten. Diese Be-
obachtung deckt sicimit bereits veréffentlichten Studien zu der Einflussnahme der Cb®id
Pandenme auf die Hochschullehre (vgl. bspw. Fuhrmann et al. 2023: 108ff.) Dies kiineitger
verstarkten Fokussierung auf schriftliche Arbeiten im Studium gefiihrt haben, was sich auch in
den subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden im Rahmen dieser Intstuee wider-
spiegelt.Jedoch sollte dabei auch beachtet werden, dass die Studierenden die Anforderungen,
die wahrend der CororRandemie gestellt wurden, im Ruckblick eventuell anders bewerten als
waéhrend ihres Studiums selbst. Diese retrospektive Bewegrkidmnte durch die Unsicherheiten

der Pandemiesituation und die spezifischen Prifungsformate beeinflusst sein. Es ist unklar, wie
empirisch valide diese Einschatzungen sind, da sie durch individuelle Erfahrungen und Erinne-
rungen moglicherweise verzerrt sekdnnten.Nichtsdestotrotz sowohl vor als auch wahrend

der CoronaPandemie variierte die Betreuung durch Lehrende stark lautAlessagen deBe-
fragten. Die Kommunikation wird meist positiv wahrgenommen, jedoch gibt es Verbesserungs-
bedarf bei der Transpanz der Schreibanforderungen und der Feedhattlkr. Studierende
wunschen sich grundlegend mehr Unterstiitzung zu Beginn des Studiums. Die Schreibférderan-
gebote an der UDE, wie insbesondere die Schreibwerkstatt, werden jedoch unterschiedlich ge-
nutzt und dalei durchweg positiv bewertet, besonders vor der Corftademie. Es besteht

unter den Befragten ein Bedarf an erweiterten und flexibleren Angeboten sowie einer besseren
Bekanntmachung und einem friheren ZugamgForderangebotenDariber hinaus wird eine
vereinheitlichte Betreuung durch Lehrende und eine kontinuierliche Unterstitzung wahrend des
gesamten Studiums gewlnscht. Umfangreichere Schreibférderangebote ab dem ersten Semes-
ter werden ebenfalls als notwendig erachtet.

Die zu Beginn gestellten forschughgjtenden Fragen dieser Teilstudie(n) kdnnen demnach final
zusammenfassend wie folgt beantwortet werden:

1 Gibt es Unterschiede zwischen den ausgewéhlten Lehramtsstudienfachern hinsichtlich
der Anforderungen an die Schreibkompetenz?

Es gibt Unterschiede ohen Anforderungen an die Schreibkompetenz zwischen den verschiede-
nen Lehramtsstudienfachern. Geisteswissenschaftliche Facher wie Deutsch und Philosophie
stellen héhere Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben, wahrend naturwissenschaft-
liche Fachewie Mathematik und Biologie durch geringere produktive Schreibanforderungen
gekennzeichnet sind. Diese Unterschiede werden sowohl in der curricularen Dokumentenana-
lyse als auch in den Interviews mit Studierenden deutlich. Die Ergebnisse der Studie zejgen k
dass die Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben stark von der Fachdisziplin abhan-
gen. Ein weiterer wichtiger Aspekt der Studie ist die zentrale Rolle schriftlicher Prifungsformate,

161 Eine Benennung oder konkrete Auswirkungen der Coiaademie auf die zu erbringenden Prufungsleis-
tungen oder die entsprechenden Prifungsformate in den curricularen Dokumenten konnte nicht verzeichnet
werden. Entsprechende mdogliche Anpassungen der Prigfongate wurden in den offiziellen Dokumenten
seitens der UDE demzufolge nicht dokumentiert.
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insbesondere dr haufige Einsatzon Klausuren. Diese Forrard_eistungsbewertung bietet eine
wertvolle Mdglichkeit zur Uberprifung von Wissen. Eine starkere Integration von produktiven
Schreibaufgaben, die Uber reine Wissensabfragen hinausgehen, kdonnte dazu beitragen, die
Schreibkompetenzen der Studierendéereits in der Studieneingangsphasenfassender zu
fordern.

1 Decken sich die Ergebnisse der curricularen Dokumentenanalyse mit den subjektiv wahr-
genommenen Schreibanforderungen alex Sicht der Studierenden?

Weitestgehend decken sich die Ergebnisse der beidéstli@dien. Die Dokumentenanalyse und

die Interviews zeigen ein konsistentes Bild hinsichtlich der Schreibanforderungen, besonders in
geisteswissenschaftlichen Fachem,denenhdhere Anforderungen erwartet werden. Es gibt
jedoch einige Diskrepanzen, wiegl.der Facher Chemie und Technilei denendie Wahrneh-
mungen der Studierenden nicht vollstdndig mit den curricularen Vorgaben tbereinstimmen.

1 Welche inhaltlichen Aspekte pragen die subjektiven Einschatzungen der Studierenden
zu denSchreibanforderungen im Lehramtsstudium?

Die subjektiven Einschatzungen der Studierenden werden insbesondere durch die Art der Pru-
fungsformate, die Betreuung durch die Lehrenden, die pandemiebedingten Anpassungen sowie
durch die spezifischen Anforderungemzelner Facher gepraddie Studierenda betonen da-

bei Uberwiegend die Bedeutung von praktischen und kreativen Schreibaufgaben sowie die Un-
terstiitzung durch Lehrende und die Verfugbarkeit von angemessenen Schreibférderangeboten.

1 Zeigen siclunterschiede in den Wahrnehmungen der Studierenden verschiedener Lehr-
amtsstudienfacher?

Die Wahrnehmungen der Schreibanforderungen variieren teilweise stark zwischen den Lehr-
amtsstudienfachern und lassen deutliche disziplinspezifische Unterschiede erkebiuetie-

rende in geisteswissenschaftlichen Fachern nehmen die Anforderungen durchweg als héher
wabhr, was sich vor allem in der Haufigkeit und Vielfalt schriftlicher Prifungsformate wie Essays,
Hausarbeiten und literaturbasienteAnalysen zeigt. Diese Facheetonen haufig die Entwick-

lung argumentativer Fahigkeiten, eine prazise Ausdrucksweise und das kritische Hinterfragen
von Quellen, was zu einer verstarkten Wahrnehmung hoher Anforderungen fuihrt. Demgegen-
Uber empfinden Studierende in naturwissenschaféini~achern die Schreibanforderungen als
vergleichsweise gering. Hier dominieren Klausuren und experimentbasierte Berichte, die oft
starker auf die fachliche Prazision und weniger auf die sprachliche Ausgestaltung fokussiert sind.
Diese Wahrnehmungen korngsndieren weitgehend mit den tatsédchlichen Anforderungen, die

in den curricularen Dokumenten festgehalten sind, was darauf hindeutet, dass Studierende die
Gewichtung schriftlicher Leistungen in ihrem Fachbergreimdsatzlichgut reflektieren.Ein in-
teressaanter Aspekt ist, dass in einigen Fachern wie den Bildungswissenschaften eine Mischung
aus moderaten bis hoheren Anforderungen wahrgenommen wird, was die Varianz der Prufungs-
formate in diesen Bereichen widerspiegelt. Hier scheint die Bandbreite schaftlfalfgaben

eine zentraleRolle zu spieleDiese Unterschiede in der Wahrnehmung werfen die Frage auf,
inwiefern diePrufungsordnungedarauf abgestimmt sind, allen Studierenden ein vergleichba-
res Mall an Schreibkompetenz zu vermitteln, unabhangig vonmih&udienfach. Sie
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verdeutlichen zudem, dass die Entwicklwug Schreibfahigkeiten stark von den jeweiligen dis-

ziplinspezifischen Anforderungen gepragt ist, was langfristig zu einer Differenzierung in den
Kompetenzen fihren konnte.
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7 Diskussion, Reflexionnd Ausblick

Die vorliegende Dissertation widmete sich der Untersuchung der Bedeutung schriftsprachlicher
Kompetenzen fir den Studienerfolg im Lehramtsstudium. Das zentrale Ziel bestand darin, die
pradiktive Relevanz dieser Kompetenzen zu analysiere@iztiche Einflussfaktoren zu identifi-
zieren und die Schreibanforderungen verschiedener Lehramtsstudienfacher zu beleuchten.
Diese Analyse erfolgte vor dem Hintergrund der wachsenden Bedeutung von Schriftsprachkom-
petenzsowohl imuniversitarenals auch im eruflichen Kontext des Lehrberufisn Folgenden
werden die zentralen Erkenntnisse aus den Teilstudien zusammengefihrt, kritisch reflektiert
und in einen groReren wissenschaftlichand bildungspolitischen Kontext eingeordnfgl.

Kap. 7.1) AnschlieBend werden Limitationen des Forschungsdesigns aufgdegigiap. 7.2)

und ein Ausblick auf zuklnftige Forschungsd Praxisbedarfe gegebéwgl. 7.3)

7.1 Schlussfolgerungen aus ddreilstudien

Die Analyse zeigte deutlich, dass schriftsprachlicheg€benzen eine signifikante Rolle fir den
Studienerfolg spielen. Insbesondere die Dimensionen Inhalt und Struktur, die dierdlese
Schreibaufgabées SkalL a@ssessmersterfasst wurden, erwiesen sich als besonders pradiktiv.
Studierende, die in der Lagearen, Inhalte koharent und logisch zu gliedern, erzielten deutlich
bessere Ergebnisse, insbesondere in Prifungsformateaing@t mittleren Schreibintensitat wie
Klausuren mit offenen Aufgaben. Solche Prifungsformate erméglichen eine differenzierte Be-
wertung sowohl inhaltlicher als auch sprachlicher Fahigkeiten und scheinen besonders geeignet,
die schriftsprachlichen Kompetenzen der Studierenden abzubiliensprachlichen Dimensio-

nen wie Grammatik und Lexik hatten im Vergleich dazu eine geringere pvadid¢deutung fir

den StudienerfolgDies deutet darauf hin, dass im universitaren Kontext die Fahigkeit, komplexe
Inhalte zu strukturieren und zu vermitteln, ebenso wichtig, wenn nicht sogar wichtiger, ist als
die sprachliche Prazision als einzige Kompeteennoch zeigte sich, dass grundlegende sprach-
liche Fahigkeiten, gemessen durch deidst, eine Basis bilden, auf der die komplexeren Anfor-
derungen wissenschatftlicher Schreibaufgaben aufbauen. Diese Erkenntnis unterstreicht die Be-
deutung grundlegendesprachlicher Fertigkeiten als Fundament, auf dem héherstufige Schreib-
kompetenzen entwickelt werden kénnen.

Dartber hinaus zeigte die Untersuchung, dass der Erfolg im Studium nicht isoliert durch schrift-
sprachliche Kompetenzen erklart werden kann, sondareinem komplexen Zusammenspiel

mit weiteren individuellen und institutionellen Faktoren steht. Die Hochschulzugangsberechti-
gung (HZBNote) erwies sich dabei als der starkste Einzelpradiktor fir den Studienerfolg. Ihre
Kombination mit den Ergebnissen dé#slLa®Assessments erhohterner die Vorhersagekratft,

was die Bedeutung eines multidimensionalen Modells zur Erklarung des Studienerfolgs unter-
streicht. Dieses Modell sollteeben densprachliche Kompetenzerauch bildungsbiografische

und individuelleFaktoren integrieren, um der Heterogenitét der Studierenden gerecht zu wer-
den. Die Bedeutung der schulischen VorbereitungdaitiniversitarerAnforderungen wird ins-
besondere durch die Relevanz der H¥de hervorgehoben, die eine Art Indikator fur dig-A
schlussfahigkeit adie hochschulische Anforderungen darstellt.
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Ein lesonderes Augenmerk legte die Arbfetner auf die disziplinspezifischen Unterschiede in

den Schreibanforderungen, die sowohl durch die Dokumentenanalyse als auch durch die Inter-
views beleuchtet wurden.Dabei wurde deutlich, dass Schriftlichkeit im universitéaren Kontext
generelleine zentrale Rolle spielt und die Anforderungen je nach kedibchstark variieren
konnen.Geisteswissenschaftliche Facher wie Deutsch, Geschichte und Bhiw$ordemn von

den Studierenden eine intensivere Auseinandersetzung mit anspruchsvollen Texten und argu-
mentativen Schreibaufgaben. Diese Facher erfordern eine ausgepragte Fahigkeit zur Reflexion,
Analyse und koharenten Argumentation. Im Gegensatz dagterenaturwissenschaftliche Fa-

cher wielnformatik oder Biologie eine Praferenz fur reproduktive Prifungsformate, die starker
auf die Wiedergabe von Fakten und standardisierten Verfahren abzielen. Diese Unterschiede
spiegeln die spezifischen Anforderungeer jeweiligen Facherkulturen wider und verdeutli-
chen, dass schriftsprachliche Kompetenzen im Lehramtsstudium stark vom jeweiligen Fachkon-
text gepragt sind.

Die Interviews zeigten, dass Studierende die Anforderungen in geisteswissenschaftlichen Fa-
chern oft als herausfordernder wahrnahmen, da sie dieser Disziplirverstarkt produktive
Schreibaufgaben wie Essays oder Hausarbeiten bewéltigen mussten. In den naturwissenschaft-
lichen Fachern wurde der Anspruch als klarer strukturiert empfunden, da Prufungbanfga
haufig geschlossene Fragenformate beinhalteten. Diese Wahrnehmungen unterstreichen die
Notwendigkeit einer differenzierten Forderung, die sich an den spezifischen Anforderungen der
jeweiligen Facher orientiert.

Die pandemiebedingten Umstellungen durc®VIBL9 hatten ebenfalls Auswirkungen auf die
Schreibanforderungen und Prifungsformate. Die Umstellung auf digitale wedhPrifungsfor-

mate fuhrte dazu, dass Dozierende haufig ad hoc Anpassungen an Rfofungtenvorneh-

men mussten, was zu Uneinheillkeiten in den Bewertungsmalstaben fuhrte. Studierende au-
Berten in den Interviews, dass sie sich in dieser Phase oftmals unsicher fiihlten, da die Anforde-
rungen nicht immer klar kommuniziert wurden und die Unterstiitzung durch Lehrende aufgrund
der Distanzlare begrenzt war. Diese Ergebnisse zeigen, dass die pandemiebedingten Heraus-
forderungen nicht nur eine erhéhte Flexibilitat, sondern auch eine starkere Orientierung an kla-
ren Bewertungsstandards erfordern, um den Lernfortschritt der Studierenden trothweester
Bedingungen sicherzustellen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass schriftsprachliche Kompetenzen eine zentrale
Grundlage fur den Studienerfolg im Lehramtsstudium bilden. Sie sind essenziell fir die Bewalti-
gunguniversitarerAnforderungen ud die spatere berufliche Praxis als Lehrkraft. Die Fahigkeit
zur koharenten und logisch strukturierten Darstellung wissenschaftlicher Inhalte erwies sich als
entscheidender Pradiktor, wahrend rein sprachliche Aspekte wie Grammatik eine eher unterge-
ordneteRolle spielten. Die Ergebnisse verdeutlicdes Weiterendass schriftsprachliche Kom-
petenzen nicht isoliert betrachtet werden kénnen, sondern in enger Verbindung mit schulischen
Vorerfahrungen, disziplinspezifischen Anforderungen und Prifungsformatkerst®ie pande-
miebedingten Verdnderungen unterstrichen zuséatzlich die Notwendigkeit klarer Standards und
Unterstitzung fur Studierende in besonderen Belastungssituationen. Die gewonnenen Erkennt-
nisse liefern eine wertvolle Grundlage fur die Weiterentwioklvon Schreibférdermal3nahmen
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und hochschuldidaktischen Konzepten, die gezielt auf die Herausforderungen und Anforderun-
gen des Lehramtsstudiungsngehensollten

7.2 Limitationen im Forschungsdesign

Trotz der wertvollen Erkenntnisse, die durch diese Untersaoglgewonnen wurden, singinige
Limitationen zu beriicksichtigen, die die Interpretation und Generalisierbarkeit der Ergebnisse
beeinflussen kénnen. Eine der zentralen Einschrankungen betrifft die Homogenitét der Stichpro-
ben. Die Untersuchungpeschrénkte sich auf Lehramtsstudierende einer einzigen Universitat,
wodurch die Ergebnisse moglicherweise nicht vollstandig auf andere Hochschulen oder Kontexte
Ubertragbar sind. Institutionelle Besonderheiten wie unterschiedliche Lehrplane, Prifungsan-
forderungen und didaktische Ansatze konnten die Befunde in einer Weise beeinflusst haben, die
spezifisch fur den untersuchten Standort ist. Eine breitere Untersuchung mit heterogeneren
Stichproben, die verschiedene Hochschultypen und regionale Unterschiedezesht, ware
notwendig, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erhdhen.

Ein weiterer wichtiger Punkt betrifft die retrospektive Natur der qualitativen Daten, insbeson-
dere in Bezug auf die Wahrnehmungen der Studierenden zu den Schreibanforderumaigeniu
fungsformaten. Die Interviews wurden in einem Zeitraum durchgefuhrt,deh nachhaltig

stark von den pandemiebedingten Umstellungen auf digitale-luetd Prifungsformate gepréagt

war. Diese aul3ergewdhnlichen Umstande konnten die Einschatzung&itutkerenden beein-

flusst haben. Wahrend diese veranderten Rahmenbedingungen wertvolle Einblicke in die Flexi-
bilitat und Anpassungsfahigkeit von Prifungsformaten boten, ist zu bericksichtigen, dass die
Bedingungen wéahrend der Pandemie nicht reprasentativégulare Studienbedingungen sind.

In den Interviews wurde berichtet, dass viele Prifungsformate kurzfristig geandert wurden und
stark von den individuellen Entscheidungen der Lehrenden abhingen. Dies kénnte zu einer ge-
wissen Uneinheitlichkeit in den Anfterungen gefuhrt haben, die sich wiederum auf die Stu-
dienerfahrungen undleistungen der Befragten ausgewirkt haben kdénnte. Solche Aspekte soll-
ten dennochweniger als Verzerrungen, sondern vielmehr als kontextbedingte Besonderheiten
betrachtet werden, diglie Ergebnisse in einen spezifischen zeitlichen Rahmen einordnen.

DarlUber hinaus stellt die methodische Begrenzung, dass bestimmte Studienfacher und Lehr-
amtskombinationen weniger detailliert untersucht wurden, eine Einschrankung dar. Einige sel-
ten gewahlte Facherkombinationen oder Studiengange mit geringen Einschreibungszahlen wur-
den nicht im selben Umfang bertcksichtigt wie starker frequentierte Facher. Dies kdnnte dazu
fuhren, dass spezifische Anforderungen oder Herausforderungen in diesen $tinliem nicht
ausreichend erfasst wurden. Um die Heterogenitat der Schreibanforderungen in verschiedenen
Fachrichtungen besser abzubilden, ware eine umfassendere Untersuchung sinnvoll, die eine
gleichmaliigere Berlcksichtigung aller Fachgruppen gewéhrleistet

Ein methodischer Aspekt, der in diesem Zusammenhang ebenfalls beachtet werden muss, ist die
Operationalisierung des Studienerfolgs. In dieser Arbeit wurde Studienerfolg vornehmlich durch
Prifungsnoten gemessen, ein Ansatz, der zwar etabliert ist, abigliegh einen Teilaspekt die-

ses komplexen Konstrukts erfasst. Studienerfolg umfasst jedoch auch andere Dimensionen, wie
etwa den Studienfortschritt, die personliche Entwicklung, die Zufriedenheit mit dem Studium
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sowie den Erwerb beruflicher Handlungskomgreten. Diese weitein Aspekte wurden in der
vorliegenden Untersuchung nicht systematisch bertcksichtigt. Es ist daher mdglich, dass be-
stimmte Zusammenhange zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg unent-
deckt geblieben sind, insbesondem@ache, die nicht direkt mit den gemessenen Prifungsnoten

in Verbindung stehen. Fur zukinftige Studien ware es sinnvoll, ein multidimensionales Modell
des Studienerfolgs zu entwickeln, das verschiedene Indikatoren wie akademische Leistungen,
personliche Zufedenheit und berufliche Perspektivgeichermal3enntegriert.

Schliel3lich bleibt anzumerken, dass die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen schrift-
sprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg stark von der Definition und Operationalisierung
dieser Konsukte abhéngt. Die Messung schriftsprachlicher Kompetenzen durc8lddsa@\s-
sessment liefert wichtige Einblicke, erfasst jedoch nicht alle Facetten des wissenschaftlichen
Schreibens, wie etwa kreative oder fachspezifische SchreibanforderugenErwederung der
Instrumente kénnte zu einem umfassenderen Verstandnis dieser Kompetenzen beitragen.

Abschlie3end lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse dieser Arbeit wertvolle Anhaltspunkte fur
die Weiterentwicklung von Diagnostik und Forderansatzen im stisukikontext liefern. Gleich-

zeitig verdeutlichen sie, dass schriftsprachliche Kompetenzen eine zentrale, aber nicht alleinige
Rolle fur den Studienerfolg spielen. Ein ganzheitliches Verstandnis, das die Komplexitat des Stu-
dienerfolgs durch die Einbeziehungiterer relevanter Faktoren beriicksichtigt, ist daher unab-
dingbar, um den vielfaltigen Anforderungen und Hintergrinden der Studierenden gerecht zu
werden.

7.3 Desiderataund Forschungsausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit eréffnen zahlreiche Perspektivenlkiinftige Forschung und pra-
xisorientierte Weiterentwicklungen im Hochschulbereich. Ein zentraler Forschungsbedarf be-
steht darin, schriftsprachliche Kompetenzen von Studierenden nicht nur punktuell zu analysie-
ren, sondern deren Entwicklung Gber den gesamStudienverlauf hinweg systematisch zu be-
trachten. Wahrend diese Dissertation ihren Schwerpunkt auf die Studieneingangsphase legte,
wére es von groRem Interesse, die langfristige Bedeutung dieser Kompetenzen fur die Bewalti-
gung komplexerer Aufgaben wi@&helor oder Masterarbeiten zu untersuchen. Dabei konnten
spezifische Fragestellungen untersucht werden, wie beispielsweise die Rolle schriftsprachlicher
Fahigkeiten bei der Anfertigung wissenschaftlicher Arbeiten oder deren Einfluss auf die spatere
berufliche Praxig insbe®ndere im Lehberuf, in dem prazise schriftsprachliche Kommunikation
eine Schliisselkompetenz darstellt.

Dartiber hinaus ware es wichtig, die pradiktive Validitat 8kala@ssessments weiter zu er-
forschen. Die Ergebnisse dieser Arbeit deuten darauf hin, dass das Instrument wertvolle Hin-
weise zur Vorhersage des Studienerfolgs liefert, jedoch nicht alle relevanten Dimensionen ab-
deckt. Eine Erweiterung des Instruments um Aspekie die Fahigkeit zur kritischen Reflexion,
kreative Textproduktion oder die Anpassungsfahigkeit an verschiedene Schreibkontexte konnte
die Aussagekraft erheblich erh6hen. Solche erweiterten Messinstrumente wiirden nicht nur der
Forschung dienen, sondekdnnten auch zur gezielten Diagnose und Forderung von Studieren-
den in verschiedenekllochschulpasen beitragen.
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Ein weiterer zentraler Handlungsbereich betrifft die Entwicklung und Implementierung gezielter
Schreibférdermalinahmen. Die Erkenntnisse zeigass dchriftsprachliche Kompetenzen einen
signifikanten Einfluss auf den Studienerfolg haben. Insbesondere in der Studieneingangsphase
konnten verpflichtende Seminare etabliert werden, die grundlegende wissenschatftliche Schreib-
techniken vermitteln. Solcheeginare kdnnten beispielsweise den Umgang mit Textstrukturen,
Argumentationsaufbau und Zitierweisen thematisieren. Erganzend konnten individuelle
Schreibberatungen und Workshops angeboten werden, die den spezifischen Bedtirfnissen und
Herausforderungen deStudierenden gerecht werden. Schreibférderangebote sollten zudem so
gestaltet sein, dass sie sowohl Studierende mit schwécheren Vorkenntnissen unterstitzen als
auch solche mit fortgeschrittenen Kompetenzen weiter fordern.

Daruber hinaus legen die Ergebmisghe, dass die Diversitat der Studierenden verstarkt in den
Blick genommen werden sollte. Soziodemografische Merkmale pragen die Ausgangsbedingun-
gen der Studierenden erheblich. Fordermalinahmen sollten daher inklusiv gestaltet werden und
die unterschiedtthen Bedurfnisse und Lebensrealitdten berlcksichtigen. Schreibférderange-
bote kbnnten beispielsweise sprachliche Hirden adressieren, ohne dabei die individuellen Star-
ken der Studierenden aus den Augen zu verlieren. Ziel sollte es sein, Chancengeredutigkeit
fordern und jedenr Studierenden die Mdoglichkeit zu bieten, das volle Potenzial séiner
schriftsprachlichen Fahigkeiten auszuschopfen.

Die Implementierung eines hochschulweiten Sprachcurriculums kodedbei eine innovative

und nachhaltige Losungdien. Ein solches Curriculusinnte systematisch und facherubergrei-

fend die Entwicklungschrift)sprachlicher Kompetenzen férdern und dabei disziplinspezifische
Anforderungen beriicksichtigen. Es kénnte in Modulen strukturiert sein, die den Studierenden
schrittweise komplexere Schreibaufgaben und Formate naherbringen. Solche Module kénnten
von allgemeinen Einfihrungen in das wissenschaftliche Schreiben bis hin zu fachspezifischen
Kursen reichen, die gezielt auf die Anforderungen einzelner Studiengangemdein gestuf-

tes Sprachcurriculum wirde es ermdéglichen, Studierende Uber die gesamte Studiendauer hin-
weg zu begleiten und sicherzustellen, dass sie kontinuierlich Fortschritte in (bcénft
)sprachlichen Fahigkeiten machen.

Ein besonderes Augenmeskllte ferner auf die Gestaltung und Analyse schriftlicher Prufungs-
formate gerichtet werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass Prufungsformate einen er-
heblichen Einfluss darauf haben, wie schriftsprachliche Kompetenzen im Studium zur Geltung
kommen Zukinftige Studien kdnnten untersuchen, welche Prufungsformate am besten geeig-
net sind, um differenzierte Kompetenzen der Studierenden zu messen und zu férdern. Hausar-
beiten oder Essays beispielsweise bieten Raum fiur die Entfaltung argumentativer lenteef
Fahigkeiten, wahrend Klausuren mit offenen Fragen eine konzentrierte Darstellung von Wissen
und Verstandnis erfordern. Eine starke@eherubergreifendeStandardisierung und Transpa-
renz solcher Formate konmedazu beitragen, die Vergleichbarkeidi Gerechtigkeit von Pri-
fungsanforderungen zu verbessern. Zudem konnte die Einbindung technologiegestutzter Pri-
fungsformate eine weitere Dimension er6ffnen, die jedoch sorgféltig evaluiert und in die beste-
hende Prifungsstruktur integriert werden musste.
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En weiterer Aspekt, der zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist die Rolle voaokd in der
Hochschullehre und insbesondere im Kontext schriftlicher Prifungsformatgesiitzte
Schreibassistenzsysteme bieten PoterziStudierende bei der Uberarbeitung uSdrukturie-

rung ihrer Texte zu unterstitzen. Solche Werkzeuge kdnnten insbesondere Studierenden zu-
gutekommen, die Schwierigkeiten nder grammatische oder stilistische Prazision haben.
Gleichzeitig erfordert der Einsatz solcher Technologien eine ketiReflexion: Es ist notwendig,
Studierende fur die Mdglichkeiten und Grenzen dieser Tools zu sensibilisieren, um sicherzustel-
len, dass sie ihre eigene Schreibkompetenz weiterentwickeln. Kinftige Forschung kdnnte sich
der Frage widmen, wie {§estitzte Priungsformate gestaltet werden kénnen, die sowohl die
Nutzung technologischer Unterstiitzung als auch die Eigenleistung der Studierenden bertcksich-
tigen.

Zusammenfassend zeigt diese Arbeit, dass schriftsprachliche Komeetemz wenngleich

nicht alleiniger, jedoclessenziellePradiktor fur den Studienerfolgind Zukinftige Forschung
sollte daher auf der Grundlage eines multidimensionalen Modells erfolgen, das sprachliche, kog-
nitive, individuelleund institutionelle Faktoren gleichermaf3en berticksigt. Die gewonnenen
Erkenntnisse bilden eine solide Grundlage, um praxisnahe und evidenzbasierte Anséatze zur For-
derung schriftsprachlicher Kompetenzen zu entwickeln. Sie unterstreichen die Notwendigkeit,
schriftsprachliche Fahigkeiten als integralerstaadteil der universitaren Ausbildunmmittel-

bar bereits bei Studienbeginru etablieren, um Studierende auf die Anforderungen ihues
versitarenund beruflichen Werdegangs vorzubereiten. Insbesondere im Lehramtsstudium,
demschriftliche Kommunikatio eine zentrale Rolle in der spateren Berufsaustibung spielt, leis-
ten diese Ansatze einen bedeutenden Beitrag zur Qualitatssicherung und Weiterentwicklung der
Hochschulbildung.
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9 Anharg

9.1 Anhang 1: Les&chreibaufgab&kala®

Universitat Duisburg-Essen, Skala-Assessment, Wintersemester 2020/21 (ZLB, Ressort fir Diagnostik)

Schreibaufgabe Wintersemester 2020/21

Sie haben im Rahmen eines Seminars an der Universitat die Aufgabe Gbernommen, fir die

nachste Sitzung die Argumentationsstruktur des folgenden Textes zusammenzufassen und

zu erortern. Der erste Leser ist der Dozent bzw. die Dozentin.

Verfassen Sie einen FlieRtext (mindestens 400 Wérter), der sowohl eine Zusammenfassung

(Inhaltsangabe) als auch eine Erérterung der Position{en) des folgenden Textes enthilt.

Zusammenfassung (Inhaltsangabe) des Textes

Benennen Sie dabei bitte explizit die folgenden Aspekte:

- die zentrale Fragestellung, die dem Text zugrunde liegt,

- die zentrale These (Position) des Autors zur Fragestellung.

Geben Sie bitte deren Begriindungen (also etwa Beispiele, Vergleiche, Analogien oder
Stitzungen auf Autorititen) wieder.

Belegen Sie bitte zwei (= 2, nicht mehr!) zentrale Stellen der Argumentation mit kurzen
Zitaten aus dem Ausgangstext.

Formulieren Sie lhren Text ansonsten bitte selbststiandig und schreiben Sie nicht aus dem
Ausgangstext ab. Wenn Sie sich auf einzelne Stellen im Text beziehen, reicht die Angabe

von Zeilennummern.

Erdrterung
Erdrtern Sie bitte in einem zweiten Teil diese Aussage aus dem Text:

.Die Eltern wiinschen sich Zensuren, weil sie an ihnen am besten ablesen kénnen, wo ihr
Kind steht.”

Geben Sie bitte Pro- und Contra-Argumente an. Sie kdnnen daflir Argumente aus dem Text
nutzen. Verwenden Sie aber auch eigene Argumente. Gewichten Sie die Pro- und Contra-
Argumente. Formulieren und begriinden Sie abschliefend lhre eigene Meinung.
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Ohne Noten droht der Geheimcode der Lehrer

van Raner WERNER

In Hessen kdnnten Schulnoten bald durch schriftliche Beurteilungen ersetzt werden. Macht es
Sinn, diese kulturelle Verankerung zu dberwinden? Nicht auszuschliefen, dass Lehrer damit
Gberfordert werden und zu einem beguemen Hilfsmittel greifen.

MNoten gehéren zur Schule wie der Bohrer zur Zahnarztpraxis und das Skalpell zum
Operationssaal. So lautet die landldufige Meinung. Es gibt nur wenige Ausnahmen vom
Gblichen Ziffernzeugnis von 1 (,sehr gut”) bis 6 (,ungenigend”). In einigen Bundeslandern ist
es inzwischen den Grundschulen freigestellt, ob sie Noten- oder Berichtszeugnisse vergeben
waollen. Schleswig-Holstein hatte als erstes Bundesland eine solche Regelung eingefiihrt. Die
Resonanz der Grundschulen blieb jedoch hinter den Erwartungen der damaligen rot-griinen
Regierung zuriick. Nur 13,5 Prozent der Grundschulen nutzen die neue Entscheidungsfreiheit
zurzeit.

Fragt man nach den Ursachen fir das Beharrungsvermdgen der Schulen, stdt man immer
wieder auf das gleiche Argument: Die Eltern wiinschen sich Zensuren, weil sie an ihnen am
besten ablesen kénnen, wo ihr Kind steht. Das wird vor allem in der vierten Klasse (in Berlin
ist es die sechste) wichtig, weil dann die Entscheidung ansteht, auf welche weitergehende
Schule das Kind gehen soll. In einigen Bundeslandern ist der Zugang zum Gymnasium von
einem guten Motenschnitt abhdngig. Der ist aber an die Ziffern von 1 bis 6 gebunden.

Griine feiern Aufbruch in menschliche Padagogik

Mun hat mit Hessen ein weiteres Bundesland die Tar zum ziffernlosen Zeugnis getffnet. Bis zu
150 Schulen sollen kiinftig entscheiden diirfen, ob sie anstelle der Notenzeugnisse schriftlich
festgehaltene werbale Bewertungen verwenden, die den Leistungsstand der Schiiler
dokumentieren. Beim Verlassen der Schule oder beim Schulwechsel missen allerdings
weiterhin Zeugnisse mit Ziffernnoten ausgestellt werden. Die hessischen Grinen feiern den
Beschluss als Aufbruch in eine menschliche Padagogik.

Wie wviele  fortschrittliche” Padagogen hangen sie dem Glauben an, Noten seien ein
Zwangskorsett, das den Schilern das Lernen verleide und sie in ihrer Identitdt beschadige. Das
Feilschen um Moten und die Motenkonkurrenz unter den Klassenkameraden seien zudem
einem friedlichen Miteinander abtraglich.

Die verbale Bewertung von Schiilerleistungen wurde von der Reformpaddagogik erfunden.
Dem ,Lernen vom Kinde aus” — so der Slogan von Ellen Key — werde man am besten gerecht,
wenn man den Lernfortschritt genau beobachtet und protokolliert. Auch das Zeugnis kbnne
aus einer verbalen Beschreibung des Leistungsstandes bestehen. Den Reformpadagogen war
vor allem daran gelegen, die relativen Lernfortschritte besser zu benennen, als dies mit Ziffern
maglich ist.

Wenn sich Alexander in Englisch durch grofie Anstrengungen wvon einer 5 auf eine 4
hochgearbeitet hat, misse das mehr gewlrdigt werden, als wenn Laura auf einer 2 verharrt,
weil sie bequem ist und jeden Ehrgeiz vermissen ldsst. Liest man nur die Zahlen — Alexander:
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4, Laura: 2 —, erfahre man nur, dass Laura in Englisch gut, Alexander hingegen eher schlecht
ist. Die dahinterstehenden Anstrengungen und erreichten individuellen Fortschritte werden
dabei nicht sichtbar.

Schriftliche Beurteilungen statt Noten

Viele der reformpadagogischen Schulen, die diese Bewertungsmethode bis heute
praktizieren, sind Internatsschulen mit einer (berschaubaren Zahl von Schiilern. Die Lehrer
erleben die Schiler im Unterricht und im Lebensraum Internat. Sie kénnen ihre Schitzlinge
viel besser einschitzen, als dies Lehrern in den staatlichen ,Lernfabriken” mit bis zu 1.000
Schiillern mdglich ist.

Die private Waldorfschule verzichtet bis zur Reifepriifung auf Noten. Dafir gibt es ausfiihrliche
schriftliche Beurteilungen in allen Fachern und eine Gesamteinschitzung der Perstnlichkeit.

Die Beurteilungen beruhen auch auf Gesprichen mit den Schiilern, in denen sie ihren
Lernfortschritt, aber auch ihre Licken benennen. Leistungsvergleiche zwischen
Waldorfschiilern und Absolventen staatlicher Schulen haben keine signifikanten Unterschiede
ergeben. Allerdings sind Waldorfschiller zufriedener mit ihrer Schule, was an den
reformpddagogischen Zutaten liegen mag.

MNotenzeugnis tief im Bewusstsein der Menschen

Ich kenne staatliche Schulen, die einige Jahre lang mit verbalen Zeugnissen experimentiert
haben. Sie haben den Versuch wieder aufgegeben, weil die Lehrkrafte Gberfordert waren, den
Unterschied zwischen einer Drei und einer Zwei korrekt zu verbalisieren. Aulferdem wurden
die Eltern standig mit der Frage vorstellig: ,Was bedeutet denn nun diese Formulierung? Ist
das noch eine Zwei? - Auch die Schiler wollten wissen, welche Note sich hinter den
Beschreibungen ihrer Leistung wverbirgt. Das MNotenzeugnis ist tief im Bewusstsein der
Menschen verwurzelt. Eltern waren selbst einmal Schiiler und kennen den Wert einer Zwei
oder einer Vier sehr gut. Bei einem Ziffernzeugnis kénnen sie deshalb auf einen Blick
erkennen, was die Leistungen ihrer Kinder ,wert" sind.

Wenn man ein solches Modell an der staatlichen Schule einfihren will, muss man zuvor die
Lehrkrafte schulen und ihre Diagnosefdhigkeit erhéhen = mitunter auch ihre sprachliche
kKompetenz, wvor allem im Schriftlichen, bei dem Naturwissenschaftler mitunter
Schwierigkeiten haben, weil sie in ihren Fichern selten Texte zu korrigieren haben. Manche
Lehrer greifen, wenn sie mit der Verbalisierung Gberfordert sind, zu einem bequemen
Hilfsmittel.

Sie bedienen sich aus dem sprachlichen Instrumentenkasten, den die Kultusminister fir die
LUbersetzung” der Noten in ein sprachliches Urteil bereitstellen. Die Zwei wird dann mit ,gut”,
«Eelungen”, ,sicher”, ,lberzeugend" umschrieben, wahrend die Vier mit den Attributen
+hemiht”,  hinreichend”, ,grundlegend”, ,nicht gdnzlich sicher” bedacht wird. Dient es
wirklich dem intendierten Zweck, wenn ein Lehrer zuerst ganz konventionell eine Note festlegt
und danach nach der passenden sprachlichen ,Ubersetzung” sucht? Sollte es nicht so sein:
Der Lehrer beobachtet den Lernfortschritt seiner Schiiler und beschreibt dann méglichst
genau ihre Leistung, ohne an die konventionellen Noten zu denken.
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Universitdt Duisburg-Essen, Skala-Assessment, Wintersemester 2020/21 (ZLB, Ressort fur Diagnostik)

Es ist nicht auszuschlieRen, dass es bald einen Geheimcode der Lehrer geben wird, der dem
Geheimcode der Personalchefs nachempfunden ist. Nachdem Arbeitsgerichte entschieden
hatten, dass die Arbeitszeugnisse von Firmen keine negativen Formulierungen enthalten
diirfen, griffen die Personalchefs zu gestanzten Floskeln, hinter denen sich die Kritik am
Arbeitsverhalten der Angestellten kunstvoll verbergen |asst. Hielk es:  Frau Meier hat sich stets
bemiiht, ihre Aufgaben zu erflllen”, wusste der aufnehmende Personalchef, dass es sich um
eine wenig leistungsfahige Kollegin handelt.

Blumige Formulierungen, die die wahre Leistung nicht abbilden

Stand im Zeugnis, Frau Weber sei ,sehr kommunikativ®, lautete die geheime Botschaft, die
Mitarbeiterin habe gerne an der Kaffeemaschine ein Schwatzchen gehalten. Auf die Schule
dbertragen, konnten die Lehrer wersucht sein, schwache Leistungen hinter blumigen
Formulierungen zu verbergen, die den wahren Leistungsstand nicht abbilden. Es ist zwar
padagogisch sinnvoll, ermutigende, den Schiller motivierende Formulierungen zu wihlen. Sie
sollten sich aber nicht allzu weit von der Realitdt entfernen.

Schulen sollten erst dann zum Berichtszeugnis greifen, wenn sie das Kollegium darin geschult
haben, den Leistungsstand der Schiller genau zu erfassen und ihn dann sprachlich treffend zu
beschreiben. Es spricht auch nichts dagegen, in einer Erprobungsphase das Ziffernzeugnis
durch ein verbales Zeugnis zu ergdnzen, um es erst spdter ganz abzuldsen. Wenn es einer
Schule nicht gelingt, das Berichtszeugnis serigs zu handhaben, wird es eine Abstimmung mit
den FiBen geben: Eltern werden ihre Kinder an Schulen anmelden, wo es werlassliche
Zeugnisse gibt, aus denen der wahre Leistungsstand der Schiler ablesbar ist.

Ich beobachte die Schulpolitik der Griinen schon seit geraumer Zeit. Renate Kiinast fabulierte
vor Jahren schon im Wahlkampf davon, dass das Gymnasium ,iberwunden” werden misse.
Da dies 5PD uwnd Grinen weder mit der Gesamtschule noch mit der modischen
Jaemeinschaftsschule” gelungen ist, zielen rot-griine Bildungspolitiker auf das Gymnasium
selber. Es ist nicht auszuschliefben, dass sich hinter dem ,menschenfreundlichen” Kampf gegen
die Moten der Versuch verbirgt, das Leistungsprinzip sanft zu unterlaufen.

Es wird genligend Lehrer geben, die zum Wohle der sozialen Gerechtigkeit bereit sind, die
Unterschiede zwischen guten und schlechten Schiilern, zwischen begabten und unbegabten
einzuebnen. Mit den verbalen Beurteilungen hitten sie ein ideales Instrument in der Hand,
dieses Ziel zu verwirklichen.

Quelle: Welt vom 09.02.2019 (zuletzt eingesehen am 31.03.2020), 1.191 Waorter



255

a7 3uniayigay :Sunyamaqiuesag — Q) [Eqo|D

15 uageduy sieqyaizaquauosiad — Q Wio4 (sp=3s3uniaigi3 sap Sunzzeyasuig) Al yenipulajeqe|D

Zynyasuageq T Sunuazigag Jap zuadunys — {0 Sunislgig

ST 2uawniy J2p 3BH[END — £0 Funiangi]

vT uoisod auasi3 — 7o Suntang.ig

0s HoNJpuUIAUESID) JRHIIUION] — 80 |Bqo|D €7 3un3sia|uadiz ay2ipjeyul — T0 Suniaug.]

(Bunzuamaqiuesan) A yenipulajeqo|n (Buniazi0a3) uajqeuep ay213jEYY|

[ }anipulalwesan Jayaly2esds — /0 [BqO|D T (Bunssejuswiwesnz) Zunpamagqiwesan ayRIp|eyu] — £0 [E90[D

(Sunyiemaqawesan ayaiyaeads) ||a yenipuljeqo|n (Bunziamaqauiesan ayaipjeyul) | yenipuldjeqe|n

et YNJPUIBILESSD JBYISSIIS — 90 |2C0|D o7 aqeduesyeyu] Jap Zuadulis — 70 [eqo|D

(Bunyiamacqiuesan ayss1Isiis) |A YoNIpUIB|Ego|D (zuaaeyoy) 1| yanupuIs|Eqgo|D

I 1340/ 43P |ye2uy — TT BYydEIdS SNNYIISAVLINIWNYLSNI FJHISILNOL — £T 3eYyu|

I (emyadsy aysi3jeyur) Bunpuamusnyenz — o1 sydeids 0z SINDNIZSLIFFYY IIDOTYNY — 7T Yyl

St (eayadsy ajeuwioy) Bunpuanuanyenz — 0 aydeids 6T N3ILON NOA DNNZLISHISN OAISIE — TT 3yl

vt (1e31)1qeL1E) UBINPINIsZIES — 80 SydEIdS 81T 35YHJ3804d — 0T 3eyu]

w (+2351323) yoneuqadyiops — /0 ayoeids iT BNNANFYIYHIT— 60 YEYyu]

v (3supiqenen) yoneuqaduom — g0 suydeids 9T (y1eyuapaiynz ayzw /3unisi=] ay213)d) 13145138 SIAILISOL — 80 HEyul
Sunssawneanlus3un3sia] "SA -3MYISHOHIF]

ov (w=31ya1y) yoneaqaBuop — 50 Sydeuds ¥T 19po HID0DYAYd FHISISSYTAH "SA HIDODYAYJINEOITY — L0 3 EYUI

6E 13|yayewuwoy| — 0 syoeids T AILIEMNILON — 90 HEeyu|

8E (319331yory) yuewwels — £ syoeids TT IWNISYNINAD “NILON WNYYM — S0 3eyul

L€ Js|ysyddi) — 70 syoeads 0T NY3LT3 HISNNM -NILON INNYYM — #0 3 EYu]

o (ni3Ean3uenb) 3ungiaayasyesy — 70 3yoelds 6 QY¥VANVLS = NILON — £0 3eyu]

uajqeuep aydi|yseids L 353HL/NOILISOd ITYHLNIZ — 20 3Byul

SE dunuamagiuiesap 3jj2anpini3s — 50 [Bqo|9 9 ONNT13LSIOVHL ITVHLNIZ — TO HEeyu|

(uonesiuezig fainpiniysina) 1ap Funzieyasuiz) A yanipulsjege|n (s@=353uedsny sap JunssejuawiuesnZ) UIjqeIIEA Y313 EYU|

cc Sunyjeysadziesqy — 50 JNNIIS g WageI|d — £0 W04

[433 aawnsay /ssnjyas/ 45z :(Al) #HYass3untapalle — 0 NS S HYyasqy — g0 wiog

1€ Buniagiguy :(|11) BHY2sSBUNIAPAID — £0 JNYNIIS ¥ Suniadiamuap, — TQ w04

0t aqeduesyjeyu] :(11) BYyessBuniapaln — 7o JNnas uI|qeLE) [0

67 Sunyajuig :(]) BHUYIssEUNIBpaID — T JNPNIS c zusjadwoy ayajydsesdsyuyss — T0 [BqoD

uajqeUEN 3[|2INP NS {1je42n0) | yonupula|EgO|D

9.2 Anhang2: KodiermanualSkalLa®

9 Anhang

:mm:::m#&:mm m—.—U—_:—.—F—UW ‘SA CQHOZ ”mﬂmm+jd. inz Cmmwm_um‘:a_ﬂm_jﬁ_ JBMSI=2AIUN J2p _MSEMEwmczuhugmjd_
(49159WaG "T) So1Welya] sap Japualalpnis sunssawzualadwodyoeids



256

9 Anhang

eV

leitfaden der Teilstudi

iew

Interv

9.3 Anhang3

£UIB SWnIpns sap
uuidag nz uagaJyas NZ YdI14eYISuISSIM
‘PayB1ye4 a1y S UIZIBYIS BN

$1ynyod 1912490ION WINIPNIS SEP
Jne 1ng anyas a1p Yaunp yais aIs uagey

15|
1n8 swnipnissiwelyat sap uuSag Joa
153 13YD|0S UID JNJom ‘3l USyUIpP SEA

¢ (uayoaudsag

nz sysa1yoeads sauy| siugadi3 sep

'488 wn) 1239598 Sunpuigsap ul Buniesag
-E7EYS J2p WEa] wap Hw sassiugadi]g
sap 1|ey43 YoeuU YoIs 3IS uagey

fuapaunz
uass|ugadig Uy YW S[BWEP 31§ UDIEA

}onipuaz
ua1aySLBIMYDS 3|[aNPIAIpU|

aqedineqiaiyas
pun 15a]-) Yyaeu Suniaizualapiq

fuapunjdwa

Suaimypds s|e 315 uagey sepp juapunjdwa
JBJUID S|E DIS UDGEY SEN "UJBIAOSGE
eT1ES 15e1y2eids-auljuQ uap

9IS UDISSNW Swnipms sauy| uudag nz

uaduniyeji3-,070YS iZ Y21a1aqualuay)

éNIEsR3 1
13po0 3jeja8 1N uauy| sem ‘sem1a sa 1q19

wnipnig
W3y W Jaysiq IS puls UapaLYNz Al

£Uapalyasiua
WINIPN1SSIWeIYST Sep Jn} Yyois aIs uagey
wnuepy/ ¢ usuuldag Nz Wnipnissjwelya

UID ‘UOITBAIION BUY| JEM SB N

4 UOJ1BU|QUIONJaY2E,/uiio}|nyds
21Y25UNMag

W0 NYas
UoEUIqIOJIYIES
19159W3S S3|[aNPY

uelsuaIpNIS

‘uaJalpms neuad als sem pun uagey
UBWILLOUASNE WnIpnis Sep alg UUeMm
‘lewuia 8a135u13 WINZ Yoop IS Udjyezi3

Sunp|iqsne|nyasydoy
- ONp Sn3els :T Ya1a1aquawiay]

uadeysdunianals
pun -s3unjjeyaiydauyny

uadelq aja.nuoy fuadelyssunialpuosg

{juayzosdsabup

UI3J|D UOA JYIIU UUaM ‘U3j[als

Jnu — uabpafyonp ayonbow Jnf owapy)
IUYBMID SBP 3PN — }23Y)D

(Suniapioynejyeziy)

JEWAUOUY pun aWyeu neuo] siugneps3 pun undi

adel4 apuasaliauad|yezia faBenyyian
muly - -

UOID{EIDIUIMBIAIDIU| 3P pun sinejqy sap Sunianeuy -
{usInuily S§ BDUID) SUBLWIYEY UBYIISZ Sap ageSuy -
SMBIAI31U| S3p SI|BYU|/SyYdlaiaquaway] sap Sunsaney -
1{3]UDY US|]2UCIINMIISU] W UosIad uauafia Jap Bunjaisiop -
1Yeydsuaiagsydeldsan alp Jny jueg -

Sunaymyuiz




257

¢ U2QI24Yas aya|j14eyasuassim
SEp JNE IqUIH Ul IN2412q
1ng uapuaJiya adyj yaInp Yois ais uajyn4

¢ w04

Jayajam ul ‘el uuapy duayasunm 3an
J1ap ue ajoga8ues3unzinisiaun aJalam
YJ0u SNeulYy JagnJep yais als UspInm

¢ PUBZINIsIa1UN 5|E 3salp 31§ uapuydw3

EaYIRAM ¢ Byyney 3l
éYyonudsuyy Ul 35qas asalp alg uawyan

éayoam ‘el uuap

é3an 42p
210028UBIaPIOIGIDIYDS 3P BIS UBUUIY

3an 49p ue ajogaduesdunielaq
-/sBunJapuojqiaayas g yalalagquaway )

41BY 121Y23Jy2sian

Japo Jassaguan uuisaqualpnis

winz yo19|81a wi zuazadwoygiaiyds
aJy| YyoIs ssep ‘uades alg uapInm

¢49YaIs

5UBQIBJYIS UBYDI[BYISUISSIM SOP
spiepuels 1w SueSwin wi pun uagiaJyas
U3YDI|14BYISUSSSIA WI YIIS 3IS UaYn4

‘uUIP WNIpnis Jy| ue/Funpigsny
2JEYISIBAIUN BY| UE DIS UUSIM
‘uapuigdan zualadwoyqiaiyas” yusag
Wap W 215 SEM ‘UIBINE[S BIS UBUUOY

duapunydwa
Yooy sje Suniapiojueqiaiyas alp
215 UageYy 1BWI0JSEUNNId WAYI[am 19g

uaduuga
21§ ualssnw uagunisiajualpnis
pun -s8unynid uayijiliyas ays@m

£Uaqauyasas Ax usayoeq uap
ul (19152Was 12Jp 31513) WINIPNIsIojaydeg
LI BAM1D Ul 315 UBQRY [31A 31M pUn SBAA

Buniapiopizun /-1aq

Junad/jenw /Yooy

FWinipni1s waJy| ul SunJapJlojueqiaiyas
a|p 215 uapuldwa alm

winipnis wi uaduniapiojueqiaiyas pun
zua1adwoyqIYds i Yolaiaquatuay |

iaulsad
215 UQIR4Y2s (U)aHOSIXI] YIS,
AWINIPNIS WaJy| ul 2ulad als uagaJ4yas

(¢ 2yoeids Jayajam

uayoeids 21UIA|J2 [|2UOANIIISU]|

(232 ‘|en3uig) 1xa3U0SqIaMIT

Ut ‘sem ‘el uuapn) suayoesds uaay| épuadaivuagn uayoeads aydam
u1 ausag yazial4 1aly| ui IS UaqgaIYds 2y AIS UIZINU WM JILU pUn UUBAA uaySiyoeadsiyay | pun als uayasuayag uaydelds ajain I
aiesdoiqqaiyas

pun -y2eids :g yaraaquaway |

9 Anhang




258

¢ Ue Jajep
1y (2)uoyas addnudsiniag Jaydam

due Jannpy
aJy| (2)1oyad addnudsiniag Jayajam

£5J21B S2UY|
pesdsSunpyig 815Y20y Jap 1sI Jayd|am
dianniy Jady)
pesdsBunp)ig 215Yo0y Jap 151 Jaya|aMm

¢ualogag puejyasinag
ETENIENERETJEL ETIR TS

¢18uepJa ayaanydsydoH aulawasd|e
3Ip 3IS USQEeY WI0}NYIS JBYI[am Uy

£21S puls 3| 3l
iuaiogad ais puis opn

¢ 315 Uagey 1Ydoa|yasan sayd|am

uadequalyed Jnj usoqadely
Japuazuediz :Mmalnalu| wap Yien

Zuapinm uaydaidsue auiad yoou aig
aIp ‘apjungd yaou ais uaqey -18ue@Sue
SM3IAJIZIU| SBP 2pu3 we 1z2313[ puls Jipn

afeyssnyosqy

9 Anhang




9 Anhang 259

9.4 Anhang 4: Cod®efinitionen der Prufungsformate

§17

(6) Die Modul- und Modulteilprifungen kénnen

a) als mindliche Prifung oder

b) schriftlich oder in elektronischer Form als Klausurarbeit, Hausarbeit, Protokoll oder

c) als Vortrag, Referat oder Prasentation, oder

d) als Portfolio{priifung) zur Dokumentation des Kompetenzaufbaus in einem Modul oder einem Stu-
dienfach xi oder

e) als Kombination der Prifungsformen a) bis d)
erbracht werden.
(FPO WiWi BA LA BE, 5. 8)

Ausarbeitung

Eine Ausarbeitung ist ein schriftliches Prifungsformat, bei dem der Priifling eigenstandig und wissen-
schaftlich einen Text zu einem ausgewahlten Thema verfasst. In der Ausarbeitung soll ein Uberblick
Uber das gewdhlte Themengebiet gegeben werden. Im Zuge dessen sind zentrale Inhalte wissenschaft-
licher Publikationen darzulegen und zu bewerten. Eine schriftliche Ausarbeitung dhnelt einer Hausar-
beit beziglich der inhaltlichen und formalen Anforderungen (Gliederung in Einleitung, Hauptteil,
Schluss sowie Deckblatt, Inhaltsverzeichnis, Literaturverzeichnis und Anhang), ist jedoch vergleichs-
weise weniger aufwandig und umfangreich.

Im Zuge eines Referats kann eine schriftliche Ausarbeitung des Referatsthemas dazu beitragen, das
Thema naher in den Blick zu nehmen oder aus einer weiteren Perspektive zu beleuchten.

Entwurf

Bei dem Entwurf handelt es sich um ein schriftliches Prifungsformat, das bis zu 30 Seiten umfasst.
Unter einem Entwurf versteht man i. d. R. eine sogenannte Entwurfsplanung, welche ,die Verfah-
rensplanung [...] und die Erarbeitung eines verbindlichen Gesamtentwurfs fiir die Anlage und Tech-
nik sowie fiir die Abwicklung des Projekts” (Weber 2016, 5. 269) beinhaltet.

Im Kontext des Studiengangs ,Bauchtechnik fir das Lehramt an Berufskollegs (Bachelor)” geht es um
die ,Planung und [den] Entwurf von Strafen auRerhalb bebauter Gebiete” (MHB Bauchtechnik BA LA
BK, 5. 15) sowie ,einfacher Hallen- und Geschossbauten” (MHB Bauchtechnik BA LA BE, 5. 21). Ziel ist
es, dass die Studierenden ihre Kenntnisse und Fahigkeiten der Entwurfsplanung ausbauen.

Bei der schriftlichen Ausarbeitung des Entwurfs sind schriftsprachliche und wissenschaftliche Korrekt-
heit zu beachten.

Ein Entwurf kann mit einem Kolloguium verknipft werden.

Essay
Bei einem Essay handelt es sich um eine schriftliche Ausarbeitung, welche einen festgelegten Aufbau

(Einleitung, Hauptteil, Schluss) aufweist und sich in etwa Uber maximal finf Seiten erstreckt. Das Kern-
anliegen ist es, eine gewahlte These, Leitfrage oder Problemstellung anhand von (Pro- und Kontra-)
Argumenten zu diskutieren und dabei auf aktuelle Diskussionen, Studien sowie die persdnliche Mei-
nung zurlickzugreifen und zentrale Inhalte mithilfe von Literatur darzustellen.

Grundsédtzlich unterscheidet man je nach Nutzen vier Arten von Essays. In einem argumentativen Essay
werden Pro- und Kontra-Argumente abgewdgt, um zu einem Schluss zu gelangen und den eigenen
Standpunkt nachvollziehbar zu begriinden. Ein vergleichender Essay dient der Gegeniiberstellung
zweier oder mehrerer Themen/ Positionen zu einem Thema. Hierbei liegt der Fokus auf der Untersu-
chung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Ein erklarender Essay wird genutzt, um eine Situa-
tion/ einen Vorgang nachvollziehbar darzustellen und zu erldutern. In einem analytischen Essay wird
ein literarischer/ wissenschaftlicher Text einer Kontext-, Wirkungs- oder Stil-Analyse unterzogen und
anhand dessen interpretiert. Die Bewertung des Essays erfolgt auf Grundlage eines individuellen
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