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1 Einleitung: Kontextualisierung und Relevanz des Forschungsthemas 

1.1 Hintergrund und Motivation 

αLƴǎƎŜǎŀƳǘ ƛǎǘ ŘƛŜ {ŎƘǊŜƛōŀƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎ ǎŜƘǊ ǇǊŅǎŜƴǘ ƛƳ ƎŜǎŀƳǘŜƴ {ǘǳŘƛǳƳΦ aŀƴ 
hat viel damit Kontakt. Dabei will ich aber auch sagen, es ist abhängig je nach 
Semester. Also ich hatte Semester, wo ich sagen würde, ώΧϐΣ ich komme über-
haupt nicht mehr 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, das war jetzt echt viel. Dann gab es aber 
auch Semester, wo es überhaupt nicht sƻ ǾƛŜƭ ǿŀǊά όLƴǘŜǊǾƛŜǿǇŜǊǎƻƴ .лмύΦ 

Sprachliche Kompetenzen bilden eine entscheidende Grundlage für den universitären Erfolg. Sie 

eröffnen Studierenden nicht nur den Zugang zu neuem Wissen, sondern stärken ihre Fähigkeit, 

eigene Gedanken zu entwickeln, strukturiert darzustellen und aktiv an wissenschaftlichen Dis-

kursen teilzunehmen. Die Bedeutung der Sprache wird in der Bildungsforschung als Ressource 

hervorgehoben, die zur Erweiterung von Handlungsmöglichkeiten beiträgt und individuelles so-

wie kollektives Lernen ermöglicht. Jude und Klieme (2007) weisen in diesem Zusammenhang 

darauf hin, dass Sprache im Bildungskontext eine doppelte Funktion erfüllt: Sie ist sowohl Vo-

raussetzung für den Wissenszugang als auch ein Werkzeug, um komplexe Sachverhalte zu ana-

lysieren und ein tieferes Verständnis zu entwickeln. Diese zentrale Rolle der Sprache verdeut-

licht, dass Kompetenzen im schriftsprachlichen Bereich nicht nur als Hilfsmittel zu betrachten 

sind, sondern als integrativer Bestandteil universitären Handelns und Denkens (vgl. Jude/Klieme 

2007: 11). Insbesondere die Weiterentwicklung schriftsprachlicher Fähigkeiten erlaubt es Stu-

dierenden, sich nicht nur mit Fachinhalten auseinanderzusetzen, sondern auch deren gesell-

schaftliche und wissenschaftliche Relevanz zu reflektieren (vgl. Bos et al. 2003: 14). In diesem 

Kontext tragen Bildungsinstitutionen entscheidend dazu bei, schriftsprachliche Kompetenzen zu 

fördern und eine Grundlage für die gesellschaftliche Teilhabe und akademische Weiterentwick-

lung zu schaffen (vgl. gefsus 2022: 2).  

Regier et al. (2020) konstatieren, dass die Sprachkompetenz in der tertiären Ausbildungsebene 

relevant und der Schlüssel für einen erfolgreichen Studienverlauf sei (vgl. Regier et al. 2020: 3). 

5Ŝƴƴ αώƛϐƴ !ƴōŜǘǊŀŎƘǘ ŘŜǊ ¢ŀǘǎŀŎƘŜΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ ²issensvermittlung an Hochschulen zu einem gro-

ßen Teil über Vorlesungen und sprachbasierte Seminare erfolgt, spielt das Verstehen und die 

!ǳǎŘǊǳŎƪǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ƛƴ .ŜȊǳƎ ŀǳŦ {ǇǊŀŎƘŜ ƛƳ {ǘǳŘƛǳƳ ŜƛƴŜ ȊŜƴǘǊŀƭŜ wƻƭƭŜά (Linssen/Meyer 2016: 

42). Das hatten bereits Ehlich 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 Diskurs eine bedeutende Rolle spielen, da Schreiben ebenso ein zentrales Medium der 

ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜƴ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ ŘŀǊǎǘŜƭƭŜΥ α5ƛŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘΣ ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜ ¢ŜȄǘŜ Ȋǳ ǾŜǊŦŀǎπ

sen, ist eine Kompetenz, die den Erfolg in Wissenschaft und Studium wesentlich mitbŜǎǘƛƳƳǘά 

(Ehlich/Steets 2003: 1). 
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Auch im schulischen Bildungsbereich sind (schrift-)sprachliche Kompetenzen1 von erheblicher 

Relevanz. So postulierte beispielsweise Fandrych (2010) einen Zusammenhang zwischen Sprach-

kompetenz und Schulerfolg (vgl. Fandrych 2010: 179). Ferner belegten internationale Schulleis-

tungsstudien wie PISA, IGLU oder die nationalen IQB-Bildungstrends in den vergangenen Jahren, 

dass neben der sozioökonomischen Herkunft und der Bildungsnähe der Familie ein Zusammen-

hang zwischen schulischem Erfolg und bildungssprachlichen Kompetenzen2 existiert (vgl. u. a. 

OECD 2014). Die wissenschaftliche Evidenz spiegelt sich auch in den Beschlüssen der Kultusmi-

ƴƛǎǘŜǊƪƻƴŦŜǊŜƴȊ όYaYύΣ ŘƛŜ ƛƳ WŀƘǊ нлмф ŦƻǊƳǳƭƛŜǊǘΣ Řŀǎǎ αώōϐƛƭŘǳƴƎǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ ƛƴ 

der deutschen Sprache für alle Schülerinnen und Schüler die wesentliche Voraussetzung zum 

Lernen und für den Schulerfolg [sind]. Sie haben daher herausragende Bedeutung bei der Ver-

besserung der Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeitά όYaY нлмфΥ нύΦ  

Während also zahlreiche Studien die Sprachbedingtheit von Schulerfolg herausarbeiteten, die 

augenscheinlich nicht ernsthaft bestritten wird und auf deren Ergebnisse gestützt auch (bil-

dungs-)politische Entscheidungen getroffen werden, werden analoge Untersuchungen zur 

Sprachbedingtheit von Studienerfolg in Deutschland erst in jüngerer Zeit angestellt und Ergeb-

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

ƛƴ ƛƘǊŜǊ 9ƳǇŦŜƘƭǳƴƎ ƛƳ WŀƘǊ нлмф ȊǳǎŀƳƳŜƴΣ Řŀǎǎ αώŘϐƛŜ ōƛƭŘǳƴƎǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ ώΧϐ 

der Persönlichkeitsentwicklung [dienen] und die Grundlage für erfolgreiches Lernen in Schule, 

in beruflicher Aus- ǳƴŘ ²ŜƛǘŜǊōƛƭŘǳƴƎ ƻŘŜǊ ƛƳ {ǘǳŘƛǳƳ ώōƛƭŘŜƴϐά (ebd.: 2). 

Dass fundierte Sprachkenntnisse im Hochschulkontext jedoch nicht selbstverständlich sind, 

konnten bereits einige Studien in den vergangenen Jahren nachweisen. Nach Scholten-Akoun et 

al. (2012) zeigen Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studiums große Defizite bei ihren basalen 

schriftsprachlichen Fähigkeiten, insbesondere in Rechtschreibung, Grammatik und Argumenta-

tionsstruktur (vgl. Scholten-Akoun et al. 2012: 180f., vgl. Bremerich-Vos/Scholten-Akoun 2016). 

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

mit Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften im Jahr 2016 bestätigen und haben 

dazu ergänzend auch schwache Leistungen bezüglich der Lesekompetenz von Studierenden fest-

stellen können (vgl. Linssen/Meyer 2016: 42ff.). Eine weitere Untersuchung, deren Ergebnisse 

im Jahr 2017 veröffentlicht wurden, stellte fest, dass mehr als ein Drittel der Studierenden 

SchwieriƎƪŜƛǘŜƴ ōŜƛƳ !ōŦŀǎǎŜƴ ŀƪŀŘŜƳƛǎŎƘŜǊ ¢ŜȄǘŜ ƘŀǘΦ 5ƛŜ !ǳǘƻǊϝƛƴƴŜƴ ƴŜƘƳŜƴ ŀƴΣ Řŀǎǎ αώŘϐƛŜ 

Fähigkeiten im Umgang mit der Wissenschafts- ǳƴŘ CŀŎƘǎǇǊŀŎƘŜ ώΧϐ ƛƴ ƘƻƘŜƳ aŀǖŜ ǊŜƭŜǾŀƴǘ 

ŦǸǊ ŘŜƴ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ώǎƛƴŘϐά (Ebert/Heublein 2017: 42). Dass insbesondere die Schreibkompe-

tenz für das Studium relevant ist und dass sprachliche Defizite die Studiendauer verlängern und 

die Abbruchquoten erhöhen können, haben bereits Kruse und Jakobs vor mehr als 20 Jahren 

 

1 Eine exakte definitorische Rahmung für die Begrifflichkeit (schrift-)sprachliche Kompetenzen erfolgt im Laufe 
dieser Arbeit. 
2 5ƛŜ YaY όнлмфύ ŘŜŦƛƴƛŜǊǘ ōƛƭŘǳƴƎǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ ǿƛŜ ŦƻƭƎǘΥ α.ƛƭŘǳƴƎǎǎǇǊŀŎƘŜ ŦƛƴŘŜǘ !ǳǎŘǊǳŎƪ ƛƳ 
mündlichen und schriftlichen Sprachgebrauch und umfasst die Kompetenzbereiche Lesen, Schreiben (auch 
Rechtschreiben), Zuhören, Sprechen. Diese bildungssprachlichen Kompetenzen sind individuell vorhanden. Sie 
ǿŜǊŘŜƴ ŘǳǊŎƘ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ .ƛƭŘǳƴƎ ǳƴŘ {ǇǊŀŎƘŦǀǊŘŜǊǳƴƎ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘ ǳƴŘ ƎŜǎǘŅǊƪǘά (KMK 2019: 3). In Kapitel 3 
dieser Arbeit werden die hier aufgeführten Begrifflichkeiten (Schrift-)Sprachkompetenz, bildungssprachliche 
Kompetenzen etc. näher definiert. 
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konstatiert (vgl. Kruse/Jakobs 1999: 25). Jedoch handelt es sich dabei lediglich um Annahmen, 

die empirisch bislang noch nicht hinreichend belegt wurden. 

Dieser Sachverhalt einer unzureichenden Schreibkompetenz der Studierenden rückte zum einen 

in den Hochschulen durch vermehrte Klagen der Lehrenden über (anfängliche) Leistungsdefizite 

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

dien immer stärker in den Fokus, und es wurde medial zunehmend öffentlich in Frage gestellt, 

ob die Sprachkompetenzen der Studierenden für ein erfolgreiches Studium überhaupt noch aus-

ǊŜƛŎƘŜƴ ǿǸǊŘŜƴΦ {ŎƘƭŀƎȊŜƛƭŜƴ ǿƛŜ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ α{ǇǊŀŎƘƴƻǘǎǘŀƴŘ ŀƴ ŘŜǊ ¦ƴƛά3Σ ƻŘŜǊ α.ŜƘŜǊǊπ

ǎŎƘŜƴ {ǘǳŘŜƴǘŜƴ ƴƻŎƘ ŘƛŜ wŜŎƘǘǎŎƘǊŜƛōǳƴƎΚά4 waren immer häufiger zu lesen. Pohl (2007) wies 

jedoch in seiner Studie darauf hin, dass diese Klagen über Jahrhunderte immer wieder in den 

Cƻƪǳǎ ŘŜǊ mŦŦŜƴǘƭƛŎƘƪŜƛǘ ƎŜǊŀǘŜƴ ǎƛƴŘ ǳƴŘ Ŝƛƴ αώΧϐ ǾŜǊƳŜƛƴǘƭƛŎƘ ƪŀǳǎŀƭŜǊ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎ Ȋǿƛπ

schen einerseits Studienabbruch und andererseits mangelnden Schreibfertigkeiten unhinter-

fragt kolportiert [wurdeϐά (Pohl 2007: 10). 

Obwohl die sprachlichen Kompetenzen im Bildungskontext eine (bedeutende) Rolle spielen, 

wurden in den vergangenen Jahren zwar zahlreiche Studien zu Studienerfolg bzw. -misserfolg im 

Hochschulkontext veröffentlicht, die entlang verschiedenster Prädiktoren wie beispielsweise 

kognitive Fähigkeiten, soziodemografische Faktoren, Motivation, (Vor-)wissen, Abiturdurch-

schnittsnote etc. den Erfolg im Studium untersuchten, die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen 

wurden dabei aber nur sehr selten als Prädiktor in den Blick genommen. Das ist erstaunlich bei 

der immer wieder betonten Bedeutung der Sprache für das Handeln und Lernen im schulischen 

und hochschulischen Kontext. 

Ganz allgemein ist das Interesse daran sehr hoch, die Gründe vor allem für Studienmisserfolg zu 

identifizieren und zu bearbeiten. Insbesondere seit der Einführung der europäischen Hochschul-

reform im Jahr 1999 und der damit einhergehenden Umstrukturierung der Hochschulausbildung 

(Zweistufigkeit und Modularisierung) und Schaffung eines gemeinsamen europäischen Hoch-

schulraums befinden sich die tertiären Bildungssysteme im Wettbewerb. Eines der zentralen 

Ziele der Hochschulreform ist die Erhöhung des Studienerfolgs (vgl. Heublein et al. 2010: 1) und 

daraus resultierend eines der erklärten bildungspolitischen Ziele, die Anzahl der Hochschulab-

solvent*innen zu erhöhen im Sinne der Effizienzsteigerung.  

Nach aktuellen Berechnungen liegt die Studienabbruchquote im Bachelorstudium in Deutsch-

land bei 27 %5 und in Masterstudiengängen bei deutlich niedrigeren 17 %6 (vgl. Heublein et al. 

2020: 1) - was anders ausgedrückt - bedeutet, dass 27 (bzw. 17) von 100 Studierenden das 

 

3 FAZ (2014). Sprachnotstand an der Uni: Studenten können keine Rechtschreibung mehr. Frankfurter Allge-
meine Zeitung. [Online] Verfügbar unter:  
https://www.faz.net/aktuell/beruf-chance/campus/sprachnotstand-an-der-uni-studenten-koennen-keine-
rechtschreibung-mehr-12862242.html (letzter Zugriff: 26.10.2021). 
4 Spiegel (2021). Rechtschreibung: Beherrschen Studenten noch die Regeln? Spiegel Plus. [Online] Verfügbar 
unter: https://www.spiegel.de/plus/rechtschreibung-beherrschenstudenten-noch-die-regeln-a-cd163404-
a5ba-4224-9246-d249e4d274df (letzter Zugriff: 26.10.2021). 
5 Berechnet auf der Basis des Absolventenjahrgangs 2018 an Universitäten und Fachhochschulen und mit Be-
zug auf Studienanfänger*innen mit deutscher Staatsangehörigkeit aus den Jahren 2014/2015. 
6 Berechnet auf der Basis des Absolventenjahrgangs 2018 an Universitäten und Fachhochschulen und mit Be-
zug auf Studienanfänger*innen mit deutscher Staatsangehörigkeit aus dem Jahr 2016. 
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Studium ohne einen (zweiten) Abschluss vorzeitig beenden (ultimativer Studienabbruch). Diese 

Zahlen sind im Vergleich zu den Vorjahreszahlen recht konstant geblieben ς allerdings mit er-

heblichen fachspezifischen Unterschieden. Eine besonders hohe Abbruchquote lässt sich in den 

Geisteswissenschaften (43 %) beobachten, in der Mathematik und den Naturwissenschaften 

(39 %) ist sie etwas geringer und in den Ingenieurswissenschaften (32 %) am niedrigsten (vgl. 

ebd.: 1). Aber selbst in den am besten abschneidenden Fächergruppen beträgt der Anteil der 

Studienabbrecher*innen also noch etwa ein Drittel. Die Gefahr eines Studienabbruchs, so zeigen 

es u. a. Kolb et al. (2006) ist in den ersten Semestern am höchsten (vgl. Kolb et al. 2006: 198). 

Man könnte von einer besonders vulnerablen Studieneingangsphase sprechen. Da die Abbruch-

quoten in den Fächergruppen Mathematik und Naturwissenschaften neben denen in den Geis-

teswissenschaften besonders hoch waren und gerade auch in diesen Fächern nicht genug Stu-

dierende ausgebildet werden, um den Bedarf in der Wirtschaft und an den Schulen zu decken, 

wurde in den vergangenen Jahren auffällig häufig bezogen auf die MINT-Fächer untersucht, wel-

che Faktoren zu der überdurchschnittlich hohen Abbruchquote in diesen Fächern führen bzw. 

anhand welcher Prädiktoren ein Studienerfolg vorhergesagt werden kann (vgl. z. B. Albrecht 

2011, Binder 2021, Freyer 2013, Heinze 2018, Schild 2021). Systematische Analysen, die auch 

andere als diese Fächergruppen betrachten, beispielsweise Lehramtsstudiengänge, fehlen bis-

lang. Es fehlen aber auch Studien, die Sprache als Voraussetzung für Bildungserfolg in den Blick 

nehmen und untersuchen, ob und inwiefern sprachliche Kompetenzen tatsächlich Bildungser-

folg bedingen bzw. überhaupt prädiktiv für Studienerfolg sein können.7  

Warum sollten (schrift-)sprachliche Kompetenzen an dieser Stelle im Lehramtsstudium eigent-

lich von besonderem Interesse sein? Und warum sollte der Fokus ausgerechnet auf das Lehr-

amtsstudium gelegt werden, zeigen die Statistiken doch auf den ersten Blick vergleichsweise 

geringe Abbruchquoten (von ca. 16 %, vgl. Heublein et al. 2020: 5)? 

Zum einen, weil in den vergangenen Jahren zunehmend Lehramtsstudierende in den Fokus der 

hochschulischen und medialen AufmeǊƪǎŀƳƪŜƛǘ Ƴƛǘ {ŎƘƭŀƎȊŜƛƭŜƴ ǿƛŜ α!ƴƎŜƘŜƴŘŜ [ŜƘǊŜǊ ƪǀƴπ

ƴŜƴ ƴƛŎƘǘ ǊƛŎƘǘƛƎ ǎŎƘǊŜƛōŜƴά8 ƻŘŜǊ α5ƻȊŜƴǘŜƴ ƪƭŀƎŜƴΥ [ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘŜƴǘŜƴ ƪǀƴƴŜƴ ƴƛŎƘǘ ǎŎƘǊŜƛπ

ōŜƴά9 gerieten. Denn insbesondere sind gut ausgebildete wissenschaftliche Schreibkompeten-

zen10 für Lehramtsstudierende von deutlich höherer Relevanz, da sie in ihrer späteren berufli-

chen Tätigkeit nicht nur in der Lage sein müssen, (Schrift-)Sprache als Werkzeug des Lernens 

nutzen zu können, sondern zudem den Schüler*innen eben diese Kompetenzen - neben 

 

7 Die Ausnahme bildet die Studie SpraStu, die Sprache und Studienerfolg bei Bildungsausländer*innen unter-
sucht. Für eine vertiefende Lektüre wird auf Wisniewski et al. 2022 verwiesen. 
8 Welt (2015). Angehende Lehrer können nicht richtig schreiben.  
[Online] Verfügbar unter: https://www.welt.de/videos/video138313664/Angehende-Lehrer-koennen-nicht-
richtig-schreiben.html (letzter Zugriff: 26.10.2021). 
9 Der Westen (2015). Dozenten klagen: Lehramtsstudenten können nicht schreiben.  
[Online] Verfügbar unter: https://www.derwesten.de/politik/dozenten-klagen-lehramtsstudenten-koennen-
nicht-schreiben-id10441860.html (letzter Zugriff: 26.10.2021). 
10 Es handelt sich bei der wissenschaftlichen Schreibkompetenz und der damit verbundenen sprachlichen Stu-
dierfähigkeit nicht primär um die rein sprachlichen Kenntnisse und um das Verfassen formal-korrekter Texte, 
vielmehr stehen in einem breiteren Verständnis das damit einhergehende akademische Denken und die uni-
versitären Sprachhandlungen als epistemisches Werkzeug (vgl. u. a. Bereiter 1980) im Vordergrund.  

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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gesellschaftlich bedeutsamen Werten und Normen (vgl. Karakasoglu 2006: 2) - auch vermitteln 

müssen (Vermittlerrolle) (vgl. Frohn 2018).  

Lehrer*innen gehen daher einem der gesellschaftlich relevantesten Berufe nach und tragen zu-

dem die Verantwortung für die Bildung der Folgegenerationen unserer Gesellschaft (vgl. Bau-

mert/Kunter 2006: 472). Neben dieser allgemeinen hochschul- und gesellschaftsseitigen Per-

spektive auf die sprachlichen Kompetenzen angehender Lehrkräfte und die Bedeutsamkeit des 

Lehrer*innenberufs im Allgemeinen, befragte Gülen (2021) in einer akteursperspektivischen Un-

tersuchung Studierende u. a. dazu, wie wichtig ihrer Ansicht nach Deutschkenntnisse für ein 

Lehramtsstudium seien. Im Zuge der Befragung gaben Lehramtsstudierende fast doppelt so häu-

fig wie Studierende in Nicht-Lehramtsstudiengängen an, dass die deutsche Sprache für das Stu-

ŘƛǳƳ ΰǎŜƘǊ ǿƛŎƘǘƛƎΨ ǎŜƛ όпл % versus 23 %; n=14.413) (vgl. Gülen 2021: 168ff.). Für Gülen ist die-

ses Ergebnis nicht überraschend, da im Lehrer*innenberuf die Sprache das elementare Medium 

in der Wissensvermittlung darstellt (vgl. ebd. 168ff.). 

Zum anderen weisen in den vergangenen Jahren die Lehramtsstudiengänge verglichen mit Stu-

diengängen ohne Lehramtsoption zwar eine bundesweit geringere Abbruchquote mit leicht stei-

gender Tendenz auf (insgesamt eine gute Erfolgsquote), die sich aktuell auf circa 16 % beläuft, 

wobei die Berechnungen auf Kohortenvergleichen basieren (vgl. Heublein et al. 2020: 5). Jedoch 

verdeckt die Zahl, dass viele Studierende ihr Studium nicht unbedingt abbrechen, aber durchaus 

aus dem Lehramtsstudium in andere Studiengänge wechseln. Werden die Studienwechselnden 

in die Berechnungen miteinbezogen, liegt laut einer Studie von Radisch et al. (2018) der soge-

nannte Schwundanteil von Lehramtsstudierenden deutlich höher als bislang angenommen. Die 

Berechnungen der Autor*innen erfolgten auf der Grundlage von Studienverlaufsdaten der Uni-

versitäten Greifswald und Rostock, differenziert nach Schulform und Fach. Diese Studie konnte 

erstmalig zeigen, wie viele Studierende zwar ein Lehramtsstudium aufnehmen, dieses jedoch 

aus verschiedenen Gründen nicht abschließen. Der sogenannte Schwund in den Lehramtsstudi-

engängen an diesen beiden Universitäten belief sich je Schulform und Fach zwischen 55 % - 85 % 

- und auch im Lehramtsstudiengang ist die Abbruchquote in den MINT-Fächern am höchsten. 

Radisch et al. (2018) erklären die hohe Schwundquote u. a. damit, dass sich die fachliche Realität 

des Studiums nicht mit den Erwartungen der Studierenden decke (vgl. Radisch et al. 2018). Gül-

dener et al. (2020) bestätigen in ihrem Beitrag, dass das Lehramtsstudium zwar vergleichsweise 

gute Erfolgs- bzw. geringe Abbruchquoten aufweist. Wenn allerdings die Studienverläufe ς wie 

die des oben erwähnten Projektes in Mecklenburg-Vorpommern11 - αώŘϐƛŦŦŜǊŜƴȊƛŜǊǘ ƴŀŎƘ ŀƴƎŜπ

ǎǘǊŜōǘŜǊ {ŎƘǳƭŦƻǊƳά ōŜǘǊŀŎƘǘŜǘ ǿŜǊŘŜƴΣ αȊŜƛƎǘ ǎƛŎƘΣ Řŀǎǎ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ƛƳ {ŜƪǳƴŘŀǊōŜǊŜƛŎƘ Ŝƛƴ DǊƻǖπ

teil des Lehrkräftenachwuchses aus den Kohorten scheidet und Schwund nicht mit Abbruch 

gleichzusetzen ist, sondern differenzierter betrachtet werden mussά (Güldener et al. 2020: 381). 

Schwund kann dabei unterschiedlich kategorisiert werden: Veränderung des Fachsemesters, 

Wechsel innerhalb des Lehramtsstudiums, Wechsel in Nicht-Lehramtsstudiengänge, Hochschul-

wechsel, Abbruch, Urlaubssemester etc. (vgl. ebd.: 386). Ferner ergeben die Untersuchungen, 

 

11 Seit 2017 werden in Mecklenburg-±ƻǊǇƻƳƳŜǊƴ ƛƳ wŀƘƳŜƴ ŘŜǎ tǊƻƧŜƪǘŜǎ α{ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ǳƴŘ -misserfolg im 
[ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘƛǳƳά {ǘǳŘƛŜƴǾŜǊƭŅǳŦŜ Ǿƻƴ [ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜƴ ƴŀŎƘƎŜȊŜƛŎƘƴŜǘΣ ǳƳ ŜƛƴŜƴ «ōŜǊōƭƛŎƪ ŘŀǊǸōŜǊ 
zu erhalten, wie viele angehende Lehrkräfte im Studium verloren gehen und wie sich dieser Schwund zusam-
mensetzt. Für einen detaillierteren Überblick wird auf Radisch et al. (2018) verwiesen. 
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dass das Lehramt an Grundschulen und für Sonderpädagogik die geringsten Abbruchquoten auf-

zeigen, da sie durch eine hohe pädagogische Orientierung geprägt sind, während der Schwund 

für das Lehramt an Regionalen Schulen12 und Gymnasien deutlich höher ist. Die Abbruchquoten 

insbesondere in den frühen Semestern sind laut den Autor*innen vermutlich u. a. auf man-

gelnde Studien- und Berufsorientierung und eine schwierige Studieneingangsphase zurückzu-

führen (vgl. ebd.: 395).  

Damit lässt sich auch teilweise der bundesweite Lehrkräftemangel erklären. Laut einer Studie 

der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2018 werden in etwa 35.000 Lehrkräfte bis zum Jahr 

2025 fehlen (vgl. Klemm/Zorn 2018) und nach einer neuen Studie im Auftrag des Verbands Bil-

dung und Erziehung (VBE) im Jahr 2022 wird sich die Zahl der fehlenden Lehrkräfte sogar auf 

81.000 bis zum Jahr 2030 erhöhen (vgl. Klemm 2022). Der bestehende Bedarf kann folglich nicht 

mehr über die klassisch ausgebildeten Lehrkräfte gedeckt werden. Vor diesem Hintergrund wird 

die Relevanz eines erfolgreichen Studiums in der universitären Lehrkräftebildung zunehmend 

deutlicher. 

Die vorangegangenen Ausführungen verdeutlichen, dass ein (erheblicher) Forschungsbedarf 

hinsichtlich eines möglichen Zusammenhangs zwischen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen und 

dem Studienerfolg in der Lehrkräfteausbildung besteht. Einerseits ist festzuhalten, dass der 

Sprachgebrauch in der Studieneingangsphase empirisch bis dato nur unvollständig erfasst 

wurde. Die wenigen vorhandenen Arbeiten nehmen zudem dabei oft sehr spezifische sprachli-

che Phänomene in den Fokus, sodass ein vollumfänglich empirisch abgesichertes Bild noch aus-

steht (vgl. auch Bärenfänger et al. 2015). Sprache wird im Diskurs zwar immer als notwendige 

Voraussetzung für Bildungserfolg betrachtet, dennoch ist bislang nicht zufriedenstellend geklärt, 

ob und inwiefern sprachliche Kompetenzen tatsächlich Bildungserfolg bedingen und wenn ja, 

welche sprachlichen Kompetenzen eine übergeordnete Rolle spielen. Das könnte auch damit 

zusammenhängen, dass es sehr schwierig ist, Sprachkompetenzen zu quantifizieren und damit 

messbar zu machen. Für die Gruppe der Lehramtsstudierenden besteht großer Forschungsbe-

darf, da hier die Abbruchquoten ς anders als auf den ersten Blick anzunehmen ς besonders hoch 

sind. Zugunsten einer Klärung bedarf es demzufolge einer Operationalisierung dessen, was unter 

Sprache und (schrift-)sprachlicher Kompetenz verstanden wird. Andererseits wurde zudem Stu-

dienerfolg bislang überwiegend nur eindimensional betrachtet (aus subjektiver/individueller 

oder institutioneller Perspektive) und gerade in der nationalen Forschungsliteratur wurde sich 

häufig auf die Studiennoten, insbesondere Abschlussnoten, als zuverlässigen Indikator für den 

Studienerfolg beschränkt (vgl. Trapmann 2008: 57). An dieser Stelle wäre folglich zu klären, wie 

Erfolg empirisch exakter zu operationalisieren wäre und wie Bildungserfolg letztendlich konkre-

tisiert werden könnte.  

Daran anknüpfend wäre zu prüfen, ob und wenn ja, welcher Kausalzusammenhang zwischen 

(schriftlichen) Sprachkompetenzen und klar definierten Studienerfolgsvariablen im Lehramts-

studium besteht, und ob Sprache tatsächlich ein Prädiktor für (nicht-sprachliche) bzw. fachliche 

Erfolge in der Lehrkräftebildung sein kann. Solange diese und ähnliche Fragen ungeklärt bleiben, 

 

12 Regionale Schulen sind in Mecklenburg-Vorpommern eine Kombination aus Haupt- und Realschulen. 
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fehlt es im Hochschulkontext weiterhin an einer fundierten empirischen Grundlage, um die Be-

deutung sprachlicher Kompetenzen umfassend zu bestätigen. 

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 Kompetenzen im Deut-

schen von angehenden Lehramtsstudierenden, die in der Studieneingangsphase mithilfe eines 

online basierten Sprachassessments SkaLa® erhoben wurden - also einem ersten Versuch, 

Sprachkompetenzen zu quantifizieren und messbar zu machen - den Bildungserfolg bereits im 

Studienverlauf prädizieren können. Dabei soll auch untersucht werden, welchen Stellenwert 

schriftsprachliche Kompetenzen im universitären Kontext haben, um Studierfähigkeit herzustel-

len, und ob vor diesem Hintergrund folglich der von u. a. PISA, IGLU und dem nationalen IQB-

Bildungstrend gezeigte Zusammenhang zwischen Sprachkompetenzen und schulischem Erfolg 

letztlich sogar auf der tertiären Ausbildungsebene nachweisbar ist. 

Zeigten die Ergebnisse, dass schriftsprachliche Kompetenzen im universitären Kontext tatsäch-

lich Voraussagen über den Studienerfolg ermöglichten, ließe sich sowohl die Notwendigkeit der 

Arbeit an diesen Kompetenzen als auch die (Weiter-)Entwicklung gezielter Sprachfördermaß-

nahmen zur Stärkung der wissenschaftlichen Schreibkompetenzen der Studierenden leichter be-

gründen. Ergäbe die hiesige Untersuchung jedoch, dass kein signifikanter Zusammenhang zwi-

schen den Schreibkompetenzen und dem Studienerfolg in den Lehramtsstudiengängen bestehe, 

wäre es interessant, weiter zu beleuchten, was diese Ergebnisse selbstreferenziell für das ge-

samte System Universität und die Hochschullehre bedeuten würden. Wie versteht sich dann 

Universität und deren Ausbildung vor diesem Hintergrund? Kommt es gegebenenfalls tatsäch-

lich inzwischen auf andere Fertigkeiten und Fähigkeiten an - unabhängig von den Schreibfähig-

keiten der Studierenden? 

An den bisherigen Forschungsstand und den bisherigen Erhebungen resultierend aus den 

SkaLa®-Sprachassessment-Leistungsdaten13 und dem entsprechenden Versuch, sprachliche 

Kompetenzen auf der tertiären Bildungsebene messbar zu machen, knüpft dieses Dissertations-

vorhaben an und untersucht, welchen Stellenwert (wissenschaftspropädeutische) schriftsprach-

liche Kompetenzen im Lehramtsstudium haben. Stellen sie einen wesentlichen Baustein der Stu-

dierfähigkeit dar und stellen sie maßgeblich den Studienerfolg sicher? Lässt sich unter dieser 

Annahme folglich anhand der schriftsprachlichen Kompetenzen Studienerfolg oder -misserfolg 

prädizieren? Daraus lassen sich konkret die folgenden Forschungsfragen ableiten:  

Forschungsfrage 1: Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Prädiktor für den Stu-

dienerfolg im Lehramtsstudium? 

 

13 Die bislang erhobenen Ergebnisse im Rahmen des Sprachassessments SkaLa® werden kompakt in Kapitel 3.1 
vorgestellt. 
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Forschungsfrage 2: Gibt es weitere individuelle und soziodemografische Merkmale, die den Stu-

dienerfolg beeinflussen? 

Forschungsfrage 3: Unterscheiden sich die Anforderungen an Schreibkompetenzen zwischen 

verschiedenen Lehramtsstudienfächern? 

Die Forschungsfragen werden anhand von zwei Studien A und B, die jeweils aus zwei Teilstudien 

bestehen und sich wechselseitig ergänzen, in diesem Forschungsvorhaben unter Anwendung 

des Mixed-Methods-Ansatzes (Kombination aus quantitativen und qualitativen Forschungsme-

thoden) beantwortet werden. Die Datengrundlage bilden die erhobenen SkaLa®-Ergebnisse der 

Studierendenkohorte des Wintersemesters 2020/21 und Studienverlaufsdaten (Forschungs-

frage 1), soziodemografische Merkmale der Lehramtsstudierenden (Forschungsfrage 2) sowie 

Daten aus leitfadengestützten Interviews mit Lehramtsstudierenden zur Wahrnehmung der in-

dividuellen Schreibanforderung und Ergebnissen resultierend aus der Analyse von Modulhand-

büchern und Fachprüfungsordnungen der Lehramtsstudienfächer zur jeweiligen Schreibanfor-

derung je Fach (Forschungsfrage 3).14 

Das Vorhaben wird sowohl aus der subjektiven als auch aus der institutionellen Perspektive her-

aus untersucht. Es handelt sich dabei um einen interdisziplinären Ansatz, der sich sowohl quan-

titativer als auch qualitativer Forschungsmethoden bedient (vgl. Kap. 4) und so unterschiedliche 

Forschungsdisziplinen zur Präzisierung des Bildes miteinander verbindet (vgl. Abb. 1). 

 
Abbildung 1: Interdisziplinärer Forschungszugang (eigene Darstellung). 

Die Forschungsfragen dieser Arbeit sind im Spannungsfeld mehrerer Disziplinen verortet (inter-

disziplinärer Forschungszugang): die Bildungswissenschaften, die mehrere Teildisziplinen, da-

runter auch die Studienerfolgsforschung, umfassen. Diese Disziplin verschafft einen breiten Zu-

gang zu bisherigen Ergebnissen innerhalb der Erfolgsforschung im Hochschulkontext und zu der 

allgemeinen Studierfähigkeit. Eine weitere beteiligte Disziplin sind die Sprachwissenschaften, 

 

14 Für eine grafische Veranschaulichung der Einbettung der Forschungsfragen in das Forschungsdesign sei an 
dieser Stelle bereits auf die Abbildung 22 im empirischen Teil dieser Arbeit verwiesen, auf die im Laufe dieser 
Arbeit noch vertieft eingegangen wird. 
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die den Geisteswissenschaften zugeordnet sind. Hier steht insbesondere die Schreibforschung 

im Fokus, die sich mit der Entwicklung von Schreibkompetenzen und der schriftlichen Studierfä-

higkeit im Hochschulkontext befasst. In dieser Arbeit ist auch die Sprachtestforschung Teil des 

interdisziplinären Ansatzes. Die Sprachtestforschung, als Teilbereich der Sprachdiagnostik, greift 

auf umfassende Erfahrungen in der Konstruktion und Evaluation von Instrumenten zur Sprach-

standsmessung zurück15. Aus den genannten Forschungsbereichen gehen Erträge in die Arbeit 

ein. 

1.3 Aufbau der Arbeit 

Die Arbeit gliedert sich einschließlich des hier einleitenden Kapitels insgesamt in sieben Kapitel 

und besteht aus einem theoretischen Teil (Kapitel 2-3) und einem empirischen Teil (Kapitel 4-6), 

gefolgt von einer abschließenden 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. Zunächst erfolgt eine Einführung in das Konstrukt 

der Studierfähigkeit und der sprachlichen Studierfähigkeit sowie deren Einordnung in aktuelle 

bildungs- und hochschulpolitische Diskurse (Kapitel 2.1). Anschließend wird der Studienerfolg 

als mehrdimensionales Konstrukt beschrieben, wobei verschiedene Erfolgskriterien, Prädiktoren 

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 für die Studierfähigkeit und die akademischen Anforderungen haben. Den Abschluss 

des Kapitels bildet ein Zwischenfazit, das die zentralen Erkenntnisse zusammenfasst (Kapitel 

2.4). 

Im dritten Kapitel steht das Sprachassessment SkaLa® im Mittelpunkt. Nach einer Darstellung 

der Konzeption und Entwicklung von SkaLa® (Kapitel 3.1) wird ein besonderer Fokus auf die Er-

fassung schriftsprachlicher Kompetenzen gelegt (Kapitel 3.2). Dabei wird der Übergang zwischen 

Schule und Hochschule im Hinblick auf die Schreibkompetenz beschrieben (Kapitel 3.2.1). Im 

weiteren Verlauf werden die beiden zentralen Komponenten von SkaLa® erläutert: der C-Test 

zur Erfassung der allgemeinen Sprachkompetenz (Kapitel 3.2.2.1) sowie die Lese-Schreibaufgabe 

zur differenzierten Erhebung schriftsprachlicher Kompetenzen (Kapitel 3.2.2.2) und darauf auf-

bauend eine Arbeitsdefinition des Konstrukts Schreibkompetenz abgeleitet. Ein 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. Zunächst erfolgt die 

Ableitung der Forschungsfragen (Kapitel 4.1), gefolgt von einer Darstellung des Forschungsdes-

igns, das sich aus vier Teilstudien zusammensetzt (Kapitel 4.2). Die eingesetzten Erhebungsin-

strumente und -methoden ς das Sprachassessment SkaLa®, die Dokumentenanalyse und die 

 

15 Die Konstruktion und Evaluation der Sprachtestinstrumente in diesem Rahmen erfolgten bereits im Vorfeld 
der vorliegenden Arbeit. Für eine vertiefende Lektüre wird auf Mashkovskaya (2014) und Bremerich-
Vos/Scholten-Akoun (2016) verwiesen. Im Laufe der Arbeit wird jedoch an notwendigen Stellen zur weiteren 
Erläuterung punktuell Bezug auf die entsprechende Entwicklung der Sprachtestinstrumente genommen. 
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leitfadengestützten Interviews ς werden in Kapitel 4.3 erläutert. Kapitel 4.4 beschreibt die Da-

tengrundlage sowie die Stichproben, die in den Teilstudien verwendet werden. 

Das fünfte Kapitel widmet sich der Datenauswertung. Hier werden zunächst die zentralen Kon-

strukte Studienerfolg und Schreibkompetenz operationalisiert (Kapitel 5.1). Anschließend wer-

den die Analyseverfahren detailliert vorgestellt: die statistischen Verfahren zur Auswertung der 

Teilstudien I und II (Kapitel 5.2.1), die qualitativ-quantifizierende Auswertung der Dokumen-

tenanalyse (Kapitel 5.2.2) sowie die qualitativ-inhaltliche Analyse der Interviews (Kapitel 5.2.3). 

Im sechsten Kapitel werden die Forschungsergebnisse entlang der Forschungsfragen systema-

tisch präsentiert und diskutiert. Zunächst werden die Ergebnisse der Teilstudien I und II vorge-

stellt, die sich auf die schriftsprachlichen Kompetenzen sowie die bildungs- und sprachbiografi-

schen Merkmale beziehen (Kapitel 6.1). Anschließend werden die Ergebnisse der Teilstudie III zu 

den curricularen Schreibanforderungen (Kapitel 6.2) sowie der Teilstudie IV zur subjektiven 

Wahrnehmung dieser Schreibanforderungen durch Studierende (Kapitel 6.3) dargestellt. 

Das siebte Kapitel schließt die Arbeit mit einer Diskussion, Reflexion und einem Ausblick ab. Hier 

werden die zentralen Ergebnisse entlang der Forschungsfragen zusammengefasst und kritisch 

reflektiert (Kapitel 7.1). Darauf aufbauend werden die Limitationen des Forschungsdesigns dis-

kutiert (Kapitel 7.2) und mögliche Implikationen sowie weitere Forschungsbedarfe aufgezeigt 

(Kapitel 7.3). 
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2 Zusammenhänge von Studierfähigkeit, Studienerfolg und schriftsprachli-
chen Kompetenzen im Lehramtskontext 

Wie in der Einleitung bereits dargestellt, spielen in dieser Arbeit die Konstrukte Studierfähigkeit 

unter Berücksichtigung der Studierbarkeit, Studienerfolg und Schreibkompetenz eine zentrale 

Rolle. Das folgende Kapitel wird sich zunächst mit den Konstrukten der Studierfähigkeit und der 

Studierbarkeit und anschließend mit dem des Studienerfolgs beschäftigen. Die Definition16 die-

ser Konstrukte bildet die notwendige Grundlage für die Untersuchung des Zusammenhangs zwi-

schen dem Studienerfolg und den festgestellten Schreibkompetenzen.  

Die nachfolgenden Ausführungen konzentrieren sich zunächst auf das Konstrukt der Studierfä-

higkeit unter Berücksichtigung der Studierbarkeit und ihrer Bedeutung für den Studienerfolg. 

Die Studierfähigkeit und auch die Studierbarkeit werden in die aktuellen bildungspolitischen und 

hochschulischen Diskussionen eingeordnet. Zudem werden sie vor dem Hintergrund der wissen-

schaftlichen Entwicklungen im zeitlichen Verlauf diskutiert (vgl. Kap. 2.1). Anknüpfend wird ein 

besonderer Fokus auf die sprachliche Studierfähigkeit im Feld der propädeutischen Wissen-

schaftssprache gelegt, da (schrift-)sprachliche Kompetenzen einen Teil des Konstrukts der Stu-

dierfähigkeit darstellen (vgl. Kap. 2.3). 

Anschließend wird das Konstrukt des Studienerfolgs in den Mittelpunkt gerückt (vgl. Kap. 2.2). 

Zunächst soll dabei der Frage nachgegangen werden, was differenziert unter Studienerfolg zu 

verstehen ist unter Berücksichtigung von verschiedenen Perspektiven auf den Studienerfolg. Die 

Forschungsliteratur zum Thema wird ebenso auf die relevanten Vorarbeiten hin durchgeschaut 

wie auch die verfügbaren Daten zum Studienerfolg in Deutschland auf der Suche nach einem 

empirischen Rahmen, in den die für diese Arbeit an der Universität Duisburg-Essen erhobenen 

Daten eingestellt werden können. Die aufgeführten Bestandteile werden in eine Arbeitsdefini-

tion von Studienerfolg und eine Herleitung eines theoretischen Modells des Konstrukts verdich-

tet, welches in Kapitel 5.1. näher beleuchtet wird. Darauf basierend wird der Fokus auf die 

Schriftsprache bzw. Schreibkompetenz gelegt und diskutiert, ob bzw. inwiefern Sprache einer 

der relevanten Prädiktoren für Studienerfolg ist. 

2.1 (Sprachliche) Studierfähigkeit und Voraussetzungen für das 
Lehramtsstudium  

Studierfähigkeit, Studierbarkeit und Studienerfolg (vgl. Kap. 2.2) sind dynamische, hochkom-

plexe und vielschichtige Konstrukte, die miteinander zusammenhängen. Schon seit mehr als 100 

 

16 In dieser Arbeit wird der Begriff Definition im Sinne einer näheren Bestimmung der Konstrukte verwendet. 
Da es bislang keine einheitlichen und allgemein anerkannten Definitionen der Konstrukte gibt, dienen die hier 
vorgestellten Definitionen als Arbeitsgrundlage, die den spezifischen Kontext der Untersuchung berücksichti-
gen. 



2 Zusammenhänge von Studierfähigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im Lehramtskontext 12 

 

 

Jahren wird die Frage ς ab 1921 zunächst in den USA17, erheblich später ab den 1960er Jahren 

im deutschsprachigen Raum18 ς erörtert, über welche Fähigkeiten Studierende verfügen müs-

sen, um ein Studium erfolgreich zu bewältigen; welche den Studienerfolg besonders begünsti-

gen, und welche sich als Prädiktoren eignen, einen Studienerfolg vorherzusagen.  

2.1.1 Studierfähigkeit und Studierbarkeit im institutionellen und gesellschaftlichen 
Wandel 

Hohe Studienabschlussquoten sind nicht nur aus volkswirtschaftlicher Sicht wünschenswert, be-

trachtet man etwa die Bereitstellung von Studienplätzen als Investition von erheblichen Steuer-

mitteln, die sich nur bei Studienerfolg und anschließender Tätigkeit der Studierenden auf einem 

gut bezahlten ausbildungsadäquaten Arbeitsplatz tatsächlich auch rentieren oder die Notwen-

digkeit der Sicherung des Fachkräftenachwuchses. Auch für die Hochschulen selbst ist Studien-

erfolg eine der wichtigsten Parameter zur Ermittlung des systemischen Erfolgs. Spätestens mit 

der Einführung der leistungsorientierten Mittelvergabe (LOM) werden die Hochschulen an dem 

Studienerfolg ihrer Studierenden gemessen. Dessen Sicherung im Sinne einer erfolgreichen 

Hochschulbildung in Bezug auf die Erreichung möglichst hoher Abschlussquoten bei gleichzeitig 

konstant hohen akademischen Standards ist in den letzten Jahren mit unterschiedlichen Akzen-

ten im Kontext verschiedener Prozesse und Entwicklungen zunehmend stärker in den Blickpunkt 

politischer, wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Diskussionen gerückt (vgl. Bornkessel 

2018: 11). α½ǳ ƴŜƴƴŜƴ ǎƛƴŘ ƘƛŜǊ ŜȄŜƳǇƭŀǊƛǎŎƘ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŘŜǊ .ƻƭƻƎƴŀ tǊƻȊŜǎǎΣ ŜƛƴŜ ȊǳƴŜƘƳŜƴŘ 

leistungsorientierte Mittelvergabe an die Hochschulen, volkswirtschaftliche Überlegungen so-

wie der Bedeutungszuwachs einer Evidenzbasierung innerhalb der .ƛƭŘǳƴƎǎǇƻƭƛǘƛƪά (ebd.: 11).  

 

17 Ein möglicher Grund für die längere Forschungstradition auf dem Gebiet der Studienerfolgsprognosen ist die 
Tatsache, dass der Zugang zu prognoserelevanten Datenbeständen in dem US-amerikanischen Raum deutlich 
einfacher ist, da diese Daten bereits aus den Hochschulzulassungsverfahren (insbesondere die durchschnittli-
che Schulabschlussnote (GPA) und das Ergebnis eines verpflichtenden Studierfähigkeitstests 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 veröffentlicht (vgl. Powers 1921). 
18 Die beiden Konstrukte werden systematisch erst seit den 1960er Jahren im deutschsprachigen Raum unter-
sucht und rückten zeitgleich oder auch aufgrund der damaligen Reformen im Bildungswesen in den Fokus der 
Forschung (vgl. Freyer 2013: 31ff.). Die Messung von Studienerfolg in Deutschland war mit der Änderung des 
Hochschulstatistikgesetzes vom 02.11.1990, in dem die Datenverfolgung von Studierenden untersagt wurde, 
schwieriger, was dazu führte, dass die Verarbeitung und Auswertung von personenbezogenen Daten zu wis-
senschaftlichen Zwecken deutlich limitiert wurde (vgl. Schild et al. 2016: 2). Mit dem im Jahr 2016 neu in das 
Hochschulstatistikgesetz aufgenommenen Paragraphen 7 erfolgte jedoch die Einführung 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 Einführung neuer Studien- und Prüfungsstrukturen innerhalb des Bologna-Prozesses19 hat 

die Bedeutung des Monitorings des curricularen Fortschritts von Studierenden in der Bildungs- 

und Hochschulpolitik erheblich gesteigert. Dies ist auf die verstärkte Strukturierung von Studi-

engängen u. a. durch die Einführung des European Credit Transfer Systems (ECTS) als Leistungs-

punktesystem, die Zunahme der Prüfungen und die wachsende Bedeutung individueller Noten 

für den Abschluss zurückzuführen. Der erhöhte Stellenwert jeder Prüfung und die schnellere 

Identifizierung von Abweichungen vom geplanten Studienverlauf sind unmittelbare Folgen die-

ser Veränderungen. Deutsche Hochschulen haben sich daher verstärkt auf die Optimierung ihrer 

Prozesse im Bereich des Studienerfolgs- und des Qualitätsmanagements konzentriert. Dies be-

inhaltet die Erfassung von Prüfungsergebnissen und relevanten Daten der Studierenden mithilfe 

von Campusmanagementsystemen (vgl. ebd.: 12). Unter Optimierung des Studienverlaufs ver-

stehen die Hochschulen oft Unterschiedliches. Kernbestandteil ist aber in der Regel der Studien-

erfolg bei möglichst exakter Einhaltung der curricular vorgegebenen Zeit. Das bedeutet häufig 

im Monitoring die Suche nach 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 lässt für das Qualitätsma-

nagement der Hochschulen so schneller erkennen, wo Schwachstellen der eigenen Studienaus-

bildung liegen, d. h. wo die Passung zwischen den institutionellen Anforderungen - der Studier-

barkeit - und den individuellen Fähigkeiten seitens der Studierenden ς der Studierfähigkeit - of-

fenbar nicht ideal ist.  

Die Aufrechterhaltung bzw. Steigerung der Studienerfolgsquote ist zudem eng mit der Einfüh-

rung der leistungsorientierten Mittelvergabe an Hochschulen verbunden. Nordrhein-Westfalen 

und Berlin waren Vorreiter bei der Einführung finanzieller Anreize zur Förderung des Studiener-

folgs, um politischen Forderungen nach niedrigeren Studienabbruchsraten, höheren Absolven-

tenzahlen und kürzeren Studiendauern nachzukommen (vgl. Krempkow 2008: 91).20 Aus diesem 

Grund implementieren Hochschulen verstärkt ein System zur Überwachung des Studienerfolgs, 

in dem der Fortschritt der Studierenden sorgfältig verfolgt wird, um die Qualität von Lehre und 

Studium sicherzustellen und zu verbessern und so den Studienerfolg zu fördern und die Studien-

erfolgsquote zu steigern ς also der zentralen politischen Forderung an die Hochschulen nachzu-

kommen. Die leistungsorientierte Mittelvergabe hat jedenfalls einen nicht zu unterschätzenden 

Einfluss auf die Hochschulen, da eine hohe Studienerfolgsquote von entscheidender Bedeutung 

ist, um ihre langfristige finanzielle Stabilität zu gewährleisten. 

 

19 Die Unterzeichnung der Bologna-Erklärung im Jahr 1999 initiierte eine weitreichende Neustrukturierung des 
deutschen und europäischen Hochschulsystems und führte zur Schaffung eines einheitlichen Hochschulraums 
in Europa. Die Einführung des Bachelor-Master-Systems und die Konzipierung eines gemeinsamen Punktesys-
tems (ECTS-Punkte) soll nicht nur eine internationale Vergleichbarkeit der Studienabschlüsse ermöglichen und 
die Lernmobilität zwischen allen teilnehmenden Ländern steigern, sondern auch durch ein flexibleres Angebot 
an Studiengängen im Sinne einer individuellen Studiengangswahl auf bereits bestehenden Qualifikationen  
αώΧϐ Ȋǳ ƪǸǊȊŜǊŜƴ {ǘǳŘƛŜƴȊŜƛǘŜƴΣ ŘŜǳǘƭƛŎƘ ƘǀƘŜǊŜƴ 9ǊŦƻƭƎǎǉǳƻǘŜƴ ǎƻǿƛŜ Ȋǳ ŜƛƴŜǊ ƴŀŎƘƘŀƭǘƛƎŜƴ ±ŜǊōŜǎǎŜǊǳƴƎ ŘŜǊ 
Berufsqualifizierung und dŜǊ !ǊōŜƛǘǎƳŀǊƪǘŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ŘŜǊ !ōǎƻƭǾŜƴǘŜƴ ώǎƛŎϐ ōŜƛώǘǊŀƎŜƴϐά (Sekretariat der 
Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2003: 3). 
20 Dies beinhaltet einen Erfolgsbonus von 4.000 Euro pro Absolvent*in im Erststudium für die Hochschulen, 
zusätzlich zu den 18.000 Euro, mit denen der Studienplatz von Studienanfänger*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 Studienabschlusses von großer 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 Fachkräften, der zudem vermutlich nicht mehr aus der gleichzeitig 

schrumpfenden Bevölkerung in Europa gedeckt werden kann, wird dem Erreichen von hohen 

Hochschulabsolventenzahlen eine immer stärker werdende Schlüsselrolle zugeschrieben (vgl. 

Europäische Exekutivagentur für Bildung und Kultur, Eurydice 2014: 15). Aus diesem Grund ist 

nicht nur der möglichst offene Zugang für einen großen Bevölkerungsteil zu hochschulischer Bil-

dung von Bedeutung, sondern insbesondere auch der erfolgreiche Abschluss des Studiums (vgl. 

Wissenschaftsrat 2019: 3ff.). Die Veränderungen auf dem Arbeitsmarkt (u. a. Zunahme von wis-

sensintensiven Dienstleistungen, technologischer Fortschritt, etc.) schaffen die Bedarfe für aka-

demisch ausgebildete Mitarbeiter*innen. Denn die Technologisierung und Digitalisierung führen 

zu immer weiter steigenden Anforderungen in allen Berufsbereichen und stärken den Trend zur 

Akademisierung. Ein Beispiel zeigt sich im Bildungs- und Dienstleistungsbereich: Während in vie-

len Berufsfeldern früher vor allem die Anwendung standardisierter Verfahren und Routinen im 

Vordergrund stand, erfordern aktuelle Tätigkeitsprofile zunehmend die Fähigkeit, komplexe In-

formationen zu verarbeiten, zu strukturieren und adressatengerecht schriftlich darzustellen. So 

müssen beispielsweise in pädagogischen, sozialen oder administrativen Kontexten vermehrt Do-

kumentationen, Berichte oder Evaluationen erstellt werden, die über reine Beschreibung hin-

ausgehen und analytische sowie argumentative Fähigkeiten erfordern. Diese Entwicklungen tra-

gen zur Akademisierung entsprechender Berufsfelder bei, da die hierfür notwendigen Kompe-

tenzen systematisch im Rahmen eines Studiums vermittelt werden. 

Die Durchlässigkeit des deutschen Bildungssystems erweist sich hinsichtlich des immer größer 

werdenden Bedarfs an Akademiker*innen u. a. als günstige Voraussetzung für steigende Studie-

rendenzahlen (Trend zur Akademisierung). Höhere Übertrittsquoten zwischen Schule und Hoch-

schule bedeuten aber auch eine zunehmend heterogene Studierendenschaft mit individuell un-

terschiedlichen Zugangsvoraussetzungen und stark differenten biografischen und soziökonomi-

schen Hintergründen (vgl. Röwert et al. 2017: 5ff.). Einher geht der Trend zu mehr Studierenden 

eines Schuljahrgangs mit einem Trend zu überproportional steigenden Studienabbruchquoten.  

Werden dazu aktuell vorliegende (nichtmonetäre) hochschulstatistische Kennzahlen hinzugezo-

gen, lässt sich der Akademisierungstrend in Deutschland präzise quantifizieren: Studierten im 

Jahr 1949/1950 noch 107.636 Personen, lag die Zahl der Studierenden 20 Jahre später 

(1969/1970) bei 384.685; sie hatte sich also in diesem Zeitraum mehr als verdreifacht. In den 

nächsten 20 Jahren 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) insgesamt 2.944.145 Stu-

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 verdreißigfacht (vgl. Statistisches Bundesamt 2020 und 2024a). 

Die stark gestiegenen Studierendenzahlen sind vor allem auf eine stark gestiegene Studienan-

fänger*innenquote zurückzuführen; das Bevölkerungswachstum war im gleichen Zeitraum nicht 
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annähernd so dynamisch (1950: 68.4 Mio. auf 2021: 83.2 Mio.). Lag die Studienanfänger*innen-

quote eines Schulabgänger*innenjahrgangs im Jahr 1960 noch bei knapp 4 % (vgl. Schreiterer 

2014), lag sie im Jahr 2000 bei 33,3 %, stieg bis 2015 auf einen vorläufigen Höhepunkt bei 58,2 % 

und ging in den Folgejahren leicht zurück und liegt im Jahr 2021 bei 55,5 % (vgl. auch BMBF 

2022). Nicht mehr nur ein geringer Teil der Bevölkerung studiert, sondern die Aufnahme eines 

Studiums ist zum Mehrheitsfall geworden (vgl. auch Statistisches Bundesamt 2024b). 

Die Themen Studierfähigkeit und Studienerfolg, so zeigen die Ausführungen bis hierher, sind 

gegenwärtig nicht nur in der Wissenschaft von hohem Interesse, sondern sind auch Gegenstand 

intensiver bildungspolitischer Debatten. Zweifelsohne ist es wohl insgesamt als positiv zu be-

werten, dass das Bildungssystem eine immer größer werdende Studierendenklientel hervor-

bringt. Wenn aber an den Universitäten etwa ein Drittel der Studienanfänger*innen ihr Studium 

abbrechen, evoziert das die kritische Frage an das System, ob es flexibel genug ist und ob die 

institutionellen Voraussetzungen (Konstrukt der Studierbarkeit) so gestaltet sind, dass eine so 

große und heterogene Anzahl an Studierenden überhaupt erfolgreich studieren kann. Wie die 

Konstrukte von Studierbarkeit, Studierfähigkeit und Studienerfolg miteinander zusammenhän-

gen und wie sie im Einzelnen definiert werden, wird im Folgenden dargelegt. 

2.1.2  Das Konstrukt der Studierfähigkeit: Entwicklung und Definition 

Eine erste Annährung an einen alltagssprachlichen Definitionsversuch des Konstrukts Studierfä-

higkeit ließ diese lange Zeit allgemein als die Fähigkeit umschreiben, die Studierende mitbringen 

müssen, um erfolgreich studieren zu können, die schließlich zum Studienerfolg führt. Das Kon-

strukt, und das zeigt der Blick auf den öffentlichen Diskurs in Bezug auf die Studierfähigkeit, ist 

einigermaßen schwammig und wird häufig auf mangelndes Leistungsvermögen der Studieren-

den verengt. Neben dem individuellen Aspekt des Leistungsvermögens wurde Studierfähigkeit 

aber auch immer stärker als Qualität des institutionellen Angebots diskutiert ς etwa im Rahmen 

der Kritik an der Studienstrukturreform. Das führte dazu, dass das Konstrukt der Studierfähigkeit 

nicht mehr ausschließlich vor dem Hintergrund eines unzulänglichen Leistungsniveaus der Stu-

dierenden diskutiert wurde, sondern auch die institutionellen Rahmenbedingungen rund um das 

Studium für die Studierfähigkeit verantwortlich gemacht wurden (vgl. Bosse/Trautwein 2014). 

Bosse und Trautwein (2014) sprachen dabei erstmalig von einer Asymmetrie bezüglich der Pas-

sung individueller Studienvoraussetzungen und der institutionellen Angebote (vgl. ebd.: 55ff.).  

Vor diesem Hintergrund rückte auch das Konstrukt Studierbarkeit deutlicher in den Mittelpunkt 

der Diskussion. Das Konstrukt Studierbarkeit bezieht sich generell gesprochen auf die struktu-

rellen Bedingungen, die es Studierenden ermöglichen, erfolgreich und effizient ein Studium an 

einer Hochschule zu absolvieren. Die Studierbarkeit eines Studiengangs hängt dabei von ver-

schiedenen Faktoren ab und kann unterschiedliche Aspekte umfassen wie z. B. eine geeignete 

Studienplangestaltung, eine adäquate und belastungsangemessene Prüfungsdichte und -orga-

nisation, fachliche und überfachliche Studienberatung und entsprechende Betreuungsangebote 

etc. (vgl. Akkreditierungsrat 2013: 12). Der Akkreditierungsrat betrachtet Studierbarkeit als das 

entscheidende Kriterium für die Gestaltung von Studiengängen und sieht vor, dass sie während 

der regelmäßigen Akkreditierung von Bildungsangeboten an Hochschulen überprüft wird (vgl. 
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Burck/Grendel 2011: 100)21. Die theoretische Grundlage von Studierfähigkeit, als Produkt der 

Wechselwirkung zwischen dem individuellen Subjekt und seiner Umwelt, legitimiert die Gestal-

tung der hochschulischen Umgebung und betont die untrennbare Verbindung von Studierfähig-

keit und Studierbarkeit. Es obliegt den Bildungseinrichtungen, nicht ausschließlich Maßnahmen 

zur Förderung einer diversen Studierendenschaft zu implementieren, um die Studierfähigkeits-

kompetenzen ihrer Studierenden zu verbessern, sondern auch die Studierbarkeit, definiert als 

die Qualität von Lehre, Studium und Prüfungen, zu optimieren (vgl. van den Berk 2015: 37)22. 

Damit und mit dem erweiterten Blick auf den Übergang von Schule zur Hochschule wird ein For-

schungsthema aufgegriffen, welches erst seit den 1980er Jahren intensiver in der deutschspra-

chigen Forschungslandschaft behandelt wird (vgl. Merkt 2017: 129). In den Vereinigten Staaten, 

DǊƻǖōǊƛǘŀƴƴƛŜƴ ǳƴŘ !ǳǎǘǊŀƭƛŜƴ ǿǳǊŘŜ ŘƛŜ ΰŦƛǊǎǘ-ȅŜŀǊ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎŜΨ ŀƭǎ ŜƛƎŜƴǎǘŅƴŘƛƎŜǎ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎπ

gebiet bereits fest etabliert, das den Übergang von Schüler*innen zur Hochschule als eine kriti-

sche Phase für den Studienerfolg hervorhebt, wie beispielsweise von Krause, Hartley, James und 

McInnis (2005) oder Yorke /  Longden (2008) betont wurde. Im deutschsprachigen Raum hinge-

gen zeigt sich immer noch ein Mangel an vergleichbaren Studien, die sich spezifisch mit der Ein-

führungsphase in das Hochschulstudium beschäftigen. Hier dominieren Untersuchungen, die die 

allgemeine Studiensituation über verschiedene Hochschulen hinweg erfassen, wie beispiels-

weise der Studienqualitätsmonitor und die Sozialerhebung, wie von Middendorf, Apolinarski, 

Poskowsky, Kandulla und Netz (2013) herausgestellt (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 45f.), und die 

Studieneingangsphase in Untersuchungen zur Studierfähigkeit als einen Aspekt unter vielen mit-

erfasst. Könnte die mangelnde Thematisierung der Studierfähigkeit in der Studieneingangsphase 

ƛƳ ŘŜǳǘǎŎƘŜƴ .ƛƭŘǳƴƎǎǎȅǎǘŜƳ ŘŀǊŀǳŦ ȊǳǊǸŎƪȊǳŦǸƘǊŜƴ ǎŜƛƴΣ Řŀǎǎ Ƴƛǘ ŘŜƳ 9ǊǊŜƛŎƘŜƴ ŘŜǊ ΰ!ƭƭƎŜπ

ƳŜƛƴŜƴ IƻŎƘǎŎƘǳƭǊŜƛŦŜΨ ƧŜŘŜǊ {ŎƘǸƭŜǊƛƴ ǳƴŘ ƧŜŘŜƳ {ŎƘǸƭŜǊ ƎǊǳƴŘǎŅǘȊƭƛŎƘ ŘƛŜ .ŜŦŅƘƛƎǳƴƎ ŀǘǘŜǎπ

tiert wird, ein Studium aufzunehmen und erfolgreich abzuschließen, wodurch grundsätzlich au-

tomatisch die Berechtigung zur Aufnahme eines Hochschulstudiums verliehen wird? Das Abitur 

bescheinigt also pauschal die sogenannte Studierfähigkeit. Damit liegt in Deutschland die Ver-

antwortung für den Hochschulzugang hauptsächlich in erster Linie bei den weiterführenden 

Schulen23 (vgl. Berthold et al. 2015: 6). Und in Deutschland scheint die für das Schulsystem ver-

antwortliche Landespolitik dieses grundlegende Attest nicht in Frage stellen zu wollen. Es wurde 

weder in der Vergangenheit noch wird aktuell über eine republikweite Schulvergleichsstudie für 

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

tiert. Ebenso scheinen die Universitäten keine systematische Studie zur Studierfähigkeit in der 

Studieneingangsphase zu erwägen, um einen Überblick über die Voraussetzungen ihrer Studie-

rendenschaft zu gewinnen. 

 

21 Für eine vertiefende Lektüre zu dem Konstrukt der Studierbarkeit sei an dieser Stelle beispielsweise auf 
Burck/Grendel 2011 verwiesen. 
22 Der Themenbereich der Studierbarkeit führt u. a. in das Feld der hochschulischen Förderung, das im Rahmen 
der vorliegenden Dissertation nicht im Mittelpunkt der Arbeit steht, jedoch punktuell in der Interviewstudie 
thematisiert wird. Aus diesem Grund wird das Konstrukt der Studierbarkeit an dieser Stelle nicht weiter be-
handelt. 
23 Im Gegensatz dazu greifen Hochschulen in den USA vor allem auf standardisierte Tests als Bewertungskrite-
rium zurück (vgl. Berthold et al. 2015: 6).  
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Im einfachsten Sinne könnte nun weiter angenommen werden, dass Personen, die die Hoch-

schulreife erlangt haben, grundsätzlich auch über die erforderliche Studierfähigkeit verfügen. 

Jedoch zeigt auch ein kurzer historischer Rückblick auf die Entwicklung der gymnasialen Ober-

stufe und der Hochschulzulassung, dass diese Annahme schon seit geraumer Zeit nicht mehr als 

allgemeingültiger Konsens angesehen werden kann und sollte24. Denn im Verlauf der Zeit haben 

sich sowohl die Wege zur Erlangung der Studienberechtigung als auch zur Aufnahme eines Stu-

diums erheblich diversifiziert. Die bildungspolitischen Entscheidungen der vergangenen 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 Zahlen der Studienberechtigten im Jahr 

2022 zur Veranschaulichung betrachtet, 

αώŜǊǿŀǊōŜƴϐ ώǾƛŜǊ CǸƴŦǘŜƭ όулΣл %) der Studienberechtigten] [[d]ie allgemeine oder fach-
gebundene Hochschulreife. Ein Fünftel der Studienberechtigten (20,0 %) erlangte die 
Fachhochschulreife. Zwei Drittel (67,2 %) der Studienberechtigten erwarben ihre Hoch-
schul- beziehungsweise Fachhochschulreife an einer allgemeinbildenden Schule, ein 
Drittel (32,8 %) an einer beruflichen Schule" (Statistisches Bundesamt 2023). 

Die erweiterte Bandbreite an vielseitig genutzten Zugangsmöglichkeiten führt den Hochschulen 

also eine heterogene Studierendenschaft zu. Diese Heterogenität erstreckt sich nicht nur auf das 

vorhandene (fachliche) Wissen und die individuellen Fähigkeiten der Studierenden, sondern be-

zieht auch ihre persönlichen Einstellungen und Erwartungen in Bezug auf das Studium mit ein 

(vgl. Freyer 2013: 9).  

Aus diesem Umstand heraus und begünstigt durch die Durchlässigkeit des deutschen Bildungs-

systems wird diese Problematik in der Diskussion zunehmend thematisiert. Dabei wird insbe-

sondere darauf hingewiesen, dass Studienanfänger* innen teilweise nicht in ausreichendem 

Maße über die notwendigen Voraussetzungen verfügen, um ein Studium erfolgreich zu absol-

vieren. Die Vielfalt der Bildungsbiografien und die steigende Zahl der Abiturient* innen legen die 

Auffassung nahe, dass das Abitur zwar die Studienberechtigung verleiht, jedoch nicht zwangs-

läufig mit einer entsprechenden Studierfähigkeit einhergeht. Diese Einschätzung wird in der wis-

senschaftlichen Diskussion wiederholt aufgegriffen. Bereits Heldmann und Finkenstaedt (1998) 

ŦƻǊƳǳƭƛŜǊǘŜƴ ƛƴ ŘƛŜǎŜƳ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎΥ α{ǘǳŘƛŜƴōŜǊŜŎƘǘƛƎǳƴƎ ǳƴŘ {ǘǳŘƛŜƴōŜŦŅƘƛƎǳƴƎ ǎƛƴŘ 

ƴƛŎƘǘ ƳŜƘǊ ŘŜŎƪǳƴƎǎƎƭŜƛŎƘά όŜōŘΦΥ нтύΦ 

Bislang wurden und werden vereinzelt immer noch signifikante Herausforderungen im Hoch-

ǎŎƘǳƭǎǘǳŘƛǳƳ ƘŅǳŦƛƎ ǾŜǊŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜǊƴŘ ǳƴǘŜǊ ŘŜƳ /ƻƴǘŀƛƴŜǊōŜƎǊƛŦŦ ΰƳŀƴƎŜƭƴŘŜ {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘΨ 

zusammengefasst. Dabei werden überwiegend die Schulen und die unzureichende (fachliche) 

Vorbereitung ihrer Schüler*innen auf das Hochschulstudium verantwortlich gemacht (vgl. Bert-

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

stark gestiegene Quote der Studienanfänger*innen eines Jahrgangs über die Jahrzehnte die 

Schulleistungen auf einem niedrigeren Niveau eingependelt haben, jedoch betonen sie weiter, 

 

24 An dieser Stelle sei exemplarisch auf die Auflösung der Monopolstellung des Gymnasiums für die Verleihung 
der Hochschulreife während der Weimarer Republik und die Ausdehnung der Möglichkeiten für den Hoch-
schulzugang durch die Bildungsexpansion in den 1960er bis 1970er Jahren verwiesen (vgl. Freyer 2013: 12). 
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dass in erster Linie nicht die fehlenden (fachlichen) Kenntnisse, sondern vielmehr auch die un-

zureichende Anpassung der Angebote während der Studieneingangsphase (auch im Sinne der 

oben bereits dargelegten Konzeptualisierung der Studierbarkeit) an die Erwartungen und Be-

dürfnisse der Studierenden den Studieneinstieg erschweren (vgl. ebd.: 36). 

Das Konstrukt der Studierfähigkeit, so fassen van den Berk et al. (2016) zusammen, hat sich über 

die Jahre inhaltlich verändert (vgl. van den Berk et al. 2016: 64). Diese Veränderung beobachtete 

die KMK, als sie 1997 bereits zum Vorwurf der Studierunfähigkeit eines Teils der Schülerschaft 

{ǘŜƭƭǳƴƎ ƴŀƘƳΦ {ƻ ƎǊŜƛŦŜ ŘŜǊ α±ƻǊǿǳǊŦ ŜƛƴŜǊ ƳŀƴƎŜƭƴŘŜƴ ±ƻǊōƛƭŘǳƴƎ ώΧϐ Ȋǳ ƪǳǊȊΣ ǿŜƛƭ ΰ{ǘǳŘƛŜǊπ

ŦŅƘƛƎƪŜƛǘΨ ƘŜǳǘŜ ǿŜƛǘŀǳǎ ƳŜƘǊ ōŜŘŜǳǘŜǘ als die Verfügbarkeit fachlicher Mindestanforderungen 

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

9ƴƎƭƛǎŎƘύ ǳƴŘ aŀǘƘŜƳŀǘƛƪ ƎŜƳŅǖ ƛƘǊŜǊ ƪƭŀǎǎƛǎŎƘŜƴ 5ŜŦƛƴƛǘƛƻƴά (vgl. Kultusministerkonferenz 

1997: PressemitǘŜƛƭǳƴƎ ǸōŜǊ ŘƛŜ нтуΦ {ƛǘȊǳƴƎ ŘŜǊ YǳƭǘǳǎƳƛƴƛǎǘŜǊπƪƻƴŦŜǊŜƴȊ ǾƻƳ нуΦнΦмффтύά όzi-

tiert nach: Berthold et al. 2015: 36). Die Untersuchungen nehmen aus diesem Grund hauptsäch-

lich die kognitiven Voraussetzungen in den Blick - weitgehend unabhängig von den fachlichen 

oder sprachlichen Vorbildungen - und machten davon Studierfähigkeit abhängig (vgl. van den 

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

lichen Verlauf das Verständnis von Studierfähigkeit über die Zeit gewandelt. Braun et al. (2021)25 

stellen in ihrer Publikation die bedeutendsten Definitionen in der deutschsprachigen For-

schungsliteratur zusammen, die nachstehend chronologisch (1979-2015) zusammengefasst dar-

gestellt werden (vgl. Braun et al. 2021: 113ff.)., um eine Übersicht über den zeitlichen Wandel 

des Begriffsverständnisses von Studierfähigkeit und der der vorliegenden Arbeit zugrundliegen-

den Definition von Studierfähigkeit zu schaffen. 

In einer Untersuchung unter Hochschullehrenden und gymnasialen Schulleitungen im Jahr 1979 

eruierten Trost und Bickel (1979), dass allgemeine intellektuelle Fähigkeiten sowie abstrakt-lo-

gische Fähigkeiten, inklusive Schulleistungen und fachspezifischer Kompetenzen, als ausschlag-

gebend für den Studienerfolg betrachtet wurden. Parallel dazu identifizierten sie auch nicht-in-

tellektuelle Merkmale wie emotionale Stabilität, Ausdauer und Einstellungen zum Studium als 

relevant für die Vorhersage eines erfolgreichen Hochschulstudiums. In ihrer Operationalisierung 

verknüpften sie die Studierfähigkeit eng mit dem Konstrukt der Intelligenz und fokussierten da-

bei ausschließlich auf Kompetenzen im allgemeinen kognitiven Bereich (vgl. Braun et al 2021.: 

113ff.). 

Heldmann stellte im Jahr 1984 einen innovativen Test zur Messung der Studierfähigkeit vor, der 

durch die Ergebnisse einer Umfrage unter Mitgliedern des Hochschulverbandes angeregt wor-

den war. Heldmann definierte Studierfähigkeit als ein "komplexes Gefüge", das Lern- und Leis-

tungsbereitschaft, Lerntechniken, Denkvermögen, psychomotorische Fertigkeiten und Interes-

sen außerhalb des Studiums umfasst. Dabei ging er davon aus, dass Studierfähigkeit vorwiegend 

bereits während der Schulzeit erworben wird. Die von ihm genannten spezifischen Fähigkeiten 

lassen sich einerseits im Bereich kognitiver Kompetenzen und andererseits im Bereich von Inte-

resse und Engagement, also nicht-kognitiver, motivationaler Variablen, verorten (vgl. Braun et 

al 2021.: 113f.). 

 

25 Für eine vertiefende und vollumfassende Lektüre dieser Quelle sei auf Braun et al. 2021 verwiesen. 
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Im Jahr 1987 präsentierten Kazemzadeh, Minks und Nigmann eine weitere Konzeption von Stu-

dierfähigkeit, die erstmals in drei Hauptkategorien untertŜƛƭǘ ǿŀǊΥ αaŀǘŜǊƛŀƭά όŦŀŎƘƭƛŎƘŜ YŜƴƴǘπ

ƴƛǎǎŜύΣ αCƻǊƳŀƭά όŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜ ƪƻƎƴƛǘƛǾŜ [ŜƛǎǘǳƴƎǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ǎƻǿƛŜ ƴƛŎƘǘ-kognitive Fähigkeiten wie 

YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴǎƪƻƳǇŜǘŜƴȊύ ǳƴŘ αtŜǊǎƻƴŀƭά ό9ǊǿŀǊǘǳƴƎŜƴΣ ½ƛŜƭŜΣ 9ƛƴǎǘŜƭƭǳƴƎŜƴ ȊǳƳ {ǘǳŘƛǳƳ 

sowie individuelle Lerndispositionen) (vgl. Braun et al 2021.: 113f.). 

Zehn Jahre später im Jahr 1997 legten Mitglieder des "Deidesheimer Kreises" eine vielzitierte 

Definition von Studierfähigkeit. Das Kollektiv von Wissenschaftlern verfolgte das Ziel, Auswahl-

verfahren für Hochschulen zu entwickeln, um ein gemeinsames Instrumentarium zur Beurtei-

lung vorhersehbarer Komponenten des Studienerfolgs zu schaffen. Studierfähigkeit wurde von 

ihnen als eine "breite Palette individueller Merkmale, die sich allgemein dem kognitiven und 

dem motivational-affektiven 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 Hochschullehrenden definierte Konegen-Grenier (2001) Stu-

dierfähigkeit über drei Hauptdimensionen: die kognitive (analytische Fähigkeiten, Synthesefä-

higkeit), die fachliche (spezifische Kenntnisse in verschiedenen schulischen Disziplinen wie z. B. 

Mathematik) und die persönliche Dimension (inhaltliches Interesse, Selbstorganisation). Zusätz-

lich zu den Aspekten vorangegangener Konzeptionen von Studierfähigkeit führte Konegen-Gre-

nier erstmals auch explizit eine soziale Dimension ein, die unter anderem "Kommunikationsfä-

higkeit" und "Konfliktfähigkeit" umfasst (vgl. Braun et al. 2021: 114). 

Huber (2009) identifizierte im Jahr 2009 vier Komponenten der Studierfähigkeit, die er wie folgt 

benannte: "Gegenstandsbezogen" (z. B. "Lernbereitschaft", "Studienmotivation"), "Zukunftsbe-

zogen" (z. B. "Bewusstsein der Spezifität der fachlichen Konstruktionen"), "Sozialitätsbezogen" 

(z. B. "Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft") und "Selbstbezogen" (z. B. "realisti-

ǎŎƘŜǎ {ŜƭōǎǘōŜǿǳǎǎǘǎŜƛƴάύΦ LƴƴŜǊƘŀƭō ōŜǎǘŜƘŜƴŘŜǊ YƻƴȊŜǇǘŜ betrachtet Huber (2009) Studierfä-

higkeit hauptsächlich als eine grundlegende Einstellung oder Veranlagung der Studierenden 

selbst. Allerdings hebt er im Unterschied zu früheren Forschungsansätzen hervor, dass Studier-

fähigkeit die Möglichkeit zur Entwicklung bietet (vgl. Huber 2009: 114). Seiner Ansicht nach be-

deutet Studierfähigkeit nicht nur, den Studieneingang erfolgreich zu bewältigen, sondern das 

gesamte Studium erfolgreich zu meistern (vgl. Braun et al. 2021: 114f.). 

Bosse und Trautwein (2014) brechen mit der herkömmlichen Perspektive auf Studierfähigkeit, 

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 auf der Annahme, dass Studierfähigkeit keine feste Eigenschaft von angehenden Studieren-

den ist, die stark von ihren vorherigen Leistungsfähigkeiten abhängt. Vielmehr entwickelt sich 

die Studierfähigkeit in der Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten der Hochschule und im 

Verlauf des Studiums. Für die Konkretisierung von Studierfähigkeit verwenden die Autor*innen 

ŜōŜƴŦŀƭƭǎ ǾƛŜǊ YŀǘŜƎƻǊƛŜƴΣ ŘƛŜ ǎƛŜ ŀƭǎ αCŀŎƘƭƛŎƘά όȊΦ .Φ αCŀŎƘƭƛŎƘŜǎ bƛǾŜŀǳ ǳƴŘ tǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ōŜǿŅƭπ

ǘƛƎŜƴάύΣ αtŜǊǎƻƴŀƭά όȊΦ .Φ α{ŜƭōǎǘǎǘǳŘƛǳƳ ȊŜƛǘƭƛŎƘ ǎǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊŜƴάύΣ α{ƻȊƛŀƭά όȊΦ .Φ αƛƳ ¢ŜŀƳ ȊǳǎŀƳπ

ƳŜƴŀǊōŜƛǘŜƴάύ ǳƴŘ αhǊƎŀƴƛǎŀǘƻǊƛǎŎƘά όȊΦ .Φ αƳƛǘ ŦƻǊƳŀƭŜƴ ±ƻǊƎŀōŜƴ ǳƳƎŜƘŜƴάύ benennen (vgl. 

Braun et al. 2021: 115). 
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Van den Berk et al. (2016) schärfen das Modell von Bosse et al. (2014) weiter aus, indem sie die 

Definition der Studierfähigkeit präziser ausrichten und stärker auf die Realisierung individueller 

Studienziele fokussieren (vgl. van den Berk et al. 2016: 217). Die bereits etablierten vier Katego-

ǊƛŜƴ ōƭŜƛōŜƴ ŜǊƘŀƭǘŜƴΣ ƧŜŘƻŎƘ ǿƛǊŘ ŘƛŜ ȊǳǾƻǊ ŀƭǎ αCŀŎƘƭƛŎƘά ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘŜ YŀǘŜƎƻǊƛŜ Ǿƻƴ Ǿŀƴ ŘŜƴ 

.ŜǊƪ Ŝǘ ŀƭΦ όнлмсύ ŀƭǎ αLƴƘŀƭǘǎōŜȊƻƎŜƴά ƴŜǳ ŘŜŦƛƴƛŜǊǘΦ 5ŀōŜƛ ƭƛŜƎǘ ŘƛŜ .ŜǘƻƴǳƴƎ ŀǳŦ αYƻƎƴƛǘƛǾŜƴ 

±ƻǊŀǳǎǎŜǘȊǳƴƎŜƴκCŅƘƛƎƪŜƛǘŜƴά ǎƻǿƛŜ αCŀŎƘ-/ Methoden-όǾƻǊύǿƛǎǎŜƴά (vgl. Braun et al. 2021: 

115). 

Braun et al. (2021) resümieren, dass sich das Konstrukt der Studierfähigkeit im zeitlichen Verlauf 

systematisch verändert hat. Obwohl alle Konstrukte kognitive und nicht-kognitive Fähigkeiten 

beinhalten, lassen sich klare zeitliche Verschiebungen in Bezug auf die Gewichtung dieser jewei-

ligen Fähigkeiten in der Konzeptualisierung erkennen. In den 1980er Jahren wurde Studierfähig-

keit vor allem auf kognitive Leistungsfähigkeit gestützt, während nicht-kognitive Aspekte später 

an Bedeutung gewannen. Die Konzeption entwickelte sich weiter, indem motivationale Aspekte 

wie Interesse, Engagement und soziale Kompetenzen integriert wurden. Es deutet sich an, dass 

die traditionelle Auffassung von Studierfähigkeit als festes Merkmal im Wandel ist. Moderne 

Ansätze betonen zudem die Erlernbarkeit von Studierfähigkeit, die je nach Studienbedingungen 

unterschiedlich wahrscheinlich ist. Frühere Vorstellungen eines statischen Bildes der Studierfä-

higkeit mit leistungsstarken Studierenden weichen modernen Betonungen, die den Erwerb von 

Studierfähigkeit unter Berücksichtigung der Studienbedingungen hervorheben (vgl. ebd.: 117) 

und damit ein komplexeres dynamisches Konstrukt darstellen. 

Die vorliegende Arbeit stützt sich auf die Ausarbeitungen von Trautwein und Bosse und van den 

Berk et al. und übernimmt auch die dynamische Konzeptualisierung der Studierfähigkeit. Auf-

grund der Tatsache, dass das Konstrukt der Studierfähigkeit in den letzten Jahrzehnten komple-

xer wurde und vielzählige Einzelfaktoren hinzugezogen wurden (vgl. obige Ausführungen), kon-

statierte van den Berk (2015), dass die Debatte rund um die unzureichende Studierfähigkeit der 

Studierenden aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden kann, wobei sich die ver-

schiedenen Erklärungsansätze vor allem auf die Thematik der Verantwortungsübernahme für 

diesen Umstand konzentrieren und van den Berk die folgenden vier Blickwinkel herausarbeitete:  

¶ Studierfähigkeit als Qualifikation, 

¶ Studierfähigkeit als Persönlichkeitsmerkmal,  

¶ Studierfähigkeit in Abhängigkeit von der Qualität der Lehre und  

¶ Studierfähigkeit in Abhängigkeit von Studienbedingungen (vgl. van den Berk 2015: 34f.).  

Wird die Studierfähigkeit als Qualifikation betrachtet, ist diese mit der Erlangung der Hochschul-

zugangsberechtigung identisch und impliziert die Annahme - wie oben bereits dargestellt - dass 

Individuen mit einer Hochschulzugangsberechtigung befähigt sind, ein beliebiges fachspezifi-

sches Studium aufzunehmen und erfolgreich abzuschließen. Die Verantwortlichkeit für eine 

mangelnde Entwicklung der Studierfähigkeit wird in diesem Fall ausschließlich den Schulen zu-

gespielt (vgl. ebd.: 34). Wirft man einen Blick auf die Studierfähigkeit als Persönlichkeitsmerk-

mal, wird angenommen, dass die Studierfähigkeit durch Merkmale wie Intelligenz, Fleiß, etc. 

eines Individuums ausgeprägt ist. Im Falle eines Scheiterns an den universitären Anforderungen 

ist das auf einen Mangel an diesen individuellen Eigenschaften zurückzuführen, wofür die 
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Studierenden in dieser Perspektivübernahme selbst verantwortlich gemacht werden (vgl. ebd.). 

Eine dritte Sichtweise identifiziert die unzureichende Lehrqualität in der Anfangsphase des Stu-

diums als einen der Auslöser für mangelnde Studierfähigkeit. In dieser Perspektive werden Prü-

fungen in den ersten Semestern dann bspw. als Mittel der Selektion betrachtet, um eine gezielte 

Auslese von qualifizierten und weniger qualifizierten Studierenden zu ermöglichen (vgl. ebd.). 

Die letzte der von van den Berk aufgeführten Perspektiven rückt die Studienbedingungen wie 

bspw. ein schlechtes Betreuungsverhältnis, fehlende Ausstattung etc. in den Mittelpunkt, was 

wie die vorherige Perspektive auf die Studierbarkeit, also auf die institutionelle Facette in die-

sem Konstrukt, abzielt (vgl. ebd.: 34f.).  

Der Autor konkludierǘ ȊǳǎŀƳƳŜƴŦŀǎǎŜƴŘΣ Řŀǎǎ αώŘƛŜϐ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜƴ !ǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴǎǊƛŎƘǘǳƴπ

gen zeigen, dass es bislang an einer einheitlichen theoretischen und empirischen Bestimmung 

Ǿƻƴ α{ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘά ƳŀƴƎŜƭǘΦ 5ƛŜ ±ƛŜƭŦŀƭǘ ŘŜǊ tŜǊǎǇŜƪǘƛǾŜƴ ƭŜƎǘ ƴŀƘŜΣ Řŀǎǎ ŜƛƴŘƛƳŜƴǎƛƻƴŀƭŜΣ 

ƳƻƴƻƪŀǳǎŀƭŜ ½ǳǎŎƘǊŜƛōǳƴƎŜƴ ƭŜǘȊǘƭƛŎƘ Ȋǳ ƪǳǊȊ ƎǊŜƛŦŜƴά όebd.: 35). 

Diese unterschiedlichen Perspektiven wurden im Rahmen des BMBF-tǊƻƧŜƪǘǎ αIŀƳōǳǊƎŜǊ aƻπ

dell: ς {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘά26 in einem Ansatz vereint und stetig weiter ausdifferenziert und empi-

risch fundiert. Das Modell basiert auf der Prämisse, dass die Entfaltung von Studierfähigkeit ei-

nen Prozess darstellt, der wesentlich durch die Wechselwirkung zwischen dem Individuum und 

seinem Kontext geprägt wird. Das Modell integriert sowohl die individuellen Voraussetzungen 

(bspw. Lern- und Bildungsvoraussetzungen und -ziele, Lebenshintergrund, Zukunftsperspekti-

ven) als auch diverse Studienziele, die die Art und Weise beeinflussen, wie anspruchsvolle An-

forderungen der Lern- und Studienumwelt wahrgenommen und bewältigt 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 

veränderbaren strukturellen Rahmenbedingungen (vgl. ebd.). 

 

26 Für vertiefende Informationen zu dem Projekt und dem Folgeprojekt StuFHe sei exemplarisch auf van den 
Berk et al. 2016 und Bosse et al. (2019) sowie die Online-Ressource unter https://epub.sub.uni-hamburg.de/e-
pub/volltexte/2014/35003/pdf/kolleg_bote_004.pdf und 
https://www.ew.uni-hamburg.de/forschung/forschungsprojekte/stufhe/07-veroeffentlichungen.html (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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Abbildung 2: Modell Studierfähigkeit als Zusammenspiel individueller Faktoren und institutioneller Rahmenbedingungen 

(eigene Darstellung in Anlehnung an Bosse et 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 für die Studierenden 

immer wieder kritische Situationen dar, die häufig auch noch während der Studieneingangs-

phase auftreten und von den Studierenden bewältigt werden müssen, um das Studium erfolg-

reich abzuschließen. Die Studierfähigkeit bildet sich bei den einzelnen Studierenden demnach 

heraus, indem sie wahrgenommene Anforderungen erfolgreich bewältigen und dabei ihre indi-

viduellen Studienziele weiterhin berücksichtigen. Die Art und Weise, wie Studierende die Anfor-

derungsstruktur in ihrem Studium wahrnehmen und interpretieren, wird von ihren vielfältigen 

Eingangsvoraussetzungen beeinflusst. Dieser Entwicklungsprozess findet in Wechselwirkung mit 

der gesamten personalen, institutionellen und kulturellen Lehr- und Studienumgebung statt (vgl. 

Bosse et al. 2014: 38f.).  

α5ƛŜ ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜ CǳƴŘƛŜǊǳƴƎ Ǿƻƴ {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ŜǊŦƻǊŘŜǊǘ ŀƭǎƻ ŜƛƴŜn neuen Zugang, der 

das Zusammenspiel individueller Faktoren und institutioneller Bedingungen erfassen kann und 

ŜƛƴŜƴ 9ƛƴōƭƛŎƪ ƛƴ Řŀǎ DŜƭƛƴƎŜƴ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜƴŜƛƴƎŀƴƎǎǇƘŀǎŜ ŜǊƳǀƎƭƛŎƘǘά (Bosse et al. 2016: 81), 

wobei die Entwicklung von Studierfähigkeit dabei immer als dynamischer Prozess aufzufassen 

ƛǎǘΥ α5ƛŜ 9ƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎ Ǿƻƴ {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ǿƛǊŘ ƛŘŜŀƭŜǊǿŜƛǎŜ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭȊŜƛǘ ǾƻǊōŜǊŜƛǘŜǘΣ ŜƴǘŦŀƭπ

ǘŜǘ ǎƛŎƘ Ƴƛǘ ŘŜƳ «ōŜǊƎŀƴƎ ŀƴ ŘƛŜ IƻŎƘǎŎƘǳƭŜ ǳƴŘ ǎŎƘǊŜƛǘŜǘ ōƛǎ ȊǳƳ IƻŎƘǎŎƘǳƭŀōǎŎƘƭǳǎǎ ǾƻǊŀƴά 

(Bosse et al. 2014: 38). Zu diesem Zweck bewährte sich eine forschungsseitige Verbindung der 
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Hochschulsozialisations-27 und Studienerfolgsforschung28 mit einem starken Bezugspunkt zur 

Transitionsforschung, die sich mit dem wechselseitigen Verhältnis zwischen Individuum und 

Kontext befassen (vgl. Bosse et al. 2016: 81). In diesem wechselseitigen Verhältnis kommt es ς 

wie oben dargestellt ς zu 32 kritischen Studienanforderungen in der Studieneingangsphase, die 

sich ς resultierend aus einer Befragung von Studierenden (was einen näheren Blick in die sub-

jektiven Sichtweisen der Studierenden ermöglicht) und Angehörigen des Lehr- und Verwaltungs-

personals der Universität Hamburg29 - in inhaltliche, personale, soziale und organisatorische An-

forderungen unterteilen lassen (vgl. Abb. 3) (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 48). 

 
Abbildung 3: Modell Dimensionen von Studienanforderungen (eigene Darstellung in Anlehnung an Bosse et al. 2019). 

Unter inhaltlichen Anforderungen werden solche im Umgang mit dem Studienfach gefasst, wäh-

rend Anforderungen der Selbst- und Lernorganisation zu der personalen Dimension gezählt wer-

den. Die sozialen Anforderungen resultieren aus dem sozialen Miteinander und die organisato-

rische Dimension umfasst alle Anforderungen der institutionellen Rahmenbedingungen (vgl. 

Bosse et al. 2019: 28).  

 

27 Die Hochschulsozialisationsforschung, entstanden in den 1980er Jahren, untersucht akademische Bildungs-
wege und sieht das Hochschulstudium als transitorisches Handlungsfeld im Wechselspiel 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, und 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 Herausforderung, passende Wahrnehmungs- und 
Denkmuster zu entwickeln. Dieser theoretische Ansatz ermöglicht die Betrachtung der Studierfähigkeit als bil-
dungsbiografischen Entwicklungsschritt, der sich im Umgang mit wahrgenommenen Anforderungen entfaltet 
(vgl. Bosse et al. 2016: 81f.). 
28 Die Studienerfolgsforschung bietet Möglichkeiten für die theoretische Modellierung von Studierfähigkeit, 
indem sie Kriterien zur Bewertung des Studienerfolgs bereitstellt. In der Regel dienen Studienabschluss- oder 
Zwischenprüfungsnoten als primäres Kriterium, gefolgt von der subjektiven Einschätzung des eigenen Studi-
ums (Studienzufriedenheit). Weitere Kriterien umfassen die Studiendauer bzw. den Studienabschluss (vgl. 
Bosse et al. 2016: 82f.; vgl. hierzu ausführlich Kapitel 2.2 der vorliegenden Arbeit). 
29 Für eine vertiefende Lektüre hinsichtlich des gesamten Projektdesigns sei auf Bosse/Trautwein 2014 verwie-
sen.  
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In diesem Zusammenhang wurden am häufigsten organisatorische und personale Anforderun-

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

zialen Anforderungen, weswegen man annehmen könnte, dass diese Dimension dann auch ins-

gesamt eher eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. Bosse/Trautwein 2014: 50). Bei den kritischen 

ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƻǊƛǎŎƘŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ǿǳǊŘŜ ŘŀōŜƛ ŀƳ ƘŅǳŦƛƎǎǘŜƴ αƳƛǘ [ŜƘǊ- und Beratungsqualität 

ŀǊǊŀƴƎƛŜǊŜƴά ƎŜƴŀƴƴǘΣ ǿŅƘǊŜƴŘ Ȋǳ ŘŜƴ ƪǊƛǘƛǎŎƘŜƴ ǇŜǊǎƻƴŀƭŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ƘŅǳŦƛƎ α[ŜōŜƴǎōŜπ

reiche miteinander vereiƴōŀǊŜƴά ǳƴŘ α[ŜǊƴƳƻŘǳǎ ŦƛƴŘŜƴά ǘƘŜƳŀǘƛǎƛŜǊǘ ǿǳǊŘŜƴΦ LƳ CŀƭƭŜ ŘŜǊ ƪǊƛπ

ǘƛǎŎƘŜƴ ǎƻȊƛŀƭŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ǿǳǊŘŜƴ ŀƳ ƘŅǳŦƛƎǎǘŜƴ αtŜŜǊ-.ŜȊƛŜƘǳƴƎŜƴ ŀǳŦōŀǳŜƴά ǳƴŘ αƳƛǘ 

[ŜƘǊŜƴŘŜƴ ƪƻƳƳǳƴƛȊƛŜǊŜƴά ƎŜƴŀƴƴǘΦ ²ŜǊŘŜƴ ŘƛŜ ƪǊƛǘƛǎŎƘŜƴ ƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ōŜπ

trachtet, werdŜƴ Ǿƻƴ Ŧŀǎǘ ŀƭƭŜƴ .ŜŦǊŀƎǘŜƴ αCŀŎƘƭƛŎƘŜǎ bƛǾŜŀǳ ǳƴŘ tǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ōŜǿŅƭǘƛƎŜƴά ŀƭǎ 

herausfordernd empfunden. Daneben werden jedoch auch die inhaltlich (wissenschafts-)sprach-

ǎŜƛǘƛƎŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ α!ǳŦ ²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎƳƻŘǳǎ ŜƛƴǎǘŜƭƭŜƴάΣ αό²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎ-)sprachliche 

!ǳǎŘǊǳŎƪǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭƴά ǳƴŘ α²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜ !ǊōŜƛǘǎǿŜƛǎŜ ŀƴŜƛƎƴŜƴά ŀƭǎ ƎǊǀǖǘŜ IŜǊπ

ausforderungen identifiziert (vgl. ebd.: 49ff.), welche für dieses Dissertationsvorhaben insbeson-

dere von Interesse sind. Zu beachten ist in dem Kontext der aufgeführten Anforderungen, dass 

im Hochschulalltag die aufgelisteten Einzelanforderungen häufig nicht allein isoliert auftreten, 

sondern immerzu in komplexeren Verflechtungen miteinander, was teilweise zu einer dynami-

schen Kettenreaktion an vermeintlich unüberwindbaren Studienanforderungen bei den Studie-

renden führt30. Studierende sehen sich folglich mit diversen inhaltlichen, sozialen, persönlichen 

und organisatorischen Studienanforderungen konfrontiert (vgl. ebd.: 49). Um ihre Studienziele 

zu erreichen, müssen sie verschiedene Anforderungen des Studiums identifizieren und ange-

messen damit umgehen können (vgl. Bosse et al. 2016: 81ff.)31. 

Um die erforschten Studienanforderungen erfolgreich zu überwinden und im obigen Sinne stu-

dierfähig zu sein, bedarf es spezifischer Kompetenzen. Van den Berk et al. (2016: 31) beziehen 

sich dabei auf Bosse/Trautwein (2014: 48ff.) und leiten aus den kritischen Studienanforderungen 

analog zu den Bereichen Inhalt, Persönlichkeit, Soziales und Organisation spezifische Kompe-

tenzkomponenten ab, die nachfolgend abgebildet sind: 

 

30 Für eine vertiefende Lektüre inklusive beispielhafter Auszüge sei auf Bosse/Trautwein 2014 hingewiesen. 
31 In diesem Zusammenhang wurden ebenso Kriterien für gelingendes Studieren identifiziert. Es konnte nach-
gewiesen werden, dass eine Wechselwirkung zwischen der Wahrnehmung und dem Umgang mit kritischen 
Anforderungen sowie den Zielen der Befragten besteht. Grundsätzlich lassen sich die identifizierten Kriterien 
in vier Cluster unterteilen. Es erfolgt eine Unterscheidung zwischen formalen (externen) und subjektiven (in-
ternen) Studienzielen sowie zwischen verlaufsbezogenen und ergebnisbezogenen Kriterien. Studierende mit 
formal-ergebnisbezogenen Zielen legen dabei den Schwerpunkt auf formale Qualifikationen, während Studie-
rende mit subjektiv-verlaufsbezogenen Zielen sich auf die Gestaltung und das Erleben der jeweiligen Situation 
konzentrieren. Diese Gelingenskriterien sind für die vorliegende Arbeit jedoch nicht weiter relevant. Für eine 
vertiefende Lektüre sei beispielhaft auf van den Berk et al. (2016) verwiesen. 
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Abbildung 4: Komponenten von Studierfähigkeit (eigene Darstellung in Anlehnung an van den Berk et al. 2016). 

Analog zum Ansatz der Entwicklung des Kategoriensystems für kritische Studienanforderungen 

wurden auch die in den von den Forschenden geführten Interviews identifizierten Studierfähig-

keitskomponenten systematisch nach inhaltsbezogenen, personalen, sozialen und organisatio-

nalen Bezügen strukturiert. Zusätzlich zu den explorativ identifizierten und theoretisch fundier-

ten Fähigkeiten und Kompetenzfacetten wurden in den Interviews weitere Aspekte als relevant 

für einen erfolgreichen Umgang mit Studienanforderungen herausgestellt. Dazu zählen Wissens-

komponenten, Einstellungsmerkmale und Handlungsstrategien (vgl. van den Berk et al. 2016: 

30). 

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierfähigkeit als eine anspruchsvolle Handlungskom-

petenz betrachtet werden kann, die den Umgang mit kritischen Anforderungen als ein viel-

schichtiges Konstrukt aus überlappenden und miteinander interagierenden Kompetenzkompo-

nenten umfasst, der durch die Wechselwirkung zwischen individuellen Voraussetzungen und 

kontextbezogenen Rahmenbedingungen geprägt ist (vgl. ebd.: 31). 

Auf Grundlage der vorherigen Ausführungen liegt dieser Arbeit die folgende Arbeitsdefinition 

von Studierfähigkeit nach Bosse et al. (2013) zugrunde: αUnter Studierfähigkeit werden sowohl 

die fachspezifischen als auch die fachübergreifenden Kompetenzen gefasst, die die Bewältigung 

von Studienanforderungen und die Realisierung individueller Studienziele im Sinne eines gelin-

genden Studiums ermöglichenά (Bosse et al. 2013: 1). Studierfähigkeit wird also nicht als stati-

sches Ergebnis schulischer Bildung betrachtet, sondern vielmehr als ein sich ständig weiterent-

wickelnder Prozess, der Veränderungen unterliegt (vgl. ebd.). Diese Fähigkeit wird in der Regel 

als fächerübergreifend angesehen. Es wird insgesamt evident, dass Studierfähigkeit ein facet-

tenreiches und komplexes Konstrukt darstellt. Es wird zudem deutlich, dass sie zwar zum Stu-

dienerfolg, in diesem Kontext als gelingendes Studium definiert, führen kann, jedoch nicht 

zwangsläufig.  

Den breiteren Rahmen für die Einbettung des Konstrukts der Studierfähigkeit bildet das Modell 

für gelingendes Studieren, das die theoretischen Annahmen des StuFHe-Projekts darstellt und 

gleichzeitig auch als theoretische Grundlage für die vorliegende Arbeit fungiert (vgl. Bosse et al. 

2019: 9).  
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Abbildung 5: Studierfähigkeit im Modell des gelingenden Studierens im Projekt StuFHe  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Bosse et al. 2019: 9). 

Gemäß diesem Modell wird die Studierfähigkeit von individuellen Studienvoraussetzungen, so-

zialen Merkmalen und der Lebenssituation der Studierenden beeinflusst. Gleichzeitig basiert sie 

auf den verschiedenen Komponenten individueller Kompetenzen und ist vom institutionellen 

Kontext abhängig. Das Wechselspiel dieser diversen Bedingungen ermöglicht erfolgreiches Stu-

dieren, das sich durch das Erreichen von Studienzielen und den angemessenen Umgang mit den 

Anforderungen des Studiums manifestiert (vgl. ebd.).  

In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere die Studieneingangsphase im Sinne der Transition 

fokussiert, da diese als eine entscheidende Phase für den Studienerfolg bzw. -abbruch angese-

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

die Studierenden durch ein äußerst heterogenes Vorbildungsniveau aus; laut Bosse und Traut-

wein (2014) sind die (An-)Passungsleistungen der Studierenden an institutionelle Anforderun-

gen in den ersten Semestern sehr hoch. Dies legt nahe, dass Studierende, die diese Anpassungs-

leistungen und die Bewältigung der oben aufgeführten kritischen Studienanforderungen nicht 

oder nur teilweise schaffen, tendenziell weniger erfolgreich studieren (vgl. Bosse/Trautwein 

2014).  

Die aktuelle Forschung betont, dass die Passung zwischen Studierenden und ihrer Hochschule 

entscheidend für den Erfolg im Studium ist. Passfähigkeit bedeutet, dass die individuellen Fähig-

keiten der Studierenden mit den Anforderungen des Studiengangs übereinstimmen, sowohl in-

haltlich als auch bezogen auf das Profil des Studiengangs. Im Gegensatz zur reinen Studierfähig-

keit berücksichtigt Passfähigkeit auch die spezifischen Merkmale und Anforderungen der Hoch-

schule, was zeigt, dass die Institution einen Einfluss auf den Studienerfolg hat (vgl. Freyer 2013: 

12). 
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2.1.3 Sprachliche Studierfähigkeit 

Neben der näheren Betrachtung der Studierfähigkeit in der Studieneingangsphase nimmt die 

vorliegende Arbeit ferner eine bestimmte Komponente des Konstrukts der Studierfähigkeit nä-

her in den Blick. Der Fokus liegt hierbei auf der inhaltsbezogenen Dimension von Studienanfor-

ŘŜǊǳƴƎŜƴ ǳƴŘ YƻƳǇŜǘŜƴȊƪƻƳǇƻƴŜƴǘŜƴΣ ƎŜƴŀǳŜǊ ŀǳŦ ŘŜƴ ƛŘŜƴǘƛŦƛȊƛŜǊǘŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ α!ǳŦ 

²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎƳƻŘǳǎ ŜƛƴǎǘŜƭƭŜƴάΣ αό²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎ-ύǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ !ǳǎŘǊǳŎƪǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭƴά 

ǳƴŘ α²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜ !ǊōŜƛǘǎǿŜƛǎŜ ŀƴŜƛƎƴŜƴά ǳƴŘ ŘŜǊ YƻƳǇŜǘŜƴȊƪƻƳǇƻƴŜƴǘŜ α²ƛǎǎŜƴπ

ǎŎƘŀŦǘǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ !ǳǎŘǊǳŎƪǎŦŅƘƛƎƪŜƛǘάΦ 5ŀƳƛǘ ǊǸŎƪǘ ŘƛŜ ŦŅŎƘŜǊǸōŜǊƎǊŜƛŦŜƴŘŜ όǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎ-

)sprachliche Studierfähigkeitskomponente in den Vordergrund und beleuchtet die sprachliche 

Studierfähigkeit als Teil der allgemeinen Studierfähigkeit näher:  

 
Abbildung 6: Sprache im Hochschulkontext - Inhaltsbezogene Studienanforderungen und Kompetenzkomponenten  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Bosse et al. 2019). 

Die aktuelle wissenschaftliche Literatur und bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, 

dass eine umfassende empirische Grundlage zum notwendigen Wissensstand im Kontext der 

sprachlichen Anforderungen an Hochschulstudierende als auch ihrer Kompetenzen in Deutsch-

land noch nicht ausreichend vorhanden ist (vgl. Bärenfänger et al. 2015: 3f., Bärenfänger 2018: 

207), obwohl spätestens mit der Modellierung des Konstrukts Studierfähigkeit nach Bosse et al. 

ersichtlich ist, dass neben zahlreichen anderen Aspekten auch studiersprachliche Anforderun-

gen und Kompetenzen im Hochschulkontext eine Rolle spielen, um ein Studium erfolgreich zu 

absolvieren. Die bisherige Forschung hat dahingehend eine Lücke aufgewiesen, indem sie sich 

noch nicht systematisch mit den studiersprachlichen Kompetenzen von deutschen Studierenden 

auseinandergesetzt hat. Ein Großteil der vorhandenen Studien hat ihren Fokus aufgrund der in 

diesen Studierendengruppen hohen Abbruchquoten häufig auf internationale Studierende, Bil-

dungsausländer*innen32 oder Studierende mit einer anderen ErstǎǇǊŀŎƘŜ ƎŜƭŜƎǘΥ α!ƪǘǳŜƭƭŜ {ǘŀπ

tistiken zeigen, dass große Anteile von Studierenden mit einer anderen Muttersprache als 

Deutsch ihr Studium abbrechen. Ein bedeutender, wenn auch zweifellos nicht der einzige Grund 

ƘƛŜǊŦǸǊ ƛǎǘ ƛƴ Ȋǳ ƎŜǊƛƴƎ ŀǳǎƎŜǇǊŅƎǘŜƴ ǎǘǳŘƛŜǊǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ Ȋǳ ǎŜƘŜƴά ό.ŅǊŜƴŦŅƴƎŜǊ 

2018: 207). Darüber hinaus wurde der Sprachgebrauch dieser Studierendengruppen in der Stu-

ŘƛŜƴŜƛƴƎŀƴƎǎǇƘŀǎŜ ōƛǎƘŜǊ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘ ƭŜŘƛƎƭƛŎƘ ǳƴȊǳǊŜƛŎƘŜƴŘ ŜǊŦŀǎǎǘΥ α5ƛŜ ǿŜƴƛƎŜƴ ǾƻǊƘŀƴŘŜƴŜƴ 

Arbeiten haben zudem relativ spezifische sprachliche Phänomene zum Gegenstand, sodass ein 

umfassendes, ausgewogenes und empirisch abgesichertes Bild noch ŀǳǎǎǘŜƘǘά ό.ŅǊŜƴŦŅƴƎŜǊ Ŝǘ 

 

32 Bildungsausländer*innen sind laut Definition alle ausländischen Studierenden (mit einer ausländischen 
Staatsangehörigkeit), die ihre Hochschulzugangsberechtigung außerhalb von Deutschland erlangt haben und 
sich aus Bildungszwecken in Deutschland aufhalten (vgl. Wisniewski et al. 2022: 1). 
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al. 2015: 3). Dies bedeutet im Umkehrschluss auch, dass die studiersprachlichen Herausforde-

rungen und Kompetenzen von deutschen Studierenden bislang innerhalb des Hochschulwesens 

weniger Beachtung fanden, was wiederum darauf zurückgeführt werden kann (siehe vorherige 

Ausführungen), dass (sprachliche) Studierfähigkeit mit der Erlangung der Hochschulzugangsbe-

rechtigung automatisch attestiert und damit scheinbar vorausgesetzt wird.  

Die Forschungsstudien, die in den letzten Jahren veröffentlicht wurden und ihren Fokus maß-

geblich auf nicht-deutsche Studierende legten, ergaben, dass die erfolgreiche Bewältigung eines 

Fachstudiums bei internationalen Studierenden primär die sichere Beherrschung der deutschen 

Sprache voraussetzt (vgl. Lüdecke-Röttger 2021: 18). Diese Kompetenz fungiert als deutlicher 

und verbindlicher Maßstab zur Beurteilung der (sprachlichen) Studierfähigkeit, unabhängig von 

individuellen Unterschieden. Bärenfänger et al. (2015) sowie Arras (2012) haben diesen The-

menbereich ausführlich erforscht (vgl. ebd.: 19). Während die internationalen Studierenden ihre 

sprachliche Studierfähigkeit vor Aufnahme des Hochschulstudiums mit dem erfolgreichen Able-

gen eines Sprachtests wie zum Beispiel DSH (Deutsche Sprachprüfung für den Hochschulzugang), 

TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache) oder telc Deutsch C1 Hochschule erst noch nachweisen 

müssen, können die Studienbewerber*innen, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in 

Deutschland erlangt haben, ohne explizite Nachweise ihrer ausreichenden Deutschkenntnisse 

für den hochschulischen Kontext ein Studium aufnehmen. 

Doch was meint sprachliche Studierfähigkeit im Hochschulkontext und (wie) ist diese definiert? 

Das Konstrukt sprachliche Studierfähigkeit spielt in der Literatur in erster Linie und primär als 

relevantes Testkonstrukt eine zentrale Rolle in Verbindung mit Sprachzulassungstests und deren 

Entwicklung, Konzipierung und Testvalidität für internationale Studienbewerber*innen. Die 

Sprachtests sollen dazu dienen die Lesefähigkeiten, das Hörverständnis, den schriftlichen und 

mündlichen Ausdruck sowie die Kenntnisse der fachspezifischen Terminologie zu bewerten. Ein 

erfolgreiches Abschneiden in diesen Tests gewährleistet, dass 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 Studierfähigkeit aus sprachlicher Sicht. Die Definition 

dieses Konstrukts ist jedoch nach wie vor unscharf und es existiert nur begrenzt Literatur dazu. 

Darüber hinaus gestaltet sich die Abgrenzung zwischen sprachlichen Kompetenzen und anderen 

kognitiven Fähigkeiten als schwierig (vgl. Appel et al. 2022: 371). Die Definition der sogenannten 

sprachlichen Studierfähigkeit bleibt auch in der Rahmenordnung über Deutsche Sprachprüfun-

gen für das Studium an deutschen Hochschulen (RO-DT) vage (vgl. RO-DT 2019). In der vorhan-

denen Literatur gibt es auch nur begrenzte, vereinzelte Konkretisierungen zu diesem Konstrukt. 

Demmig (2012) unterstreicht diese Problematik und erklärt:  

α9ƛƴŜ ŘŜǊ ƎǊǳƴŘƭŜƎŜƴŘŜƴ IŜǊŀǳǎŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ōŜƛ ŘŜǊ ¦ƴǘŜǊǎǳŎƘǳƴƎ ŘŜǎ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ 
IŀƴŘƭǳƴƎǎŦŜƭŘǎ ΰ5ŜǳǘǎŎƘ ƛƳ {ǘǳŘƛǳƳΨ ōŜǎǘŜƘǘ ŘŀǊƛƴΣ ŘŀǎǎΣ ƻōǿƻƘƭ ƛƴ ŘŜƴ letzten Jahren 
einige grundlegende Arbeiten durchgeführt wurden, es immer noch nicht so umfassend 
erforscht wurde, wie es für eine solide Basis in der Testentwicklung wünschenswert 
ǿŅǊŜά ό5ŜƳƳƛƎ нлмнΥ пмύΦ 
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Auch Yildirim (2022), die sich mit der Ermittlung niveaustufenspezifischer Indikatoren zur Be-

wertung von Textproduktionen in der Deutschen Sprachprüfung für den Hochschulzugang (DSH) 

beschäftigte, kommt zu dem Ergebnis, dass für das Konstrukt sprachliche Studierfähigkeit kaum 

Definitionen oder nähere Beschreibungen vorliegen (vgl. Yildirim 2022: 6). Was deutlich wird, 

ist, dass das Konstrukt der sprachlichen Studierfähigkeit facettenreich ist und zahlreiche sprach-

liche Aspekte und auch Teilkompetenzen sowohl im rezeptiven als auch produktiven Bereich 

beinhaltet, um das übergeordnete Ziel eines akademischen Studiums zu erreichen, fachwissen-

schaftlich fundierte Standpunkte zu entwickeln und diese argumentativ vertreten zu können 

(vgl. Appel et al. 2022: 373). Noch am ehesten bemüht sich die DSH als Test dem komplexen 

Fähigkeitskonstrukt gerecht zu werden, indem sie die folgenden Aspekte dieses Konstrukts be-

rücksichtigt: die Verarbeitung und Anwendung komplexer sprachlicher Handlungen, die Fähig-

keit, Methodenvielfalt und unterschiedliche Perspektiven zu erkennen und zu verarbeiten, so-

wie die Fähigkeit zum argumentativen Arbeiten unter Berücksichtigung eines zentralen Themas 

(vgl. ebd.). 

In der im Jahr 2022 erschienen Längsschnittstudie Sprache und Studienerfolg bei Bildungsaus-

länderinnen und Bildungsausländern (SpraStu) wurden die bisher wenig erforschten Gründe für 

die vergleichsweise hohen Studienabbruchquoten von Bildungsausländer*innen im Bachelor-

studium untersucht und dabei der Fokus auf sprachliche Aspekte gelegt. SpraStu betont die zent-

rale Bedeutung von Deutschkompetenzen für den Studienerfolg dieser Gruppe. Die Ergebnisse 

zeigen auch Ungleichheiten im sprachlichen Hochschulzugang und heterogene Sprachkompe-

tenzen zu Studienbeginn auf (vgl. Wisniewski et al. 2022). In diesem Kontext vertieften die For-

scher*innen die Diskussion über das Konstrukt der sprachlichen Studierfähigkeit. Auch sie kon-

kludieren, dass das Konstrukt außerhalb der Rahmenordnung Deutsch (RO-DT) kaum verwendet 

und bislang auch nicht theoretisch modelliert wurde. Des Weiteren bedarf es nach wie vor auch 

einer Klärung in Hinblick auf die Abgrenzung zur allgemeinen Studierfähigkeit (vgl. ebd.: 61).  

Wisniewski (et al.) definieren das Konstrukt sprachliche Studierfähigkeit als domänenspezifi-

sche, produktive, interaktive und rezeptive (wissenschafts-)sprachliche Handlungsfähigkeit, die 

dazu befähigt, die sprachlichen Anforderungen zu meistern, die zu Studienbeginn an der Hoch-

schule auftreten (vgl. Wisniewski 2021, Wisniewski et al. 2022). Diese Definition hebt hervor, 

dass sprachliche Studierfähigkeit eine zentrale Rolle beim Übergang von Schule zu Hochschule 

spielt und insbesondere für Bildungsausländer*innen eine Herausforderung darstellt, da diese 

ihre sprachliche Studierfähigkeit unabhängig von ihrer allgemeinen Studierfähigkeit nachweisen 

müssen. 

Für Bildungsinländer* innen hingegen, insbesondere solche mit Deutsch als Zweitsprache, wird 

oftmals angenommen, dass sie durch den Erwerb des Abiturs bereits über ausreichende sprach-

liche Studierfähigkeit verfügen. Dies spiegelt sich auch im Modell der allgemeinen Studierfähig-

keit nach Bosse et al. (2019) wider, das zwar sprachliche Aspekte integriert, diesen jedoch eine 

eher untergeordnete Rolle beimisst. Das Modell orientiert sich primär an den Kompetenzen von 

Abiturient* innen mit deutscher Hochschulzugangsberechtigung und berücksichtigt nicht explizit 

die Herausforderungen von Studierenden mit anderen sprachlichen Voraussetzungen. Diese Dis-

krepanz unterstreicht die Notwendigkeit, die sprachliche Studierfähigkeit sowohl bei 
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Bildungsinländer* innen als auch bei Bildungsausländer* innen differenzierter zu betrachten (vgl. 

Wisniewski 2021: 200). 

Dabei weist Wisniewski (2021) darauf hin, dass die Konzeptualisierung sprachlicher Studierfä-

higkeit im Kontext der prognostischen Validität von Sprachprüfungen zum Hochschulzugang 

konzeptionelle Herausforderungen mit sich bringt. Dies liegt an der Komplexität der relevanten 

Konstrukte auf der Seite der Prädiktoren wie sprachliche Studierfähigkeit, allgemeine Studierfä-

higkeit und dem Zielkriterium Studienerfolg, die bislang teilweise unzureichend operationalisiert 

sind (vgl. ebd.: 185f.).  

Wisniewski nähert sich dem Konstrukt der sprachlichen Studierfähigkeit über zwei Definitionen: 

eine enge und eine weite Perspektive. In der engen Definition wird sprachliche Studierfähigkeit 

als spezifische Sprachkompetenz verstanden, die darauf abzielt, die Sprachanforderungen zu 

meistern, die an der Hochschule zu Studienbeginn auftreten. Dieser Ansatz fokussiert sich aus-

schließlich auf sprachliche Aspekte und schließt andere Faktoren wie Motivation oder Selbstre-

gulation aus. Diese Engführung erleichtert die diagnostische Operationalisierung und ermöglicht 

eine präzisere Messbarkeit. So schreibt Wisniewski:  

α5ŜǊ Cƻƪǳǎ ǿƛǊŘ ŘŜǳǘƭƛŎƘ ȊǳǊ {ǇǊŀŎƘƭƛŎƘƪŜƛǘ ǾŜǊǎŎƘƻōŜƴ ώΧϐΦ 5ƛŜ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎπ
keit wäre dementsprechend eine spezifische Sprachkompetenz, die dazu befähigt, die 
Sprachanforderungen, die an der Hochschule zu Studienbeginn auftreten, zu meistern. 
Andere Aspekte der Studierfähigkeit, z. B. das Vorwissen, die Motivation, die Selbstregu-
ƭŀǘƛƻƴΣ ǾƻƭƛǘƛƻƴŀƭŜ ǳƴŘ ŀƴŘŜǊŜ CŀƪǘƻǊŜƴ ώΧϐ ōƭŜƛōŜƴ ŀǳǖŜƴ ǾƻǊΣ ǿŜǎƘŀƭō Ƴŀƴ ŘƛŜǎŜƴ ǇǊŀƎπ
matischen, weit verbreiteten Ansatz als enge Definition sehen kannά όebd.: 200). 

Alternativ betrachtet die weite Definition sprachliche Studierfähigkeit als einen breiten trans-

versalen Aspekt der allgemeinen Studierfähigkeit. Sie betont die sprachliche Durchdringung ver-

schiedener Komponenten der allgemeinen Studierfähigkeit, wie Motivation oder Studieninte-

resse, wodurch die Sprache nicht isoliert, sondern als Bestandteil eines komplexen Zusammen-

spiels gesehen wird (vgl. ebd.: 202). Diese Sichtweise eröffnet einen umfassenderen Blick auf die 

Bedingungen des Studienerfolgs, wirft jedoch die Frage auf, wie Sprachkompetenzen in Verbin-

dung mit anderen Facetten der Studierfähigkeit messbar gemacht werden können. Wisniewski 

ǎŎƘƭǳǎǎŦƻƭƎŜǊǘ ŘŀƘŜǊΥ αώΧϐ Řŀǎǎ ŘƛŜ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜ {ǘǳŘƛŜǊŦŅƘƛƎƪŜƛǘ ȊǳǘƛŜŦǎǘ ǎǇǊachlich mitgeprägt ist 

und durchaus mehrperspektivisch in einer sprachlichen Perspektivierung verstanden werden 

ƪŀƴƴά όebd.). 

Für die vorliegende Arbeit bietet Wisniewskis Konzept der sprachlichen Studierfähigkeit eine 

grundlegende Orientierung, insbesondere durch die Differenzierung zwischen einer engen und 

einer weiten Definition. Die eng gefasste Perspektive, die sprachliche Studierfähigkeit als iso-

lierte Sprachkompetenz definiert, wird hier als Ausgangspunkt übernommen, da sie eine klarere 

Operationalisierbarkeit erlaubt. Diese Definition eignet sich besonders für den Fokus auf die pro-

duktive schriftsprachliche Studierfähigkeit, die im Bereich der propädeutischen Wissenschafts-

sprache im Hochschulkontext analysiert wird. Dabei bleibt das Bewusstsein für die Relevanz der 

weiteren, nicht sprachlichen Faktoren der allgemeinen Studierfähigkeit 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 integralen Bestandteil der allgemeinen Studierfähigkeit betrachtet. Obwohl diese Perspek-

tive die sprachliche Dimension umfassender denkt, birgt sie das Risiko, Sprache als universelles 

Diagnoseinstrument zu verwenden, ohne deren Grenzen ausreichend zu definieren. Dies er-

scheint problematisch, da es sowohl die spezifische Messbarkeit der sprachlichen Studierfähig-

keit erschwert als auch die Gefahr birgt, die Vielschichtigkeit der allgemeinen Studierfähigkeit in 

diagnostischen Ansätzen zu überfrachten. 

Die vorliegende Arbeitsdefinition versteht daher die sprachliche Studierfähigkeit als ein spezi-

fisches, abgrenzbares Konstrukt, das als Teilbereich der allgemeinen Studierfähigkeit präzise un-

tersucht werden kann. Sie legt den Schwerpunkt auf produktive schriftsprachliche Kompeten-

zen, die für die Bewältigung wissenschaftlicher Anforderungen in der Studieneingangsphase 

zentral sind. Diese Fokussierung ermöglicht es, Sprache33 gezielt als potenziellen Prädiktor für 

Studienerfolg zu analysieren, wobei gleichzeitig die Komplexität und Wechselwirkungen mit an-

deren Komponenten der allgemeinen Studierfähigkeit berücksichtigt werden. 

2.2 Studienerfolg 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 werden34. Wenn Erfolg nun im Kontext des 

Studiums betrachtet wird, könnte angenommen werden, dass darunter schlicht nur das Errei-

chen eines Hochschulabschlusses zu verstehen ist. Wird jedoch die entsprechende Forschungs-

literatur hinsichtlich des Studienerfolgs genauer beleuchtet, kann zunächst deutlich erkannt 

werden, dass sich das Konstrukt Studienerfolg komplexer und vielschichtiger darstellt, als es 

diese im (hoch-)schulischen Kontext geläufige Begrifflichkeit erahnen lässt. Während für das ne-

gative Pendant zum Studienerfolg ς dem Studienabbruch ς in der Forschung überwiegend Kon-

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

um das Verlassen des Hochschulsystems ohne (ersten) Abschluss und ohne erneute Aufnahme 

eines weiteren Studiums handelt (vgl. z. B. Heublein/Wolter 2011: 216), herrscht bezüglich des 

Konstrukts des Studienerfolgs weiterhin überwiegend ein Definitionsdissens (vgl. z. B. Bornkes-

sel 2018: 7ff.). Schäfer-Hock et al. (2020) sehen einen möglichen Grund dafür in der Tatsache, 

dass die Begrifflichkeit Studienerfolg nicht über den wissenschaftlichen Diskurs eingeführt 

wurde, sondern zunächst primär in politischen und medialen Kontexten entstand (vgl. Schäfer-

Hock et al. 2020: 5). CǊŜȅŜǊ όнлмоύ ŦǸƘǊǘŜ ŜǊƎŅƴȊŜƴŘ ŀǳǎΣ Řŀǎǎ α{ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ώΧϐ ƴƛŎƘǘ ŜƛƴŘŜǳǘƛƎ 

ŘŜŦƛƴƛŜǊǘ ώƛǎǘϐΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ώΧϐ ŀǳǎ ǾŜǊǎŎƘƛŜdenen Forschungsperspektiven heraus unterschiedlich 

ƎŜǇǊŅƎǘ ώǿǳǊŘŜϐά (Freyer 2013: 31). Ferner 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 Forschung erschlossen wird und die Definition des 

 

33 Was im Rahmen der vorliegenden Arbeit genau unter Sprache bzw. Sprachkompetenzen verstanden wird, 
wird in Kapitel 3 ausführlich diskutiert. 
34 LƳ 5ǳŘŜƴ ǿƛǊŘ 9ǊŦƻƭƎ ǳƳǎŎƘǊƛŜōŜƴ ŀƭǎ αǇƻǎƛǘƛǾŜǎ 9ǊƎŜōƴƛǎ ŜƛƴŜǊ .ŜƳǸƘǳng; Eintreten einer beabsichtigten, 
ŜǊǎǘǊŜōǘŜƴ ²ƛǊƪǳƴƎά ό5ǳŘŜƴΦŘŜ ǳƴǘŜǊΥ https://www.duden.de/rechtschreibung/Erfolg (letzter Zugriff: 
28.02.2024). 

https://www.duden.de/rechtschreibung/Erfolg
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selbigen Konstrukts u. a. abhängig ist von Perspektiven, aus denen der Studienerfolg betrachtet 

werden kann, z. B. aus der Perspektive der Studierenden, der Hochschulen, der potenziellen zu-

künftigen Arbeitgeber oder der Gesellschaft (vgl. Hillebrecht 2019: 13). Beispielsweise nimmt 

der Wissenschaftsrat (2004) eine enger bestimmte Begriffsdefinition von Studienerfolg an, wo-

nach Studienerfolg über einen erfolgreichen (im Sinne guter Noten) Abschluss des Studiums ge-

fasst wird (vgl. Wissenschaftsrat 2004: 87). Es ergeben sich jedoch je nach Perspektive unter-

schiedliche Definitionsansätze und infolgedessen existieren in der Forschungsliteratur weder 

eine einheitliche, allgemeingültige Definition noch eine einheitliche Operationalisierung des 

Konstrukts Studienerfolg. 

.ŜǊŜƛǘǎ ƛƳ WŀƘǊ мфул ƪƻƴǎǘŀǘƛŜǊǘŜ wŀƳǎŜƛŜǊΣ Řŀǎǎ ŦǸǊ Řŀǎ YƻƴǎǘǊǳƪǘ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ αώΧϐ weder in 

ŘŜǊ ¦ƳƎŀƴƎǎǎǇǊŀŎƘŜ ƴƻŎƘ ƛƴ ŘŜǊ ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜƴ [ƛǘŜǊŀǘǳǊ ŜƛƴŜ ŜƛƴƘŜƛǘƭƛŎƘŜ .ŜŘŜǳǘǳƴƎά ǾƻǊπ

liegt (Ramseier 1980: 108). Trapmann (2008) differenziert diese zwei Perspektiven weiter und 

ƪƻƴƪƭǳŘƛŜǊǘΣ Řŀǎǎ ǎƛŎƘ αώƛϐƳ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜƴ {ǇǊŀŎƘƎŜōǊŀǳŎƘ ώΧϐ ǳƴǘŜǊ ŘŜƳ Erreichen des Studien-

ziels verstehen [lässt], dass ein einmal angefangenes Studium mit einem Hauptexamen abge-

ǎŎƘƭƻǎǎŜƴ ǿƛǊŘά (Trapmann 2008: 57), ǿŅƘǊŜƴŘ αώƛϐƴ ŘŜƴ ƳŜƛǎǘŜƴ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘŜƴ {ǘǳŘƛŜƴ ώΧϐ ŘŜǊ 

Studienerfolg so pragmatisch wie eindimensional durch die von den Studierenden oder Absol-

venten erworbenen Zensuren definiert [wirdϐά (ebd.). Huber (2009) wählt eine andere Differen-

zierung bezüglich der Perspektiven, indem er das Konstrukt Studienerfolg auf ein Objektivitäts-

Subjektivitäts-Kontinuum setzt und damit das konzeptionelle Spektrum des Studienerfolgskon-

strukts veranǎŎƘŀǳƭƛŎƘǘΦ !ǳŦ ŘŜǊ ŜƛƴŜƴ {ŜƛǘŜ ŘŜǎ YƻƴǘƛƴǳǳƳǎ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊǘ ŜǊ ŜƛƴŜ αōǸǊƻƪǊŀǘƛǎŎƘŜ 

aƛƴŘŜǎǘŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴά (Huber 2009: 108), ǿƻƴŀŎƘ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ŘƛŜ α.ŜŜƴŘƛƎǳƴƎ ŘŜǎ {ǘǳŘƛǳƳǎ 

ohne Ab- oder Unterbruch oder Fachwechsel in der vorgesehenen oder der Regelstudiendauer 

Ƴƛǘ ƳƛƴŘŜǎǘŜƴǎ α!ǳǎǊŜƛŎƘŜƴŘά ƛƳ !ōǎŎƘƭǳǎǎȊŜǳƎƴƛǎά (ebd.) bedeuten würde. Auf der anderen 

{ŜƛǘŜ ƭŜƎǘ IǳōŜǊ ŜƛƴŜ αǎǳōƧŜƪǘƛǾŜ ŀƴǎǇǊǳŎƘǎǾƻƭƭŜ 5ŜŦƛƴƛǘƛƻƴά (ebd.) von Studienerfolg dar, die 

ǎƛŎƘ αŀƴ ŜƛƴŜǊ ŀƭǎ ōŜǊŜƛŎƘŜǊƴŘ ǳƴŘ ōŜŦŅƘƛƎŜƴŘ ŜǊƭŜōǘŜƴ tŜǊǎǀƴƭƛŎƘƪŜƛǘǎŜƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎά (ebd.) in der 

Studienphase bemisst und verdeutlicht damit, dass zahlreiche Interpretationen hinter dem Kon-

strukt Studienerfolg existieren. 

Auch Dahm und Kerst (2016) betonen, dass keine allgemein anerkannte Definition von Studien-

erfolg existiert (vgl. Dahm/Kerst 2016). Sie unterscheiden ergänzend zu Trapmann (Gesellschaft 

- Wissenschaft) und Huber (Objektivität ς Subjektivität) die folgenden vier Perspektiven, mithilfe 

derer Studienerfolg erklärt werden kann:  

¶ institutionen- bzw. outputbezogen,  

¶ kompetenzorientiert,  

¶ subjektbezogen und 

¶ verlaufs- bzw. anforderungsbezogen.  

Unter der ersten Perspektive werden objektive Indikatoren wie Studiendauer, Studienabschluss, 

Erfolgsquoten subsumiert (vgl. dazu auch die traditionellen Kriterien bei Freyer 2013). Der kom-

petenzorientierte Ansatz fokussiert den (Fach-)Kompetenzerwerb im Studienverlauf, während 

die subjektbezogene Perspektive die Studierenden und deren allgemeine Zufriedenheit mit dem 

Studium und 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 bewältigen gilt (vgl. Dahm/Kerst 2016: 227). 

.ƻǊƴƪŜǎǎŜƭ όнлмуύ ǎǘŜƭƭǘ ȊǳŘŜƳ ŦŜǎǘΣ αώΧϐ dass Studienerfolg als ein komplexes, multikausales 

sowie multidimensionales Phänomen zu sehen ist, zu dessen Erklärung hinreichend differenzie-

ǊŜƴŘŜ ǘƘŜƻǊŜǘƛǎŎƘŜ ǿƛŜ ƳŜǘƘƻŘƛǎŎƘŜ CǳƴŘƛŜǊǳƴƎŜƴ ƘŜǊŀƴƎŜȊƻƎŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ƳǸǎǎŜƴά (Bornkessel 

2018: 16), je nach Betrachtungsniveau der verschiedenen Akteur*innen und der daraus resul-

tierenden Handlungsfelder wie z. B. Studierendenschaft, Hochschullandschaft, künftige Arbeit-

geber*innen, Gesellschaft, Politik und Wissenschaft (vgl. ebd.: 8). Ähnlich wie Huber (2009) 

ƎǊŜƴȊǘ ŜǊ ŜƛƴŜ αŦƻǊƳŀƭƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŜƭƭŜ tŜǊǎǇŜƪǘƛǾŜά όebd.) Ǿƻƴ ŜƛƴŜǊ αǎǳōƧŜƪǘƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘŜƴ tŜǊǎǇŜƪπ

ǘƛǾŜά όebd.: 9) ab. Unter formalinstitutionell sind nach Bornkessel  

αōŀǎŀƭŜΣ ǎǘŀǘƛǎǘƛǎŎƘ ƭŜƛŎƘǘ Ȋǳ ƻōƧŜƪǘƛǾƛŜǊŜƴŘŜ aŜǊƪƳŀƭŜ ǿƛŜ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜƴŀōǎŎƘƭǳǎǎΣ ŘƛŜ 
Studiennoten sowie die Studiendauer als die zentralen definitorischen Kriterien von Stu-
ŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ Ȋǳ ǎŜƘŜƴ ώΧϐΦ 5ŀŘǳǊŎƘΣ Řŀǎǎ ǎƛŜ ŜƛƴŦŀŎƘ Ȋǳ ŜǊƘŜōŜƴ ǎƛƴŘΣ ǿŜǊŘŜƴ ǎƛŜ ƛƴ ŜƳǇƛπ
rischen Arbeiten zu dem Thema traditionell herangezogen, vor allem aber auch von bil-
dungs- wie hochschulpolitischer Seite als outputorientierter Indikator zu evidenzbasier-
ten Steuerungszwecken genutzt (Freyer et al. 2014, Heinze 2018, Trapmann 2008)ά 
(ebd.: 8). 

Der subjektorientierte Ansatz hingegen richtet seinen Fokus noch ergänzend auf die Studieren-

den und die Anforderungen des Studiums, denen sie im Verlauf des Studiums begegnen müssen. 

αLƴsofern rücken die subjektive Dimension von Studienerfolg sowie subjektbezogene Bewer-

ǘǳƴƎǎƪƻƳǇƻƴŜƴǘŜƴ ǾŜǊƳŜƛƴǘƭƛŎƘ ƻōƧŜƪǘƛǾŜǊ 9ǊŦƻƭƎǎƳŜǊƪƳŀƭŜ ǎǘŅǊƪŜǊ ƛƴ ŘŜƴ Cƻƪǳǎά (ebd.: 10).35 

Stebler (2000) beispielsweise unterscheidet drei Perspektiven, aus denen Studienerfolg betrach-

tet werden kann und verweist darauf, dass Studienerfolg abhängig von dem jeweiligen Blickwin-

kel interpretiert werden kann. Sie unterscheidet demzufolge den institutionellen, marktlichen 

und persönlichen Studienerfolg (vgl. Stebler 2000). So können beispielsweise lange Ausbildungs- 

bzw. Studienzeiten aus Sicht der Hochschulen als problematisch angesehen werden, da die Ef-

fektivität des Ausbildungssystems in Frage gestellt werden könnte (vgl. Egeln/Heine 2007: 56). 

Aus Sicht der Studierenden jedoch kann eine lange Studienzeit einen individuell erfolgreichen 

und zufriedenstellenden Lebensabschnitt darstellen (vgl. Heinze 2018: 41). Der marktliche Stu-

dienerfolg hingegen kann Auskunft darüber geben, inwieweit ein absolviertes Studium zu Erfolg 

nach der Hochschule führen 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 Sinne zu. Den persönlichen sowie 

den institutionellen Studienerfolg fasst Sarcletti im engeren Sinne auf, während der marktliche 

Studienerfolg im weiteren Sinne verstanden wird, da dieser über die Hochschule und Studienzeit 

hinausweist und zukunftsgerichtet betrachtet werden sollte (vgl. Sarcletti 2020: 23ff.). 

Im Folgenden findet sich eine exemplarische zusammengefasste Übersicht der hier vorgestellten 

Perspektiven auf den Studienerfolg. 

 

35 Die von Dahm und Kerst (2016: 227) genannten Charakteristika des subjektbezogenen Ansatzes sowie der 
kompetenzorientierten und verlaufs- bzw. anforderungsbezogenen Perspektive sind als Komponenten der hier 
skizzierten subjektorientierten Definition von Studienerfolg zu denken (vgl. Bornkessel 2018: 10). 
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Tabelle 1: Zusammenstellung von Perspektiven auf den Studienerfolg (eigene Darstellung). 

Autor*innen (Jahr) Perspektive(n) 

Trapmann (2008) gesellschaftlich ς wissenschaftlich 

Huber (2009) objektiv ausreichend ς subjektiv anspruchsvoll 

Dahm und Kerst (2016) 
institutionell/outputbezogen ς kompetenzorientiert ς subjektbezogen ς verlaufs-
/anforderungsbezogen 

Bornkessel (2018) formalinstitutionell ς subjektorientiert 

Stebler (2000) persönlich ς institutionell ς marktlich 

Sarcletti (2020) im engeren Sinne ς im weiteren Sinne 

Folglich kann zunächst festgehalten werden, dass sich je nach Perspektive unterschiedliche De-

finitionsansätze für Studienerfolg ableiten lassen (vgl. Merker 2009: 74f.). Das, was allen Defini-

tionsansätzen jedoch gemein ist, ist die Tatsache, dass sie alle unter Studienerfolg das Erreichen 

eines bestimmten, definierten Ziels im Kontext eines Studiengangs (respektive mehrerer Studi-

engänge) verstehen (vgl. Berthold et al. 2015: 7). Es kann konkludiert werden, dass vor dem 

Hintergrund zahlreicher Theorieansätze und unter verschiedenen Perspektiveinnahmen auch 

das komplexe Konstrukt Studienerfolg kontinuierlich unterschiedlich definiert wird und bei sei-

ner Messung anhand von vielfältigen Indikatoren und Prädiktoren auch unterschiedlich operati-

onalisiert wird (vgl. Trapmann 2008: 62), welche in dieser Arbeit im Anschluss auch an ausge-

wählten Studien exemplarisch dargestellt werden. 

In der Forschung wird Studienerfolg häufig monoperspektivisch und dabei überwiegend entwe-

der von einem individuellen bzw. subjektorientierten 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 darstellen. 

2.2.1 Erfolgskriterien 

Aus dem Überblick über die verschiedenen Perspektiven und Definitionsansätze des Studiener-

folgs werden im Folgenden die Kriterien36 betrachtet, an denen Studienerfolg gemessen werden 

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

u. a. die Studiendauer, der Studienabschluss (bzw. -abbruch) und die Studiennoten, die über-

ǿƛŜƎŜƴŘ ǳƴǘŜǊ ŘŜǊ wǳōǊƛƪ ΰǘǊŀŘƛǘƛƻƴŜƭƭŜ YǊƛǘŜǊƛŜƴΨ ȊǳǎŀƳƳŜƴƎŜŦŀǎǎǘ ǿŜǊŘŜƴΦ 5ƛŜǎŜ ǿŜǊŘŜƴ ƛƴ 

Studien besonders häufig uƴǘŜǊǎǳŎƘǘ αώΧϐ ǳƴŘ ȊŜƛŎƘƴŜƴ ǎƛŎƘ ŘǳǊŎƘ ƛƘǊŜ ǾŜǊƎƭŜƛŎƘǎǿŜƛǎŜ ŜƛƴŦŀŎƘŜ 

aŜǎǎōŀǊƪŜƛǘ ǳƴŘ ƎǳǘŜ 5ŀǘŜƴǾŜǊŦǸƎōŀǊƪŜƛǘ ŀǳǎά (Wolf 2021: 74). Sie werden auch als objektive 

 

36 In der Literatur werden die Begriffe Kriterien, Erfolgskriterien und Indikatoren synonym verwendet - so auch 
im Rahmen dieser Arbeit. 
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Indikatoren für Studienerfolg bezeichnet (vgl. ebd.), da sie aus der Perspektive der Hochschule 

formuliert werden und sich an institutionellen Anforderungen und Erwartungen orientieren. Da-

neben werden ς wenn auch deutlich seltener im deutschsprachigen Raum - subjektive Indikato-

ren37 des Studienerfolgs herangezogen (vgl. ebd.), die wiederum an Anforderungen und Erwar-

tungen der Studierenden angelehnt sind. Dazu zählen Kriterien wie Studienzufriedenheit, Be-

rufserfolg und das Erreichen spezifischer Kompetenzen, u. a. Teamfähigkeit und Persönlichkeits-

entwicklung (vgl. Freyer 2013: 35, vgl. auch Rindermann/Oubaid 1999). In dieser Arbeit wird auf 

die am häufigsten genutzten und wichtigsten Kriterien eingegangen. Diese sind Studienab-

schluss respektive -abbruch, Studiendauer, Studiennoten, Prüfungen und Studienzufriedenheit.  

Um bereits einen systematischen Bezugsrahmen für die empirischen Arbeiten in dieser Studie 

herzustellen, wird ergänzend die Kategorisierung nach Heinze (2018) angewendet, die in ihrer 

Studie eine Konzeptualisierung des Studienerfolgs nach dem Zeitpunkt, in welchem das Krite-

rium bedeutend ist, vornahm. Dabei unterschied sie den Studienverlauf (Prozess-Ebene), Studi-

enabschluss (Ergebnis- bzw. Ouput-Ebene) und die Zeit nach dem Studienabschluss (Ertrag- bzw. 

Outcome-Ebene)38 (vgl. Heinze 2018: 41f., vgl. auch Sarcletti 2020: 24ff.). 

Heinze (2018) zählt u. a. das objektive Erfolgskriterium Prüfungen und den subjektiven Indikator 

Studienzufriedenheit zu der Prozess-Ebene, während die objektiven Kriterien Studienabschluss 

(bzw. -abbruch), Studiennoten und Studiendauer39 der Ergebnis-Ebene zugeordnet werden. Die 

folgende Abbildung stellt die Zuordnung visuell dar: 

 

37 In der Literatur werden die objektiven und subjektiven Faktoren alternativ auch als harte und weiche Er-
folgsfaktoren benannt (vgl. z. B. Lattner/Haddou 2013). 
38 Die letztgenannte Ebene findet keine weitere Berücksichtigung, da sie in dieser Arbeit nicht weiter relevant 
ist. 
39 Die Zuordnung der Erfolgskriterien zu den entsprechenden Ebenen erfolgt gemäß Heinze (2018). In der For-
schungsliteratur werden die Studienerfolgskriterien verschiedenartig kategorisiert. Vergleiche u. a. die Arbeit 
von Schüpbach et al. (2006: 147), die beispielsweise die Studiendauer zu den prozessorientierten Kriterien 
zählen. 
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Abbildung 7: Ausgewählte Studienerfolgskriterien (eigene Darstellung in Anlehnung an Heinze 2018). 

Im Folgenden werden zunächst die ausgewählten Erfolgskriterien in kompakter Form vorge-

stellt, um einen Überblick über die zentralen Aspekte zu geben. 

2.2.1.1 Studienabschluss/-abbruch 

Wie eingangs bereits dargelegt, kann Studienerfolg über den erfolgreichen Studienabschluss de-

finiert werden (vgl. Wissenschaftsrat 2004). Bereits Trost und Bickel (1979) sowie Rindermann 

und Oubaid (1999) fassen den Studienabschluss als Erfolgskriterium auf. Laut Rindermann und 

hǳōŀƛŘ όмфффύ ƛǎǘ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜƴŀōǎŎƘƭǳǎǎ ŘŀōŜƛ ƧŜŘƻŎƘ ŀƭǎ αōŀǎŀƭŜǎ 9ǊŦƻƭƎǎƪǊƛǘŜǊƛǳƳά (Rinder-

mann/Oubaid 1999: 175) zu fassen. Basal aus dem Grund, da es sich bei diesem Kriterium ledig-

lich um das Erreichen des Abschlusses handelt und die Qualität des Studienerfolgs in erster Linie 

nicht per se mit inbegriffen ist. Die Qualität eines Studienabschlusses könnte beispielsweise an-

hand weiterer Indikatoren wie die Abschluss-/Studiennoten oder die Studiendauer identifiziert 

werden (vgl. Fries 2007: 37). Beide übernehmen dann eine Indikatorfunktion: Es kann zum einen 

angenommen werden, dass diejenigen, die gute Noten erbringen, auch einen Abschluss mit gu-

tem Erfolg erreichen (gute Noten ς guter Abschluss). Und zum anderen kann die Studiendauer 

als Maßstab fungieren, indem die Studierenden, die ihr Studium in der vorgesehenen Zeit oder 

eher ablegen, ihr Studium letztendlich insgesamt auch mit gutem Erfolg absolvieren (vorgege-

bene/kurze Studiendauer ς guter Abschluss) (vgl. ebd.). Ferner wird in der Forschungsliteratur 

der Studienabbruch als der Gegenpol zum Studienerfolg aufgefasst (vgl. u. a. Rinder-

mann/Oubaid 1999: 175). Ein Studienabbruch ist dann ein klarer Indikator für Studienmisserfolg, 

da die Studienleistung seitens der Studierenden nicht erbracht wurde. Das führt dazu, dass sich 

bezüglich des Konstrukts Studienerfolg zunächst 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 präzisere Unterscheidung und gradu-

elle Beschreibung des Studienerfolgs an sich (vgl. Trost/Bickel 1979: 11).  

In empirischen Untersuchungen wird das Kriterium Studienabschluss erst dann bedeutsam, 

wenn auch der Gegenpol Studienabbruch als Bezugsgröße und relevanter Bestandteil der Un-

tersuchungen miteinbezogen wird. Jedoch existieren bislang nur wenige (prospektiv angelegte) 

empirische Längsschnittstudien in der Forschungsliteratur, die die Studienprogression sowohl 

von Absolvierenden als auch Abbrechenden gleichermaßen untersuchen. Im deutschsprachigen 

Forschungsraum sind es insbesondere die Längsschnittuntersuchungen einer Frankfurter Ar-

beitsgruppe (vgl. Giesen et 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). Jedoch etablierte sich in dem deutschen und auch internationalen 

Forschungsraum weiterhin die Forschungstradition, dass entweder die Gelingensbedingungen 

des Studienerfolgs (vgl. Brandstätter/Farthofer 2002, Gold/Souvignier 2005, Klusmann et al. 

2009, Schild et al. 2016)40 oder die Ursachen für einen Studienabbruch (vgl. Tinto 1975, vgl. 

Blüthmann et al. 2008, vgl. repräsentative Studien des DZHW) untersucht werden und das je-

weils andere Konstrukt als Referenzrahmen dient.  

Laut Sarcletti gibt es vielzählige Faktoren, die Einfluss auf den Studienabschluss bzw. -abbruch 

haben und auch genau aus diesem Grund existieren unterschiedliche Theorieansätze dahinter 

όǾƎƭΦ {ŀǊŎƭŜǘǘƛ нлнлΥ онύΦ α½ǳǊ 5ƛǾŜǊǎƛǘŅǘ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜƴŀōōǊǳŎƘǘƘŜƻǊƛŜƴ ǘǊŅƎǘ ŘŀǊǸōŜǊ Ƙƛƴŀǳǎ ōŜƛΣ 

dass sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler verschiedener wissenschaftlicher Diszipli-

nen mit Studienabbruch beschäftigen, insbesondere die Sozialwissenschaften und die Psycholo-

ƎƛŜά όebd.). 

Die Studienabbruchforschung basiert auf zwei klassischen soziologischen Ansätzen, die auch in 

der internationalen Forschung häufig als Grundlage empirischer Arbeiten dienen. Zum einen ist 

das Student Integration Model von Tinto (1975) zu nennen, anknüpfend an die Anomietheorie 

Durkheims (1983) und die Arbeiten von Spady (1970)41Σ ǿŜƭŎƘŜǎ ŘŀǾƻƴ ŀǳǎƎŜƘǘΣ αŘŀǎǎ Řŀǎ {ǘǳπ

dienabbruchrisiko umso geringer ausfällt, je stärker Studierende an der jeweiligen Hochschule 

sozial und akademisch integriert sindά (Weber et al. 2018: 63). Die erfolgreiche Integration in 

das Hochschulsystem ς sowohl sozial (Interaktion mit Studierenden und Lehrenden) als auch 

akademisch (erbrachte Leistungen, Lernprogression, Kompetenzentwicklung) ς basiert dabei auf 

dem Zusammenspiel individuell-biografischer Faktoren wie Erwartungen aus dem sozialen und 

akademischen Umfeld, individuelle Eigenschaften, spezifische Dispositionen, Schulnoten, fami-

liärer Hintergrund etc., die sich im Verlauf des Studiums in Form von Interaktionen weiterentwi-

ckeln (vgl. Berthold et al. 2015: 14). Dieser Ansatz findet sich ähnlich bei Bourdieu (1982)42 wie-

der: Studienerfolg wird als umso wahrscheinlicher angenommen, je größer die Passung zwischen 

dem individuellen (herkunftsspezifischen) Habitus der Studierenden und dem geforderten 

 

40 Im Rahmen dieses Vorhabens wird der Fokus auf die Perspektive Studienerfolg gelegt. Relevante wissen-
schaftliche Arbeiten zum Studienabbruch werden zum Zwecke der Abgrenzung der beiden Konstrukte lediglich 
punktuell herangezogen. 
41 Für eine vertiefende Lektüre wird auf Durkheim (1983) und Spady (1970) verwiesen. 
42 Für eine vertiefende Lektüre wird auf Bourdieu (1982) verwiesen. 
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institutionellen Habitus der Hochschule ist (vgl. Sarcletti/Müller 2011: 237). α{ƻ ǿƛǊŘ ǸōŜǊ ŘŜƴ 

institutionellen Habitus festgelegt, welche Werte, welche Sprache und welches Wissen inner-

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

ŦǀǊŘŜǊǘ ŘŜƴ .ƛƭŘǳƴƎǎŜǊŦƻƭƎά όebd.) So besteht laut Sarcletti und Müller (2011) weiterhin basie-

ǊŜƴŘ ŀǳŦ .ƻǳǊŘƛŜǳǎ !ƴǎŀǘȊ ŘƛŜ ²ŀƘǊǎŎƘŜƛƴƭƛŎƘƪŜƛǘΣ αŘŀǎǎ Řŀǎ !ōōǊǳŎƘǊƛǎƛƪƻ ŜƛƴŜǊǎŜƛǘǎ ǳƳǎƻ ƎŜπ

ringer ist, je höher das kulturelle Kapital und andererseits je ähnlicher sich das Individuum und 

die Hochschule im Umfang des kulturellen Kapitals ǎƛƴŘά όvgl. ebd.)43.  

Neben den soziologischen Theorien werden in der Forschung häufig auch psychologische An-

sätze genutzt, um Studienerfolg zu erklären. In ihnen wird der Einfluss individueller psychischer, 

kognitiver sowie charakterlicher Merkmale und Prädispositionen (z. B. Verhaltenseinstellungen, 

Selbstwirksamkeits- und Kontrollüberzeugungen, Persönlichkeitsmerkmale, Lern- und Coping-

Strategien44, Selbstkonzepte oder motivationale/volitionale Faktoren) auf den Studienerfolg im 

Zusammenspiel mit entsprechenden Dritt- bzw. Kontrollvariablen (etwa soziodemografischen 

Merkmalen oder hochschulischen Lehr- und Lernbedingungen) betrachtet (vgl. Weber et al. 

2018: 64).45 

Wie Heinze bereits im Jahr 2018 konkludierte, ist die Betrachtung des Studienabschlusses als 

Erfolgskriterium nur dann sinnvoll, wenn gleichzeitig auch der Studienabbruch miteinbezogen 

ǿƛǊŘ όǾƎƭΦ IŜƛƴȊŜ нлмуΥ псύΦ α5ƛŜ ±ŜǊōƛƴŘǳƴƎ ōŜƛŘŜǊ tƘŅƴƻƳŜƴŜ ǎǘŜƭƭǘ Ŝƛne äußerst bedeutsame 

Forschungsaufgabe dar, die vor dem Hintergrund der methodischen Ansprüche, die an eine pa-

ǊŀƭƭŜƭŜ !ƴŀƭȅǎŜ ƎŜǎǘŜƭƭǘ ǿŜǊŘŜƴΣ ōƛǎƘŜǊ ŀƭƭŜǊŘƛƴƎǎ ƴǳǊ ǎŜƭǘŜƴ ōŜŀǊōŜƛǘŜǘ ǿǳǊŘŜά όebd.).  

Infolgedessen ist zusammenfassend festzuhalten, dass das Erfolgskriterium Studienabschluss als 

übergeordnetes Kriterium anzusehen ist, mit dem es aufgrund seiner eigenen Komplexität als 

solches nur bedingt möglich ist, das Konstrukt Studienerfolg zu erfassen. Studienabschlüsse bzw. 

auch -abbrüche spielen jedoch fortwährend eine bedeutende Rolle für 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 dynamischen Entwick-

lung der Studierendenzahlen im tertiären Bereich von hoher Relevanz ς wie auch bereits im Un-

terkapitel zur Studierfähigkeit berichtet. Das Statistische Bundesamt veröffentlichte u. a. im Ja-

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

der Kohorte aus dem Wintersemester 2002/2003, in der sich die Anzahl der immatrikulierten 

Studierenden46 auf rund 1,9 Millionen belief, mit der aus dem Wintersemester 2023/2024, in 

der knapp 2,9 Millionen immatrikulierte Studierende verzeichnet wurden, zeigt, dass sich die 

Studierendenquote in Deutschland binnen zwei Dekaden um rund 1 Million erhöht hat, obschon 

 

43 Vergleichend auch hierzu das Konstrukt der Studierfähigkeit (vgl. Kap. 2.1). 
44 Coping-Strategien bezeichnen individuelle Formen der Bewältigung von Anforderungen und Belastungen, 
die sowohl problembezogene als auch emotionsbezogene Strategien umfassen können. 
45 Für eine umfangreichere Übersicht über den Stand der Studienabbruchforschung und den existierenden 
Theorieansätzen wird auf Sarcletti/Müller 2011 verwiesen. 
46 Laut Definition des Statistischen Bundesamtes ist ein Studierender eine Person, die ein Studium bzw. eine 
akademische Ausbildung absolviert. Das Studium ist das wissenschaftliche Lernen und Forschen an Hochschu-
len und gehört in Deutschland zum tertiären Bildungsbereich. 
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die Zahl bereits zum zweiten Mal in Folge leicht rückläufig war (vgl. Statistisches Bundesamt 

2024a). Wird zusätzlich dezidierter die Studienanfänger*innenquoten47 pro Semester in 

Deutschland betrachtet, wird deutlich, dass die Quote nach vorläufigen Ergebnissen im Studien-

jahr 2022 56,4 % betrug im Vergleich zu 33,3 % im Studienvergleichsjahr 2000 (vgl. Statistisches 

Bundesamt 2024b).  

Der Trend hin zum Studium hält demzufolge weiterhin konstant an (hohe Studierneigung). Umso 

interessanter ist es vor diesem Hintergrund insbesondere aus (hochschul-)politischer Perspek-

tive die Studienerfolgs bzw. -abbruchquoten näher zu betrachten, denn der Studienerfolg ergibt 

sich im Fall solcher statistischen Berechnungen auf Grundlage der erfolgreichen Studienab-

schlüsse. Das Statistische Bundesamt veröffentlichte im Juli 2023 die Erfolgsquoten48 für das Jahr 

2021 berechnet aus den Studienanfängerjahrgängen 2009 bis 201349. Aus den veröffentlichten 

Zahlen wird ersichtlich, dass sich die Studienerfolgsquote 2021 entlang der Jahre der Erstein-

schreibung im Zeitraum 2009-2013 im Bereich 81,6 %ς 83,9 % einpendelt (mit dem höchsten 

Wert von 83,9 % für den Jahrgang 2009 und dem niedrigsten Wert von 81,6 % für den Studien-

gang 2012 (vgl. Statistisches Bundesamt 2023: 15) und somit relativ stabil einzustufen ist. Laut 

dem letzten Bericht zu den Bildungsquoten der OECD im Jahr 2021 zeichnet sich ab, dass die 

Zahl der Studienanfänger*innen in Deutschland zwischen den Jahren 2005 und 2019 von 36 % 

auf 56 % eines Altersjahrgangs angestiegen ist (im Vergleich zum Durchschnitt der OECD mit 

ebenfalls 56 %). 35 % der Deutschen in der Altersklasse 25-34 Jahre verfügten im Jahr 2020 fer-

ner über einen akademischen Abschluss (OECD-Schnitt: 45 %) (vgl. OECD 2021). Im Vergleich zu 

dem Durchschnitt der Industriestaaten ist folglich das Aufholpotenzial der Bundesrepublik deut-

lich erkennbar. Im europäischen Vergleich respektive im Vergleich der Quoten der westlichen 

Industrieländer ist die Quote folglich noch immer eher unterdurchschnittlich, Deutschland nä-

hert sich mit diesen Quoten aber langsam dem OECD-Durchschnitt an.  

In Ergänzung zu den Berechnungen des Statistischen Bundesamtes untersucht das Deutsche 

Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW, ehemals HIS) seit den 1990er Jah-

ren die Entwicklung der Studienabbruchquote50 in Deutschland unter Berücksichtigung mehre-

rer demografischer Variablen, verschiedener Abschlussarten und zahlreichen Studiengängen. Im 

 

47 Laut Definition des Statistischen Bundesamtes ist die Studienanfänger*innenquote der Anteil der Studien-
anfänger*innen an der Bevölkerung des entsprechenden Geburtsjahres. Das jeweilige Studienjahr ist das Som-
mersemester des Jahres plus das nachfolgende Wintersemester des nachfolgenden Jahres, z. B. 2022 = Som-
mersemester 2022 plus Wintersemester 2022/2023. 
48 Für Studierende im Erststudium ohne angestrebten Abschluss Master, Lehramt-Master und Sonstiger Ab-
schluss und ohne Erwerb der HZB im Ausland. 
49 Die Erfolgsquoten in der amtlichen Hochschulstatistik werden mithilfe eines Kohortenvergleichs gebildet. 
50 In diesem Beitrag wird Studienabbruch wie folgt definiert: Studienabbrecher*innen sind Personen, die durch 
Immatrikulation ein Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen haben, aber das deutsche 
Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen. Fachwechsel, Hochschulwechsel wie auch ein erfolgloses 
Zweitstudium, d. h. ein zweites grundständiges Studium oder ein weiteres Masterstudium, sind kein Studien-
abbruch. Die Studienabbruchquote gibt den Anteil der Studienanfänger*innen eines Jahrgangs an, die ihr Erst-
studium beenden, ohne einen Abschluss zu erwerben (Heublein et al. 2020: 2). Ferner handelt es sich im en-
geren Sinne nach dieser Definition bei Masterstudierenden ohne erworbenen Abschluss nicht um Studienab-
brecher*innen. Dennoch wird aus Gründen der Vereinfachung in den Berechnungen von Heublein et al. (2020) 
von einem Studienabbruch gesprochen. 
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DZHW-Brief vom März 202051 ōŜǊƛŎƘǘŜƴ IŜǳōƭŜƛƴ Ŝǘ ŀƭΦΣ Řŀǎǎ αώŘϐƛŜ {ǘǳŘƛŜƴŀōōǊǳŎƘǉǳƻǘŜ ƛƳ .ŀπ

chelorstudium52 insgesamt 27 % [beträgt], berechnet auf Basis des Absolventenjahrgangs 2018 

und bezogen auf die Studienanfänger*innen mit deutscher Staatsangehörigkeit der Jahre 2014 

und 2015. An den Universitäten sind es 32 %53, an den Fachhochschulen 23 %54 ά (Heublein et 

al. 2020: 1). Werden die Quoten für die Bachelorstudiengänge, die nach dem Masterstudium zu 

der Ausübung eines Lehramts befähigen und in diesem Forschungsvorhaben von primärem In-

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

von 15 % auf 16 % leicht gestiegen sind, allerdings in Relation zu den anderen Studiengängen 

noch relativ gering ausfallen (vgl. ebd.: 5).  

Im Masterstudium ist die Studienabbruchquote im Vergleich zu dem Bachelorstudium generell 

geringer55Υ α9ōŜƴŦŀƭƭǎ ōŜǊŜŎƘƴŜǘ ŀǳŦ .ŀǎƛǎ ŘŜǎ !ōǎƻƭǾŜƴǘŜƴƧŀƘǊƎŀƴƎǎ нлмуΣ ŀōŜǊ ōŜȊƻƎŜƴ ŀǳŦ ŘƛŜ 

Studienanfänger*innen im Masterstudium aus dem Jahr 2016, liegt die Quote bei 17 %. Wäh-

rend sie an Universitäten 19 % beträgt, liegt sie an Fachhochschulen nur bei 13 ҈ά (ebd.: 1). 

Ferner stellt unter den universitären Masterstudiengängen das Lehramt den Studiengang mit 

den niedrigsten Studienabbruchquoten dar (9 %) (vgl. ebd.: 7f.). Dieser geringe Drop-Out Wert 

kann zum einen auf die vorangegangenen erbrachten Leistungen im Bachelorstudium, die intrin-

sische Motivation und die Studienerfahrung zurückgeführt werden (vgl. Roloff 2019). Zum ande-

ren spielt aber sicherlich der Aspekt eine Rolle, dass für den Lehrer*innenberuf nach dem Ba-

chelorstudium unvermeidlich noch ein erfolgreiches Masterstudium absolviert werden muss, 

ohne dieses der Bachelorabschluss nur von geringer beruflicher Verwertbarkeit wäre (vgl. 

Heublein et al. 2020: 8). 

Güldener et al. (2020) bestätigen ferner anhand von Daten aus einem Projekt in Mecklenburg-

Vorpommern56, dass das Lehramtsstudium zwar geringe Abbruchquoten aufweist, jedoch insbe-

sondere im Sekundarbereich viele Studierende die Lehramtsstudienkohorten verlassen. 

Schwund ist dabei nicht mit Abbruch gleichzusetzen und erfordert eine differenzierte Betrach-

tung (vgl. Güldener et al. 2020: 381). 

 

51 Es handelt sich um eine bundesweite Messung, die im Querschnitt Absolvent*innen- und Anfänger*innen-
zahlen miteinander vergleicht. Für einen detaillierten Überblick über die eingesetzten Berechnungsverfahren 
zu den Abbruchquoten wird auf Heublein et al. 2020 verwiesen. 
52 Ohne Verwaltungsfachhochschulen, Fernuniversität Hagen und Universitäten der Bundeswehr. 
53 Höchste Abbruchquoten in den Geisteswissenschaften (41 %) und Mathematik und Naturwissenschaften 
(43 %) (vgl. ebd.: 1). 
54 Höchste Abbruchquoten in Mathematik und Naturwissenschaften (39 %) und Ingenieurswissenschaften 
(32 %) (vgl. ebd.). 
55 Die niedrigeren Abbruchquoten in den Masterstudiengängen könnten dadurch erklärt werden, dass nur die-
jenigen Studierenden mit bereits guten Leistungen im Bachelorstudium, hohem Fachinteresse und/oder einer 
hohen Studienmotivation anschließend ein Masterstudium aufnehmen und im Vergleich zu Bachelorstudie-
renden bereits über Studienerfahrung verfügen und die Drop-Out Quoten aus diesem Grund geringer ausfallen 
(vgl. Roloff 2019). 
56 Seit 2017 werden in Mecklenburg-Vorpommern in dem tǊƻƧŜƪǘ α{ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ǳƴŘ -misserfolg im Lehramts-
ǎǘǳŘƛǳƳά {ǘǳŘƛŜƴǾŜǊƭŅǳŦŜ Ǿƻƴ [ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜƴ ƴŀŎƘƎŜȊŜƛŎƘƴŜǘΣ ǳƳ ŜƛƴŜƴ «ōŜǊōƭƛŎƪ ŘŀǊǸōŜǊ Ȋǳ ŜǊƘŀƭπ
ten, wie viele angehende Lehrkräfte im Studium verloren gehen und wie sich dieser Schwund zusammensetzt. 
Für einen detailliertere Überblick wird auf Radisch et al. 2018 verwiesen. 
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Wie bereits in der Einleitung dargestellt, ist der Studienabschluss bzw. -abbruch als Indikator für 

Studienerfolg respektive -misserfolg relevant. Dennoch zeichnet er auch im hochschulstatisti-

schen Bereich kein konsistentes Bild, da die Erfolgs- bzw. Abbruchquoten aus verschiedenen 

Quellen nur bedingt miteinander vergleichbar sind - einerseits in Folge unterschiedlicher Defini-

tionsansätze von Studienabschluss bzw. Studienabbruch und andererseits aufgrund von unter-

schiedlichen Berechnungsverfahren wie beispielsweise in Form von Kohortenvergleichen (bun-

desweit durchgeführt vom Statistischen Bundesamt und dem DZHW) oder nachgezeichneten 

Studienverläufen (vgl. Radisch et al. 2018). Nach Rindermann und Oubaid (1999) stellt das Er-

folgskriterium Studienabschluss daher einen basalen Indikator für Studienerfolg dar. Trost und 

Bickel konstatierten bereits im Jahr 1979, dass neben dem Kriterium Studienabschluss weitere 

Kriterien notwendig sind, um graduelle Unterschiede bezüglich des Studienerfolgs unter Studie-

renden ersichtlich zu machen, die erst in ihrer Gesamtheit eine differenzierte Betrachtung er-

möglichen (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 beforscht (vgl. Trapmann 2008: 68, Heinze 2018: 46ff.). Das ist inso-

fern überraschend, als dass der Studiendauer sowie dem im Vorfeld diskutierten Studienabbruch 

aus (volks-)wirtschaftlicher Perspektive als Erfolgskriterien eine bedeutsame Rolle zugesprochen 

wird. Denn jeder einzelne Studienplatz kostet pro Semester mehrere Tausende Euro (vgl. Trap-

mann 2008: 68) und αώŘϐŀǊǸōŜǊ Ƙƛƴŀǳǎ ōŜŘŜǳǘŜǘ ƧŜŘŜǎ {ŜƳŜǎǘŜǊ ƭŅƴƎŜǊŜ {ǘǳŘƛŜƴȊŜƛǘ ŜƛƴŜƴ ǎǇŅπ

teren Einstieg in die Arbeitswelt mit den daraus entstehenden gesamtwirtschaftlichen Konse-

quenzen ς ώΧϐ ƎŀƴȊ ŀōƎŜǎŜƘŜƴ Ǿƻƴ ŘŜǊ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ ½Ŝƛǘ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜƴ ǎŜƭōŜǊά όebd.).  

Bereits in den 1960er Jahren befassten sich die ersten empirischen Arbeiten mit der Erfassung 

der Studiendauer (vgl. Rucker 1960). Die Studiendauer als Studienerfolgskriterium wurde im 

Verlauf der Zeit verstärkt herangezogen, da die Studienzeiten immer mehr von der Regelstudi-

enzeit abwichen (vgl. Rindermann/Oubaid 1999: 175) und es sich ferner auch als praktikables 

9ǊŦƻƭƎǎƪǊƛǘŜǊƛǳƳ ƘŜǊŀǳǎǎǘŜƭƭǘŜΣ αώΦΦϐ Řŀ ώŜǎϐ ŀƭǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜǎ aŜǊƪƳŀƭ ǇǊŅȊƛǎŜ ǳƴŘ ƻƘƴŜ ƪomplexe 

{ƪŀƭŜƴŜƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎ Ȋǳ ŜǊŦŀǎǎŜƴ ƛǎǘά όIƛƭƭŜōǊŜŎƘǘ нлмфΥ нуύΦ [ŀǳǘ ŜƛƴŜǊ 5ŜŦƛƴƛǘƛƻƴ Ǿƻƴ wƛƴŘŜǊƳŀƴƴ 

ǳƴŘ hǳōŀƛŘ όмфффύ Ǝƛƭǘ Ŝƛƴ {ǘǳŘƛǳƳ Řŀƴƴ ŀƭǎ ŜǊŦƻƭƎǊŜƛŎƘΣ αώΧϐ ǿŜƴƴ ƛƴ ƪǳǊȊŜǊ ½Ŝƛǘ Ŝƛƴ ǉǳŀƭƛŦƛȊƛŜǊπ

ǘŜǊ !ōǎŎƘƭǳǖ ώǎƛŎϐ ŜǊǊŜƛŎƘǘ ǿǳǊŘŜά όwƛƴŘŜǊƳŀƴƴκhǳōŀƛŘ м999: 175). Im Umkehrschluss wird da-

raus resultierend in der Forschung angenommen, dass der Studienerfolg geringer ausfällt, je län-

ger sich die Studiendauer erstreckt bzw. je mehr die tatsächliche Studiendauer von der Regel-

studienzeit abweicht. Jedoch verzerren sowohl Quereinsteiger*innen, Fach- und Studienorts-

wechsler*innen, Teilzeitstudierende als auch wegen finanzieller Vorteile Immatrikulierte die 

Studiendauer in hohem Maße (vgl. Rindermann/Oubaid 1999: 175). Ein weiterer Aspekt, der 

eine einheitliche Definition der Studiendauer zusätzlich beeinträchtigt, ist zum einen auch die 

Frage, ob auch mögliche Urlaubssemester und Studienunterbrechungen mitberücksichtigt wer-

den (sollen).  

α&ƘƴƭƛŎƘ ǿƛŜ ōŜƛƳ {ǘǳŘƛŜƴŀōōǊǳŎƘ ƛǎǘ ŀǳŎƘ ƘƛŜǊ ŘƛŜ YǊƛǘŜǊƛŜƴŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴ ƴƛŎƘǘ immer voll-
kommen klar. So lässt sich die Fachstudiendauer unterscheiden von der Gesamt-Verweil-
dauer der Studierenden an der Hochschule. Die Fachstudiendauer bezeichnet dabei 
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ƭŜŘƛƎƭƛŎƘ ŘƛŜ ΰŀƪǘƛǾŜƴΨ {ŜƳŜǎǘŜǊ ǳƴŘ ƪƭŀƳƳŜǊǘ ¦Ǌƭŀǳōǎ- und Auslandssemester und Stu-
ŘƛŜƴǳƴǘŜǊōǊŜŎƘǳƴƎŜƴ ŀǳǎά ό¢ǊŀǇƳŀƴƴ нллуΥ сфύΦ  

In der Forschungsliteratur wird mit dieser Fragestellung verschieden umgegangen, sodass die 

Forschungsergebnisse aus den unterschiedlichen Studien auch nicht unmittelbar vergleichbar 

gemacht werden können (vgl. Freyer 2013: 35). Zum anderen sollte bei der Verwendung dieses 

Erfolgskriteriums auch berücksichtigt werden, dass die durchschnittliche Studiendauer zwischen 

den verschiedenen Studienfächern stark voneinander abweichen kann (vgl. Hillebrecht 2019: 

28). Grundsätzlich ist die Studiendauer an deutschen Hochschulen aus einer langfristigen Per-

spektive heraus betrachtet eher rückläufig, was auch eine Zielsetzung der Bologna-Reform war, 

die Studiendauer zu verkürzen, damit die Absolvent*innen schneller und konkurrenzfähiger auf 

dem Arbeitsmarkt werden (vgl. auch Konegen-Grenier 2001: 7). So betrug die durchschnittliche 

Studiendauer von Erstabsolvent*innen in Deutschland im Jahr 2003 noch 11,7 Semester im Ver-

gleich zu rückläufigen durchschnittlichen 8,1 Semestern im Jahr 2022 (vgl. Statistisches Bundes-

amt 2024c). Die Autorengruppe Bildungsberichterstattung veröffentlichte im Jahr 2022 u. a. ak-

tuelle Zahlen zur Studiendauer an Hochschulen, die auf einen Anstieg der Studiendauer im Ba-

chelorstudium verweisen. Der Abschluss wird insgesamt zwar früher erreicht als noch in den 

traditionellen Studiengängen, jedoch zeichnet sich grundsätzlich ein deutlicher Trend zur Ver-

längerung der Studiendauer im Bachelorstudium ab (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-

tung 2022: 12f.).  

αbǳǊ Ŝǘǿŀ Ŝƛƴ 5ǊƛǘǘŜƭ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜƴ ǎŎƘƭƛŜǖǘ Řŀǎ {ǘǳŘƛǳƳ ƛƴƴŜǊƘŀƭō ŘŜǊ wŜƎŜƭǎǘǳŘƛŜƴπ
zeit ab. Der Bachelorabschluss, mit dem die meisten Studierenden ihr 1. Studium been-
den, wird an den Universitäten nach 7,9 Semestern, an den Fachhochschulen nach 
7,5 Semestern erreicht. Die Studiendauer weicht damit vor allem an den Universitäten 
klar von der geplanten Regelstudienzeit von 6 Semestern ab. An den Fachhochschulen 
ist der Unterschied zur Regelstudienzeit geringer, die dort überwiegend bei 7 oder sogar 
8 {ŜƳŜǎǘŜǊƴ ƭƛŜƎǘά όebd.). 

Wenn sich die Studierenden im Anschluss noch für ein konsekutives Masterstudium entschei-

den, beträgt die gesamte Studiendauer 13,3 Semester an Universitäten und 12,2 Semester an 

Fachhochschulen, was in etwa der Gesamtdauer von Diplomstudiengängen gleichkommt (vgl. 

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 Semester länger benötigt als vorgesehen (vgl. 

ebd.). Der Trend zur Studiendauerverlängerung findet sich auch in anderen Ländern wieder, 

denn es zeigt sich, dass nur rund 40 % der Studierenden in den 23 OECD-Staaten ihr Bachelor-

studium in der Regelstudienzeit abschließen (vgl. OECD 2019: 253)57. 

Neben dem Umfang der Studiendauer und den daraus resultierenden zahlreichen hochschulsta-

tistischen Berechnungen spielen seit den 1960er Jahren auch die verschiedenen Zusammen-

hänge zwischen der Studiendauer und anderen möglichen Einflussfaktoren 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 möglich, zuverlässig einzuschätzen, ob und in welchem Ausmaß die Corona-Pande-
mie zu einer Verlängerung der Studienzeiten geführt hat oder führen wird (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022: 211). 
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Forschungsergebnisse bezüglich dieses Indikators erstmalig zu systematisieren (vgl. Friedrich 

1990) und so konnten die Ergebnisse auf dieser Grundlage im Verlauf immer weiter kategorisiert 

werden (vgl. Heublein/Schwarzenberger 2005: 3). Ein Zusammenhang, der forschungsseitig fort-

laufend primär beleuchtet wird, ist derjenige zwischen der Studiendauer und den Schulnoten 

(hier insbesondere der Abiturdurchschnittsnoten) oder Studiennoten. In zahlreichen For-

schungsarbeiten werden Zusammenhänge in der Form berichtet, dass Studierende mit besseren 

Abiturdurchschnittsnoten ihr Studium auch schneller absolvieren (vgl. Heinze 2018: 47). 

Jedoch haben zusätzliche Untersuchungen vereinzelt auch entgegengesetzte Trends aufgezeigt, 

wie zum Beispiel in der Längsschnittstudie von Blömeke (2009) über den Studien- 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 höhere Abiturdurchschnittsnote war daher mit 

einer verlängerten Studiendauer verbunden (vgl. Blömeke 2009: 95). Daraus kann geschlossen 

werden, dass kein systematischer Zusammenhang ermittelt werden konnte und aus diesem 

Grunde eine uneinheitliche Forschungslage bezüglich des Erfolgskriteriums Studiendauer 

herrscht (vgl. Heinze 2018: 47). Konkludierend lässt sich festhalten, dass die Studiendauer haupt-

sächlich verwendet wird, um die Leistungsfähigkeit von Hochschulen zu bewerten. Trotz vorhan-

dener Forschungsergebnisse erscheint sie jedoch als äußerst begrenztes Instrument zur Erklä-

rung von Unterschieden innerhalb der Studierendenschaft (vgl. ebd.: 49). 

2.2.1.3 Studiennoten 

αaƛǘ {ǘǳŘƛŜƴƴƻǘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ŀƭƭŜ ƛƳ [ŀǳŦŜ ŘŜǎ {ǘǳŘƛǳƳǎ ŀōƎŜƭŜƎǘŜƴ tǊǸŦǳƴƎǎƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ ōŜȊŜƛŎƘπ

net, deren Bewertung in Form einer Zensur in den Prüfungsämtern der Hochschulen hinterlegt 

wird und auf Zwischen- oder Abschlusszeugnissen ŜǊǎŎƘŜƛƴǘά ό¢ǊŀǇƳŀƴƴ нллуΥ соύΦ Die Studien-

noten gelten nachwievor als der in der Forschung am häufigsten verwendete Indikator für Stu-

dienerfolg und wurde bereits als alleiniges Erfolgskriterium in zahlreichen Studien verwendet 

(vgl. z. B. Gold/Souvignier 2005, Trapmann 2007a, uvm.) (vgl. Wolf 2021: 85f.). Ebenso Usus in 

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

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

zu ergänzen (vgl. Schüpbach et al. 2006, Trapmann et al. 2007b uvm.) (vgl. Wolf 2021: 86). 

Im Vergleich zu anderen Indikatoren bieten die Studiennoten als Maßstab für den Studienerfolg 

eine präzise Einschätzung der Leistungen von Studierenden. Weder der Studienabschluss noch 

die Studiendauer oder subjektive Indikatoren erlauben einen direkten Rückschluss auf die indi-

viduelle Leistung. Studiennoten stellen grundsätzlich zudem ein international vergleichbares 

Maß für den Studienerfolg dar und eignen sich ausgezeichnet für statistische Auswertungen (vgl. 

Wolf 2021: 86). Sie können und werden in der Forschung in unterschiedlichen Formen messbar 

gemacht und können u. a. als Durchschnittsnoten, als Abschlussnoten und seit der Bologna-Re-

form auch in Form von erbrachten ECTS-Punkten operationalisiert werden (vgl. ebd.):  

α5ƛŜ 9/¢{-Punkte haben in Deutschland überwiegend die Bedeutung der finalen Ab-
schluss- oder Examensprüfung ersetzt und ermöglichen eine Überprüfung der Studien-
leistung bereits nach dem ersten Semester. In Studien dienten die individuell erreichten 
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ECTS-Punkte nach einem, zwei oder mehr Semestern bereits als Indikator für Studiener-
folgά όebd.: 87).  

In diesem Zusammenhang erwiesen sich in vielen Studien Studieneingangstests und bspw. No-

ten der Prüfungen im ersten Semester als bedeutendste Prädiktoren für das Erreichen von zu 

erzielenden ECTS-Punkten im Studienverlauf (vgl. ebd.).58 

Trotz der zahlreichen 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 Fächern aufmerksam gemacht. Einige For-

schende gehen sogar so weit, ihre Qualität als minderwertiger im Vergleich zu Schulnoten ein-

zuschätzen. Heinze (2018) berichtete ferner von einer Studie des Wissenschaftsrates aus dem 

Jahr 2012, die deutlich offenlegte, dass Studiennoten an deutschen Hochschulen erheblichen 

Verzerrungen unterliegen (vgl. Heinze 2018: 51). Es zeigen sich deutliche Unterschiede in den 

erzielten Prüfungsnoten, abhängig von der betrachteten Fachgruppe und Institution, was auf 

eine ausgeprägte fachspezifische Notenkultur hindeutet (vgl. dazu Wissenschaftsrat 2012: 45). 

Zusätzlich zeigte die Studie auf, dass das Spektrum der Noten innerhalb bestimmter Studien-

gänge oft nicht vollständig genutzt wird und sich der Trend zur Vergabe besserer Noten fortsetzt 

(vgl. ebd.). 

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Studiennoten weiterhin als der vorherrschende Standarder-

folgsindikator für die Bewertung des Studienerfolgs angesehen werden. Allerdings werden diese 

inzwischen um eine Vielzahl von weiteren Erfolgsmaßen ergänzt, die zwar bisher seltener empi-

risch erforscht wurden, jedoch in der Forschungsliteratur zunehmend an Relevanz gewinnen. Ein 

solches Erfolgskriterium, das weniger das endgültige Ergebnis des Studiums, sondern vielmehr 

den gesamten Studienprozess fokussiert, ist die Anzahl der abgelegten (Modul-)Prüfungen, das 

im Folgenden vorgestellt wird. 

2.2.1.4 (Modul-)Prüfungen 

Wie der Übersichtsabbildung (vgl. Abb. 7) bereits entnommen werden konnte, gehören die (Mo-

dul-)Prüfungen der objektiven prozessorientierten Kriterienbatterie an. In der Forschungspraxis 

werden studienbegleitende (Modul-)Prüfungen und die Anzahl der im Studium erworbenen Leis-

tungspunkte verstärkt als alternative Maßstäbe für den Studienerfolg in Betracht gezogen. (Mo-

dul-)Prüfungen haben damit zunehmend an Bedeutung gewonnen, da sie die qualitativ angeleg-

ten Studiennoten um eine quantitative Dimension ergänzen (vgl. Heinze 2018: 51). Diese Dimen-

sion ist im Zuge der Bologna-Reform immer weiter in den Vordergrund gerückt, da sich die neu 

strukturierten modularisierten Studiengänge sowohl durch eine veränderte Prüfungskultur als 

auch durch die gewachsene Prüfungsdichte modifiziert haben und damit jede einzelne Prüfung 

stärker in den Gesamtnotendurchschnitt gewichtet wurde ς anders als in den früheren traditio-

nellen Studiengängen, in denen lediglich die Prüfungen zum Studienende hin verstärkt notenre-

levant waren (vgl. ebd.: 52ff.).  

 

58 Auf die Prädiktoren des Studienerfolgs wird im Anschluss noch genauer eingegangen. 
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Mit dem Ablegen von regelmäßig benoteten (Modul-)Prüfungen von Studienbeginn an kann the-

oretisch zu jedem beliebigen Zeitpunkt das Leistungsspektrum der Studierenden abgelesen und 

der entsprechende Lernfortschritt im Abgleich mit den institutionell vorgegebenen Studienver-

laufsplänen gemessen werden (vgl. ebd.: 51). Gemäß Heinze (2018) und zahlreicher weiterer 

Studien kann bereits nach dem ersten Semester anhand der bestandenen Prüfungen und Noten 

eine vergleichsweise zuverlässige Prognose bezüglich des Studienerfolgs abgegeben werden, da 

diese jeweils über eine fachspezifische Prädiktionskraft verfügen (vgl. dazu auch Rinder-

mann/Oubaid 1999). 

2.2.1.5 Studienzufriedenheit 

Das Erfolgskriterium Studienzufriedenheit zählt 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 Qualität von Studium und Lehre beeinflusst. Wäh-

rend sie im US-amerikanischen Kontext schon lange intensiv erforscht wird, wurde sie im 

deutschsprachigen Raum bis in die frühen 1990er Jahre vergleichsweise selten untersucht. In 

jüngster Zeit gewinnt die Studienzufriedenheit jedoch verstärkt an Bedeutung, insbesondere in 

der empirischen Hochschulforschung. Dies liegt unter anderem daran, dass unzufriedene Stu-

dierende eher dazu neigen, ihr Studium abzubrechen und schlechtere Noten erzielen (vgl. 

Heinze 2018: 55f.) und sich mit dem Start des Bologna-Prozesses und dem damit verbundenen 

Wettbewerbsanstiegs im europäischen Hochschulraum auch in Deutschland der Fokus auf die 

subjektive Zufriedenheit verschoben hat (vgl. Wolf 2021: 91) 

In der Forschungspraxis wird die Studienzufriedenheit gemäß Westermann (2018) unterschied-

lich operationalisiert: Unterschieden wird zwischen der allgemeinen Studienzufriedenheit, die 

als Einstellung von Studierenden zum Studium insgesamt definiert wird (vgl. Westermann 2018: 

818). Gemäß Heinze (2018) und auch Wolf (2021) wird die Studienzufriedenheit demnach häufig 

eindimensional operationalisiert ς quasi im Sinne eines einzigen Globalurteils (vgl. Heinze 2018, 

Wolf 2021). Verschiedene Forschungsarbeiten verwenden jedoch nicht nur eine eindimensio-

nale sondern auch eine mehrdimensionale Operationalisierung der Studienzufriedenheit zu ver-

schiedenen Aspekten des Studiums (vgl. Heinze 2018: 58)59. Die Studienzufriedenheit umfasst in 

dieser mehrperspektivischen Betrachtung die subjektive Bewertung seitens der Studierenden zu 

unterschiedlichen Aspekten des Studiums wie zu Studieninhalten, Studienbedingungen oder zur 

Bewältigung der Studienbelastungen (vgl. Aufteilung gemäß Westermann 2018: 819). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Studienzufriedenheit ein relativ neuer Indikator für 

den Erfolg eines Studiengangs ist. Sie gewinnt dabei sowohl in der Forschung als auch an Hoch-

schulen zunehmend an Bedeutung. Es kann festgehalten werden, dass die Studienzufriedenheit 

weniger von Schulnoten und demografischen Merkmalen beeinflusst wird, sondern eher von 

Aspekten wie der Lehrgüte, der Interaktion zwischen Lehrenden und Studierenden sowie indivi-

duellen Studienzielen und -erwartungen. Jedoch spielen auch objektive Erfolgsfaktoren wie die 

 

59 In der vorliegenden Arbeit wird in der Interviewstudie die Studienzufriedenheit sowohl als globales Urteil 
(Gesamtzufriedenheit) als auch differenziert nach einzelnen Studienaspekten erhoben. 
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Studiennoten und der Studienabschluss eine Rolle bei der Einschätzung der Studienzufrieden-

heit. Es wurde beobachtet, dass Selbstwirksamkeit und intrinsische Motivation positive Effekte 

auf die Zufriedenheit haben, während Lernzielorientierung und extrinsische Motivation keinen 

signifikanten Einfluss darauf ausüben (vgl. Wolf 2021: 96). 

In ihrer Untersuchung mit über 800 Studierenden verschiedener Fachrichtungen an der Univer-

sität Hohenheim hat Sabrina Trapmann (2008) sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Fakto-

ren untersucht, die den Studienerfolg beeinflussen. Neben den üblichen bzw. traditionellen Fak-

toren wie Studiennoten, Studienabschluss und Studiendauer hat sie auch die Studienzufrieden-

heit, freiwilliges Engagement an der Universität, Leistung in Aufgaben, persönliche Reife sowie 

die Neigung zum Abbruch oder Wechsel des Studienfachs analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass 

jeder dieser Erfolgsindikatoren von verschiedenen Faktoren beeinflusst wird, und ihre Bedeu-

tung für den Studienerfolg unterschiedlich ist. Während beispielsweise Schulnoten nur für Stu-

diennoten und Studienabbruch relevant sind, haben verschiedene Aspekte der Leistungsmoti-

vation und Gewissenhaftigkeit eine starke Vorhersagekraft für eine breitere Palette von Studien-

erfolgskriterien (vgl. Trapmann 2008). 

Nach der Darstellung der gängigsten Erfolgskriterien im Zusammenhang mit dem Konstrukt des 

Studienerfolgs werden im Folgenden die in der Forschungspraxis relevantesten Prädiktoren dis-

kutiert. 

2.2.2 Prädiktoren 

Gemäß Petri (2020) wurde in vielen Studien festgestellt, dass es eine solide empirische Grund-

lage für die Untersuchung von Prädiktoren für den Studienerfolg und Studienabbruch gibt. Die 

Frage nach dem besten Prädiktor scheint jedoch möglicherweise nicht zielführend zu sein. Statt-

dessen ist es entscheidend zu erforschen, welche Kombination von Prädiktoren zusammen am 

besten dazu beiträgt, den Erfolg vorherzusagen. Solche Kombinationen, die in Form von Vorher-

sagemodellen auftreten, sind seit den 1970er Jahren ein wesentlicher Bestandteil der Forschung 

im Bereich des Studienerfolgs und Studienabbruchs. Es wird immer deutlicher, dass die Zusam-

menführung verschiedener Prädiktoren besonders aussagekräftig ist, vor allem wenn sie aus un-

terschiedlichen Bereichen stammen. Zum Beispiel hat sich gezeigt, dass die Verknüpfung von 

soziodemografischen, motivationalen und kognitiven Variablen auf individueller Ebene mit in-

stitutionellen Variablen besonders vielversprechend ist (vgl. Petri 2020: 42f.). Bevor auf die wich-

tigsten Prädiktoren im Einzelnen Bezug genommen wird, wird zunächst einmal der Frage nach-

gegangen, was überhaupt unter einem Prädiktor genau verstanden wird? 

Laut Freyer (2013) und anderen liegen ς wie oben bereits dargelegt - bestimmte (Erfolgs-)Krite-

rien (Indikatoren) zugrunde, anhand derer sich Studienerfolg ableiten lässt. Die unterschiedli-

chen Studienerfolgskriterien lassen sich wiederum auch auf unterschiedliche Einflussfaktoren 

(Prädiktoren) zurückführen (vgl. Freyer 2013: 39). Bei tǊŅŘƛƪǘƻǊŜƴ ƘŀƴŘŜƭǘ Ŝǎ ǎƛŎƘ αǳƳ aŜǊƪπ

male, die es erlauben eine Aussage über den späteren Studienerfolg zu treffenά (ebd.: 42). Diese 

Prädiktoren lassen sich in kognitive und nicht-kognitive Einflussfaktoren unterteilen. Zu den kog-

nitiven Prädiktoren werden z. B. das (Vor-)Wissen, kognitive Fähigkeiten und Schulnoten (z. B. 

Abiturgesamtnote) gezählt, während unter nicht-kognitiven Prädiktoren u. a. Motivation, 
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Interesse, Selbsteinschätzung, Persönlichkeit und Berufserfahrung subsumiert werden (vgl. 

ebd.: 43f.).  

Die Genauigkeit der Vorhersage des Studienerfolgs hängt von der prognostischen oder prädikti-

ven Validität ab, die angibt, wie stark ein bestimmter Faktor den Studienerfolg beeinflusst. Diese 

Validität wird normalerweise mit Korrelationskoeffizienten (r) gemessen und ist bei kognitiven 

Prädiktoren in der Regel höher als bei nicht-kognitiven. Das liegt daran, dass nicht-kognitive Fak-

toren eine Selbstbewertung erfordern, die subjektiv sein kann und möglicherweise nicht den 

tatsächlichen Bedingungen entspricht (vgl. ebd.: 44). 

In der Studienabbruchforschung werden in der Literatur die Begriffe Prädiktor und Ursache zum 

Teil synonym benutzt. Jedoch sind diese nicht identisch, da sie den Studienabbruch aus unter-

schiedlichen Perspektiven heraus betrachten.  

α¦ǊǎŀŎƘŜƴ ŦǸǊ ŜƛƴŜƴ !ōōǊǳŎƘ ǎƛƴŘ ŀǳŦ ŘŜǊ ǇŜǊǎǀƴƭƛŎƘŜƴ 9ōŜƴŜ ŘŜǎ LƴŘƛǾƛŘǳǳƳǎ ōŜƎǊǸƴπ
det. Hierbei handelt es sich also um einen kausalen Zusammenhang. Prädiktoren hinge-
gen sind latente Konstrukte oder manifeste Variablen, die in der Zielgruppe mit einer 
höheren Abbruchwahrscheinlichkeit einhergehen. Es ist also ein statistischer, nicht not-
wendigerweise kausaler ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎά (Schild et al. 2016: 3). 

Laut Schild et al. (2016) kann beispielsweise eine schlechte Hochschulzugangsberechtigungsnote 

ein Prädiktor für Studienabbruch sein. Das würde sich dann eventuell in Leistungsschwierigkei-

ten im Verlauf des Studiums spiegeln. Wenn Studierende daraufhin das Studium abbrechen, 

dann wären die Leistungsschwierigkeiten die Ursache des Abbruchs und die Hochschulzugangs-

berechtigungsnote ein Prädiktor (vgl. ebd.). 

Die Studienerfolgsforschung hat in den letzten Jahrzehnten eine vielfältige Anzahl an möglichen 

Einflussfaktoren hervorgebracht, die unterschiedlich stark zur Klärung der Varianz beitragen. In 

dieser Arbeit wurden einige ausgewählte (Meta-)Analysen der vergangenen 25 Jahre betrachtet, 

die wiederum auf Ergebnisse anderer Studien rekurrieren. Die Studienerfolgsprädiktoren, die 

diesen Analysen zugrunde lagen bzw. untersucht wurden, wurden in der nachstehenden Tabelle 

zur besseren Übersicht (vgl. Rindermann/Oubaid 1999, Trapmann 2008, Freyer 2013, Schacht-

schneider 2016, Schild et al. 2016, Heinze 2018, Hillebrecht 2019, Petri 2020) zusammengefasst: 

Tabelle 2: Übersicht von relevanten Prädiktoren in ausgewählten (Meta-)Analysen (eigene Darstellung).60 

Rinder-
mann/Oub-
aid (1999) 

Trapmann 
(2008):  
S. 19-56 

Freyer 
(2013):  
S. 44ff. 

Schacht-
schneider 

(2016) 

Schild et 
al. (2016): 

S. 4f. 

Heinze 
(2018):  
S. 69ff. 

Hillebrecht 
(2019) 

Petri (2020) 

Abitur-
durch-
schnitts-
note 
  
Einzelfach-
noten 
  
Testleistun-
gen in Eig-
nungstests 
  

Schulnoten 
  
Intelligenz 
(kognitive 
Fähigkei-
ten) 
  
Divergentes 
Denken 
  

Abitur-
gesamtnote 
  
Intelligenz 
und 
schlussfol-
gerndes 
Denken 
  
Vorwissen 
  

Schulnoten 
  
Leistungs-
kurswahl 
  
Fachspezifi-
sches Wis-
sen 
  
Fähigkeits-
selbstkon-
zept 

Schulnoten 
  

Studienleis-
tungen 

  
Fachkom-
petenz vor 
Studienbe-
ginn und 

Note der 
HZB 

  
Gewissen-
haftigkeit 

  
Anstren-
gung 

  
Leistungs-
motivation 

  

Schulnoten 
und wei-
tere As-
pekte der 
Vorbildung 

  
Intelligenz- 
und Fähig-
keitstests 

  

Noten und 
kognitive 
Fähigkeiten  

  
Demografi-
sche und 
sozio-öko-
nomische 
Variablen  

  
Interessen  

  

 

60 Die Übersicht erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit und wird aufgrund des limitierten Umfangs der 
vorliegenden Arbeit in dieser Form dargestellt. Für eine vertiefende Lektüre sei auf die in der Tabelle genann-
ten Studien hingewiesen. 
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Leistungen 
in Aufnah-
meprüfun-
gen 
  
Persönlich-
keitsmerk-
male und 
allgemeine 
Kompeten-
zen 

Persönlich-
keitsfakto-
ren 
  
Interessen-
struktur 
und fach-
spezifisches 
Studienin-
teresse 

  
Person-Um-
welt-Pas-
sung 

  
Lernstrate-
gien 

Persönlich-
keit 
  
Fähigkeits-
selbstkon-
zept und 
Selbstwirk-
samkeitser-
wartung 
  
Motivation 
und Inte-
resse 
  
Studienbe-
dingungen 

  
Selbstwirk-
samkeitser-
wartungen 
  
Interesse 
  
Studien-
wahlmotive 
  
Soziodemo-
grafische 
Merkmale 
(Ge-
schlecht, 
Alter, sozi-
ale Her-
kunft, Bil-
dungshin-
tergrund 
der Eltern 

kogni-
tive Ein-
gangsvo-
raussetzun-
gen 

  
Selbstein-
schätzung 
der Stu-
dienleis-
tung 

  
Studier- 
und Lern-
verhalten 

  
Informiert-
heit 

  
Motiva-
tion/Fachin
teresse 

  
Studien-
wunsch 
(Parkstu-
dium) 
  
Soziokultu-
relle Fakto-
ren 

  
Alter, Be-
rufsausbil-
dung und 
Kinder 

  
Erwerbstä-
tigkeit 

  
Gefühlte 
Betreuung 
und Unter-
stützung 
während 
des Studi-
ums 

Selbstwirk-
samkeit 

  
Interesse 

Motivation 
und Inte-
resse 

  
Selbstkon-
zept und 
Selbstwirk-
samkeitser-
wartungen 

  
Persönlich-
keitseigen-
schaften 

  
Herkunfts- 
und Le-
bensbedin-
gungen 

  
Einflussfak-
toren des 
Lern- und 
Studienver-
haltens 

  
Institutio-
nelle und 
überinstitu-
tionelle Ein-
flussfakto-
ren (kon-
zeptionelle 
Grundla-
gen, Lehr-
qualität, 
Studien-
qualität, 
überinstitu-
tionelle Ein-
flussfakto-
ren) 

Studienre-
levante 
Persönlich-
keitseigen-
schaften  
  
Selbstwirk-
samkeit  

  
Emotionen 
im Leis-
tungskon-
text  

  
Motivation  

  
Soziale In-
tegration  

  
Selbstregu-
lation  
  
Akademi-
sche Resili-
enz als Prä-
diktor von 
Studiener-
folg  

 

Aus der vorliegenden Tabelle kann entnommen werden, dass sich die Prädiktoren bereits in nur 

einigen wenigen relevanten Untersuchungen zum Studienerfolg zahlreich und auch vielfältig ge-

stalten. Auffällig ist, dass in allen diesen Analysen die Abiturnote einen hochrelevanten Prädiktor 

darstellt. Ebenso ist das Konzept der Intelligenz von großer Bedeutung. Daneben spielen wieder-

holt auch Persönlichkeitsmerkmale der Studierenden eine große Rolle. Darüber hinaus werden 

auch das Vorwissen der Studierenden als auch die demografischen und sozioökonomischen Va-

riablen vermehrt in die Untersuchungen mitaufgenommen. 

Motivation, Interesse, Selbstwirksamkeit, Studienbedingungen und viele weitere wichtige Fak-

toren (vgl. Tab. 2) werden ebenso als Prädiktoren von Studienerfolg untersucht, werden jedoch 

an dieser Stelle in dieser Arbeit nicht weiter diskutiert.  
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Im Folgenden werden  

¶ die Abiturgesamtnote (kognitive und manifeste Variable) 

¶ die Intelligenz (kognitive und latente Variable), 

¶ Persönlichkeitsmerkmale (nicht-kognitive und latente Variable), 

¶ das Vorwissen (kognitive und latente Variable) und 

¶ demografische und sozioökonomische Variablen (nicht-kognitive und manifeste Vari-

able) 

als ausgewählte relevante Prädiktoren im Kontext der vorliegenden Arbeit kurz beschrieben und 

ihr Zusammenhang zum Studienerfolg beleuchtet. 

 

  
Abbildung 8: Ausgewählte Prädiktoren (eigene Darstellung). 

2.2.2.1 Abiturgesamtnote 

In zahlreichen Studien steht die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung im Mit-

telpunkt der Untersuchungen als das am häufigsten untersuchte individuelle Merkmal. Es wird 

jedoch auch oft auf andere Schulnoten, wie Einzelfachnoten, als bedeutende Einflussfaktoren 

für den Studienerfolg verwiesen (vgl. Hillebrecht 2019: 80). Obwohl bezüglich der Einzelfachno-

ten die Grundannahme herrscht, dass der Erfolg in inhaltlich verwandten Schul- und Studienfä-

chern (z. B. Französisch als Schulfach und Romanistik als Studienfach) eine engere Beziehung 

zum fachspezifischen Studienerfolg aufweist als die Abiturdurchschnittsnote, werden diese nur 

sehr selten als Prädiktoren berücksichtigt (vgl. Rindermann/Oubaid 1999).  

Die AbiturgesamǘƴƻǘŜ Ƙŀǘ ǎƛŎƘ ŀƭǎ ǎŜƘǊ ǾŀƭƛŘŜǊ tǊŅŘƛƪǘƻǊ ƛƴ ǾƛŜƭȊŅƘƭƛƎŜƴ {ǘǳŘƛŜƴ ŜǊǿƛŜǎŜƴΥ αLƴ Ŧŀǎǘ 

allen Primärstudien und Metaanalysen wird ihnen [Schulnoten] eine gute bis hervorragende Va-

lidität für Studienerfolg ς meist im Sinne von Studiennoten ς bescheinigt. Und das nicht nur in 

5ŜǳǘǎŎƘƭŀƴŘΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ǿŜƭǘǿŜƛǘά ό¢ǊŀǇƳŀƴƴ нллуΥ нл, vgl. für die internationale Forschungspra-

Ȅƛǎ ŀǳŎƘ wƛŎƘŀǊŘǎƻƴ Ŝǘ ŀƭΦ нлмнύΦ ¢ǊŀǇƳŀƴƴ όнллуύ ƪƻƴǎǘŀǘƛŜǊǘ ǿŜƛǘŜǊΣ Řŀǎǎ αώŘϐƛŜ ƳŜƛǎǘŜƴ 
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aŜǘŀŀƴŀƭȅǎŜƴ ώΧϐ ƳƛǘǘƭŜǊŜ ƪƻǊǊƛƎƛŜǊǘŜ Korrelationen der durchschnittlichen Schulnoten zu den 

Studiennoten von über .40 [berichten]. Damit stellen durchschnittliche Schulnoten den besten 

9ƛƴȊŜƭǇǊŅŘƛƪǘƻǊ ȊǳǊ ±ƻǊƘŜǊǎŀƎŜ ǎǇŅǘŜǊŜǊ {ǘǳŘƛŜƴƴƻǘŜƴ ŘŀǊά ό¢ǊŀǇƳŀƴƴ нллуΥ нлύΦ 

Die Besonderheit der Abiturnote besteht darin, dass sie als Maßstab für eine Vielzahl von kogni-

tiven und nicht-kognitiven Merkmalen einer Person dient (bei Heinze 2018 als Stellvertreterva-

riable für eine Vielzahl von kognitiven wie auch nicht-kognitiven Merkmalen benannt). Jedoch 

besteht in der Forschungsliteratur keine Einigkeit darüber, welche dieser Merkmale im Einzelnen 

jeweils immer explizit gemeint sind (vgl. z. B. Tent 2006). Bei Schulnoten handelt es sich grund-

sätzlich um Beurteilungen durch Lehrkräfte, die nicht nur die fachspezifischen Fähigkeiten der 

Schüler*innen, sondern auch deren motivationale, soziale und affektive Eigenschaften umfas-

sen. Dabei stehen nicht nur diese Schüler*innenmerkmale im Vordergrund, sondern auch die 

diagnostischen Fähigkeiten der Lehrkräfte sowie auch die Schulform und auch die Zusammen-

setzung der Schülerschaft (vgl. Hillebrecht 2019: 81). Trapmann (2008) führt weiter aus, dass 

Schulnoten aufgrund ihrer inhaltlichen und psychometrischen Gesichtspunkte gute Validitäten 

ausweisen. Zu den inhaltlichen Aspekten von Schulnoten zählt die Autorin relevantes Wissen, 

kognitive Fähigkeiten, Lernbereitschaft, Leistungsmotivation als auch sprachliche Ausdrucksfä-

higkeit. Der psychometrische Aspekt von Durchschnittsnoten zeigt sich dadurch, dass über einen 

Zeitraum von mindestens zwei Jahren durch mehrere Lehrkräfte in verschiedenartigen Prüfungs-

formen (mündlich oder schriftlich) Leistungen von Schüler*innen erhoben werden und damit 

die Abiturgesamtnote einen breiten, reliablen und facettenreichen Prädiktor abbildet (vgl. Trap-

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

 

Abbildung 9: Gründe für die Validität der Schuldurchschnittsnoten  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Trapmann 2008: 21). 

Jedoch fasst Hillebrecht (2019) weiter zusammen, dass die vielfältigen Bewertungsstandards 

verschiedener Lehrkräfte sowohl die Vergleichbarkeit als auch die Validität der Schulnoten bein-

trächtigen könnten. Dabei ist ferner anzunehmen, dass die Schulnoten bereits innerhalb einer 

Schule, auch zwischen verschiedenen Schulen und sogar zwischen unterschiedlichen 
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Bundesländern nur eingeschränkt vergleichbar sind (vgl. Hillebrecht 2019: 81). Häufig wurde ge-

nau aus diesem Grund die Prädiktionskraft von Schulnoten für den Studienerfolg in Frage ge-

stellt. Trotz ihrer angenommenen Subjektivität und der eingeschränkten Reliabilität und Validi-

tät bleiben jedoch Schulnoten das wichtigste Merkmal für die schulischen Leistungen. So spricht 

Freyer (2013) bereits im Jahr 2013 von eƛƴŜǊ α ΰwŜƘŀōƛƭƛǘŀǘƛƻƴΨ ŘŜǊ bƻǘŜƴƎŜōǳƴƎά όCǊŜȅŜǊ нлмоΥ 

45) und zitiert Tent (2006) ǿƛŜ ŦƻƭƎǘΥ α½ŜƴǎǳǊŜƴ ώǎƛƴŘϐ ǿŜŘŜǊ ǎƻ ǎŎƘƭŜŎƘǘΣ ǿƛŜ ǎƛŜ ƘƛƴƎŜǎǘŜƭƭǘ ǿŜǊπ

ŘŜƴΣ ƴƻŎƘ ǎƻ ƎǳǘΣ ǿƛŜ ǎƛŜ ƛƘǊŜƳ !ƴǎǇǊǳŎƘ ƴŀŎƘ ǎŜƛƴ ƳǸǎǎǘŜƴά ό¢Ŝƴǘ нллсΥ утуύΦ 5Ŝƴƴ die Tatsa-

che, dass eben neben den eigentlichen Schulleistungen eine Vielzahl an weiteren Faktoren in die 

Notenbewertung miteinfließt, kann ebenso positiv interpretiert werden für die Vorhersage des 

Studienerfolgs, bei dem es sich ebenso um ein vielseitiges Konstrukt handelt (vgl. auch Hille-

brecht 2019: 81). In zahlreichen Metaanalysen wurden Untersuchungen zur Validität von Schul-

noten als Prädiktor für Studienleistungen durchgeführt, die mehrheitlich immer wieder zu dem 

Ergebnis kamen, dass die Schulnoten ein valider und einfach zu erhebender Prädiktor für Stu-

dienerfolg sind (vgl. z. B. die Untersuchungen von Trapmann et al. 2007a, Richardson et al. 2012). 

Dabei lassen sich mittlere Zusammenhangsstärken feststellen, die jedoch fachspezifisch auch 

schwächer bzw. stärker ausschlagen (vgl. Heinze 2018: 72f.). Wiederholt hat sich in vielen Stu-

dien das Bild abgezeichnet, dass erfolgreiche Studierende vorher auch mit stärkeren Schulleis-

tungen ausgestattet waren und umgekehrt (vgl. z. B. Albrecht 2011, Heublein et al. 2003)61.  

Schachtschneider (2016) führt zudem aus, dass die Validität von Noten zur Vorhersage des Stu-

dienerfolgs umso höher ist, je näher sie zeitlich und inhaltlich an den Kriteriumsnoten liegen. 

Durchschnittlich lassen sich Studienleistungen, die in einem früheren Studienabschnitt erbracht 

wurden, besser vorhersagen als der Abschluss eines Hochschulstudiums (vgl. Schachtschneider 

2016: 24). 

Trapmann (2008) führt in ihrer mehrdimensionalen Untersuchung weiter aus, dass Schulnoten 

zum Teil auch mit anderen Kriterien (z. B. Eignungsprüfungen o. ä.) oder aber auch als Einzelprä-

diktor verwendet werden und auch in der internationalen Forschungslandschaft als wesentli-

ches Entscheidungsmerkmal zum Tragen kommen (vgl. Trapmann 2008: 19f.). Sie sind aufgrund 

ihrer leichten Verfügbarkeit und auch der konzeptionellen Nähe zu Studiennoten ein relevanter 

Einflussfaktor (vgl. Rindermann/Oubaid 1999). 

2.2.2.2 Intelligenz 

Intelligenz ist ein komplexes Konstrukt, das eine Vielzahl kognitiver Fähigkeiten umfasst. Trotz 

verschiedener Versuche, Intelligenz zu definieren (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008) bleiben die 

Definitionen oft vage, was es erschwert, sich ein konkretes Bild davon zu machen (vgl. Freyer 

2013: 45). Was jedoch der Mehrzahl der Definitionsansätze gemein ist, ist die Annahme, dass 

Intelligenz eine Begabung ist, die es ermöglicht, Probleme zu lösen, neue Situationen zu 

 

61 Schild et al. (2016) führen in ihrem Beitrag aus, dass es in den letzten Jahren eine Noteninflation gab, 
wodurch mehr Abiturient*innen erfolgreich waren und der Notendurchschnitt stieg. Dies führte zu einer Ver-
ringerung der Varianz und des Vorhersagevermögens der Schulnoten. Es ist unwahrscheinlich, dass die Kom-
petenzen der Schulabsolvent*innen in gleichem Maße gestiegen sind wie ihre Schulnoten, was die Vorhersa-
gekraft der Hochschulzugangsberechtigungsnote und anderer Schulnoten sehr wahrscheinlich verringert. Die-
ser Aspekt wird im Folgenden berücksichtigt, jedoch im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht weiter ausge-
führt. Für eine vertiefende Analyse sei auf Schild et al. (2016) verwiesen. 
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bewältigen und Sinnzusammenhänge herzustellen. Dadurch wird bloßes "Herumprobieren" und 

das auf zufälligen Erfolgen basierende Lernen überflüssig (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008). 

Wie Hillebrecht (2019) zusammenfasste, postulierte Spearman (1904) ein Erklärungsmodell, das 

auf einem Generalfaktor (g-Faktor) basiert, der die Existenz einer allgemeinen Intelligenz an-

nimmt. Im Gegensatz dazu vertrat Thurstone (1938) die Ansicht, dass Intelligenz auf unterschied-

lichen Fähigkeiten basiert, wie z. B. Rechen- und Sprachfähigkeiten, die als Primärfaktoren be-

trachtet wurden. Cattell (1987) entwickelte ein hierarchisches Modell der Intelligenz, das zwi-

schen fluider und kristalliner Intelligenz unterscheidet. Die fluide Intelligenz ist angeboren und 

unveränderlich, während die kristalline Intelligenz im Laufe des Lebens erlernt wird. Das Berliner 

Intelligenzstrukturmodell (Jäger, 1982; 1984) aus dem deutschsprachigen Raum vereint die An-

nahmen von Spearman und Thurstone in einem mehrdimensionalen Ansatz (vgl. Hillebrecht 

2019: 86)62. 

Im Kontext der Studienerfolgsforschung findet sich generell ein mittelstarker positiver Zusam-

menhang zwischen Intelligenz und Studienleistungen (vgl. Trapmann 2008), welcher laut Freyer 

(2013) jedoch im Verlauf des Bildungswegs abnimmt. Der verringerte Zusammenhang ergibt sich 

aus dem Übergang zu einer höheren Bildungseinrichtung (von Schule zu Universität), wo eine 

geringere Varianz der Fähigkeitsmaße besteht (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 überwiegend über zusätzliche 

Tests wie Intelligenztests oder Sprachfähigkeitstests gemessen. Studierfähigkeitstests wurden 

entwickelt, um die intellektuellen Fähigkeiten von (angehenden) Studierenden zu messen und 

deren Eignung für ein erfolgreiches Studium vorherzusagen. Im Vergleich zu allgemeinen Intelli-

genztests haben sie eine spezifischere Anwendung und weisen daher eine verbesserte Vorher-

sagekraft auf. Diese Tests können sowohl allgemeine als auch fachspezifische Fähigkeiten erfas-

sen und sind unabhängig vom vorhandenen Wissen lösbar. Typische Aufgaben umfassen Text-

verarbeitung und Informationsextraktion aus Tabellen oder Grafiken. Eine Metaanalyse bestä-

tigte ihre Validität in Bezug auf den Studienerfolg, wobei ein mittlerer Validitätskoeffizient von 

r = .48 ermittelt wurde (vgl. Hell et al. 2007). Daraus lässt sich nach Freyer (2013) schließen, dass 

Studierfähigkeitstests63 eine ähnliche Vorhersagekraft haben wie die Abiturgesamtnote (vgl. 

Freyer 2013: 46).  

Die bisherige Forschung deutet darauf hin, dass die Ergebnisse solcher Testungen im Allgemei-

nen eine Vorhersage des Studienerfolgs ermöglichen. Allerdings erfordert die Durchführung sol-

cher Tests einen beträchtlichen zeitlichen und auch organisatorischen Aufwand, was ihre prak-

tische Anwendung in der Studienerfolgsforschung einschränken kann (vgl. Hell et al. 2007). 

 

62 Für eine vertiefende Lektüre zu dem Konstrukt der Intelligenz sei z. B. auf Spearman (1904), Thurstone (1938) 
und Jäger (1982; 1984) verwiesen. 
63 In der vorliegenden Arbeit spielt das Erfolgskriterium Intelligenz operationalisiert durch einen sprachlichen 
Test (SkaLa®) ebenso eine Rolle (vgl. Kap. 5.1). 
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2.2.2.3 Persönlichkeitsmerkmale 

Die Persönlichkeitseigenschaften von Studierenden werden neben den kognitiven Faktoren 

auch in Betracht gezogen. Dabei ist das Modell der Big Five Persönlichkeitsfaktoren das am häu-

figsten genutzte, um Persönlichkeitsmerkmale theoretisch zu beschreiben (vgl. z. B. 

McCrae/Costa 1987). Bei den Big Five handelt es sich um folgende Persönlichkeitseigenschaften 

¶ Neurotizismus, 

¶ Extraversion, 

¶ Verträglichkeit und 

¶ Offenheit für Erfahrungen und 

¶ Gewissenhaftigkeit. 

Diese wurden in zahlreichen Studien als mögliche Prädiktoren für den Studienerfolg herangezo-

gen, doch führten die Untersuchungen nicht zu einem einheitlichen Ergebnis, da jede einzelne 

Dimension zwar mehrfach empirisch bestätigt wurde, jedoch immer jeweils in unterschiedlich 

starken Zusammenhängen zum Konstrukt Studienerfolg oder teilweise auch widersprüchlich zu-

einander (vgl. z. B. Freyer 2013, Trapmann 2008). 

Eine Metaanalyse zeigt exemplarisch (vgl. Trapmann et al. 2007b), dass die Korrelationskoeffi-

zienten zwischen den Studiennoten und den Persönlichkeitsmerkmalen variieren und sich sogar 

in ihrem Vorzeichen unterscheiden können. Eine mögliche Ursache für diese Unterschiede 

könnte sein, dass einige Studien nur bestimmte Facetten der Persönlichkeit betrachten oder sich 

auf einen spezifischen Studiengang beschränken. Die höchsten Korrelationen zwischen Persön-

lichkeitsmerkmalen und Studiennoten wurden für Gewissenhaftigkeit gefunden, mit mittleren 

Korrelationen von etwa 0.24 bis 0.27. Für den Faktor Offenheit für Erfahrungen sind die Korre-

lationen deutlich geringer, etwa 0.13 bis 0.06. Es konnten keine gültigen mittleren Korrelationen 

zwischen den Persönlichkeitseigenschaften Neurotizismus, Extraversion und Verträglichkeit und 

den Studiennoten gefunden werden (vgl. Freyer 2013: 49). Daraus lässt sich konkludieren, dass 

der Einfluss der Persönlichkeitsmerkmale auf den Studienerfolg nur begrenzt vorhanden ist.64 

2.2.2.4 (Fachspezifisches) Vorwissen 

Fachwissen wird üblicherweise durch Fachwissenstests, auch Leistungstests, Kenntnistests oder 

Achievement Tests genannt, gemessen.  Diese Tests sind in Ländern wie den USA, Japan oder 

China ein gängiges Instrument zur Auswahl von Studierenden. Ihr Zweck besteht darin, Mindest-

standards für das erforderliche Wissen festzulegen, das von Studienanfänger*innen an Hoch-

schulen erwartet wird (vgl. Trost/Haase 2005: 24f.). Leistungstests dienen jedoch nicht nur der 

Auswahl geeigneter Studierender, sondern können auch zur Beratung von Erstsemestern ver-

wendet werden. Durch frühzeitiges Feedback über den Leistungsstand können Studierende 

dann auch ihre potenziellen Wissenslücken gezielt angehen (vgl. Rindermann/Oubaid 1999). 

 

64 Da der Einflussfaktor Persönlichkeitsmerkmale in dieser Arbeit nicht weiter behandelt wird, wird an dieser 
Stelle für eine Übersicht beispielsweise auf Trapmann (2008) und für weitere Informationen zu der Dimension 
Gewissenhaftigkeit auf Heinze (2018) verwiesen. 
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Diese Tests können in schulfachbezogene und studienfachbezogene Tests unterteilt werden. 

Schulfachbezogene Tests beziehen sich auf den Lehrplan des entsprechenden Schulfachs und 

überprüfen das dort vermittelte Wissen. Studienfachbezogene Tests hingegen prüfen das Wis-

sen, das für zukünftige Anforderungen im gewählten Studienfach relevant ist (vgl. Trost/Haase 

2005: 25).  

Laut Trost/Haase (2005) zeichnen sich diese standardisierten Tests durch ihre objektive Durch-

führung aufgrund einheitlicher Testbedingungen und das übliche Multiple Choice Format aus, 

was auch eine objektive Bewertung ermöglicht. Jedoch weisen sie im Vergleich zu Schulnoten 

eine geringere Vorhersagekraft auf, da sie vorwiegend reproduktive Fähigkeiten prüfen (vgl. 

ebd.). Obwohl ihre Vorhersagekraft akzeptabel ist, wird ihre Genauigkeit in der Regel verbessert, 

wenn die Testinhalte eng mit den Studieninhalten übereinstimmen (vgl. Deidesheimer Kreis 

1997: 86f.).  

Laut Freyer (2013) liegen verschieden hohe Korrelationen zwischen Vorwissen und Studienerfolg 

vor (vgl. Freyer 2013: 47). Köller und Baumert (2002) haben herausgefunden, dass der Test of 

English as a Foreign Language (TOEFL) eine mittlere Korrelation von r = .30 mit dem Studiener-

folg aufweist. Sie argumentieren, dass die Universitäten Studierende aufgrund hoher TOEFL-

Leistungen auswählen, was zu einer Homogenität unter den Studierenden führt. Dadurch ver-

ringert sich die Varianz zwischen den Studierenden und die Korrelation mit dem Studienerfolg 

sinkt (vgl. Köller/Baumert 2002). In den Naturwissenschaften zeigte eine Studie von Giesen et 

al. (1986) einen sehr geringen Zusammenhang zwischen der Leistung in einem Physik/Chemie-

Vorwissenstest und den Zwischenprüfungsergebnissen von Biologie/Chemie-Studierenden (r = 

.16). Jedoch wurden für Studierende im Fach Chemie höhere Korrelationskoeffizienten berich-

tet, mit Werten von r = .40 (vgl. Russell 1994) bzw. r = .51 (BouJaoude/Giuliano 1994) (vgl. zu-

sammengefasst Freyer 2013: 47). 

Die Prädiktionsfähigkeit von Vorwissen für den Studienerfolg liegt unter der der Abiturdurch-

schnittsnote. Das Vorwissen könnte jedoch in Verbindung mit der Schulnote die Vorhersageleis-

tung signifikant verbessern. Dies ist jedoch abhängig von verschiedenen Faktoren wie z. B. dem 

Studienfach (vgl. Schachtschneider 2016: 26). 

2.2.2.5 Demografische und sozioökonomische Variablen 

In der Forschungspraxis existieren zahlreiche Studien, die einen potenziellen Zusammenhang 

zwischen demografischen und sozioökonomischen Faktoren und dem Studienerfolg untersu-

chen. Schulleistungsstudien wie beispielsweise PISA zeigen, dass diverse soziodemografische 

Merkmale eng mit dem Bildungserfolg im schulischen Kontext verbunden sind. Da eine Übertra-

gung dieser Erkenntnisse auf den Erfolg im Hochschulstudium naheliegt, wurden verschiedene 

Merkmale auf ihren Zusammenhang mit dem Studienerfolg untersucht. Häufig untersuchte Va-

riablen sind das Geschlecht, das Alter, die soziale Herkunft und der Bildungshintergrund der El-

tern (vgl. z. B. ebd.: 33ff.). 

In den letzten Jahren konnte beispielsweise in den detaillierten Berechnungen der OECD (vgl. 

OECD 2018) (auch international) bestätigt werden, dass Frauen eine höhere Studienerfolgsquote 

in Form eines Studienabschlusses aufweisen als Männer. Über das Geschlecht hinaus gibt es 
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auch andere Faktoren, die immer wieder in verschiedenen Studienkonstellationen beforscht 

werden. 

Die Ergebnisse der Forschung zum Zusammenhang zwischen Alter und Studienerfolg zeigen ein 

gemischtes Bild. Einige Studien legen nahe, dass jüngere Studierende erfolgreicher sind als äl-

tere. Andere kommen zu einem gegenteiligen Ergebnis, während es auch wiederum Studien 

gibt, die keinen Einfluss des Alters auf den Studienerfolg feststellen (vgl. z. B. Schachtschneider 

2016: 34, Schild et al. 2016, Hillebrecht 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 auf internationaler Ebene als uneinheitlich darstellt. Während zum Beispiel Marks in seiner 

Studie anhand von Längsschnittdaten australischer Studierender keinen Zusammenhang ermit-

teln konnte (vgl. z. B. Marks 2013), ist die Forschungslandschaft in Deutschland hinsichtlich die-

ser sozioökonomischen Variable sehr uneindeutig: 

α±ƛŜƭŜ {ǘǳŘƛŜƴ ƘŀōŜƴ ƪŜƛƴŜ ½ǳǎŀƳƳŜƴƘŅƴƎŜ ȊǿƛǎŎƘŜƴ IŜǊƪǳƴŦǘ ǳƴŘ {ǘǳŘƛŜƴŀōōǊǳŎƘ ƎŜπ
funden. Andere Untersuchungen liefern Evidenz für die (Hypo-)These, dass die Wahr-
scheinlichkeit eines Studienabbruchs mit niedriger sozialer Herkunft ansteigt ς beson-
ders bei Fachhochschulstudierenden und in bestimmten Studienfächern. Wiederum an-
dere Untersuchungen belegen das genaue Gegenteil, wonach die Abbruchhäufigkeit mit 
dem Herkunftsstatus zunimmt (so Pohlenz & Tinsner, 2004, S. 97). Die empirisch mehr-
fach belegte Bedeutsamkeit finanzieller Gründe für einen Studienabbruch lässt aber zu-
mindest auf eine indirekte Relevanz des sozioökonomischen Status der Herkunftsfamilie 
ǎŎƘƭƛŜǖŜƴ ώΧϐά (Heublein/Wolter 2011: 223). 

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 Milieus tendenziell höhere Erfolgsquo-

ten verzeichnen (vgl. z. B. Schachtschneider 2016: 34f., Schild et al. 2016, Hillebrecht 2019). Erste 

Forschungsergebnisse zu beruflich qualifizierten Studierenden sind ebenso vorhanden und zei-

gen, dass die sogenannten nicht-traditionellen Studierenden eine vergleichsweise niedrigere Er-

folgsquote aufweisen (vgl. Dahm et al. 2018). Brandstätter und Farthofer (2003) haben darüber 

hinaus den Zusammenhang zwischen Erwerbstätigkeit und Studienleistung untersucht und be-

tont, dass eine wöchentliche Erwerbstätigkeit von 19 Stunden oder mehr den Studienerfolg ge-

fährden kann (vgl. Brandstätter/Farthofer 2003). 

Insgesamt kann konstatiert werden, dass ein Zusammenhang zwischen sozioökonomischen bzw. 

demografischen Variablen und dem Erfolg im 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 vorgestellten Indikatoren und Prädiktoren bilden die bislang am besten und am häufigsten 

untersuchten Faktoren ab, die im Zusammenhang mit dem Studienerfolg erforscht wurden. Auf 

Grundlage dieser Faktoren wurden in den letzten Jahrzehnten einige ς jedoch vergleichsweise 

wenige ς 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 bei der Betonung von Stu-

dieneingangsvoraussetzungen und Studienbedingungen als prädiktive Faktoren. Zusätzlich wer-

den Bedingungen genannt, die zwar keinen direkten Einfluss auf den Studienerfolg haben, aber 

das Leben der Studierenden maßgeblich beeinflussen, wie z. B. die finanzielle und familiäre Si-

tuation (vgl. Freyer 2013: 40). 

Eine Übersicht (vgl. u. a. Freyer 2013, Rindermann/Oubaid 1999, Blüthmann et al. 2008, 

Gold/Souvignier 2005, Röwert et al. 2017, Schild et al. 2016) der in der Forschung häufig heran-

gezogenen Prädiktoren und Indikatoren kann der nachstehenden Tabelle zusammenfassend 

entnommen werden. 

Tabelle 3: Übersicht ausgewählter Prädiktoren und Indikatoren zum Studienerfolg  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Freyer 2013, Rindermann/Oubaid 1999, Blüthmann et al. 2008, Gold/Souvignier 

2005, Röwert et al. 2017, Schild et al. 2016).65 

Prädiktoren/Einflussfaktoren Indikatoren/Erfolgskriterien 

Schulnoten, Note Hochschulzugangsberechtigung, 
Abiturdurchschnittsnote 

Studienabschluss (-abbruch) 

Intelligenz Studiendauer 

Persönlichkeitsmerkmale Studiennoten 

(Vor-)Wissen Studienzufriedenheit 

Demografische und soziökonomische Variablen  

Aufgrund der Komplexität 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 genommen, die als grobe Orien-

tierung (aufgrund des noch wenig beforschten Prädiktors Sprache) für die weitere Operationali-

sierung des Konstrukts Studienerfolg in der vorliegenden Arbeit (vgl. Kap. 5.1) dienen sollen, 

ohne den Anspruch einer Validierung einzunehmen. 

In dem Modell von Rindermann und Oubaid (1999) (vgl. Abb. 10) z. B. werden die Qualifikatio-

nen der Studienanfänger*innen als entscheidende Faktoren für den Studien- und Ausbildungs-

erfolg hervorgehoben. Das Modell unterstreicht die Bedeutung kognitiver Vorhersagen und 

identifiziert Schulnoten (insbesondere das Abitur und fachspezifische Noten) sowie Testergeb-

nisse als geeignete Indikatoren für Vorhersagen. Die Betonung kognitiver Prädiktoren entspricht 

der Ausrichtung der Eignungsdiagnostik auf objektive Erfolgskriterien. Sowohl die Qualität von 

Studium und Lehre als auch gesellschaftliche Rahmenbedingungen werden als direkte oder 

 

65 Diese Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Sie soll lediglich eine Übersicht mit den be-
deutendsten Prädiktoren und Indikatoren geben. 



2 Zusammenhänge von Studierfähigkeit, Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen im Lehramtskontext 57 

 

 

indirekte Einflussfaktoren beschrieben, die über Studienbedingungen und -anforderungen ver-

mittelt werden (vgl. Schachtschneider 2016: 14f.). 

 
Abbildung 10: Bedingungsmodell des Studienerfolgs  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Rindermann/Oubaid 1999: 176). 

Thiel et al. (2008: 4) präsentierten ein prozessorientiertes Modell zur Prognose des Studiener-

folgs (vgl. Abb. 11). Dieses Modell umfasst verschiedene Kriterien wie Studienzufriedenheit, 

fachlichen Kompetenzzuwachs und berufsrelevante Fähigkeiten. In einer überarbeiteten Ver-

sion des Modells (Thiel et al. 2010: 7) werden die Aspekte des Wissenserwerbs weiter differen-

ziert und zusätzliche Merkmale wie Fachwissen, berufsrelevante und fächerübergreifende Fä-

higkeiten sowie die Übereinstimmung von Erwartungen und Erfahrungen hinzugefügt. Das Mo-

dell basiert auf dem Angebots-Nutzungsmodell von Helmke (2015) und berücksichtigt die 

Mehrebenenstruktur von Lernprozessen an Hochschulen (vgl. Helmke 2015). Es werden ver-

schiedene Einflussfaktoren auf den Studienerfolg untersucht, darunter individuelle Eingangsvo-

raussetzungen, Studien- und Kontextbedingungen sowie Lehr-Lern-Situationen (vgl. Hillebrecht 

2019: 50ff.). 
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Abbildung 11: Allgemeines theoretisches Modell zur Erklärung von Studienerfolg  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Thiel et al. 2008: 4). 

Die exemplarische Betrachtung verschiedener Studienerfolgsmodelle zeigt, dass Studienerfolg 

nicht auf eine einzelne Ursache zurückgeführt werden kann, sondern als Ergebnis eines Zusam-

menspiels verschiedener Faktoren zu verstehen ist ς insbesondere in der Studieneingangsphase. 

Diese Modelle bieten einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Strategien und Maßnahmen 

zur Förderung des Studienerfolgs, sowohl auf individueller Ebene durch die Unterstützung der 

Studierenden bspw. in ihren Lernprozessen als auch auf institutioneller Ebene durch die Schaf-

fung optimaler Studienbedingungen. 

Während die beschriebenen Studienerfolgsmodelle zahlreiche prädiktive Faktoren berücksichti-

gen, fällt auf, dass Sprache als (Einzel-)Prädiktor bislang nur wenig Beachtung fand und (noch) 

nicht systematisch untersucht wurde. Die Gesellschaft für Schreibdidaktik und Schreibforschung 

(gefsus) greift in ihrem Positionspapier im Jahr 2018 (aktualisiert im Jahr 2022) jedoch die 

Schreibkompetenz als relevanten Faktor für Studienerfolg auf und bezieht sich dabei auf Studien 

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

α{ƻ ȊŜƛƎǘ ŜƛƴŜ {ǘǳŘƛŜ Ǿƻƴ 9ōŜǊǘ ǳƴŘ IŜǳōƭŜƛn (2017), dass mehr als ein Drittel der Studie-
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 den Umgang mit den Leistungsanforderungen an 
Hochschulen haben (vgl. Ebert/Heublein 2017) und daher in wesentlichem Maße über 
9ǊŦƻƭƎ ƻŘŜǊ !ōōǊǳŎƘ ŜƛƴŜǎ {ǘǳŘƛǳƳǎ ŜƴǘǎŎƘŜƛŘŜƴά όƎŜŦǎǳǎ нлннΥ нύΦ 

In den von der gefsus zitierten Studien handelt es sich explizit um die wissenschaftlichen 

Schreibanforderungen, mit denen sowohl Studierende mit Zuwanderungsgeschichte als auch 

Bildungsinländer*innen konfrontiert sind: 
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α5ƛŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘŜƴ ƛƳ ¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ der Wissenschafts- und Fachsprache sind folglich ς ins-
besondere bei Migranten [sic] ς ƛƴ ƘƻƘŜƳ aŀǖŜ ǊŜƭŜǾŀƴǘ ŦǸǊ ŘŜƴ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎά 
(Ebert/Heublein 2017: 42).  

Es wird festgestellt, dass auch Bildungsinländer*innen mit vielfältigen Bildungshintergründen 

Schwierigkeiten im Umgang mit der Wissenschaftssprache haben (vgl. DAAD 2011: 6). 

Heinze (2018) bspw. setzte in ihrer umfassenden Studie zur Bedeutung der Volition für den Stu-

dienerfolg beispielsweise eine sprachliche Komponente in Form des Deutschen als Mutterspra-

che66 als einen neben weiteren Prädiktoren 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, gegenüber Muttersprachler*innen unzufrie-

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

Im einem ƳƛǘǘƭŜǊǿŜƛƭŜ ŀōƎŜǎŎƘƭƻǎǎŜƴŜƴ ±ŜǊōǳƴŘǇǊƻƧŜƪǘ ΰ{ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ǳƴŘ {ǘǳŘƛŜƴŀōōǊǳŎƘ ōŜƛ 

Bildungsausländer*innen in Deutschland im Bachelor- ǳƴŘ aŀǎǘŜǊǎǘǳŘƛǳƳ ό{Ŝ{ŀ.ŀύΨ ό[aufzeit 

2017-2021) wurden die Gründe für den Studienerfolg bzw. -abbruch 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 Ergebnisse dieser Studie ist, dass 

eine konstante Sprachförderung in der Hochschulsprache ein relevanter Erfolgsfaktor für ein er-

folgreiches Studium von internationalen Studierenden darstellt (vgl. Pineda et al. 2022)67.  

α5ƛŜ {ǘǳŘƛŜƴŜǊƎŜōƴƛǎǎŜ ōŜƭŜƎŜƴΥ Sprachkurse sollten im gesamten Studienverlauf ange-
boten und aktiv beworben werden. Die Nutzung solcher Angebote können Hochschulen 
zudem durch Anreize, beispielsweise die Anrechenbarkeit für das Studium, unterstützen. 
Darüber hinaus sollten internationale Studierende frühzeitig informiert werden, wie 
wichtig gute Sprachkenntnisse für das Verfassen der Abschlussarbeit sowie für einen er-
ŦƻƭƎǊŜƛŎƘŜƴ «ōŜǊƎŀƴƎ ƛƴ ŘŜƴ ŘŜǳǘǎŎƘŜƴ !ǊōŜƛǘǎƳŀǊƪǘ ǎƛƴŘά ό5!!5 нлннύΦ 

In der Studie Sprache und Studienerfolg (SpraStu; 2017-2020) erforschten Wissenschaftler*in-

nen der Universitäten Leipzig und Würzburg einen möglichen Zusammenhang zwischen den 

Sprachkompetenzen im Deutschen und dem Studienerfolg bei Bildungsausländer*innen. Ziel 

ǿŀǊ ŜǎΣ ŜƛƴŜƴ .ŜƛǘǊŀƎ αȊǳǊ 9ǊƪƭŅǊǳƴƎ des mangelnden Studienerfolgs von Bildungsausländer/-in-

nen [zu leisten sowie] erfolgreiche Studienverläufe zu verstehenά ό{ǇǊŀ{ǘǳ 2021). 

Die als Längsschnittprojekt (06/2017-10/2020) angelegte Studie wurde anhand von Erhebungen 

dreier Studierendenkohorten, bestehend aus Bildungsausländer*innen der Universitäten 

Leipzig und Würzburg, durchgeführt (Studienbeginn Wintersemester 2017/18 (n= 141), 2018/19 

(n= 84), 2019/20 (n= 133)). Zur Analyse von differentiellen Einflussfaktoren wurde zudem eine 

muttersprachliche Kontrollgruppe (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 AnǎŀǘȊ ǿǳǊŘŜ ŘŀȊǳ ƎŜƴǳǘȊǘΣ ǳƳ α ώΧϐ mit möglichst standardisierten Sprachtes-

tinstrumenten sprachliche Kompetenzen detailliert in ihrer Entwicklung während des Studiums 

ώȊǳ ōŜǎŎƘǊŜƛōŜƴϐά ό²ƛǎƴƛŜǿǎƪƛ нлмуΥ ртсύΦ 9ōŜƴǎƻ αώΧϐ werden zwei komplexe ausgewählte 

 

66 Der Begriff Muttersprache wird hier im Sinne der Originalarbeit von Heinze (2018) verwendet und reflektiert 
die terminologische Wahl der Autorin. 
67 Für eine vollständige Darstellung der Ergebnisse 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 analysiertά (ebd.). Da sprachliche Aspekte Teil eines komplexen Bedin-

gungsgefüges als Ursachen für Studienerfolg darstellen und somit nicht allein ausschlaggebend 

sind, wurden in einem zweiten Arbeitsbereich auch Lern- und Teststrategien betrachtet. Dar-

über hinaus diente ein dritter Arbeitsbereich dazu, die nicht-sprachlichen Bedingungsfaktoren, 

ǿŜƭŎƘŜ αŀƭǎ ǎǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎǎǊŜƭŜǾŀƴǘ ōŜƪŀƴƴǘ ǎƛƴŘά όebd.), mit den Analysen der ersten beiden 

Bereiche zu verbinden. 

Für die zentralen Betrachtungen von Sprachkompetenz, Lernstrategien und Studienerfolg wur-

den Bildungsausländer*innen aller Fächer für die Erhebung herangezogen. Im Kernerhebungs-

bereich, der fachbezogen betrachtet wird, wurden die vier Fächer Deutsch als Fremd- und Zweit-

sprache (Bachelor), Informatik (Bachelor), Medizin (Staatsexamen) und Wirtschaftswissenschaf-

ten (Bachelor) für die Untersuchungen der Studie SpraStu genutzt.  

Zu Beginn der betrachteten Wintersemester lag jeweils der Haupterhebungszeitpunkt. Hier wur-

den beispielsweise die Sprachtests und Lernstrategiefragebögen durchgeführt. Am Ende der 

Wintersemester 2017/18 und 2018/19 wurden zudem Daten zu den Klausuren erhoben. Dar-

über hinaus wurden in jedem Semester der Studienerfolg und die Aspekte der aktuellen Stu-

diensituation näher betrachtet.   

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass schwächere sprachliche Kompetenzen bei Studienanfän-

ger*innen mit schlechteren Voraussetzungen für den Studienerfolg verbunden sind (vgl. Wis-

niewski et al. 2020, Wisniewski et al. 2022). Es wird betont, dass Bildungsausländer*innen eine 

heterogene Gruppe sind, und stereotypische Defizitzuschreibungen ihre Studienrealität nicht 

angemessen beschreiben würden. Die Ergebnisse zeigen ferner eine große Vielfalt an Sprach-

kompetenzen zu Beginn des Studiums und Probleme beim sprachlichen Zugang zur Hochschul-

bildung. Es wurde festgestellt, dass vor allem rezeptive Fähigkeiten wie Lesen und Hören eine 

wichtige Rolle für den objektiven Studienerfolg in der Eingangsphase spielen. Für den subjekti-

ven Studienerfolg und die soziale sowie akademische Integration, die wiederum für den objek-

tiven Studienerfolg entscheidend sind, erwiesen sich andere sprachliche Faktoren als bedeut-

sam, insbesondere die Häufigkeit des Sprachkontakts in Deutsch (vgl. Wisniewski et al. 2022). 

Sprache stellt also auch einen zentralen Einflussfaktor dar, insbesondere im Zusammenhang mit 

Studienerfolg. Bisherige Untersuchungen ς wie oben dargestellt -konzentrierten sich häufig auf 

internationale Stichproben, während Bildungsinländer*innen ς und speziell Lehramtsstudie-

rende ς als Zielgruppe bislang weniger im Fokus standen. Vor diesem Hintergrund untersucht 

die vorliegende Arbeit gezielt die Bedeutung sprachlicher Kompetenzen für den Studienerfolg 

im Lehramtsstudium. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der Einbeziehung von Sprache 

als Prädiktor in die Studienerfolgsforschung, um eine bestehende Forschungslücke zu adressie-

ren. 

Orientiert an der Perspektivierung von Dahm und Kerst (2016) wird Studienerfolg sowohl aus 

einer outputbezogenen als auch einer subjektbezogenen Perspektive in dieser Arbeit betrachtet. 

Die outputbezogene Perspektive fokussiert objektiv messbare Indikatoren, wie beispielsweise 

benotete Prüfungsleistungen, die im institutionellen Rahmen erhoben werden. Ergänzend rich-

tet die subjektbezogene Perspektive den Fokus auf den individuellen Erfolg der Studierenden, 

der aus deren eigener Wahrnehmung und Erfahrung resultiert. Diese doppelte Perspektive 
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bietet eine ganzheitliche Betrachtung des Studienerfolgs und ermöglicht es, sowohl institutio-

nelle als auch persönliche Dimensionen zu erfassen (vgl. das Forschungsdesign in Kap. 4.2). 

Auf Grundlage der bisherigen Studien sowie in Anlehnung an Thiel et al. (2008), die Studienerfolg 

als mehrdimensionales Konstrukt betrachten, lässt sich eine präzisierte Arbeitsdefinition von 

Studienerfolg ableiten. Studienerfolg wird hier als Fortsetzung des einmal gewählten Studien-

fachs bzw. der Fächerkombination im Lehramtsstudium verstanden, wobei der Grad des Erfolgs 

durch verschiedene Dimensionen bestimmt wird. Dazu zählen einerseits die schriftsprachlichen 

Kompetenzen der Studierenden, die vor Studienbeginn getestet werden, und andererseits die 

im Studienverlauf nach drei Semestern erzielten Leistungen, gemessen anhand benoteter Mo-

dulabschlussprüfungen. Zu den Dimensionen zählen demnach die schriftsprachlichen Kompe-

tenzen und benoteten Prüfungsleistungen68. 

Ein zentrales Ziel der Arbeit besteht darin, ein eigenes sprachbasiertes Studienerfolgsmodell zu 

entwickeln, das die sprachliche Dimension als zentralen Prädiktor integriert. Dabei wird ange-

nommen, dass schriftsprachliche Kompetenzen einen wesentlichen Beitrag zum Studienerfolg 

leisten. Neben objektiven Kriterien wie Prüfungsleistungen 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 

vernachlässigte sprachliche Dimension (vgl. Kap. 5.1.). 

2.3 Sprachanforderungen und die Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen in der 
Entwicklung nachhaltiger Studierfähigkeit im Lehramtsstudium 

Die Rolle der Sprache als eigenständiger Prädiktor für den Studienerfolg wurde bislang in der 

Forschung ς insbesondere auch in Bezug auf das Lehramtsstudium - selten detailliert untersucht. 

In der bestehenden Literatur gibt es lediglich wenige Studien, die sich ausschließlich mit diesem 

sprachlichen Themenbereich befassen. Beispiele hierfür sind Untersuchungen wie die bereits 

vorgestellte Studie SpraStu, vereinzelte Studien zur sprachlichen Kompetenz von Bildungsaus-

länder*innen sowie Forschungen im Kontext der Deutschen Sprachprüfung für den Hochschul-

zugang (DSH). Diese Studien konzentrieren sich oft darauf, ob und inwiefern die sprachlichen 

Fähigkeiten der Studierenden in bzw. vor der Studieneingangsphase einen Einfluss auf den künf-

tigen Studienerfolg haben können. Jedoch fehlt es weitgehend an einer umfassenden und sys-

tematischen Untersuchung der Sprache als eigenständigen und ausschlaggebenden Prädiktor 

für den Studienerfolg. Diese Forschungslücke legt nahe, dass die sprachlichen Kompetenzen69 

der Studierenden bislang noch nicht hinreichend als zentraler Faktor für eine erfolgreiche Studi-

enperformanz in Betracht gezogen wurden. 

 

68 Die in den geführten Interviews berichtete Studienzufriedenheit wird an geeigneten Stellen mitberücksich-
tigt und ist Teil des der Arbeit zugrundliegenden Studienerfolgsmodells, wurde jedoch nicht vordergründig 
systematisch erfasst. Genauso verhält es sich mit den sozioökonomischen Variablen, die in der Teilstudie II 
erhoben wurden und Teil des Studienerfolgsmodells sind. 
69 Was genau in der vorliegenden Arbeit unter Schreibkompetenz verstanden wird, wird in Kapitel 3 näher 
erläutert. 
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Wie bereits im Vorfeld ausgeführt, spielen sprachliche Kompetenzen jedoch eine entscheidende 

Rolle im Hochschulkontext, bilden einen festen Bestandteil in universitären Curricula (vgl. Völz 

2016: 105) und sind besonders im Lehramtsstudium von großer Bedeutung, da die zukünftigen 

Lehrkräfte fächerübergreifend als Multiplikator*innen für die Entwicklung und Förderung der 

sprachlichen Kompetenzen bei ihren Schüler*innen fungieren. Dennoch wurden - insbesondere 

in der hier betrachteten Stichprobe - sprachliche Kompetenzen bisher noch nicht separat ge-

messen, obwohl seit Jahrzehnten impliziert und angenommen wird, dass sprachliche Kompeten-

zen für das Hochschulstudium von Bedeutung sind und den Studierenden im Verlauf ihres Stu-

diums fortwährend zunehmende Schwierigkeiten bereiten.  

Aber warum scheint Sprache im akademischen Kontext insbesondere für Studienanfänger*in-

nen derart anspruchsvoll?  

Für Fandrych et al. (2019) u. a. stellt Sprache die Kernkompetenz im Studium dar, und sie iden-

tifizierten in diesem Rahmen verschiedene Sprachhandlungen, die für den akademischen Kon-

text an Hochschulen relevant sind. Dabei sind die sprachlichen Anforderungen, denen Studie-

rende an Hochschulen begegnen, vielfältig und komplex (vgl. Fandrych et al. 2019: 4). Die Au-

tor*innen argumentieren in diesem Zuge: 

α!ǳŎƘ ǿŜƴƴ Ƴŀƴ ŜƛƴŜ ŦƻǊƳŀƭŜ ½ǳƭŀǎǎǳƴƎ ŦǸǊ Ŝƛƴ {ǘǳŘƛǳƳ ŜǊƘŀƭǘŜƴ ƘŀǘΣ ǎƛƴŘ ŘƛŜ ǎǇǊŀŎƘπ
lich-kommunikativen Herausforderungen an der Universität sehr groß. Denn ein erfolg-
reiches Studium setzt weit mehr voraus, als die Alltagssprache sehr gut (in der Regel auf 
ŘŜƳ bƛǾŜŀǳ /мύ Ȋǳ ōŜƘŜǊǊǎŎƘŜƴά όebd.: 4). 

Fandrych et al. (2019) bieten eine detaillierte Übersicht der unterschiedlichen sprachlichen 

Handlungen, die für den Studienerfolg unerlässlich sind. Diese Handlungen umfassen ein breites 

Spektrum - von alltäglicher Kommunikation bis hin zur Anwendung spezifischer Fachterminolo-

gie. Im Folgenden werden die zentralen Aspekte dieser Sprachhandlungen näher betrachtet und 

ihre Bedeutung im Hochschulkontext diskutiert. Es werden folgende Komponenten sprachlicher 

Handlungsfähigkeit im Studium unterschieden: 

¶ Umgang mit Alltagssprache, 

¶ Anwendung der alltäglichen Wissenschaftssprache, 

¶ Auseinandersetzung mit Fachdenken, Fachgegenständen und Fachmethoden, 

¶ Verwendung von Fachterminologie und fachspezifischem Sprachgebrauch, 

¶ Verständnis und Anwendung sozial-kommunikativer Praktiken und Rollen an der Univer-

sität, 

¶ Beherrschung verschiedener kommunikativer Formate wie Textsorten und mündliche 

Gattungen, 

die in der nachfolgenden Abbildung auch grafisch dargestellt sind (vgl. Abb. 12). 
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Abbildung 12: Sprache als Kernkompetenz im Studium (eigene Darstellung in Anlehnung an Fandrych et al. 2019: 4). 

Dabei werden die Alltagssprache und die alltägliche Wissenschaftssprache unter den Oberbe-

griffen alltagssprachliche Kompetenz und alltägliche Wissenschaftssprache gefasst, während die 

sozialkommunikativen Praktiken und Rollen an der Universität und die kommunikativen Formate 

(Textsorten, mündliche Gattungen) als kommunikative Formate und Praktiken zusammengetra-

gen werden. Die Komponenten Fachdenken, -gegenstände, -methoden, die Fachterminologie 

sowie der fachspezifische Sprachgebrauch werden zur Fachterminologie und Fachdenken ge-

zählt. 

2.3.1 Alltagssprache und alltägliche Wissenschaftssprache 

Die Alltagssprache ist die Basis für die tägliche Kommunikation der Studierenden. Sie beinhaltet 

die Fähigkeit, sich auch in informellen Kontexten klar und angemessen auszudrücken. Diese 

Kompetenz ist entscheidend, um soziale Kontakte zu knüpfen und sich in der universitären Ge-

meinschaft zurechtzufinden (vgl. Fandrych et al. 2019: 5). 

Ergänzend zu der Alltagssprache ist auch die alltägliche Wissenschaftssprache im universitären 

Kontext von großer Bedeutung. Diese Form der Sprache wird in wissenschaftlichen Kontexten 

verwendet, bleibt jedoch in der Regel allgemeinverständlich. Sie ermöglicht es den Studieren-

den, wissenschaftliche Inhalte so zu vermitteln, dass sie auch von Personen außerhalb des spe-

zifischen Fachgebiets verstanden werden können. Dabei wird deutlich Bezug zu dem viel zitier-

ten Konzept der alltäglichen Wissenschaftssprache (AWS) nach Ehlich (u. a. 1993) genommen: 

αLƘǊ ώŘŜǊ ŀƭƭǘŅƎƭƛŎƘŜƴ ²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎǎǇǊŀŎƘŜϐ ƎŜƘǀǊŜƴ ŘƛŜ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜƴ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜƴ 
Mittel an, derer sich die meisten Wissenschaften gleich oder ähnlich bedienen, die allge-
ƳŜƛƴŜƴ YŀǘŜƎƻǊƛŜƴ ǿƛŜ α¦ǊǎŀŎƘŜάΣ α²ƛǊƪǳƴƎάΣ αCƻƭƎŜάΣ αYƻƴǎŜǉǳŜƴȊάΣ ŀōŜǊ ŀǳŎƘ ŘŜǊ 
spezifische wissenschaftliche Gebrauch, der vom System etwa der Konjunktionen und 
ŘŜǊ ƪƻƳǇƭŜȄŜǊŜƴ {ȅƴǘŀȄ ƎŜƳŀŎƘǘ ǿƛǊŘά όEhlich 1993: 33).  
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Während also die spezifische Fachsprache der einzelnen Disziplinen oft als trennendes Element 

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

tägliche Wissenschaftssprache als verbindendes Element. Heruntergebrochen versteht man un-

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

der Hochschulkommunikation genutzt werden, im Gegensatz zum spezifischen fachwissen-

schaftlichen Wortschatz (vgl. Fischer/Moll 2002: 43). Während frühere Forschungsansätze zur 

deutschen Wissenschaftssprache und deren Vermittlung hauptsächlich die Fachterminologie 

betonten, legt Ehlich den Fokus auf sprachliche Strukturen, die fächer- und disziplinübergreifend 

zwischen den Fachwörtern existieren (vgl. Ehlich 1999: 8). Die alltägliche Wissenschaftssprache 

ǿƛǊŘ ǎƻƳƛǘ ŀƭǎ ŘƛŜ αaŜǘŀǎǇǊŀŎƘŜ ŦǸǊ ŘƛŜ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŜƭƭŜ ²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎǇǊŀȄƛǎέ verstanden (Ehlich 

1995: 344). Steinhoff (2007) spricht in seiner Studie von alltäglicher Wissenschaftssprache als 

αǳƳŦǳƴƪǘƛƻƴŀƭƛǎƛŜǊǘŜ !ƭƭǘŀƎǎǎǇǊŀŎƘŜά ό{ǘŜƛƴƘƻŦŦ нллтΥ уоύΦ 

Fandrych et al. (vgl. 2019: 5) betonen, dass AWS-Strukturen eng mit typischen sprachlichen 

Handlungen verknüpft sind. Die folgende Tabelle veranschaulicht einige dieser Zusammenhänge 

systematisch: 

Tabelle 4: AWS-Strukturen in Verbindung mit typischen nicht-sprachlichen Handlungen  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Fandrych et al. (2019: 5). 

Funktion Nicht-sprachliche Handlung Sprachliche Realisierung 

Argumentationsverlauf Bewegung im Raum einer Frage nachgehen; auf einen 
Aspekt zurückkommen 

Argumentationsverlauf Handlung des Bauens und For-
mens 

die Grundlagen schaffen für et-
was; etwas abgrenzen von etwas 
anderem; an etwas anknüpfen 

Beschreibung unterschiedlicher 
Positionen 

Visueller Wortschatz etwas auf eine bestimmte Weise 
betrachten; eine andere Perspek-
tive einnehmen 

Auseinandersetzung mit einem 
Sachverhalt 

Ausdrücke der physisch-räumli-
chen Handlung 

etwas herausarbeiten, aufdecken, 
ein weiteres Argument heranzie-
hen 

Diese Beispiele zeigen exemplarisch, dass der wissenschaftliche Gebrauch von allgemeinsprach-

lichen Ausdrücken besonders wichtig für das Verständnis der deutschen Wissenschaftssprache 

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

in der Alltagssprache verwendet werden, stellen häufig eine besondere Herausforderung für 

Studierende dar (vgl. Fischer/Moll 2002: 43). Dies liegt u. a. auch daran, dass die wissenschaftli-

che Nutzung vieler dieser Ausdrücke nicht in den üblichen deutschen Wörterbüchern zu finden 

ƛǎǘ όǾƎƭΦ 9ƘƭƛŎƘ мфффΥ моŦΦύΦ 5ŜǊ 9ǊǿŜǊō ŘŜǊ ŀƭƭǘŅƎƭƛŎƘŜƴ ²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘǎǎǇǊŀŎƘŜ ƛǎǘ ŘŀƘŜǊ αŜƛƴŜ ǳƴπ

umgängliche Vorschule der Wissenschaft" (Ehlich 1995: 347, Hervorhebung im Original) und 
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bildet zugleich eine wesentliche Grundlage für die wissenschaftssprachliche Sozialisation aller 

Studienanfänger*innen. 

Während Ehlich und auch andere Forscher*innen häufig die Herausforderungen im Umgang mit 

der alltäglichen Wissenschaftssprache bei Studierenden mit Deutsch als Zweitsprache untersu-

chen und dokumentieren, zeigen Studien wie die von Steinhoff (2007) und Pohl (2007), dass 

auch für Erstsprachler*innen der Erwerb wissenschaftlicher Sprachkompetenzen ein mühsamer 

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

α!ƭƭŜǊŘƛƴƎǎ ƛǎǘ Ŝǎ ŀǳŎƘ ŦǸǊ {ǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜΣ ŘƛŜ Řŀǎ ŘŜǳǘǎŎƘŜ {ŎƘǳƭǎȅǎǘŜƳ ŘǳǊŎƘƭŀǳŦŜƴ ƘŀōŜƴΣ 
ein anspruchsvoller Schritt vom schulischen zum universitären Schreiben und Sprechen. Für 
internationale Studierende ist dieser Schritt selbstverständlich noch deutlich größer. Insbe-
sondere müssen sie lernen, wie sie mit bestimmten Formulierungsmustern wissenschaftlich 
argumentieren, erklären, referieren, schlussfolgern können ς wie also sprachliche Muster, 
ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜǎ 5ŜƴƪŜƴ ǳƴŘ !ǊōŜƛǘŜƴ Ŧǳƴƪǘƛƻƴŀƭ ȊǳǎŀƳƳŜƴƎŜƘǀǊŜƴά (Fandrych et al. 
2019: 5).70 

2.3.2 Fachterminologie und Fachdenken 

Neben der Alltagssprache und der alltäglichen Wissenschaftssprache stellen die Fachterminolo-

gie und das Fachdenken ein weiteres sprachliches Handlungsfeld im universitären Kontext dar. 

Ein umfassendes Verständnis der Denkweisen und Methoden des jeweiligen Fachgebiets ist von 

zentraler Bedeutung. Dabei wird hervorgehoben, dass Studierende die spezifischen Denkstruk-

turen und Methodologien ihrer Disziplin verinnerlichen müssen. Dies beinhaltet die Fähigkeit, 

fachspezifische Probleme zu erkennen, zu analysieren und Lösungen zu entwickeln. Darüber hin-

aus ist es wichtig, dass Studierende sich intensiv mit den Fachgegenständen ihrer Disziplin aus-

einandersetzen. Dies erfordert nicht nur theoretisches Wissen, sondern auch die praktische An-

wendung dieses Wissens in verschiedenen Kontexten (zusammengefasst unter dem Aspekt Aus-

einandersetzung mit Fachdenken, Fachgegenständen und Fachmethoden) (vgl. ebd.: 6). 

Daneben stellen die Fachterminologie und der fachspezifische Sprachgebrauch eine zweite wich-

tige Säule dieses sprachlichen Handlungsfeldes dar. Dabei sind das Verständnis und der korrekte 

Gebrauch von Fachterminologie essenziell für eine erfolgreiche Teilnahme am jeweiligen fach-

wissenschaftlichen Diskurs. Studierende sollten die spezifischen Begriffe und gängigen Aus-

drucksweisen ihres Fachbereichs beherrschen und anwenden können. Dies ermöglicht es ihnen, 

sich präzise und fachlich korrekt auszudrücken sowie komplexe Sachverhalte klar und deutlich 

zu kommunizieren (vgl. ebd.).  

αώCŀŎƘōŜƎǊƛŦŦŜϐ ǎƛƴŘ ƘŅǳŦƛƎ ¢Ŝƛƭ Ǿƻƴ ƪƻƳǇƭŜȄŜƴ .ŜƎǊƛŦŦǎƴŜǘȊŜƴ ǳƴŘ .ŜƎǊƛŦŦǎƘƛŜǊŀǊŎƘƛŜƴ ς 
und diese wiederum sind Ergebnis von Forschung und wissenschaftlicher Theoriebil-
dung. Einen Fachbegriff zu lernen, bedeutet also, sich mit dem Fachdenken, mit For-
ǎŎƘǳƴƎǎǊƛŎƘǘǳƴƎŜƴ ǳƴŘ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎƎŜǎŎƘƛŎƘǘŜ ŜƛƴŜǎ CŀŎƘŜǎ ǾŜǊǘǊŀǳǘ Ȋǳ ƳŀŎƘŜƴά όebd.). 

 

70 Auf die besonderen Funktionen der (A)WS und insbesondere hinsichtlich der (universitären) Schriftlichkeit, 
die in der vorliegenden Arbeit im Fokus steht, wird im Verlaufe des Kapitels noch näher eingegangen. 
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Während demzufolge die alltägliche Wissenschaftssprache solche sprachlichen Strukturen und 

Ausdrucksweisen umfasst, die disziplinübergreifend verwendet werden und der allgemeinen 

Kommunikation im wissenschaftlichen Rahmen dient, um u. a. auch die interdisziplinäre Kom-

munikation zu erleichtern, umfasst die Fachsprache71 hingegen eine spezifische Terminologie für 

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 Verständnis und die 

Anwendung sozial-kommunikativer Praktiken und Rollen an der Universität und zum anderen 

durch die Beherrschung verschiedener kommunikativer Formate wie Textsorten und mündliche 

Gattungen. 

An Universitäten gibt es eine Vielzahl von Textsorten und mündlichen Gattungen, die in For-

schung und Lehre genutzt werden. In der Forschung sind wissenschaftliche Artikel, Monogra-

phien und Poster wichtig, während in der Lehre Einführungen, Vorlesungsskripte, Präsentations-

folien, Mitschriften sowie Haus- und Seminararbeiten verwendet werden. Mündliche Formate 

umfassen Vorlesungen, Seminargespräche, studentische Präsentationen und Arbeitsgruppenge-

spräche (vgl. ebd.: 6f.). Insbesondere die mündlichen Gattungen sind mit den sozial-kommuni-

kativen Praktiken und Rollen an Universitäten verbunden. Im deutschen Hochschulkontext wird 

eine aktive und selbstständige Mitarbeit der Studierenden erwartet, was sich von den Erwartun-

gen in anderen Ländern eventuell unterscheiden kann.  

α!ǳŎƘ ƘƛŜǊ ȊŜƛƎǘ ǎƛŎƘ ŀōŜǊ ŘƛŜ .ƛƭŘǳƴƎǎǎƻȊƛŀƭƛǎŀǘƛƻƴΥ LƳ ŘŜǳǘǎŎƘŜƴ YƻƴǘŜȄǘ ǿƛrd schon in 
der Schule eine aktive kommunikative Beteiligung und Selbstständigkeit bei der Lösung 
von Problemen und Aufgaben erwartet ς auch, wenn man noch kein Experte bzw. keine 
9ȄǇŜǊǘƛƴ ŦǸǊ Ŝƛƴ ōŜǎǘƛƳƳǘŜǎ ¢ƘŜƳŀ ƛǎǘά όebd.). 

Auch das Verfassen von schriftlichen Texten stellt insbesondere zu Beginn des Studiums eine 

Herausforderung dar. Studierende müssen im frühen Verlauf ihres Studiums lernen, verdeckte 

Kritik und die Darstellung eigener Positionen in wissenschaftlichen Texten zu erkennen und ei-

genständig zu formulieren, während sie auf Quellen adäquat Bezug nehmen und ihre Arbeiten 

klar strukturieren. Hierbei handelt es sich für sie um größtenteils unbekannte Schreibanforde-

rungen, mit denen sich Studierende insbesondere in der Studieneingangsphase konfrontiert se-

hen (vgl. ebd.: 7). 

 

71 Im Gegensatz zur Fachsprache ist die Bildungssprache ein schulisches Konstrukt, das darauf abzielt, Schü-
ler*innen den Zugang zu schulischem Wissen und Schulerfolg zu ermöglichen. Sie zeichnet sich durch eine 
höhere sprachliche Komplexität und Abstraktheit aus, die über die Alltagssprache hinausgeht. Im Gegensatz 
dazu bezieht sich Fachsprache auf die spezifische Terminologie und Ausdrucksweise, die in einem bestimmten 
Fachgebiet, häufig im universitären oder beruflichen Kontext, verwendet wird (vgl. bspw. Gogolin/Duarte 
2016). 
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2.3.4 Zusammengeführte Perspektiven: Sprache im Zentrum universitärer Anforderun-
gen 

Insgesamt lässt sich konstatieren, dass die sprachlichen Handlungsfelder im universitären Kon-

text sehr komplex sind ς sie umfassen verschiedene Aspekte der mündlichen 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 Studiums entwickelt und ausgebaut werden müssen. Zusam-

mengefasst zeigt sich, dass Sprache an der Universität eine multifunktionale und integrale Rolle 

spielt. Sie ermöglicht nicht nur die Kommunikation und den Wissenstransfer, sondern auch die 

soziale Integration und das Verständnis komplexer wissenschaftlicher Zusammenhänge. Die Ent-

wicklung sprachlicher Kompetenzen auf äußerst verschiedenen Ebenen ist daher eine grundle-

gende Voraussetzung für den erfolgreichen Abschluss eines Studiums. 

Die nachstehende Abbildung stellt das dieser Arbeit zugrundeliegende Verständnis von Sprache 

im universitären Rahmen dar. Sie ist angelehnt an Fandrych et al. (2019) (vgl. Abb. 13), stellt 

jedoch die Verbindungen der verschiedenen sprachlichen Handlungsfelder im universitären 

Kontext hierarchisch in den Mittelpunkt: 

 
Abbildung 13: Sprachliche Handlungsfelder im universitären Kontext  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Fandrych et al. 2019). 

Dabei bildet die Alltagssprache die Basis und ist direkt mit der alltäglichen Wissenschaftssprache 

verbunden. Sie dient der täglichen Kommunikation und dem sozialen Austausch unter Studie-

renden. (Sozial-)kommunikative Formate und Praktiken sind ebenfalls eng mit der AWS ver-

knüpft und beeinflussen sowohl die Alltagssprache als auch die Fachsprache. Diese beinhalten 

soziale und kommunikative Praktiken und Rollen, die an der Universität wichtig sind, wie etwa 

das Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten, Präsentationen und die Teilnahme an Semina-

ren. Die alltägliche Wissenschaftssprache stellt eine zentrale Komponente dar, die zwischen der 

Alltagssprache und der Fachsprache vermittelt. AWS umfasst sprachliche Mittel, die in verschie-

denen wissenschaftlichen Disziplinen ähnlich genutzt werden, um wissenschaftliche Inhalte ver-

ständlich zu kommunizieren. Die Fachsprache hingegen steht in direkter Verbindung zur AWS, 

ist jedoch spezifischer für einzelne Disziplinen. Sie enthält spezifische Terminologien und Aus-

drucksweisen, die innerhalb eines bestimmten Fachgebiets verwendet werden. Die verschiede-

nen Kästchen für Fachsprachen in der Abbildung zeigen die Vielfalt und Spezialisierung in den 

verschiedenen Disziplinen. 

Zusammenfassend illustriert die Grafik, dass die sprachliche Handlungsfähigkeit im universitären 

Kontext auf mehreren Ebenen stattfindet. Beginnend mit der Alltagssprache, die die Grundlage 

für alle weiteren Sprachhandlungen bildet, vermittelt die alltägliche Wissenschaftssprache 
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zwischen der allgemeinen Alltagssprache und den spezialisierten Fachsprachen der verschiede-

nen Disziplinen. Gleichzeitig sind sozial-kommunikative Formate und Praktiken essenziell für den 

erfolgreichen akademischen Austausch und die Teilnahme an der universitären Gemeinschaft. 

Diese Komponenten sind eng miteinander verknüpft und unterstreichen die Komplexität der 

sprachlichen Anforderungen, denen Studierende an Hochschulen wiederkehrend begegnen. 

Wie Ehlich bereits im Jahr 2003 konstatierte, handelt es sich demzufolge im Kontext von Hoch-

ǎŎƘǳƭŜƴ ǳƳ αǾŜǊǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘǘŜ LƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŜƴά ό9ƘƭƛŎƘ нллоΥ мсύΦ 5ƛŜ IƻŎƘǎŎƘǳƭŜ ŀƭǎ ǾŜǊǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘǘŜ 

Institution zeigt, dass Lernen als eine grundlegende menschliche Fähigkeit sowohl im prakti-

schen Umgang mit der Welt als auch durch Sprache erfolgt (vgl. ebd.: 16f.).  

α5ŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŅǊ ŜǊŀǊōŜƛǘŜǘe Wissen ist versprachlichtes Wissen. Die Universität ist, wie 
die Schule, eine versprachlichte Institution. Dies bedeutet, da[ß] [sic] das Lernen in der 
Universität sich spezifischer Diskurs- und Textformen bedient. Dies gilt für alle Bereiche 
der universitären Arbeit, die Forschung, die Lehre und die !ŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛƻƴά όebd.: 17). 

2.3.5 Schreiben als Schlüsselkompetenz im Studium 

Da in dieser Arbeit die Schriftlichkeit im Fokus steht, stellt sich nun die Frage, welchen Stellen-

wert das Schreiben demzufolge im Hochschulstudium hat? 

Wie bereits ausgeführt, sind Sprachhandlungen im universitären Kontext geprägt von hoher 

Komplexität und stellen Studierende vor etwaige Herausforderungen. Diese Komplexität ergibt 

sich zum einen insbesondere aus der Notwendigkeit, dass verschiedenartige sprachliche Regis-

ǘŜǊΣ ¢ŜȄǘǎƻǊǘŜƴ ǳƴŘ 5ƛǎƪǳǊǎǇǊŀƪǘƛƪŜƴ ŀƴ ŘŜǊ αǾŜǊǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘǘŜƴ Lƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴά ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŅǘ ōŜπ

herrscht werden müssen. Zum anderen erfordern ebendiese Sprachhandlungen nicht nur ein 

Verständnis fachlicher Inhalte, sondern auch die Fähigkeit, diese in einer kohärenten und präzi-

sen korrekten Weise sowohl schriftlich als auch mündlich wiederzugeben. Und eben diese Kom-

plexität macht die Beherrschung der Sprachhandlungen im universitären Kontext so anspruchs-

voll. In dieser Arbeit wird der Fokus auf die universitären schriftsprachlichen Kompetenzen ge-

ƭŜƎǘΣ ƛƴǎōŜǎƻƴŘŜǊŜ ŀǳŎƘ ǾƻǊ ŘŜƳ IƛƴǘŜǊƎǊǳƴŘΣ Řŀǎǎ Řŀǎ {ŎƘǊŜƛōŜƴ αώΧϐ Ŝƛƴ ȊŜƴǘǊŀƭŜǎ aŜŘƛǳƳ 

wissenschaftlicher YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴά ό9ƘƭƛŎƘκ{ǘŜŜǘǎ нллоΥ мύ ƛǎǘ. Denn moderne Wissenschaft be-

deutet, dass ihre Ergebnisse öffentlich gemacht und zur Diskussion gestellt werden (vgl. Wein-

rich 1995: 3, Graefen 1997: 57ff.) und wissenschaftliche Texte dabei nicht nur darauf ausgelegt 

sind, Informationen zu übermitteln, sondern auch Diskussionen anzuregen und die Möglichkeit, 

sich mit dem neuen Wissen kritisch auseinanderzusetzen (vgl. Völz 2016: 21). Dies bedeutet, 

dass neue Erkenntnisse immer zur Diskussion stehen und in der wissenschaftlichen Gemein-

schaft geprüft werden müssen. Wissenschaftskommunikation findet somit überwiegend in 

schriftlicher Form statt, die eine immerzu eritristische Struktur aufweist (vgl. Ehlich 1993: 28f.).  

Das Schreiben spielt zudem eine zentrale Rolle bei der Aneignung von Fachwissen, indem Stu-

dierende sich durch das Verfassen wissenschaftlicher Texte das Wissen im Laufe ihres Studiums 

erschließen. In diesem Prozess der schriftlichen wissenschaftlichen Kommunikation wird beste-

hendes Wissen nicht nur weitergegeben und diskutiert, sondern auch neues Wissen generiert 

(vgl. Völz 2016: 106). Diese sogenannte epistemische Funktion der Schriftlichkeit bezieht sich 

auf die Rolle der Schrift in der Wissensgenerierung und -verarbeitung. In wissenschaftlichen 
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Kontexten ermöglicht Schriftlichkeit, dass komplexe Gedanken, Theorien und Forschungsergeb-

nisse systematisch festgehalten, strukturiert und weiterentwickelt werden können. Durch das 

schriftliche Festhalten wird Wissen nicht nur dokumentiert, sondern auch in eine Form gebracht, 

ŘƛŜ ŜƛƴŜ ǘƛŜŦŜǊŜ wŜŦƭŜȄƛƻƴ ǳƴŘ !ƴŀƭȅǎŜ ŜǊƭŀǳōǘΣ ǳƴŘ αώΧϐ ōŜi dem die Schreibenden das Schreiben 

bewusst als Werkzeug zur Steigerung kognitiver Komplexitätszustände einsetzen können. Das 

Schreiben wird so zu einem Wissen schaffenden, oft auch zu einem Wissen strukturierenden 

und klärenden tǊƻȊŜǎǎά όtƻƘƭκ{ǘŜƛƴƘƻŦŦ н010: 11). 

Hinzu kommt, dass das schriftliche Kommunizieren eine Form der asynchronen Kommunikation 

darstellt, die auch als zerdehnte Kommunikation bezeichnet wird. Asynchron weist dabei darauf 

hin, dass schriftliche Kommunikation zeitlich und räumlich nicht an die unmittelbare Anwesen-

heit von Sender und Empfänger gebunden ist (anders als bei der mündlichen Kommunikation). 

Da der Schreibende während der Textproduktion keinerlei Kontrolle darüber hat, wie der Emp-

fänger den Text interpretieren wird, ist es entscheidend, dass er sich klar, präzise und verständ-

lich ausdrückt (vgl. Ehlich 1983). 

Es wird deutlich, dass die Anforderungen bezüglich der Schriftlichkeit im universitären Kontext 

hoch sind, was sie zu einer zentralen und anspruchsvollen Kompetenz im Studium macht. Das 

Schreiben ist laut Kruse (2007) besonders effektiv, weil es  

1. eine tiefe Auseinandersetzung mit Fachinhalten erfordert und Verständnislücken auf-

deckt. 

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

3. Kreativität unterstützt, indem es Studierende zu einer eigenständigen Darstellung der 

eigenen Gedanken hinführt. 

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

kurs einbinden. 

Schreiben ist damit mehr als eine Kompetenz ς es ist ein zentraler Teil des wissenschaftlichen 

!ǊōŜƛǘŜƴǎ όǾƎƭΦ YǊǳǎŜ нллтΥ рŦŦΦύΦ 5ŀōŜƛ αώōƛƭŘŜǘϐ ώŘŀǎϐ ώ{ŎƘǊŜƛōŜƴϐ ŜƛƴŜǊǎŜƛǘǎ ŘƛŜ ȊŜƴǘǊŀƭŜ CƻǊƳ 

ŘŜǎ ²ƛǎǎŜƴǎŜǊǿŜǊōǎ ŀƴ ŘŜǊ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŅǘΦ !ƴŘŜǊŜǊǎŜƛǘǎ ǿƛǊŘ ƛƳ {ǘǳŘƛǳƳ ΰŘŜǎ {ŎƘǊŜƛōŜƴǎ ǿŜƎŜƴΨ 

geschrieben. Daraus ergibt sich der Doppelcharakter universitärer Textsorten, die gleichzeitig als 

Übungs- ǳƴŘ tǊǸŦǳƴƎǎƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ ŀƴƎŜǎŜƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴά ό±ǀƭȊ нлмсΥ мнлύΦ Lƴ ŘƛŜǎŜƳ ½ǳǎŀƳƳŜƴπ

ƘŀƴƎ αώƛǎǘϐ ŘƛŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘΣ ƪƻƴǘŜȄǘŀƴƎŜƳŜǎǎŜƴ ǎŎƘǊŜƛōŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΣ ώΧϐ ƴƛŎƘǘ ƴǳǊ Ŝƛƴ ½ƛŜƭ ƘǀƘŜǊŜr 

Bildung, sondern auch eine Voraussetzung des Lernens, ohne die Hochschulunterricht nicht 

ǎǘŀǘǘŦƛƴŘŜƴ ƪŀƴƴά όYǊǳǎŜκ/ƘƛǘŜȊ нлмпΥ млтύΦ CǸǊ ŘŜƴ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ƛǎǘ {ŎƘǊŜƛōŜƴ ŀƭǎƻ ƛƴ ŘƻǇǇŜƭǘŜǊ 

IƛƴǎƛŎƘǘ ƴƻǘǿŜƴŘƛƎΥ αώΧϐ ŀƭǎ .ƛƭŘǳƴƎǎȊƛŜƭ ǳƴŘ ŀƭǎ !ǳǎƎŀƴƎǎǇǳƴƪǘ ŦǸǊ .ƛƭŘǳƴƎά όebd.). Dieser Dop-

pelcharakter des Schreibens spiegelt sich auch im Diskurs Writing to Learn und Learning to Write 

wider. Der Ansatz Writing to Learn betont die Funktion des Schreibens als Lernwerkzeug. Durch 

das Schreiben setzen sich Studierende aktiv mit den Inhalten auseinander, strukturieren ihr Wis-

sen und vertiefen ihr Verständnis. In diesem Sinne fungiert das Schreiben als epistemisches 

Werkzeug, das den Wissenserwerb direkt unterstützt. Im Gegensatz dazu fokussiert Learning to 

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

gen und Konventionen wissenschaftlicher Textsorten zu verstehen und anzuwenden. Studie-

rende müssen lernen, Texte nicht nur inhaltlich korrekt, sondern auch stilistisch und strukturell 
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angemessen zu verfassen, um die akademischen Standards zu erfüllen (vgl. bspw. u. a. Philipp 

2021). 

Es ist ferner festzuhalten, dass der Erwerb von wissenschaftlichen Schreibkompetenzen dabei 

nicht nur für L2-Studierende (Studierende mit einer nicht-deutschen Erstsprache) ein anspruchs-

voller Prozess ist (vgl. bspw. Völz 2016), sondern sich auch für L1-Studierende (Studierende mit 

der Erstsprache Deutsch) als durchaus herausfordernd gestalten kann (vgl. bspw. Steinhoff 2007, 

Pohl 2007). Diese Befunde 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 empfanden u. a. folgende Sprachhandlungen wie das Schreiben zusam-

menhängender, strukturierter Texte, das schriftliche Formulieren eigener Gedanken, das Zitie-

ren und Wiedergeben fremder Meinungen und das Verstehen und Verwenden akademischer 

Sprache als besonders schwierig (vgl. Arras 2012: 145, vgl. Marks 2015: 24f.). Und in diesem 

Kontext stellten die Dozierenden fest, dass auch deutsche Studierende ähnliche Schwierigkeiten 

insbesondere beim Schreiben haben. Ähnliche Befunde zeigen sich im SpraStu-Projekt, in dem 

nicht alle L1-Studierende (Kontrollgruppe), die in der Studie eine TestDaF-Schreibaufgabe bear-

beiten sollten, das höchstmögliche Bewertungsniveau TDN5 (vgl. Wisniewski et al. 2022, Kap. 

3.2.1) erzielen konnten.  

Der Übergang vom schulischen zum universitären Schreiben (und Sprechen) stellt demzufolge 

auch für Studierende, die das deutsche Schulsystem durchlaufen haben, eine erhebliche Her-

ausforderung dar. Denn wie Steinhoff (2007) konstatiert, kommen Studienanfänger*innen mit 

bestimmten kognitiven, kommunikativen und schriftsprachlichen Fähigkeiten aus der Schule an 

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

orten gesammelt. Zwar haben sie in der Oberstufe grundlegende Einblicke in wissenschaftliche 

respektive wissenschaftspropädeutische Texte gewonnen, doch das spezifische wissenschafts-

sprachliche Repertoire müssen sie noch erlernen. Dies erfordert eine aktive und zeitintensive 

Auseinandersetzung mit den Standards wissenschaftlicher Texte, die in der Regel erst während 

des Studiums stattfindet (vgl. Steinhoff 2007: 2). Schriftlichkeit betrifft demzufolge alle Studie-

ǊŜƴŘŜƴ ƎƭŜƛŎƘŜǊƳŀǖŜƴ όǳƴŀōƘŅƴƎƛƎ Ǿƻƴ ƛƘǊŜǊ 9ǊǎǘǎǇǊŀŎƘŜύΣ ŘŜƴƴ α{ŎƘǊŜƛōŜƴ ƛǎǘ aŜŘƛǳƳ ǳƴŘ 

Modus universitärer Kommunikation, ja vielleicht deren wichtigster Modusά ό9ƘƭƛŎƘ нлллΥ нύΣ 

und daher hat es im Hochschulstudium einen besonders hohen Stellenwert. 

Dittmann et al. (2003) haben in ihrer Untersuchung zu Schreibproblemen im Studium u. a. zent-

rale Anforderungen und Kompetenzen für das wissenschaftliche Schreiben identifiziert. Ihre 

Analyse zeigt, dass das wissenschaftliche Schreiben im Studium weit mehr erfordert als grund-

legende sprachliche Fertigkeiten. Die folgenden Kompetenzbereiche sind laut den Autor*innen 

entscheidend, um die Herausforderungen des wissenschaftlichen Schreibens im Hochschulkon-

text zu bewältigen (vgl. Dittmann et al. 2003): Eine grundlegende Voraussetzung ist die Beherr-

schung der Schriftsprache, die die korrekte Rechtschreibung, Grammatik und Zeichensetzung 

umfasst. Diese sprachlichen Grundlagen sind entscheidend, um klare und präzise Texte zu ver-

fassen, doch zeigen Studien, dass viele Studierende hier noch Schwächen aufweisen (vgl. ebd.: 

157f.). Ein weiteres wichtiges Element ist die Textsortenkompetenz, die es ermöglicht, die spe-

zifischen Merkmale und Anforderungen unterschiedlicher wissenschaftlicher Textsorten zu ver-

stehen und anzuwenden. Je nach Fachrichtung und Textgattung variieren die Anforderungen, 
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was eine gezielte Auseinandersetzung mit diesen Textformen notwendig macht (vgl. ebd.: 158). 

Zusätzlich müssen Studierende laut Dittmann et al. (2003) eine Stilkompetenz entwickeln, um 

den für ihre Disziplin typischen wissenschaftlichen Stil zu treffen. Dies umfasst das Verständnis 

und die adäquate Anwendung von disziplinspezifischen Merkmalen wie der Verwendung von 

Metaphern oder der Ich-Form in wissenschaftlichen Texten (vgl. ebd.). Die rhetorische Kompe-

tenz ist ebenfalls essenziell, da sie die Fähigkeit umfasst, Argumente systematisch und logisch 

zu strukturieren. Eine überzeugende wissenschaftliche Argumentation erfordert eine klare und 

kohärente Argumentationslinie sowie deren fundierte Begründung (vgl. ebd.). Ein weiterer wich-

tiger Aspekt ist die intertextuelle Kompetenz όƛƳ hǊƛƎƛƴŀƭ ΰ5ƛŜ CŅƘƛƎƪŜƛǘ ȊǳǊ IŜǊǎǘŜƭƭǳƴƎ Ǿƻƴ ¢ŜȄǘ-

Text-.ŜȊǸƎŜƴΨύΣ ŘƛŜ Ŝǎ ŜǊƳǀƎƭƛŎƘǘΣ ŜƛƎŜƴŜ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎŜǊƎŜōƴƛǎǎŜ ƛƴ ŘŜƴ YƻƴǘŜȄǘ ōŜǎǘŜƘŜƴŘŜǊ [ƛπ

teratur einzuordnen. Wissenschaftliches Schreiben ist eng mit der Auseinandersetzung der be-

stehenden Forschungsliteratur verbunden, was eine präzise und kontextualisierte Verknüpfung 

eigener und fremder Arbeiten erfordert (vgl. ebd.: 158f.). Nicht zuletzt ist die Lese- und Rezep-

tionskompetenz von großer Bedeutung. Diese Kompetenz ermöglicht es den Studierenden, wis-

senschaftliche Texte kritisch zu analysieren und die Argumente auf ihre Stichhaltigkeit und Logik 

zu prüfen. Diese Fähigkeit zur kritischen Auseinandersetzung ist unerlässlich, um die Qualität der 

wissenschaftlichen Diskussion zu gewährleisten und um eigens verfasste Texte entsprechend 

den wissenschaftlichen Standards zu formulieren (vgl. ebd.: 159). Zusammengefasst erfordern 

all diese Kompetenzen eine umfassende Auseinandersetzung und kontinuierliche Praxis seitens 

der Studierenden, um den Anforderungen des wissenschaftlichen Schreibens im universitären 

Kontext gerecht zu werden. 

In den bisherigen Ausführungen wurde die zentrale Rolle der Schriftlichkeit im akademischen 

Kontext verdeutlicht. Schreibkompetenzen im akademischen Kontext fungieren als Schlüssel zur 

Entwicklung nachhaltiger Studierfähigkeit 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 universitären Kontext deutlich hervor:  

α²ƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜǎ {ŎƘǊŜƛōŜƴ ŜƴǘǎŎƘŜƛŘŜǘ ǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘ ǸōŜǊ {ǘǳŘƛŜƴŜǊŦƻƭƎ ǳƴŘ ǿƛǎǎŜƴπ
schaftliche Karrieren. Dennoch wird es an keiner deutschen Hochschule systematisch ge-
lehrt. Es herrscht ς fälschlicherweise ς die Meinung vor, daß [sic] mit dem Abitur genü-
gend Schreibfertigkeiten erworben sind, um auch wissenschaftliche Texte bewältigen zu 
können. Den Studierenden an unseren Hochschulen fehlen nach meinen Erfahrungen 
klare Vorstellungen davon, was sie tun sollen, wenn sie einen wissenschaftlichen Text 
schreiben sollen. Sie haben weder von den Textmustern noch von den auszuführenden 
!ǊōŜƛǘǎǎŎƘǊƛǘǘŜƴ Ŝƛƴ ƪƭŀǊŜǎ .ƛƭŘΣ ƎŜǎŎƘǿŜƛƎŜ ŘŜƴƴ ŘŀǾƻƴΣ ǿŀǎ Řŀǎ !ǘǘǊƛōǳǘ ΨǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘπ
ƭƛŎƘΨ ŀǳǎƳŀŎƘǘΦ {ƛŜ ǎƛƴŘ ōŜƛƳ {ŎƘǊŜƛōŜƴ ǿƛǎǎŜƴǎŎƘŀŦǘƭƛŎƘŜǊ !ǊōŜƛǘŜƴ ŀǳŦ ƛƘǊŜ Lƴǘǳƛǘƛƻƴ 
verwieǎŜƴ ǳƴŘ ŀǳŦ LƳƛǘŀǘƛƻƴΦ Ψ5ǳǊŎƘōŜƛǖŜƴ ώǎƛŎϐ ƛǎǘ ŘŜǊ ƘŅǳŦƛƎǎǘŜ wŀǘΣ ŘŜƴ {ǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜ Ȋǳ 
hören bekommen, wenn sie Probleme mit ihrer Haus-, Examens- oder Doktorarbeit ha-
ōŜƴά όYǊǳǎŜ мффтΥ ммύΦ 

Insgesamt wird deutlich, dass Schreibkompetenzen eine grundlegende Voraussetzung für den 

Studienerfolg und die aktive Teilnahme am akademischen Diskurs darstellen. Die spezifischen 

Anforderungen und Standards der universitären Schriftsprache erfordern von Studierenden eine 

intensive Auseinandersetzung mit (wissenschaftlichem) Schreiben, die im Laufe des Studiums 

weit über schulische Schreibkompetenzen hinausgeht. 
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2.4 Zwischenfazit: Zusammenspiel von Studierfähigkeit, Studierbarkeit, 
Studienerfolg und schriftsprachlichen Kompetenzen 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die Konstrukte Studierfähigkeit, Studierbarkeit, 

Studienerfolg und schriftsprachliche Kompetenzen in einem komplexen, wechselseitigen Zusam-

menhang stehen und sich auf unterschiedlichen Ebenen gegenseitig beeinflussen. Die Studier-

fähigkeit umfasst die individuellen Voraussetzungen und Potenziale der Studierenden, die für 

ein erfolgreiches Studium erforderlich sind, darunter insbesondere kognitive, motivationale und 

schriftsprachliche 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 ermöglichen und fördern. 

Der Studienerfolg ist das Ergebnis dieser Wechselbeziehung zwischen der Studierfähigkeit der 

Studierenden und den institutionellen Rahmenbedingungen der Studierbarkeit. Und dabei 

scheinen schriftsprachliche Kompetenzen eine zentrale Rolle zu spielen. Sie sind essenziell für 

das Verstehen, Bearbeiten und Kommunizieren wissenschaftlicher Inhalte und tragen maßgeb-

lich dazu bei, dass Studierende sich aktiv am wissenschaftlichen Diskurs beteiligen und schriftli-

che Arbeiten erfolgreich verfassen können. Damit scheinen diese Kompetenzen nicht nur unmit-

telbar den Studienerfolg zu beeinflussen, sondern bilden auch die Grundlage für die langfristige 

Entwicklung wissenschaftlicher Fähigkeiten. 

Wenn Sprache, insbesondere Schriftsprache, eine so grundlegende Bedeutung hat, stellt sich die 

Frage, ob und inwiefern schriftsprachliche Kompetenzen zu Beginn des Studiums als potenzieller 

Prädiktor für den Studienerfolg dienen können. Das Sprachassessment SkaLa® bietet eine 

Grundlage, um diese Kompetenzen zu erfassen, doch bleibt offen, ob und in welchem Ausmaß 

sie tatsächlich prädiktiv für den Studienerfolg sind. Diese Frage ist zentral, um frühzeitig gezielt 

Ansatzpunkte für die Stärkung der Schreibfähigkeiten im Hochschulkontext zu identifizieren und 

weiterzuentwickeln. 

Im folgenden Kapitel wird vor dem Hintergrund der dargestellten Übersicht der Schreibanforde-

rungen und ihrer Relevanz im Hochschulkontext dargelegt, wie die Schreibkompetenzen der Stu-

dierenden zu Studienbeginn erfasst werden können. Die Relevanz, diese Kompetenzen genauer 

zu untersuchen, ergibt sich aus der Annahme, dass wissenschaftspropädeutische Schreibkom-

petenzen bereits ein potenzieller Prädiktor für den Studienerfolg sein könnten. In diesem Zu-

sammenhang wird auf das Online-Sprachassessment SkaLa® eingegangen, welches darauf ab-

zielt, die sprachlichen Kompetenzen der Studierenden bereits zu Beginn des Studiums zu erfas-

sen und darauf aufbauend diese gezielt zu fördern. Die Frage, ob diese wissenschaftspropädeu-

tischen Schreibkompetenzen als Einzelprädiktor für den Studienerfolg fungieren können, ist in 

dieser Arbeit von besonderer Bedeutung. Ein positiver Zusammenhang zwischen den durch 

SkaLa® gemessenen Kompetenzen und dem Studienerfolg könnte zudem darauf hindeuten, dass 

sich auch die Wissenschaftssprache im Verlauf des Studiums entsprechend (weiter-)entwickelt. 

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. Während 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 Deutschnote72 darstellt. Diese Dissertation setzt daher mit dem Ein-

satz von SkaLa® an einem anderen Punkt an: Sie extrahiert und misst gezielt die sprachlichen 

Kompetenzen in der deutschen Sprache zum Zeitpunkt des Übergangs von der Schule (im Regel-

fall) zur Hochschule. Dadurch bietet sie eventuell einen differenzierteren Blick auf die Rolle der 

Sprachkompetenzen im akademischen Kontext, der über die allgemeine Aussagekraft der Abi-

turnote hinausgehen könnte. Und auch die Deutschnote bildet eine kumulative Summe aus un-

terschiedlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten ab. In Anbetracht der bisherigen Analyse der zent-

ralen Bedeutung von Schriftlichkeit und von wissenschaftlichem Schreiben im akademischen 

Kontext wird im nächsten Kapitel untersucht, wie das Online-Sprachassessment SkaLa® zur Er-

fassung dieser Kompetenzen beitragen kann. Dabei wird im empirischen Teil dieser Arbeit der 

Frage nachgegangen, ob und inwieweit diese sprachlichen Kompetenzen als Prädiktor für den 

späteren Studienerfolg dienen können. 

  

 

72 In Nordrhein-Westfalen ist die Abiturnote zwar ein allgemeiner Indikator für den Studienerfolg, sie muss 
jedoch nicht zwangsläufig das Fach Deutsch umfassen oder eine spezifische Note im Fach Deutsch widerspie-
geln. Das liegt daran, dass die Schüler*innen in der Oberstufe ihre Fächerkombinationen selbst wählen können, 
und Deutsch zwar häufig, aber nicht zwingend als Leistungskurs gewählt wird. Zudem fließen die Leistungen 
aus verschiedenen Fächern in die Abiturnote ein, sodass eine direkte Korrelation zwischen der Deutschnote 
und der Abiturgesamtnote nicht zwangsläufig automatisch gegeben ist (vgl. z. B. www.schulministerium.nrw 
(letzter Zugriff: 21.08.2024).  

http://www.schulministerium.nrw/
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3 Das Sprachassessment SkaLa®: Erfassung der Sprachkompetenzen von 
Lehramtsstudierenden  

Das Kapitel 3 befasst sich mit dem Sprachassessment SkaLa® (Sprachkompetenzen angehender 

Lehramtsstudierender), einem Instrument zur Messung der schriftsprachlichen Fähigkeiten von 

Studienanfänger*innen im Lehramtsstudium. In Abschnitt 3.1 wird das Assessment SkaLa® zu-

nächst vorgestellt. Es wird ein Überblick über die konzeptionellen Grundlagen, den Testaufbau 

sowie die methodischen Ansätze zur Erfassung der (schrift-)sprachlichen Kompetenzen gegeben. 

Anschließend widmet sich Kapitel 3.2 der Definition73 und theoretischen Einordnung des Kon-

strukts Schreibkompetenz im Rahmen dieser Arbeit. Hierbei wird erläutert, wie Schreibkompe-

tenz bei SkaLa® konzipiert und gemessen wird, und welche Bedeutung diesem Konstrukt im Kon-

text der Erfassung von Sprachkompetenzen im universitären Kontext zukommt. 

3.1 Konzeption und Einführung des Sprachassessments SkaLa® 

Das Beherrschen angemessener schriftsprachlicher Fertigkeiten ist ein zentraler Faktor für den 

Erfolg im Studium, insbesondere für angehende Lehrer*innen (vgl. Kap. 2.3.5). Diese Kompeten-

zen sind nicht nur während des Studiums wichtig, sondern auch für die zukünftigen beruflichen 

Aufgabenfelder im Schuldienst unerlässlich. Denn auch das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) for-

dert ausdrücklich, dass sowohl der Vorbereitungsdienst ŀƭǎ ŀǳŎƘ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŘƛŜƴǎǘ αYŜƴƴǘƴƛǎǎŜ ŘŜǊ 

deutschen Sprache voraus[setzen], die einen Einsatz im Unterricht und die Wahrnehmung aller 

Tätigkeiten einer Lehrkraft erlaubenά όNRW Landesregierung 2009: §2 Abs.3 LABG). In ihrer Stu-

die hebt beispielsweise Lehnen bereits im Jahr 2008 hervor, dass die kommunikativen Anforde-

rungen an Lehrkräfte weit über den Unterricht hinausreichen und insbesondere das Schreiben 

betreffen. Lehrer*innen müssen eine Vielzahl schriftlicher Aufgaben bewältigen, die unter-

schiedliche Textsorten und Tätigkeiten umfassen. Diese schriftlichen Anforderungen werden zu-

nehmend durch sich ändernde gesetzliche und regulatorische Rahmenbedingungen geprägt, ins-

besondere durch eine verstärkte Standardisierung im Bildungsbereich. Daher ist die Fähigkeit 

zum effektiven Schreiben für Lehrkräfte nicht nur im Unterricht, sondern auch in den vielfältigen 

schriftlichen Aufgabenfeldern (wie z. B. das Anfertigen von Berichten und Gutachten, die Doku-

mentation von Elterngesprächen uvm.) von zentraler Bedeutung (vgl. Lehnen 2008: 82ff.).  

Um den Lehramtsstudierenden frühzeitig ein Bild ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen zu ver-

mitteln, setzt die Universität Duisburg-Essen (UDE) das Online-Self-Assessment SkaLa® ein. Di-

rekt zu Beginn des Lehramtsstudiums werden die schriftsprachlichen Fähigkeiten der Studieren-

den überprüft und eine detaillierte Rückmeldung gegeben. Diese Rückmeldung ermöglicht es 

den Studierenden, ihre eventuellen sprachlichen Unsicherheiten frühzeitig zu identifizieren und 

gezielt an deren Verbesserung zu arbeiten. Falls erforderlich, erhalten sie eine individuelle 

 

73 In dieser Arbeit wird der Begriff Definition im Sinne einer näheren Bestimmung des Konstrukts Schreibkom-
petenz verwendet. Da es keine einheitliche und allgemein anerkannte Definition des Konstrukts gibt, dient die 
hier vorgestellte Definition als Arbeitsgrundlage, die den spezifischen Kontext der Untersuchung berücksich-
tigt. 
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Beratung und es wird gemeinsam überlegt, wie sie ihre Sprachkompetenzen stärken können 

(vgl. Universität Duisburg-Essen 202474, Zentrum für Lehrkräftebildung 2024a75) (vgl. Abb. 14). 

 

Abbildung 14: Sprachkompetenzdiagnose und -förderung an der UDE  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Universität Duisburg-Essen 2024). 

Die Entwicklung des Sprachassessments SkaLa® begann im Jahr 2009 an der Universität 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 erste Totalerhebung unter Studienanfänger*innen durchgeführt. 

In diesem Rahmen wurden handschriftlich verfasste Texte gesammelt, codiert und systematisch 

ausgewertet, um detaillierte Einblicke in die schriftsprachlichen Fähigkeiten der angehenden 

Lehrkräfte zu gewinnen. Diese Datenerhebung bildete die Grundlage für die kontinuierliche Wei-

terentwicklung des Assessments und dessen Anpassung an die spezifischen Anforderungen der 

Lehramtsausbildung an der Universität Duisburg-Essen. Im Jahr 2016 wurden die Ergebnisse die-

ser ersten Erhebungen veröffentlicht (vgl. Bremerich-Vos/Scholten-Akoun 2016), was wichtige 

Erkenntnisse über die Bandbreite und Qualität der schriftsprachlichen Kompetenzen der Studie-

renden lieferte. Auf Basis dieser Ergebnisse und im Einklang mit den gestiegenen Anforderungen 

an die sprachlichen Kompetenzen im Lehramtsstudium wurde das Sprachassessment im Winter-

semester 2015/2016 verbindlich eingeführt (vgl. Abb. 15). Seitdem müssen alle Studienanfän-

ger*innen, die ein Lehramtsstudium an der Universität Duisburg-Essen aufnehmen möchten, 

das online administrierte Sprachassessment SkaLa® absolvieren, bevor sie sich einschreiben 

können.  

 

74 Verfügbar unter: https://www.uni-due.de/bif/skala.php (letzter Zugriff: 10.09.2024). 
75 Verfügbar unter: https://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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Abbildung 15: SkaLa® - Historie (eigene Darstellung). 

Laut den Autoren und Testentwicklern Bremerich-Vos und Scholten-Akoun  

αώƛǎǘϐ ώΧϐ ώŘŀǎϐ ώ{ǇǊŀŎƘŀǎǎŜǎǎƳŜƴǘϐ ƴƛŎƘǘ Ƴƛǘ ŘŜƳ !ƴǎǇǊǳŎƘ ǾŜǊōǳƴŘŜƴΣ ƛƳ IƛƴōƭƛŎƪ ŀǳŦ 
die spätere berufliche Tätigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer prognostisch valide zu sein. Es 
handelt sich auch nicht um ein Testinstrument, auf dessen Basis Selektionsentscheidun-
gen getroffen werden sollen. Es verdankt sich zum einen der Überzeugung, dass Lehr-
ŀƳǘǎǎǘǳŘƛŜǊŜƴŘŜ ŀƭƭŜǊ CŅŎƘŜǊ ŜōŜƴǎƻ ǿƛŜ [ŜƘǊǇŜǊǎƻƴŜƴ ŀƭƭŜǊ CŅŎƘŜǊ ǸōŜǊ Ŝƛƴ ώΧϐ aƛƴπ
destniveau schriftsprachlicher Fähigkeiten verfügen sollten. Zum anderen ist es aus der 
Erfahrung erwachsen, dass viele Lehramtsstudierende zu Studienbeginn trotz Abitur 
schriftsprachlichen Anforderungen nicht hinreichend gerecht wurdenά ό.ǊŜƳŜǊƛŎƘ-
Vos/Scholten-Akoun 2016: 10f.). 

Das Sprachassessment folgt einem dreistufigen Testdesign, das darauf abzielt, sowohl bildungs- 

und sprachbiografische Daten der Studierenden zu erfassen als auch deren schriftsprachliche 

Fähigkeiten zu diagnostizieren. In einem ersten Schritt wird durch einen Fragebogen die Bil-

dungs- und Sprachbiografie der Teilnehmenden erhoben, was eine Kontextualisierung der Er-

gebnisse in Bezug auf die individuellen Bildungshintergründe und Sprachbiografien ermöglicht 

und darüber hinaus zu wissenschaftlichen Evaluationszwecken des Assessments und zur Quali-

tätssicherung beitragen. Die Erhebung umfasst Informationen zu Geschlecht, Geburtsort, Ge-

burtsjahr, Geburtsort der Eltern sowie zur Erstsprache und den in der Familie gesprochenen 

Sprachen76. Diese Angaben sind wichtig, um mögliche systematische Benachteiligungen zu iden-

tifizieren und die Normierung und Kalibrierung der Testinstrumente zu gewährleisten. Zusätzlich 

werden der Bildungsgrad und der Beruf der Eltern, die Schulform bei Erlangung der 

 

76 Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird unter Erstsprache (L1) die Sprache verstanden, die eine Person von 
Geburt an oder in der frühen Kindheit erlernt hat und in der Regel dominant in der familiären Umgebung ver-
wendet wird. Weitere Sprachen, die im Laufe des Lebens erworben werden, werden als Zweitsprachen (L2) 
oder Fremdsprachen bezeichnet, abhängig von den Erwerbsbedingungen und dem Nutzungskontext. Im mehr-
sprachigen Kontext, wie er an der Universität Duisburg-Essen (UDE) vorherrscht, zeigt sich eine besondere 
sprachliche Heterogenität, da ein großer Anteil der Studierenden eine andere Erstsprache als Deutsch hat. 
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Hochschulreife sowie das Schulsystem (G8 oder G9) erfasst, um die Bildungswege der Teilneh-

menden besser zu verstehen und spezifische Beratungsbedarfe zu erkennen. Auch Angaben zum 

Lehramtsstudiengang und den gewählten Lehramtsfächern sind Teil des Fragebogens, um po-

tenzielle Benachteiligungen zu identifizieren und die Wahlfächer zu analysieren. Ebenso abge-

fragt werden die Selbsteinschätzungen der Teilnehmenden zu ihrer mündlichen und schriftli-

chen Sprachkompetenz sowohl in Deutsch als auch in der Erstsprache, sofern diese nicht 

Deutsch ist. Diese Daten dienen der Identifikation von Beratungs- und Förderbedarfen sowie zur 

Einschätzung des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben in der Qualitätskontrolle. Weitere Infor-

mationen, wie vorheriges Studium/Ausbildung oder der Erwerbsort der Hochschulreife, ergän-

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 sind (vgl. Tab. 5): 

Tabelle 5: Zusammenfassung der Hauptkategorien des Fragebogens (eigene 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 Ausbildung 

 Land des Erwerbs der Hochschulreife 

Studienbezogene Angaben Lehramtsstudiengang 

 Gewählte Lehramtsfächer 

Sprachkompetenzen Erstsprache 

 Sprachen, die in der Familie gesprochen werden 

 Sprache unter Freunden 

 Selbsteinschätzung der mündlichen und schriftlichen Sprachkompetenz 
in Deutsch 

 Selbsteinschätzung der mündlichen und schriftlichen Sprachkompetenz 
in der Erstsprache (sofern Deutsch nicht die Erstsprache ist) 

In einem zweiten Schritt wird ein C-Test eingesetzt, der als Maß für die allgemeinen Sprachfer-

tigkeiten der Studierenden dient. Der C-Test besteht aus fünf Lückentexten aus dem Bereich 

Pädagogik, bei denen die jeweils erste Hälfte eines jeden zweiten Wortes im Text fehlt (linkssei-

tige Tilgung) (vgl. Mashkovskaya 2014). Die Bearbeitung dieses Tests dauert maximal 25 Minuten 

und liefert eine umfassende Einschätzung der globalen sprachlichen Fähigkeiten der Studieren-

den. Der dritte Teil des Assessments umfasst eine Schreibaufgabe, die sowohl rezeptive als auch 

produktive Sprachfähigkeiten prüft. Die Studierenden bearbeiten hierzu eine Lese-Schreibauf-

gabe, bei der sie einen Zeitungsartikel (ca. 1.000 Wörter) zu einem pädagogischen Thema lesen, 

zusammenfassen und eine darauf basierende Erörterung zu einer These des Artikels verfassen 

sollen77. Für diese Aufgabe stehen ihnen 100 Minuten zur Verfügung. Die produzierten Fließ-

texte werden anhand eines umfassenden Kodiermanuals78 von professionell geschulten 

 

77 Die Lese-Schreibaufgabe aus dem Wintersemester 2020/21 befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 1). 
78 Ein Auszug des Kodiermanuals aus dem Wintersemester 2020/21 befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 2). 
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Kodierer*innen der International Association for the Evaluation of Educational Achievement 

(IEA)79 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, Zeichensetzung sowie stilistische Kriterien. 

Tabelle 6: Übersicht der Testkomponenten bei SkaLa® (eigene Darstellung). 

Stufe Testkomponente Zielsetzung 

I Fragebogen Erfassung bildungs- und sprach- 
biografischer Daten 

II C-Test Messung globaler Sprachfertigkei-
ten 

III Lese-Schreibaufgabe Bewertung der Rezeptions- und 
Produktionsfähigkeiten (Lesen 
und Schreiben) 

Bearbeitungszeit ca. 125 Minuten  

Vier von fünf C-Tests80 werden anhand der korrekt ausgefüllten Lücken ausgewertet, wobei jede 

richtige Antwort einen Punkt ergibt. Die Teilnehmenden erhalten direkt nach Abschluss der Tests 

eine Rückmeldung. Die Ergebnisse sind in drei Leistungsbereiche unterteilt, um die Einordnung 

im Vergleich zu anderen Studierenden zu erleichtern. Das Bewertungssystem verwendet drei 

Farbmarkierungen: Dunkelblau für gute bis sehr gute Ergebnisse, blau für leichte Schwächen und 

hellblau für deutliche Schwächen, die auf Verbesserungsbedarf hinweisen. Die Lese-Schreibauf-

gabe der Studierenden wird gleichermaßen detailliert bewertet, und die Ergebnisse werden An-

fang Dezember per E-Mail zugestellt und sind im SkaLa®-Portal einsehbar. Das Bewertungssys-

tem nutzt die identischen Farbcodierungen wie bei dem C-Test: Dunkelblau für gute bis sehr 

gute Leistungen (keine Förderung notwendig), blau für leichte Schwächen (Weiterentwicklung 

empfohlen), und hellblau für deutliche Schwächen (Förderbedarf). Die Beurteilung erfolgt dabei 

in sieben Bereichen, darunter schriftsprachliche Kompetenz, inhaltliche Korrektheit, Argumen-

tation, Struktur, Stil und sprachlicher Ausdruck. Das Gesamtergebnis wird zusätzlich als Schul-

note angegeben. 

Bevor die Testkomponenten im nächsten Kapitel 3.2 im Einzelnen näher in den Blick genommen 

werden, ist es an dieser Stelle interessant, die Ergebnisse des onlinebasierten Sprachassess-

ments entlang der unterschiedlichen Lehramtskohorten zu betrachten - insbesondere auch vor 

dem Hintergrund der Ursprungsannahme von Bremerich-Vos und Scholten-Akoun (2016), dass 

Lehramtsstudierende den schriftsprachlichen Anforderungen an der Universität nicht gerecht 

werden (vgl. Bremerich-Vos/Scholten-Akoun 2016). 

Insgesamt lässt sich in der Tat ein Entwicklungspotenzial im Bereich der schriftsprachlichen Kom-

petenzen erkennen. Ein Teil der Studierenden der Lehramtsstudiengänge der betrachteten 

 

79 α5ƛŜ L9! (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) ist ein internationaler 
Zusammenschluss aus nationalen Forschungseinrichtungen sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, 
die es sich zur Aufgabe gemacht haben, Bildung weltweit zu erforschen, zu verstehen und zu verbessern. ώΧϐ 
Seit 1958 misst die IEA Schülerleistungen in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen.  Sie 
führt Studien zu politischer und gesellschaftlicher Bildung durch und erhebt Computer- und informationsbezo-
ƎŜƴŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ Ǿƻƴ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊƴά όIEA 2024). 
80 Einer der fünf C-Tests dient als Probe-C-Test, der zur Überprüfung seiner Eignung für die kommende Kohorte 
verwendet wird. 

https://www.iea.nl/about/org/history
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Kohorten Wintersemester 2015/16 ς Wintersemester 2020/21 beginnt gemäß den Ergebnissen 

des SkaLa®-Assessments das Studium mit zum Teil erheblichen Unsicherheiten sowohl bezüglich 

ihrer globalen sprachlichen Fähigkeiten (C-Test) als auch in der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit, 

die sowohl den inhaltlichen als auch den formalen Sprachgebrauch ihrer produzierten Texte be-

treffen können (Lese-Schreibaufgabe). Diese Schwächen können allesamt gerade zu Beginn des 

Studiums bei der Erstellung erster schriftlicher Arbeiten zu Schwierigkeiten führen.  

Die Ergebnisse des C-Tests der insgesamt 11.243 Teilnehmer*innen (aus sechs Kohorten von 

Wintersemester 2015/2016 bis 2020/2021) zeigen, dass knapp ein Viertel (23,5 %) der Lehramts-

studierenden einen großen bis erheblichen Förderbedarf aufweist. Diese Gruppe hat im Test 

deutliche Schwächen offenbart, die darauf hinweisen, dass Unterstützung notwendig ist, um 

ihre sprachlichen Kompetenzen zu verbessern und damit den sprachlichen Herausforderungen 

des Studiums gerecht zu werden. Die Mehrheit der Studierenden, 63,8 %, weist keinen erkenn-

baren Förderbedarf auf, was darauf schließen lässt, dass ihre sprachlichen Fähigkeiten für das 

Studium ausreichend sind. Eine kleinere Gruppe von 12,7 % zeigt keinerlei Förderbedarf und 

verfügt bereits zu Beginn des Studiums über ausgezeichnete sprachliche Kompetenzen. 

Die Ergebnisse der Lese-Schreibaufgabe der insgesamt 10.721 Teilnehmer*innen81 (aus sechs 

Kohorten von Wintersemester 2015/2016 bis 2020/2021) verteilen sich wie folgt auf die drei 

Kategorien: 

¶ 19,3 % der Teilnehmer*innen weisen keinen Förderbedarf auf. 

¶ 52,4 % der Teilnehmer*innen haben keinen erkennbaren Förderbedarf, was bedeutet, 

dass sie die Aufgabe mit nur geringen Schwächen gemeistert haben. 

¶ 28,3 % der Teilnehmer*innen zeigen einen großen bis erheblichen Förderbedarf, was auf 

deutliche Defizite im Bereich Lese- und Schreibfähigkeiten hinweist. 

Die Tatsache, dass über mehrere Jahrgänge hinweg (Wintersemester 2015/2016 bis 2020/2021) 

ein konstant hoher Anteil an Studierenden (in Bezug auf die Lese-Schreibaufgabe sogar mehr als 

ein Viertel ς 28,3 %) mit großem Förderbedarf existiert, verdeutlicht die Notwendigkeit, den 

Sprachstand differenziert zu erfassen und darauf aufbauend gezielte, individuell abgestimmte 

Empfehlungen für die weitere sprachliche Entwicklung aussprechen zu können (vgl. Abb. 16). 

 

81 Die unterschiedlichen Stichprobengrößen (n=11.243 bzw. n=10.721) lassen sich darauf zurückführen, dass 
die Teilnahme an dem Sprachassessment zwar verpflichtend ist, jedoch nicht alle Teile des Assessments voll-
ständig bearbeitet werden müssen. Das liegt daran, dass die Studierenden theoretisch die Möglichkeit haben, 
bestimmte Abschnitte/Teilaufgaben zu überspringen oder nur minimal zu bearbeiten. 
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Abbildung 16: Förderbedarf nach SkaLa® (eigene Darstellung). 

Abschließend zeigt die Analyse der Ergebnisse des Sprachassessments im Längsschnitt, dass es 

bei den schriftsprachlichen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden Bereiche gibt, in denen 

Handlungsbedarf besteht. Die festgestellten Schwächen sowohl in den globalen sprachlichen Fä-

higkeiten als auch in der schriftlichen Ausdrucksfähigkeit unterstreichen die Bedeutung, diese 

Aspekte gezielt zu berücksichtigen. Der konstante Anteil an Studierenden mit erhöhtem Förder-

bedarf über mehrere Jahrgänge hinweg deutet darauf hin, dass eine kontinuierliche Beobach-

tung und Unterstützung wichtig sind, um die sprachliche Entwicklung der Studierenden zu för-

dern und sie auf die Anforderungen des Studiums besser vorzubereiten. 

3.2 Schreibkompetenzen im Rahmen des Sprachassessments SkaLa® 

Das folgende Kapitel behandelt die Konstrukte der Sprach-, schriftsprachlichen und Schreibkom-

petenz, die in der wissenschaftlichen Forschung umfassend und in verschiedenen Kontexten ς 

insbesondere im schulischen Bereich ς bereits untersucht wurden. Im Folgenden wird Sprach-

kompetenz als übergeordneter Begriff verstanden, während schriftsprachliche Kompetenz den 

schriftbezogenen Teilbereich umfasst und Schreibkompetenz als dessen produktionsbezogene 

Facette gefasst wird. Um diese Begriffe präzise einzugrenzen und spezifische Aspekte hervorzu-

heben, die für die vorliegende Fragestellung relevant sind, wird dabei eine adäquate Definition 

abgeleitet, unter Erarbeitung und Berücksichtigung der theoretischen Annahmen über Sprache 

und (Schrift-)Sprachkompetenz, die dem Online-Sprachassessment SkaLa® zugrunde liegen. 

Sprachkompetenz ist ς wie bereits dargelegt - eine Schlüsselkompetenz im deutschen Bildungs-

system. Sie umfasst sowohl das aktive Sprachkönnen als auch die Fähigkeit, (Schrift-)Sprache zur 

Wissensaneignung und zur Bewältigung von Anforderungen zu nutzen (vgl. Kapitel 2.3.5 und 

3.1).  

Die Definition von Sprachkompetenz variiert erheblich, sowohl schon allein aufgrund ihrer un-

terschiedlichen alltagssprachlichen Bedeutungen als auch je nach wissenschaftlichem Kontext. 

In der Linguistik und Psycholinguistik beispielsweise wird Sprachkompetenz aus kognitiver Sicht 

als die Fähigkeit verstanden, strukturelle und grammatische Regeln anzuwenden, wobei die 
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Psycholinguistik den Fokus auf kognitive Vorgänge bei der Rezeption und Produktion sprachli-

cher Äußerungen legt. Dagegen konzentriert sich die (Entwicklungs-)Psychologie auf sprachliche 

Verarbeitungs- und Erwerbsprozesse, die durch individuelle Lernmechanismen und kognitive 

Strukturen beeinflusst werden. In der Lehr-Lern-Forschung wird Sprachkompetenz hingegen als 

eine umfassende Gesamtkompetenz betrachtet, die sich aus verschiedenen Teilkompetenzen 

zusammensetzt und zur Erfassung von sprachlichen Entwicklungsständen, Lernpotenzialen und 

Fortschritten dient (vgl. zusammenfassende Ausführungen in Mashkovskaya 2014: 11ff. und in 

Thiede 2022: 15ff.). Aufgrund der Komplexität des Konstrukts Sprachkompetenz ist es an dieser 

Stelle erforderlich, eine gezielte Arbeitsdefinition zu entwickeln, die den Kompetenzbegriff im 

Kontext dieser Untersuchung präzise erläutert. Diese Definition soll den für die vorliegende Fra-

gestellung relevanten Bereich der schriftsprachlichen Kompetenz näher eingrenzen, ohne je-

doch den Anspruch zu erheben, das komplexe und vielschichtige Phänomen der Sprachkompe-

tenz und den dahinter liegenden lebenslangen Entwicklungsprozess (vgl. z. B. Klein 2000: 549) 

vollständig abzubilden. 

In diesem Ansatz wird schriftsprachliche Kompetenz als ein dynamisches Konstrukt am Übergang 
von Schule zu Hochschule gefasst, wobei der Fokus auf Studienanfänger*innen im Lehramtsstu-
dium liegt. Ziel ist es, insbesondere die Schreibkompetenz als produktiven Teilbereich schrift-
sprachlicher Kompetenz systematisch zu betrachten und dabei die schriftsprachlichen Fähigkei-
ten in Bezug auf die Anforderungen des universitären Kontexts zu analysieren. Der Ausgangs-
punkt der Untersuchung ist die Studieneingangsphase, in der sich zeigt, inwieweit die in der 
Schulzeit erworbenen schriftsprachlichen Fähigkeiten den Anforderungen des Hochschulkon-
texts entsprechen. Im Zentrum steht dabei die Frage, welche Kompetenzen gemäß den schuli-
schen Curricula am Ende der Schulzeit erwartet werden und in welchem Maße diese wissen-
schaftspropädeutischen Anforderungen genügen. Insbesondere wird untersucht, ob und inwie-
fern die im schulischen Kontext entwickelten Kompetenzen eine tragfähige Grundlage für den 
Übergang in das Studium darstellen und mit den Anforderungen des universitären Kontexts 
übereinstimmen. Zur Erfassung der schriftsprachlichen Kompetenzen wird das Online-Sprachas-
sessment SkaLa® herangezogen, das mithilfe eines C-Tests sowie einer kombinierten Lese-
Schreibaufgabe differenzierte diagnostische Daten liefert. Auf dieser Grundlage können sprach-
liche und schriftsprachliche Teilbereiche des Kompetenzprofils der Studierenden zu Studienbe-
ginn differenziert erfasst und für die Analyse schriftsprachlicher Kompetenzen im Hochschulkon-
text nutzbar gemacht werden. Die Gegenüberstellung schulisch erworbener Kompetenzen und 
der durch SkaLa® diagnostizierten Fähigkeiten bildet schließlich die Grundlage für die Ableitung 
einer Definition von Schreibkompetenz, die sich an den spezifischen Anforderungen der Studien-
eingangsphase orientiert (vgl. Abb. 17). 
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Abbildung 17: Einordnung der Definition von Schreibkompetenz im Kontext des SkaLa®-Assessments  

(eigene Darstellung). 

3.2.1 Schreibkompetenzen am Übergang zwischen Schule und Hochschule 

Der Ansatz, von dem sich aus einer relevanten Definition von Sprachkompetenz für diese Unter-

suchung angenähert werden soll, basiert auf der Übersicht der geltenden Anforderungen und 

Kompetenzerwartungen an die Zielgruppe der Schulabgänger*innen. Die zentralen Fähigkeiten 

und Kompetenzen, die von diesen Schüler*innen in der gymnasialen Oberstufe erwartet wer-

den, sind in den Kernlehrplänen und Bildungsstandards für u. a. das Fach Deutsch dokumentiert, 

welche von der Kultusministerkonferenz (KMK) im Rahmen der Vorgaben zur Allgemeinen Hoch-

schulreife verabschiedet wurden. In einem Entwurf zu den Richtlinien Bildungs- und Erziehungs-

grundsätze für die allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen (Entwurf Verbändebe-

teiligung vom 18.08.2023) wird klar formuliert, dass bildungssprachliche Kompetenzen insbe-

sondere in der deutschen Sprache eine wesentliche Voraussetzung für den Lernprozess und den 

schulischen Erfolg darstellen (vgl. MSB NRW 2023a: 11). Weiter heißt es: 

α{ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊ ώǎƛŎϐ ŜǊǿŜǊōŜƴ ƛƳ ƪƻƳǇŜǘŜƴȊƻǊƛŜƴǘƛŜǊǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ƴŜōŜƴ 
fachlichen unter anderem auch bildungssprachliche Kompetenzen. Sprachliches und 
fachliches Lernen sind im Unterricht untrennbar miteinander verbunden. Bildungsspra-
che unterscheidet sich von der Alltagssprache durch ein hohes Maß an konzeptioneller 
Schriftlichkeit. Sie findet Ausdruck im mündlichen und schriftlichen Sprachgebrauch. Bil-
dungssprachliche Kompetenzen werden durch eigenes sprachliches Handeln erworben 
und erweitert. Im Unterricht erhalten alle Schülerinnen und Schüler daher Gelegenhei-
ten, selbst sprachlich aktiv zu werden, längere mündliche Beiträge zu formulieren und 
eigene Texte zu verfassen. Aufgabe der Lehrkraft ist es, als sprachliches Vorbild zu agie-
ren und das Register Bildungssprache explizit im Unterricht zum Thema zu ƳŀŎƘŜƴά 
(ebd: 14). 

Demnach wird laut den Richtlinien Sprachkompetenz als die Fähigkeit definiert, Bildungssprache 

aktiv zu nutzen, die sich durch einen formellen, schriftlich geprägten Ausdruck von der Alltags-

sprache unterscheidet (vgl. Kap. 2.3). Sie ist eng mit dem fachlichen Lernen verknüpft und wird 
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durch aktives mündliches und schriftliches Handeln im Unterricht erworben. Lehrkräfte unter-

stützen diesen Prozess als sprachliche Vorbilder wiederum (was an dieser Stelle erneut die Re-

levanz der sprachlichen Rolle der Lehrkräfte in den Mittelpunkt stellt). 

Laut dem Kernlehrplan für die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-West-

falen für das Fach Deutsch soll das Fach Deutsch maßgeblich zur Entwicklung zentraler Kompe-

tenzen auf dem Weg zur allgemeinen Hochschulreife beitragen. Im Deutschunterricht der gym-

nasialen Oberstufe erlangen die Schüler*innen laut Kernlehrplan aus sprachlicher Sicht sowohl 

eine vertiefte rezeptive als auch produktive Text- und Gesprächskompetenz. Diese Kompeten-

zen befähigen sie, anspruchsvolle Texte nicht nur präzise zu verstehen und zu analysieren, son-

dern auch eigene Gedanken und Argumente klar und strukturiert in schriftlicher und mündlicher 

Form auszudrücken (vgl. MSB NRW 2023bΥ уύΦ CŜǊƴŜǊ αώǾŜǊƳƛǘǘŜƭǘϐ ώŘŀǎϐ ώCŀŎƘϐ ώ5ŜǳǘǎŎƘϐ Ŝƛƴ 

fundiertes fachliches Orientierungswissen als Voraussetzung für das Erreichen der fachspezifi-

schen wissenschaftspropädeutischen Grundanforderungen. Dabei werden Methoden des Ver-

stehens und der intersubjektiven Verständigung über unterschiedliche Lesarten von Texten ver-

ǘƛŜŦǘά όebd.: 9). Mit dem Ziel, eine fundierte wissenschaftspropädeutische Grundbildung zu ver-

mitteln, erwerben die Schüler*innen während der Qualifikationsphase (sowohl im Grundkurs als 

auch im Leistungskurs) zudem die notwendigen Kompetenzen, um wissenschaftliche Arbeits-

weisen zu verstehen und anzuwenden, wodurch sie optimal auf zukünftige akademische Anfor-

derungen vorbereitet werden (vgl. ebd.: 10). Der Kernlehrplan für Deutsch in der Sekundarstufe 

II (NRW 2023) fokussiert demzufolge die Entwicklung vertiefter Text- und Gesprächskompeten-

zen sowie die Vermittlung wissenschaftspropädeutischer Grundbildung. Ziel ist es, den Schü-

ler*innen sowohl Methoden des Textverstehens als auch wissenschaftliche Arbeitsweisen zu 

vermitteln, um sie optimal auf akademische Anforderungen vorzubereiten (vgl. ebd.). 

In den Bildungsstandards für das Fach Deutsch für die allgemeine Hochschulreife (2012) sind 

darüber hinaus die wesentlichen Fähigkeiten und Kompetenzanforderungen festgelegt, die 

Schüler*innen in der gymnasialen Oberstufe entwickeln sollen. Auf der Grundlage des Kompe-

tenzmodells für die Fachdidaktik Deutsch (vgl. Ossner 2006: 9 ff.) definieren diese Standards für 

das Fach Deutsch fünf eng miteinander verbundene Kompetenzbereiche. Diese umfassen die 

prozessbezogenen Kompetenzen Sprechen, Zuhören, Schreiben und Lesen sowie die domänen-

spezifischen Bereiche, die sich mit Texten und Medien befassen, sowie die Reflexion über Spra-

che und Sprachgebrauch (vgl. KMK 2012: 13ff.). 

 
Abbildung 18: Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife  

(eigene Darstellung in Anlehnung an KMK 2012: 14). 
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Der kompetenzorientierte Bereich, der sich auf Prozesse konzentriert, umfasst grundlegende 

produktive und rezeptive Fähigkeiten in den Bereichen Sprechen, Zuhören, Schreiben und Lesen. 

Dabei wird die Auseinandersetzung mit umfassendem Wissen betont, das die eigenständige 

Wissensaneignung, die Persönlichkeitsentwicklung sowie die Verbesserung der mündlichen und 

schriftlichen Ausdrucksfähigkeit fördert (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2015). 

In den spezifischen Anforderungen der Fachbereiche wird darauf hingewiesen, dass bestimmte 

fachspezifische Inhalte mit diesen prozessbezogenen Kompetenzen verbunden sind. So entwi-

ckeln sich Schreiben, Lesen, Sprechen und Zuhören aktiv durch die Auseinandersetzung mit kon-

kreten fachspezifischen Lerninhalten, was auch die Reflexion über Sprache und deren Gebrauch 

sowie die Beschäftigung mit Texten und Medien umfasst (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 

12). Darüber hinaus fördern die prozessbezogenen Kompetenzen den Erwerb inhaltlicher Fer-

tigkeiten. Es kann auch zu Überschneidungen und Verknüpfungen von Teilkompetenzen kom-

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

dersherum möglich ist (vgl. ebd.). Im Kernlehrplan ƘŜƛǖǘ Ŝǎ ǿŜƛǘŜǊΣ Řŀǎǎ αώŜǊϐ ώŘŜǊ YŜǊƴƭŜƘǊǇƭŀƴ 

Deutsch] durch die UnterscheƛŘǳƴƎ ŘŜǊ YƻƳǇŜǘŜƴȊōŜǊŜƛŎƘŜ ΰwŜȊŜǇǘƛƻƴΨ ǳƴŘ ΰtǊƻŘǳƪǘƛƻƴΨ ŘƛŜ 

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

ǿŜǊō ƛƳ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ǾŜǊǎŎƘǊŅƴƪŜƴ ǎƛŎƘ ǊŜȊŜǇǘƛǾŜ ǳƴŘ ǇǊƻŘǳƪǘƛǾŜ tǊƻȊŜǎǎŜά (MSB NRW 2023b: 

12). Während es sich beim Lesen um einen rezeptiven Prozess handelt und u. a. es dabei vor 

allem um die selbstständige Sinnkonstruktion bei komplexen Texten geht (vgl. ebd.: 13), geht es 

ōŜƛƳ {ŎƘǊŜƛōŜƴ ŀƭǎ tǊƻŘǳƪǘƛƻƴǎǇǊƻȊŜǎǎ αώΧϐ ǳƳ Řŀǎ ŜƛƎŜƴǎǘŅƴŘƛƎŜ ƪƻƴȊŜǇǘƎŜƭŜƛǘŜǘŜ ±erfassen 

von kohärenten und adressatenorientierten Texten in Bezug auf komplexe fachliche Fragestel-

ƭǳƴƎŜƴ ǳƴŘ ŀƴǎǇǊǳŎƘǎǾƻƭƭŜ tǊƛƳŅǊǘŜȄǘŜά όebd.). 

Insgesamt wurden für die fünf Bereiche des Deutschunterrichts in der Oberstufe zahlreiche An-

forderungen und Kompetenzerwartungen formuliert, die beschreiben, was Schüler*innen im 

Fach Deutsch können sollen (vgl. ebd.: 20ff.). Da es hier speziell um die Einordnung von schrift-

sprachlichen Kompetenzen geht, werden nicht alle Kompetenzen im Einzelnen betrachtet, son-

dern nur diejenigen, die sich fächerübergreifend auf das Lesen und Schreiben beziehen, um ei-

nen Eindruck davon zu bekommen, was von den Schüler*innen am Ende der Qualifikationsphase 

erwartet wird. Im Kernlehrplan werden Kompetenzerwartungen für den Grundkurs und den 

Leistungskurs formuliert, von denen im Folgenden die übereinstimmenden Erwartungen zusam-

mengefasst verkürzt dargestellt werden: 

Tabelle 7: Kompetenzerwartungen im Fach Deutsch für den Grund- und Leistungskurs  
(eigene Darstellung in Anlehnung an MSB NRW 2023b: 20ff.). 

Rezeption Produktion 

Ermittlung von Informationen durch differenzierte 
Recherchestrategien in verschiedenen Medien 

Planung, Gestaltung und Reflexion von Schreibpro-
zessen aufgaben- und anlassbezogen 

Anwendung von Strategien und Techniken des Text-
verstehens unter Nutzung von Fachwissen 

Verwendung von Schreibformaten zur Reorganisa-
tion von Vorwissen und Aneignung von Fachwissen 
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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 Gestaltungen Argumentative Formulierung eigener Positionen zu 
fachspezifischen Sachverhalten auf Grundlage von 
Fachwissen 

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

Gestaltung von monologischen und dialogischen 
Beiträgen adressatenbezogen und zielgerichtet 

Beurteilung der Zusammenhänge und Wirkungs-
weisen von Gestaltungselementen literarischer und 
pragmatischer Texte sowie medialer Gestaltungen 

Unterscheidung zwischen beschreibenden, deuten-
den und wertenden Aussagen 

 

Überprüfung der funktionsgerechten Verwendung 
von grammatischen Formen und Verknüpfungsmit-
teln hinsichtlich Textkohärenz 

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

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

 Selbstständige Präsentation fachlich komplexer Zu-
sammenhänge mithilfe digitaler Werkzeuge 

 Überarbeitung von Texten im Hinblick auf normge-
rechte Verwendung der Sprache und nach weiteren 
Kriterien 

Die Kompetenzerwartungen an Oberstufenschüler*innen im Bereich Lesen und Schreiben ver-

schränken rezeptive und produktive Prozesse (Literale Kompetenzen) und umfassen demzufolge 

die Fähigkeit, komplexe Texte eigenständig zu analysieren, zu verstehen und zu bewerten. Dabei 

sollen sie Textverstehensstrategien anwenden, Zusammenhänge erkennen und Argumentatio-

nen sowie sprachliche Mittel kritisch beurteilen können. Im Schreiben wird von ihnen erwartet, 

dass sie eigene Texte klar, strukturiert und stilistisch angemessen verfassen. Dies schließt die 

Planung, Überarbeitung und zielgerichtete Gestaltung von Texten ein, ebenso wie die argumen-

tative Darstellung eigener Positionen unter Berücksichtigung fachlicher Inhalte. Diese Anforde-

rungen verdeutlichen die grundlegenden Schreibfähigkeiten, die das Vermögen einschließen, 

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 zwei Schreibmodelle zurückgeführt werden82 , die als Ausgangspunkt des 

Konstrukts der Schreibkompetenz im Rahmen dieser Arbeit fungieren. Zum einen ist es das 

Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980), welches maßgeblich unser heutiges Verständ-

nis von Schreibkompetenz prägt (vgl. Becker-Mrotzek 2014: 56) (vgl. Abb. 19). 

 

Abbildung 19: Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower (eigene Darstellung in Anlehnung an Hayes/Flower 1980). 

Das Modell aus dem Jahr 1980 leistet einen der ersten wichtigen Beiträge, indem es den Schreib-

prozess erstmals strukturiert und in seine einzelnen Phasen unterteilt (Modellierung des 

Schreibprozesses). Das Schreiben eines Textes wird dabei als Problemlösungsprozess betrachtet, 

der in einem bestimmten Kontext (Task environment) stattfindet. Dieser Kontext umfasst die 

Schreibaufgabe (Writing assignment), die Angaben zum Thema (Topic), zur Zielgruppe (Audi-

ence) und zum Anlass (Motivation) enthält und während des gesamten Schreibens konstant 

bleibt. Im Gegensatz dazu verändert sich der Textentwurf (Text produced so far) fortlaufend 

während des Schreibprozesses. Der Schreibprozess selbst besteht aus drei aufeinanderfolgen-

den Phasen, die die schreibende Person durchläuft: Planen (Planning), Formulieren (Translating) 

und Überarbeiten (Reviewing). Dabei wird kontinuierlich auf das Langzeitgedächtnis (The wri-

ter´s long term memory) zurückgegriffen, welches im Wesentlichen aus dem Wissen über das 

Thema (Knowledge of Topic), die Adressat*innen (Knowledge of Audience) und die bereits ge-

speicherten Schreibpläne (Stored Writing Plans) besteht. Es wird demnach fortlaufend auf kog-

nitive und auch auf sprachliche Fähigkeiten rekurriert (vgl. ebd.: 57). 

 

82 Im Rahmen dieser Arbeit werden zwei ausgewählte Schreibmodelle herangezogen, die für den theoretischen 
Hintergrund in diesem Kontext relevant sind. Selbstverständlich wurden daneben auch zahlreiche weitere 
Schreibmodelle entwickelt, die jedoch aufgrund des limitierten Umfangs dieser Arbeit nicht tiefergehend be-
rücksichtigt werden können.  
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Zunächst beginnt der Planungsprozess (Planning) mit der Ideenfindung (Generating), bei der der 

Inhalt des Textes gedanklich entwickelt wird. Diese Ideen werden anschließend geordnet (Orga-

nizing) und klare Ziele für den Text formuliert (Goal Setting). Diese Phase spielt sich überwiegend 

gedanklich und noch nicht schriftlich ab. Erst im nächsten Schritt, dem Formulieren (Translating), 

werden die erarbeiteten Inhalte schriftlich erfasst. Mit jedem neuen Abschnitt, der geschrieben 

wird, verändert sich der Textentwurf. Im letzten Schritt, dem Überarbeiten (Reviewing), wird der 

Text überprüft, gelesen (Reading) und überarbeitet (Editing). Ein inneres Kontrollsystem ς der 

sogenannte Monitor - steuert diesen Ablauf, sorgt für den Wechsel zwischen den Phasen und 

entscheidet, wann der Schreibprozess abgeschlossen ist. Insgesamt wird dieser Prozess als ite-

rativ beschrieben (nicht linear), da die einzelnen Schritte immer wieder durchlaufen werden, bis 

das finale Produkt fertig gestellt wurde (vgl. ebd.: 57). 

Infolge von Kritik aber auch neuer empirischer Befunde wurde das Modell in den Jahren 1996 

und 2012 revidiert und hat sich über die letzten Jahrzehnte als das grundlegende Modell in der 

Schreibforschung etabliert. In der Überarbeitung des Modells von Hayes & Flower im Jahr 1996 

wird der Fokus von Hayes auf die kognitiven und sprachlichen Fähigkeiten der schreibenden Per-

son gelegt. Dazu gehören das Arbeitsgedächtnis, also die Fähigkeit, Informationen kurzfristig zu 

speichern und zu verarbeiten, sowie das Langzeitgedächtnis, das Wissen über Themen, Zielgrup-

pen und Textarten umfasst. Zudem werden auch Faktoren wie Motivation und Emotionen be-

trachtet. Hierzu zählen die persönlichen Ziele beim Schreiben, die allgemeine Motivation, die 

Einstellung zum Schreiben, das Selbstbild sowie die Einschätzung von Aufwand und Nutzen. Das 

revidierte Modell bezieht sich daneben auch auf (meta-)kognitive Prozesse, die das Lesen und 

die Fähigkeit zur Reflexion über den eigenen Schreibprozess und die verwendeten Strategien 

betreffen. Eine weitere wichtige Fähigkeit ist die Fähigkeit, Texte flüssig zu schreiben. Im Jahr 

2012 wurde das Modell dann in ein Dreiebenen-Modell überarbeitet. Dieses neue Modell be-

trachtet die Schreibkompetenz noch differenzierter und besteht aus drei Ebenen: 

¶ Ressourcen: Dazu gehören die sprachlichen und kognitiven Fähigkeiten, die jemand mit-

bringt. 

¶ Kontrolle: Hierbei handelt es sich um Ressourcen wie Motivation, Anstrengung und Auf-

merksamkeit. 

¶ Schreibprozess: Dieser Teil befasst sich mit den eigentlichen Schreibaktivitäten, ein-

schließlich des Schreibens selbst und dem Einsatz von Schreibtechnologien (vgl. Becker-

Mrotzek et al. 2015: 181ff.). 

Das Modell von Hayes und Flower sowie dessen Revisionen berücksichtigen die sprachlichen 

Ressourcen, insbesondere die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen, jedoch nicht ausreichend, da 

der Schreibprozess selbst eher im Vordergrund steht. Zwar bietet das Modell einen direkten Zu-

gang zu Schreibstrategien, doch bleibt unklar, in welchem Ausmaß sprachliche Ressourcen bzw. 

Kompetenzen den Schreibprozess beeinflussen83. In dieser Arbeit erscheint es daher sinnvoll, 

den Fokus verstärkt auf die Schreibkompetenz statt (ausschließlich) auf den Prozess zu legen, 

 

83 Das Modell bot jedoch genügend Flexibilität und ermöglichte durch seine modulare Struktur eine Aufschlüs-
selung des Schreibprozesses, sodass unterschiedliche Forschungsdisziplinen daran anschließen konnten (vgl. 
Mathiebe 2018: 18). 
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um die vielfältigen sprachlichen Potenziale und deren Einfluss auf den Schreibvorgang besser zu 

erfassen und zu integrieren84.  

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

dazu, die zu einem bestimmten Zeitpunkt erwarteten Fähigkeiten zu definieren, wie es in den 

Bildungsstandards (s. o.) festgelegt ist. Zweitens ermöglicht sie die Überprüfung dieser Stan-

dards, indem der Lernerfolg anhand von Ergebnissen bewertet wird, anstatt Vorgaben für den 

Lernprozess zu machen (vgl. in diesem Rahmen das Sprachassessment SkaLa®). Um ein besseres 

Verständnis dafür zu gewinnen, was unter schriftsprachlicher Kompetenz im produktiven Sinne 

zu verstehen ist, bietet es sich an, das Modell zu den domänenspezifischen Anforderungen im 

Bereich des Schreibens von Becker-Mrotzek und Schindler (2007) genauer zu betrachten85. Die-

ses didaktisch-motivierte Modell baut ς wie bereits erwähnt - auf dem Kompetenzmodell für die 

CŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛƪ 5ŜǳǘǎŎƘ Ǿƻƴ hǎǎƴŜǊ όнллсΥ фŦŦΦύ ŀǳŦ αώΧϐ ǳƴŘ ōŀǎƛŜǊǘ ȊǳŘŜƳ auf den Ergebnissen 

ŘŜǊ {ŎƘǳƭƭŜƛǎǘǳƴƎǎǎǘǳŘƛŜƴ ǳƴŘ ŀǳŦ ŘŜǊ CƻǊƳǳƭƛŜǊǳƴƎ ŘŜǊ .ƛƭŘǳƴƎǎǎǘŀƴŘŀǊŘǎά όaŀǘƘƛŜōŜ нлмуΥ 

25). Es liefert dabei wertvolle Einblicke in die spezifischen Fähigkeiten, die für das Schreiben 

erforderlich sind. 

Betrachtet man das Modell von Becker-Mrotzek 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 handelt (vgl. Abb. 20). 

 

Abbildung 20: Das Schreibkompetenzmodell nach Becker-Mrotzek und Schindler  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 24). 

 

84 Im bisherigen Verlauf wurde der Begriff der Schreibkompetenz so verwendet, als sei seine Definition und 
theoretische Einordnung bereits eindeutig festgelegt. Tatsächlich steht die Entwicklung einer umfassenden, 
empirisch überprüfbaren und didaktisch nutzbaren Theorie der Schreibkompetenz jedoch noch aus. 
85 Mathiebe (2018: 24) stellt fest: αBis heute gibt es nicht das Modell der Schreibkompetenz.ά 
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Becker-Mrotzek und Schindler (2007) führen eine linguistisch fundierte, hierarchische Differen-

zierung der Domäne 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. S.). Diese drei Ebenen werden wiederum in 

sechs unterschiedliche Anforderungsbereiche gegliedert (vgl. edb.: 25):  

1. aŜŘƛǳƳΥ ¢ŜȄǘŜ ŘƛŜƴŜƴ ŘŜǊ ƭŀƴƎŦǊƛǎǘƛƎŜƴ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ όǾƎƭΦ α½ŜǊŘŜƘƴǳƴƎ ŘŜǊ {ǇǊŜŎƘπ

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴά ό9ƘƭƛŎƘ мфуоΥ нпŦŦΦύύ ǳƴŘ ƳǸǎǎŜƴ ŘŀƘŜǊ ŀǳŦ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜ Weise festgehal-

ten werden. Dieser Bereich schließt motorische Abläufe wie bspw. das Schreiben per 

Hand mit ein. 

2. Orthografie: Für das Schreiben ist die korrekte Anwendung orthografischer Regeln es-

senziell, um die Schriftzeichen richtig zu verwenden. 

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

unerlässlich. 

4. Syntax: Die richtige Anwendung von Satzstrukturen ist ebenso zentral. Lexik und Syntax 

sind grundlegende Bausteine der Sprachproduktion, sowohl im mündlichen als auch im 

schriftlichen Gebrauch86. 

5. Textmuster: Texte folgen spezifischen Mustern, die ihre Struktur und Kohärenz gewähr-

leisten. Dazu gehören unter anderem die Gliederung durch Absätze, das Layout sowie 

die logische Verknüpfung von Inhalten. 

6. Leserorientierung: Sie beinhaltet die Ausrichtung auf einen abwesenden Lesenden, die 

von großer Bedeutung im Sinne der zerdehnten Kommunikation ist (vgl. Becker-Mrot-

zek/Schindler 2007: 12f.). 

Diese inhaltlichen Anforderungen werden in vier Wissensbereiche unterteilt, die ursprünglich 

von Mandl et al. (1986) vorgeschlagen wurden: Deklaratives Wissen, Problemlösewissen, proze-

durales Wissen und metakognitives Wissen87 (vgl. Mandl et al. 1986). Deklaratives Wissen um-

fasst das Wissen über Fakten und konkrete Sachverhalte (Knowing-what). Problemlöse-Wissen 

bezieht sich auf das methodische Wissen zur Gewinnung von Erkenntnissen (Knowing-how). Pro-

zedurales Wissen ist in Routinen und Abläufe integriert. Metakognitives Wissen beinhaltet das 

Bewusstsein für das eigene Denken und Handeln sowie die Fähigkeit, diese Prozesse zu reflek-

tieren (vgl. ebd.: 9f.). Das bedeutet, dass mit steigender Komplexität der Anforderungen auch 

die Notwendigkeit steigt, das eigene Wissen zur erfolgreichen Bewältigung der Schreibaufgaben 

anzupassen und weiterzuentwickeln (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 16). 

Becker-Mrotzek/Schindler (2007) vertreten die Auffassung, dass das Anforderungsniveau einer 

Schreibaufgabe hauptsächlich durch das geforderte Textmuster bestimmt wird. Je mehr Wissen 

umstrukturiert werden muss, desto höher ist das erforderliche Anforderungsniveau. Bei einer 

einfachen Erzählung reicht es beispielsweise aus, persönliche Erfahrungen unverändert 

 

86 Die Nutzung von Lexik und Syntax wird aus diesem Grund zur Sprachproduktion i. e. S. subsumiert. 
87 Für eine vertiefende Lektüre 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 müssen. Dieser Einfluss auf das Anforderungs-

niveau zeigt sich insbesondere in den Bereichen Lexik, Syntax und Textstruktur, während die 

Aspekte Medium und Motorik weniger entscheidend sind, da sie lediglich grundlegende Voraus-

setzungen für das Schreiben darstellen. Schreibkompetenz kann demzufolge als das Ergebnis des 

Anforderungsniveaus und des vorhandenen Wissens definiert werden. Maximale Schreibkom-

petenz liegt vor, wenn eine anspruchsvolle Aufgabe optimal gelöst wird, während minimale 

Schreibkompetenz bedeutet, dass zumindest eine grundlegende Verständigung erreicht wird. 

Jede Person besitzt spezifisches Wissen in den Bereichen Lexik, Grammatik, Textstruktur sowie 

methodisches und strategisches Wissen. Diese Wissensarten können in ihrer Ausprägung stark 

variieren. Die Kombination dieser Wissensbestandteile wird als Schreibwissen bezeichnet, und 

in Verbindung mit dem Anforderungsniveau ergibt sich die sichtbare Schreibkompetenz (vgl. 

ebd.). Die genaue Bestimmung der Schwierigkeit einer Schreibaufgabe bleibt unklar, was Mat-

hiebe (2018) an dieser Stelle als einen Nachteil des Kompetenzmodells ansieht (vgl. Mathiebe 

2018: 26). Ein Beispiel dafür ist, dass ein*e Schreiber*in mit umfangreichem Wissen bei einer 

einfachen Aufgabe möglicherweise nur eine durchschnittliche Kompetenz zeigt. Eine optimale 

Bearbeitung einer Aufgabe, wie in diesem Rahmen beispielsweise dem Schreiben einer Hausar-

beit, erfordert die Erfüllung aller relevanten Anforderungen. Wenn jedoch in der Syntax oder im 

Textmuster Fehler auftreten, ist die Aufgabe nicht optimal gelöst, und es fehlt an maximaler 

Schreibkompetenz88. Um die einzelnen Teilkompetenzen zu überprüfen, sind wiederum geeig-

nete Aufgaben notwendig, um den Wissensstand präzise zu erfassen (vgl. Becker-Mrot-

zek/Schindler 2007: 16f.).  

Die Anforderungsniveaus basieren auf der Idee, dass die im Curriculum vorgesehenen Textsor-

ten im Schulverlauf immer komplexer werden und dadurch auch die erforderlichen Kompetenz-

stufen ansteigen89 (vgl. Mathiebe 2018: 26). Die Forschung zur Schreibentwicklung hat gezeigt, 

Řŀǎǎ {ŎƘǸƭŜǊϝƛƴƴŜƴ ƛƴ ŘŜǊ wŜƎŜƭ ǎŎƘƴŜƭƭŜǊ ŘƛŜ ¢ŜȄǘǎƻǊǘŜ ΰ9ǊȊŅƘƭŜƴΨ ōŜƘŜǊǊǎŎƘŜƴ ŀƭǎ ōŜƛǎǇƛŜƭǎǿŜƛǎŜ 

die Erstellung von Instruktions- oder Argumentationstexten. Zudem gelingt es ihnen häufig eher, 

beim Erzählen auf die Leser*innen einzugehen, während ihre ersten Texte oft noch wenig struk-

turiert sind. Becker-Mrotzek und Schindler (2007) heben hervor, dass das Anforderungsniveau 

einer Schreibaufgabe im Wesentlichen vom geforderten Texttyp abhängt. Je mehr das vorhan-

dene Wissen für die erfolgreiche Bearbeitung einer Schreibaufgabe umgestaltet werden muss, 

desto höher gestaltet sich das Anforderungsniveau (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 16). 

Das steht im Einklang mit der Progression von Aufgabenformaten, die im Kernlehrplan für die 

Sekundarstufe II an Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen im Fach Deutsch 

dargelegt sind. Es wird u. a. ein besonderer Wert auf Argumentationsaufgaben gelegt, die es den 

Schüler*innen ermöglichen, zu Thesen und strittigen Sachverhalten Stellung zu nehmen. Diese 

Aufgaben erfordern eine sorgfältige Erörterung von Pro- und Contra-Argumenten und die 

 

88 Wie viel Gewicht die einzelnen Wissensbereiche für die Schreibkompetenz haben, bedarf einer empirischen 
Untersuchung. Zudem ist ungewiss, ob sich die Schreibkompetenz in den verschiedenen Wissensbereichen 
gleichmäßig oder unterschiedlich schnell entwickelt (vgl. Becker-Mrotzek/Schindler 2007: 16f.).  
89 Diese Vorstellung eines wachsenden Schwierigkeitsgrades der Textsorten wird mittlerweile teilweise kritisch 
betrachtet (vgl. Mathiebe 2018: 26). Für eine vertiefende Lektüre sei auf Mathiebe 2018: 46ff. verwiesen. 
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Einbeziehung von Fachwissen, um einen eigenen, begründeten Standpunkt zu entwickeln (vgl. 

MSB NRW 2023b: 34). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Modell von Becker-Mrotzek und Schindler 

(2007) es ermöglicht, die einzelnen Teilkompetenzen wie Lexik, Syntax und andere isoliert unter 

Bezugnahme der bekannten Wissensebenen zu analysieren. Dadurch können diese Bereiche ge-

zielt auf unterschiedlichen Niveaustufen gefördert werden (vgl. Mathiebe 2018: 27). Das Prinzip 

der Überschneidungen und der Vielfältigkeit von Teilkompetenzen, das diesem Modell zugrunde 

liegt, zeigt zudem, wie interdependent diese Bereiche miteinander verknüpft sind (vgl. Thiede 

2022: 31).  

In diesem Kontext werden schriftsprachliche Kompetenzen vor allem als verschiedene (Teil-)Fer-

tigkeiten und Fähigkeiten betrachtet, die sich in lexikalischen, grammatischen, semantischen 

und orthografischen Aspekten manifestieren. Diese grundlegende linguistische Kompetenz, die 

sich in der (Schreib-)Performanz der Oberstufenschüler*innen äußert, zeigt sich insbesondere 

darin, dass sie in der Lage sind, auf einem grundlegenden Niveau normgerecht, formalsprachlich 

und mit einem angemessenen lexikalischen Repertoire zu schreiben (vgl. ebd. 2022: 31f.). Aller-

dings ist diese Fähigkeit nur eine Facette eines umfassenden Spektrums sprachlicher Kompeten-

zen. Die Modellierung von Becker-Mrotzek und Schindler (2007) verdeutlicht, dass Schreibkom-

petenz als ein komplexes Bündel von verschiedenen Teilkompetenzen zu verstehen ist. Diese 

Teilkompetenzen stehen nicht isoliert nebeneinander, sondern bilden ein dynamisches Gefüge, 

das sowohl grundlegende literale Fähigkeiten als auch hierarchisch höhere schriftsprachlich-pro-

duktive Kompetenzen umfasst. Dadurch wird deutlich, dass die Entwicklung der Schreibkompe-

tenz nicht nur auf einer einzelnen Fähigkeit beruht, sondern eine Vielzahl von sprachlichen Fer-

tigkeiten erfordert, die miteinander interagieren und sich gegenseitig beeinflussen. 

Um abschließend die eingangs gestellten Fragen zu beantworten, kann insgesamt festgehalten 

werden, dass Abiturient*innen am Ende ihrer Schulzeit gemäß den aktuellen Curricula, insbe-

sondere im Fach Deutsch, über eine Reihe von Schlüsselkompetenzen verfügen sollen, die für 

den Übergang in den Hochschulkontext entscheidend sind. Dazu zählen sowohl rezeptive Fähig-

keiten wie das präzise Verstehen und Analysieren komplexer Texte als auch produktive Fähig-

keiten wie das Verfassen klarer und strukturierter Texte. Der Deutschunterricht legt einen be-

sonderen Fokus auf bildungssprachliche Kompetenzen, die sich durch einen formellen und 

schriftlich geprägten Ausdruck von der Alltagssprache abheben. Zudem wird wissenschaftspro-

pädeutisches Wissen vermittelt, das die Schüler*innen auf akademische Anforderungen vorbe-

reiten soll, indem sie lernen, wissenschaftliche Methoden anzuwenden und fachliche Inhalte in 

schriftlicher und auch mündlicher Form differenziert darzustellen.  

Trotz dieser gezielten Vorbereitung zeigt sich jedoch häufig, wie eingangs bereits dargelegt, dass 

der Übergang in den Hochschulkontext Herausforderungen mit sich bringt. Es stellt sich immer 

wieder die Frage, ob die erworbenen Fähigkeiten den Anforderungen an wissenschaftliches 

Schreiben und den sprachlichen Anforderungen im Studium tatsächlich gerecht werden. 
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3.2.2 SkaLa®: Erfassung von (schrift-)sprachlichen Kompetenzen in der Studienein-
gangsphase 

Das Online-Schreibassessment SkaLa® besteht aus zwei voneinander unabhängigen Testteilen, 

die unterschiedliche Aspekte der (schrift-)sprachlichen Kompetenz messen. Zum einen wird mit 

Hilfe der C-Tests die globale Sprachkompetenz erfasst. Zum anderen konzentriert sich der zweite 

Testteil auf die wissenschaftspropädeutische Schreib- und Textkompetenz, wie sie bei Becker-

Mrotzek und Schindler (2007) (vgl. obige Ausführungen) auch konzeptualisiert wird und an die 

Schreibmodelle von Hayes und Flower (1980) sowie Becker-Mrotzek und Schindler (2007) an-

knüpft. Hierbei handelt es sich um eine komplexere Aufgabe mit Profil, die sowohl das Lese- als 

auch das Schreibvermögen kombiniert und somit die Fähigkeit zur Verarbeitung und Erstellung 

wissenschaftsorientierter Texte überprüft. Durch diese Ausrichtung schafft SkaLa® eine direkte 

Verbindung zwischen den schulischen Bildungszielen und den akademischen Anforderungen.  

3.2.2.1 Der C-Test zur Erfassung von Sprachkompetenz 

Um den Begriff der Sprachkompetenz präziser einzugrenzen, soll an dieser Stelle zunächst eine 

allgemeine Betrachtung erfolgen, was genau im Zusammenhang mit dem C-Test unter Sprach-

kompetenz zu verstehen ist. Dabei wird im Folgenden ein Überblick gegeben, der eine erste An-

näherung an die Definition ermöglicht.  

Der C-Test ist ein diagnostisches Instrument zur Erhebung allgemeiner sprachlicher Kompeten-

zen (general language proficiency). Er stellt eine Weiterentwicklung des sogenannten Cloze-

Tests90 dar, der u. a. aufgrund der vollständigen Tilgung ganzer Wörter Schwächen hinsichtlich 

seiner Validität und Reliabilität aufwies. Im Jahr 1981 entwickelten Raatz und Klein-Braley das 

ΰ/-tǊƛƴȊƛǇΨ ǎƻǿƛŜ ŘƛŜ ŜǊǎǘŜƴ /-Tests sowohl in deutscher als auch in englischer Sprache an der 

Universität Duisburg-Essen (vgl. Raatz 2021b). Ursprünglich war der C-Test darauf ausgelegt, den 

Sprachstand von erwachsenen Fremdsprachenlernenden zu ermitteln. Inzwischen wird er je-

doch für eine Vielzahl von Zwecken im Erst-, Zweit- und Fremdsprachenerwerb angewendet und 

kommt bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zum Einsatz (vgl. Zimmermann 2019: 25). 

Der C-Test besteht aus vier bis fünf kurzen Texten verschiedener Themen, in denen bei jedem 

zweiten Wort die zweite Hälfte entfernt wird und sinngemäß ergänzt werden muss. Dieses Ver-

fahren wird als klassisch oder kanonisch bezeichnet (vgl. Mashkovskaya 2014: 86). Die Entwick-

lung und Auswertung eines klassischen C-Tests sind vergleichsweise unkompliziert. Ein Testset 

(oder Testbatterie) besteht aus vier Texten mit jeweils 20 bis 25 Lücken, wobei jeder Text als 

eigener Teiltest gilt. Die Bearbeitungszeit beträgt insgesamt 20 Minuten, also 5 Minuten pro 

Text. Zur klassischen Testentwicklung wurden Regeln formuliert, die bei Mashkovskaya (2014) 

zusammengefasst vertiefend nachgelesen werden können (vgl. ebd.: 88ff.). In wissenschaftli-

chen Untersuchungen, die die Bearbeitung des C-Tests durch Erst- und Zweitsprachler* innen 

 

90 Der Cloze-¢Ŝǎǘ Ǝƛƭǘ ŀƭǎ Ŝƛƴ αώƛϐƴǘŜƎǊŀǘiver Test zur Messung der allgemeinen Sprachbeherrschung. [Er] besteht 
aus einem längeren möglichst authentischen Text, in dem jedes n-te Wort getilgt worden ist (n meist zwischen 
5 und 7). Die Kandidaten [sic] sollen den Text durch Einsetzen des Originalwortes oder einer akzeptablen Vari-
ante rekonstruieren. Die theoretische Grundlage ist wie beim C-¢Ŝǎǘ Řŀǎ YƻƴȊŜǇǘ ŘŜǊ ǊŜŘǳȊƛŜǊǘŜƴ wŜŘǳƴŘŀƴȊά 
(Raatz 2021a). Für eine vertiefende Lektüre zum Cloze-Test sei auf Mashkovskaya 2014, Kap. 4.3.1 verwiesen. 
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analysierten, wurde festgestellt, dass die rechtsseitige Tilgung für kompetente Sprecher* innen 

oftmals zu einfach ist, was dazu führt, dass eine differenzierte Unterscheidung der Einzelleistun-

gen, insbesondere im oberen Leistungsbereich, nur unzureichend möglich ist (vgl. Grotjahn 

2010: 298f.). Eine mögliche Begründung hierfür liegt darin, dass die getilgten Wortendungen in 

der Regel lediglich als grammatische Marker fungieren, ohne eigenständige lexikalische Infor-

mationen zu vermitteln. Dadurch sind die Rekonstruktionsmöglichkeiten bereits stark vorgege-

ōŜƴΣ ǿŀǎ ȊǳǊ CƻƭƎŜ ƘŀǘΣ αώΧϐ Řŀǎǎ ǎƛŎƘ ŘƛŜ 9ǊƎŅƴȊǳƴƎ ƎǊŀƳƳŀǘƛǎŎƘŜǊ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴŜƴ ƛƴ ŜƛƴŜƳ 

rechtsseitig getilgten C-Test häufiger auf explizites oder implizites Regelwissen stützt und damit 

ŜƛƴŜ ōŜƎǊŜƴȊǘŜ !ǳǎǿŀƘƭ ŀƴ !ƴǘǿƻǊǘƳǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴ ōƛƭŘŜǘά ό¢ƘƛŜŘŜ нлннΥ сфύΦ 5ŀ kompetente 

Sprecher*innen über ein breites sprachliches Wissen verfügen, können sie dieses Wissen prob-

lemlos zur Lösung des C-Tests nutzen. Um sogenannte Deckeneffekte zu vermeiden, kann die 

Schwierigkeit des C-Tests auf verschiedene Art und Weise erhöht und an die entsprechende Ziel-

gruppe angepasst werden. Eine Möglichkeit besteht darin, die Bearbeitungszeit zu verkürzen, 

ǿƻŘǳǊŎƘ ƴŜōŜƴ ŘŜƳ ¦ƳŦŀƴƎ ŘŜǎ ²ƛǎǎŜƴǎ ŀǳŎƘ αώΧϐ ŘŜǊ DǊŀŘ ŘŜǊ ²ƛǎǎŜƴǎŀǳǘƻƳŀǘƛǎƛŜǊǳƴƎ ǳƴŘ 

ŘƛŜ 9ŦŦƛȊƛŜƴȊ ŘŜǊ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎǾŜǊŀǊōŜƛǘǳƴƎά (Grotjahn 2019: 594) berücksichtigt werden. Alter-

nativ kann die Schwierigkeit durch erhöhte inhaltliche und sprachliche Anforderungen oder 

durch eine Veränderung des Tilgungsprinzips gesteigert werden. Beispielsweise führt eine Um-

stellung der Tilgung von rechts- auf linksseitig dazu, dass mehr inhaltliche Informationen ge-

löscht werden, die rekonstruiert werden müssen. Während bei der rechtsseitigen Tilgung primär 

morpho-syntaktische Redundanzen genutzt werden, erfordert die linksseitige Tilgung (auch als 

Stammtilgung bezeichnet) den Rückgriff auf semantisch-lexikalische Redundanzen. Dazu ist es 

erforderlich, redundante Informationen auf Wort-, Satz- und Textebene zu identifizieren, um die 

Lücken anschließend korrekt ausfüllen zu können, was die Verwendung von Regelwissen er-

schwert, da diese für die Prozesse nicht notwendigerweise benötigt wird91. Im Verlauf der Ent-

wicklung von SkaLa® wurde festgestellt, dass C-Tests mit einer rechtsseitigen Tilgung jedes drit-

ten Wortes als auch mit der klassischen Tilgung jedes zweiten Wortes für Studierende in der 

Anfangsphase des Studiums zu einfach waren (vgl. Bremerich-Vos/Scholten-Akoun 2016: 195, 

Mashkovskaya 2014: 92ff.). Beide Testvarianten konnten im Durchschnitt zu über 90 % richtig 

gelöst werden, was auf Deckeneffekte hinwies und sie daher als ungeeignet zur Erfassung der 

Sprachkompetenz bei erwachsenen Studierenden im Erst- und Zweitsprachenbereich im Hoch-

schulkontext erscheinen ließ (vgl. Mashkovskaya 2014: 92ff.). Eine weitere modifizierte C-Test-

Version, bei der ausschließlich Inhaltswörter wie Nomen und Verben rechtsseitig getilgt wurden, 

zeigte ähnliche Ergebnisse (vgl. ebd.) Aus diesem Grund wurden und werden nach wie vor im 

Rahmen des Sprachassessments SkaLa® C-Tests mit linksseitigen Tilgungen eingesetzt, da sie bei 

den Prätestungen eine zufriedenstellende Varianz zeigten. Diese Form der Tilgung erfordert vor 

allem die Rekonstruktion von Wortstämmen und Präfixen, wodurch lexikalische und semanti-

sche Aspekte der Sprache stärker betont werden, aber auch grammatische, syntaktische sowie 

kontextuelle und bildungssprachliche Kompetenzen eine Rolle spielen (vgl. Scholten-Akoun et 

al. 2014)92. Hohe Erfolgsquoten bei diesen Tests weisen auf einen umfangreichen Wortschatz 

 

91 Neben den bereits kurz aufgeführten Modifikationen des klassischen C-Tests, bei denen ein festgelegter Til-
gungsrhythmus beibehalten wird, existieren auch sogenannte Teilfertigkeitstests (TF-Tests). Für eine vertie-
fende Lektüre sei an dieser Stelle auf Baur/Spettmann 2010 verwiesen. 
92 Für eine vertiefende Lektüre sei an dieser Stelle auf Thiede 2022, Kapitel 2.3 verwiesen. 
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der Studierenden sowie eine gute Vertrautheit mit komplexen bildungssprachlichen Strukturen 

hin. Diese Strukturen sind, wie Gogolin und Lange (2011) bereits hervorheben, insbesondere in 

wissenschaftlichen Kontexten von großer Bedeutung (vgl. Gogolin/Lange 2011: 114). Dabei er-

fordert die erfolgreiche Rekonstruktion der Lücken den Einsatz von Strategien auf den verschie-

denen Sprachebenen (Wort-, Satz- ǳƴŘ ¢ŜȄǘŜōŜƴŜύΦ αWŜ ǇǊƻōƭŜƳƭƻǎŜǊ ŘŜǊ ²ŜŎƘǎŜƭ ȊǿƛǎŎƘŜƴ ŘŜƴ 

Ebenen gelingt, je integrierter das Sprachverständnis und die Sprachproduktion funktionieren, 

ŘŜǎǘƻ ǾƻƭƭǎǘŅƴŘƛƎŜǊ ƎŜƭƛƴƎǘ ŘƛŜ wŜƪƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴ ŘŜǎ ōŜǎŎƘŅŘƛƎǘŜƴ ¢ŜȄǘŜǎ ώΧϐά όBremerich-

Vos/Scholten-Akoun 2016: 195). Die erfolgreiche Bearbeitung eines C-Tests erfordert nicht nur 

Sprachwissen, sondern auch die Aktivierung von Sach- und Weltwissen, um die fehlenden Infor-

mationen sinnvoll ergänzen zu können (vgl. Eckes 2010: 126f.).  

Der C-Test ς sowohl in seiner kanonischen als auch seiner modifizierten Ausprägung ς beruht 

auf dem Prinzip der Redundanz aus der Informationstheorie, die besagt, dass Nachrichten mehr 

Informationen enthalten, als für das Verständnis unbedingt notwendig ist (vgl. Nyquist 2002). 

Dadurch können fehlende oder gestörte Teile anhand der verbleibenden Informationen rekon-

struiert werden (vgl. Raatz 2021c). Dieses Prinzip wird in der Sprachdiagnostik genutzt, indem 

bestimmte Wortteile in einem Text systematisch entfernt werden und die Testteilnehmenden 

den Text trotz der reduzierten Informationen rekonstruieren sollen (vgl. Spolsky 1968: 5ff.)93. 

Dabei greifen sie auf ihre existenten Sprachkenntnisse und ihre Fähigkeit zurück, sprachliche 

Muster und Regeln, also eine sogenannte internalisierte Erwartungsgrammatik, zu nutzen. Oller 

(1973) beschreibt, dass Sprecher*innen einer Sprache aufgrund ihrer gespeicherten Erfahrun-

gen, Bedeutungen und Zusammenhänge über ein System von phonologischen, morphosyntakti-

schen, semantischen und pragmatischen Erwartungsregeln verfügen. Je stärker die Sprachkom-

petenz ausgeprägt ist, desto genauer und wahrscheinlicher werden die daraus abgeleiteten Hy-

pothesen zu formalsprachlichen und semantisch korrekten Wortrekonstruktionen (vgl. Oller 

1973: 105ff.). Sprachkompetenz kann innerhalb der internalisierten Erwartungsgrammatik als 

ŜƛƴŜ ŜƛƴƘŜƛǘƭƛŎƘŜ YƻƳǇŜǘŜƴȊ ǾŜǊǎǘŀƴŘŜƴ ǿŜǊŘŜƴΣ αώΧ] die in allen Teilfertigkeiten der Sprache 

(z. B. Lesen, Hören, Schreiben, Sprechen) und Sprachleistungen gleichermaßen wirksam ƛǎǘά 

(Thiede 2022: 53). Sprecher*innen mit umfassenderen sprachlichen Kenntnissen können effizi-

enter und schneller auf Regeln zurückgreifen, was ihnen eine präzisere Rekonstruktion von Wör-

tern ermöglicht. Je besser die allgemeine Sprachkompetenz einer Person demzufolge ist, desto 

einfacher fällt es ihr, einen Lückentext zu vervollständigen94 (vgl. Grotjahn/Stemmer 2002, 

Wockenfuß 2009). 

Verschiedene Studien betonen aus diesem Grund die Fähigkeit des C-Tests, unterschiedliche Fa-

cetten der Sprachverwendung zu messen. Insbesondere wird der C-Test als ein valides Verfahren 

zur Bewertung sowohl rezeptiver als auch produktiver Sprachfertigkeiten anerkannt (vgl. bspw. 

Baur/Spettmann 2007, Grotjahn 2002, Raatz/Klein-Braley 2002). Dabei stellt sich die Frage, 

 

93 Für eine vertiefende Lektüre zum C-Test und seiner Testtheorie sei auf http://www.c -test.de (letzter Zugriff: 
23.10.2024) verwiesen. 
94 Für eine vertiefende Lektüre zum Zusammenhang zwischen Erwartungsgrammatik, dem Prinzip der redu-
zierten Redundanz und der Messung von Sprachkompetenz mit dem C-Test sei auf Mashkovskaya 2014 (Kap. 
4) und Thiede 2022 (Kap. 2.3.3) verwiesen.  

http://www.c-test.de/
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welche spezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten tatsächlich unter der allgemeinen Sprachkom-

petenz zusammengefasst werden, die der C-Test erfasst. 

Das Modell von Harsch und Schröder (2007) verdeutlicht (vgl. Abb. 21), dass die erfolgreiche 

Bearbeitung eines C-Tests auf der Integration mehrerer sprachlicher und strategischer Kompe-

tenzen basiert. Insbesondere wird betont, dass sowohl linguistische Fähigkeiten als auch kogni-

tive Strategien erforderlich sind. Dazu gehören Methoden zur Bedeutungserschließung und der 

Einsatz von Weltwissen, die es ermöglichen, Lücken auf der Basis von im Gedächtnis gespeicher-

ten Informationen (Top-Down-Verarbeitung) sowie textspezifischen Details (Bottom-Up-Verar-

beitung) zu rekonstruieren (vgl. Eckes 2010: 126f.). Diese komplexen Integrationsleistungen zei-

gen, dass der C-Test nicht nur oberflächliche Sprachkenntnisse, sondern eine tiefere, ganzheitli-

che Sprachkompetenz misst. 

 
Abbildung 21: Kompetenzen und Anforderungen im C-Test nach Harsch und Schröder  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Harsch/Schröder (2007: 241). 

Eine zentrale Anforderung bei C-Tests mit linksseitiger Tilgung ist die Fähigkeit, die Anfänge der 

getilgten Wörter zu rekonstruieren, was umfassende lexikalische und semantische Kenntnisse 

erfordert (vgl. Scholten-Akoun et al. 2014: 408, Mashkovskaya/Baur 2016: 195). Dazu zählen ein 

breiter und altersgerechter Wortschatz sowie ein Verständnis für Wortbedeutungen, Kollokati-

onen und idiomatische Ausdrücke. Diese Kenntnisse werden über das mentale Lexikon aktiviert, 

das als Speicher für das gesamte Sprachwissen dient und auch eine wichtige Rolle im Sprachge-

brauch und -erwerb spielt (vgl. Kersten 2009: 1, Steinhoff 2009: 35ff., Thiede 2022: 22). 

Um die Lücken eines C-Tests plausibel zu ergänzen, müssen Teilnehmende jedoch nicht nur ihr 

lexikalisches Wissen abrufen, sondern auch den Ko- und Kontext des Textes berücksichtigen. Ein 

differenziertes Textverständnis ist essenziell, um die Beziehungen zwischen Wörtern und Sätzen 

zu erkennen und eine sinnvolle Ergänzung abzuleiten. Dies erfordert die Fähigkeit, den Text vor-

wärts und rückwärts zu lesen und Leerstellen anhand des Kontexts sinnvoll zu erschließen (vgl. 

Mashkovskaya 2014: 165). Ein solides Leseverständnis bildet damit also die Grundlage für eine 

korrekte Rekonstruktion der getilgten Wortteile (vgl. ebd. 2014: Kap. 6.4.1 und Kap. 6.4.2). Dabei 

liefern die Überschrift sowie die vollständigen bzw. nicht getilgten Sätze zu Beginn und am Ende 

des Textes erste Hinweise auf das Thema, die Struktur und die Erzählweise. Diese Informationen 

aktivieren das sprachliche und inhaltliche Vorwissen der Teilnehmenden, was wiederum dazu 
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beiträgt, erste Vermutungen über mögliche Wortergänzungen anzustellen (vgl. Harsch/Schröder 

2007: 212ff.).  

Harsch und Schröder (2014) argumentieren, dass die im C-Test erzielten Leistungen sowohl auf 

rezeptive als auch produktive Sprachkompetenzen hinweisen. Zum einen wird überprüft, ob die 

Ergänzungen auf semantischer Ebene korrekt und plausibel sind, was auf rezeptive Fähigkeiten 

schließen lässt. Zum anderen erfordern das Vervollständigen und das leise Lesen des Textes pro-

duktive sprachliche Kompetenzen (vgl. Harsch/Schröder 2014: 315).  

Die vorangegangenen Erläuterungen verdeutlichen, dass der C-Test erfolgreich gelöst werden 

kann, wenn die Studierenden in der Lage sind, sprachliche und strategische Kompetenzen sowie 

ihr Weltwissen integrativ einzusetzen. Die mit dem C-Test erfasste Sprachkompetenz wird als 

eine umfassende sprachliche Gesamtkompetenz betrachtet. Sie vereint verschiedene sprachli-

che Teilleistungen, darunter Lese- und Schreibfähigkeiten auf rezeptiver und produktiver Ebene, 

die Beherrschung von Orthografie und Grammatik, lexikalisches Wissen, kognitive Strategien 

und Informationsverarbeitungsprozesse. Diese Kompetenzen stehen in ständiger Wechselwir-

kung und zeigen, dass der C-Test eine ganzheitliche Messung der Sprachfähigkeit ermöglicht. 

3.2.2.2 Die Lese-Schreibaufgabe zur Erfassung von schriftsprachlichen Kompetenzen 

Die kombinierte Lese-Schreibaufgabe in SkaLa® ist so konzipiert, dass sie die Schreibkompetenz 

der Studierenden auf einer umfassenden, wissenschaftspropädeutischen Ebene erfasst, und 

zwar fächerübergreifend. Da sich der Test speziell an Lehramtsstudierende richtet, thematisiert 

die Aufgabenstellung häufig pädagogische Fragestellungen. Diese Wahl ist bewusst getroffen, 

weil davon ausgegangen wird, dass zukünftige Lehramtsstudierende in diesem Bereich sprach-

lich bereits versiert sind und ein inhaltliches Interesse daran haben. So sollen sie in die Lage 

versetzt werden, ihre sprachlichen Fähigkeiten und ihre Fähigkeit zur Argumentationsführung in 

einem Bereich zu demonstrieren, der für ihren zukünftigen Beruf von zentraler Bedeutung ist. 

Die Aufgabe besteht darin, einen argumentativen Text, der eine pädagogische Fragestellung be-

handelt, präzise und strukturiert zusammenzufassen. Dabei müssen die Studierenden die zent-

rale Fragestellung des Textes, die Hauptthese des Autors und die dazugehörigen Begründungen 

erfassen und in einer schriftlichen Darlegung schlüssig wiedergeben (vgl. Bremerich-Vos/Schol-

ten-Akoun 2016: 48). Diese Anforderungen sind in Anlehnung an die Bildungsstandards der Kul-

tusministerkonferenz für die Allgemeine Hochschulreife formuliert, die von den angehenden 

Studierenden erwarten, dass sie argumentative Texte95 normgerecht und inhaltlich fundiert ver-

fassen (vgl. ebd.: 52, MSB NRW 2007). 

Die Schreibkompetenz, die durch SkaLa® gemessen wird, geht damit weit über basale sprachli-

che Fähigkeiten hinaus. Neben der Beherrschung von Orthografie, Grammatik und der grundle-

genden Strukturierung eines Textes wird hier eine Textkompetenz gefordert, die in Richtung 

wissenschaftspropädeutisches Schreiben zielt. Die Studierenden sollen zeigen, dass sie in der 

 

95 α9ƛƴ ¢ŜȄǘ ƛǎǘ ŜƛƴŜ ƪƻƳǇƭŜȄ ǎǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊǘŜΣ ǘƘŜƳŀǘƛǎŎƘ ǿƛŜ ƪƻƴȊŜǇǘǳŜƭƭ ȊǳǎŀƳƳŜƴƘŅƴƎŜƴŘŜ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘe Ein-
ƘŜƛǘΣ Ƴƛǘ ŘŜǊ Ŝƛƴ {ǇǊŜŎƘŜǊ ώǎƛŎϐ ŜƛƴŜ ǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘŜ IŀƴŘƭǳƴƎ Ƴƛǘ ŜǊƪŜƴƴōŀǊŜƳ ƪƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛǾŜƳ {ƛƴƴ ǾƻƭƭȊƛŜƘǘά 
(Linke et al. 1991: 245). 
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Lage sind, Inhalte nicht nur korrekt und verständlich darzustellen, sondern auch wissenschafts-

propädeutische Argumentationsstrukturen zu adaptieren und den Text inhaltlich kohärent und 

stilistisch angemessen zu gestalten. In Anlehnung an Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) wird 

Řŀǎ {ŎƘǊŜƛōŜƴ αŀƭǎ ŜƛƴŜ ǎǇŜzifische sprachliche Handlung [verstanden], die im Kern auf die selbst-

ständige Produktion von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvollen Texten 

ŀōȊƛŜƭǘά ό.ŀŎƘƳŀƴƴκ.ŜŎƪŜǊ-Mrotzek 2017: 25). 

Das Kodiermanual96, das die Grundlage für die Bewertung der Textproduktionen in dem Online-

Sprachassessment bildet, basiert auf internationalen Standards sowie fachdidaktischen Verfah-

ren, um eine valide und reliabel gestützte Kompetenzmessung zu gewährleisten (vgl. Bremerich-

Vos/Scholten-Akoun 2016: 65). Es wurde inspiriert von bewährten Bewertungsmodellen, wie 

dem American College Test (ACT) und dem Scholastic Aptitude Test (SAT), sowie deutschdidak-

tischen Ansätzen und Fremdsprachenbewertungsverfahren. Das Manual ermöglicht eine analy-

tische, objektive und verlässliche Beurteilung der Texte und berücksichtigt 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 gewährleisten. 

Die Strukturvariablen bewerten die logische Organisation des Textes, einschließlich der Gliede-

rungsschritte wie Einleitung, Inhaltsangabe und Schluss. Dabei wird überprüft, ob der Text eine 

klare und nachvollziehbare Struktur aufweist und die einzelnen Abschnitte sinnvoll miteinander 

verbunden sind. Auch die Absatzgestaltung spielt eine wichtige Rolle, da sie die Kohärenz und 

Lesbarkeit des Textes unterstützt. Die Formvariablen fokussieren sich auf die äußeren und for-

malen Aspekte der Textproduktion. Hier wird unter anderem untersucht, ob die Aufgabenstel-

lung korrekt umgesetzt wurde oder ob es zu formalen Verstößen wie Verweigerung oder Ab-

schrift kam. Zusätzlich wird die Lesbarkeit der handschriftlichen Texte bewertet, um sicherzu-

stellen, dass die Präsentation des Textes den Anforderungen entspricht. Die Inhaltsvariablen be-

ziehen sich auf die inhaltliche Tiefe und Korrektheit der Argumentation. Bewertet wird, ob die 

zentralen Fragestellungen und Thesen des Ausgangstextes richtig erfasst und sinnvoll wiederge-

geben werden. Die sprachlichen Variablen erfassen die sprachliche Präzision und Vielfalt. Be-

wertet werden die lexikalische Kompetenz (z. B. die Vielfalt und Angemessenheit des Wortschat-

zes sowie die korrekte Verwendung von Kollokationen und idiomatischen Wendungen), gram-

matische Kompetenz (einschließlich der richtigen Anwendung von Numerus, Kasus, Genus, Tem-

pus und syntaktischen Strukturen), semantische Kompetenz (Verständnis und Anwendung von 

Wortbedeutungen und Konnotationen) und orthografische Kompetenz (korrekte Rechtschrei-

bung und Zeichensetzung) (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 

Qualität der Texte in den Fokus nimmt. Ziel ist es, über die Erfassung basaler Fähigkeiten hinaus-

zugehen und die Fähigkeit der Studierenden zu bewerten, kohärente, gut strukturierte und in-

haltlich fundierte Texte zu einem pädagogischen Thema zu verfassen. Durch die 

 

96 Einen ausführlichen Einblick in die bewerteten Variablen der Lese-Schreibaufgabe bietet der Auszug des Ko-
diermanuals, der in Bremerich-Vos und Scholten-Akoun (2016: 67ς122) dargestellt ist. 
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fächerübergreifende Ausrichtung der Aufgabenstellung und die Wahl pädagogischer Themen 

wird nicht nur die sprachliche Präzision gemessen, sondern auch die Fähigkeit der Studierenden, 

Texte zu einem für sie relevanten Themenbereich zu verfassen.  

Schreibkompetenz wird dabei als Teilbereich der umfassenden Sprachkompetenz97 verstanden, 

die eine mehrdimensionale Fähigkeit darstellt, die sprachliche, kognitive und strategische Fer-

tigkeiten integriert und die Fähigkeit zur schriftlichen Textproduktion auf verschiedenen Ebenen 

umfasst. 

Die Herleitung der Definition von Schreibkompetenz basiert auf den curricularen Anforderungen 

der Oberstufe sowie den Anforderungen, die im Rahmen des Online-Sprachassessments SkaLa® 

erfasst werden. Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz legen fest, dass Schüler*in-

nen argumentative Texte normgerecht, kohärent und inhaltlich präzise verfassen sollen. Das As-

sessment SkaLa® greift diese Standards auf und prüft die umfassende Sprachkompetenz durch 

den C-Test und die schriftsprachlichen Kompetenzen mittels der Lese-Schreibaufgabe vor Auf-

nahme des Lehramtsstudiums. Dabei wird die Schreibkompetenz als eine Fähigkeit betrachtet, 

die nicht isoliert verstanden werden kann, sondern eng mit der Lesekompetenz verknüpft ist 

und im Rahmen der Lese-Schreibaufgabe nur unter Einbezug rezeptiver und produktiver Teilpro-

zesse erfasst werden kann. Beide Kompetenzen sind integrale Bestandteile der übergeordneten 

Sprachkompetenz, die produktive und rezeptive Fähigkeiten umfasst.  

In dieser Arbeit kann und soll das Phänomen der Sprachkompetenz nicht in seiner Gesamtheit 

abgebildet werden. Vielmehr fokussiert sich die Untersuchung auf die Schreibkompetenz als 

spezifische Facette der Sprachkompetenz, wobei die Verknüpfung mit Lesekompetenzen als Teil 

einer integrierten Literacy-Kompetenz mitgedacht wird. Angelehnt an die Überlegungen zum 

Kompetenzbegriff bei SkaLa® und den Bildungsstandards der Oberstufe wird als Arbeitsdefini-

tion unter Schreibkompetenz vor allem die Fähigkeit verstanden, Texte auf lexikalischer, mor-

phosyntaktischer und semantischer Ebene zu erschließen und formalsprachlich korrekt zu pro-

duzieren. Dies umfasst die Fertigkeit, Texte selektiv, global und detailliert zu lesen, Verstehens-

probleme selbstständig zu lösen sowie die eigenen Lese- und Schreibprozesse kritisch zu reflek-

tieren und anzupassen. Somit stellt die Schreibkompetenz einen zentralen Baustein für die 

sprachliche Studierfähigkeit dar, auf dem im weiteren Verlauf des Studiums aufgebaut werden 

kann. Die Konzentration auf die wie von den Testentwicklern selbst bezeichneten basalen 

sprachlichen Fähigkeiten im Rahmen von SkaLa® verdeutlicht, dass das Assessment als eine Ein-

gangsmessung fungiert, die den Anfangspunkt der schriftsprachlichen Entwicklung der Studie-

renden erfasst. Es gewährleistet, dass die grundlegenden sprachlichen Voraussetzungen für die 

Studierfähigkeit vorhanden sind, ohne jedoch die wissenschaftliche Schreibkompetenz zu erfas-

sen, die sich erst im Verlauf des Studiums entwickelt. 

 

97 Die Definition basiert auf dem Kompetenzbegriff von Weinert. WeƛƴŜǊǘ ōŜǎŎƘǊŜƛōǘ YƻƳǇŜǘŜƴȊŜƴ ŀƭǎ αώΧϐ die 
bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
ƪǀƴƴŜƴά ό²ŜƛƴŜǊǘ нллмΥ нтŦΦύΦ 
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3.3 Zwischenfazit: Ergebnisse und Implikationen des Sprachassessments SkaLa® 

Das Kapitel verdeutlicht, dass das Sprachassessment SkaLa® entwickelt wurde, um die globale 

Sprachkompetenz und die schriftsprachliche Kompetenz von Lehramtsstudierenden zu Beginn 

ihres Studiums zu erfassen. Es orientiert sich an den Bildungsstandards der gymnasialen Ober-

stufe. SkaLa® nutzt zur Erfassung dieser Kompetenzen den C-Test, der grundlegende sprachliche 

Fähigkeiten wie Lexik, Syntax und Semantik misst, sowie die Lese-Schreibaufgabe, die u. a. wis-

senschaftspropädeutische Schreibkompetenzen überprüft. Beide Testformate kombiniert zielen 

darauf ab, die sprachlichen Grundlagen zu erfassen, die für einen erfolgreichen Studienstart not-

wendig sind. 

Die Testergebnisse der bisherigen Lehramtskohorten zeigen, dass ein Teil der Studierenden zu 

Beginn des Studiums noch Unterstützung im Hinblick auf ihre (schrift-)sprachlichen Kompeten-

zen benötigt. Dies unterstreicht die Bedeutung von SkaLa® als diagnostisches Werkzeug, das 

frühzeitig Rückmeldungen über die (schrift-)sprachlichen Fähigkeiten gibt und gezielte Förder-

empfehlungen ermöglicht. Das Assessment bildet eine fundierte Grundlage für die Weiterent-

wicklung der Schreibkompetenz im Studium, indem es auf die basalen sprachlichen Fähigkeiten 

fokussiert, die als Ausgangspunkt für den Studienerfolg dienen. Ob das Sprachassessment 

SkaLa® auf Basis der hier definierten und diagnostizierten Schreibkompetenzen nicht nur als Di-

agnoseinstrument fungiert, sondern darüber hinaus eine valide prädiktive Aussagekraft hinsicht-

lich des Studienerfolgs besitzt, wird in dieser Arbeit untersucht. Ziel ist es, zu klären, ob die er-

fassten Kompetenzen bereits zu Beginn des Studiums als zuverlässige Indikatoren für den Stu-

dienerfolg herangezogen werden können. 

4 Forschungsdesign ς methodologischer Zugang und Datengewinnung 

Dieses Kapitel beginnt mit der Ableitung der zentralen Forschungsfragen, die sich aus dem the-

oretischen und empirischen Diskurs der vorangegangenen Kapitel ergeben. Dabei werden die 

Forschungsfragen präzise formuliert und ihr Bezug zum Forschungsfeld sowie zur Problemstel-

lung verdeutlicht (vgl. Kap. 4.1). 

Im Anschluss daran werden das Forschungsdesign (vgl. Kap. 4.2) und die jeweils eingesetzten 

Erhebungsinstrumente und -methoden (vgl. Kap. 4.3) vorgestellt, die die methodologische 

Grundlage für die Untersuchung bilden. Das Forschungsdesign basiert auf einer Kombination 

quantitativer und qualitativer Ansätze, die eine umfassende Bearbeitung der Forschungsfragen 

ermöglichen. Es werden die verwendeten Instrumente, darunter das Sprachassessment SkaLa® 

zur Erfassung schriftsprachlicher Kompetenzen, der soziodemografische Fragebogen, die Ana-

lyse von Modulhandbüchern und Prüfungsordnungen sowie leitfadengestützte Interviews zur 

subjektiven Wahrnehmung der Schreibanforderungen, näher beschrieben und in den methodo-

logischen Rahmen eingeordnet (vgl. Kap. 4.3). Anschließend werden die Datengrundlage und die 

verschiedenen Stichproben, die den einzelnen Teilstudien zugrunde liegen, vorgestellt. Diese 

Beschreibung bildet die Grundlage für die anschließende Analyse und Interpretation der Ergeb-

nisse (vgl. Kap. 4.4). 
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4.1 Ableitung der Forschungsfragen 

Die Forschungsfragen dieser Arbeit stützen sich auf den in den Kapiteln 1 bis 3 dargestellten 

Forschungsdiskurs. Dieser beleuchtet die Bedeutung schriftsprachlicher Kompetenzen für die 

Studierfähigkeit 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 einnimmt. Dennoch bleibt der 

Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen auf den Studienerfolg im tertiären Bildungsbereich bis-

lang unzureichend erforscht. 

In dem theoretischen Teil der Arbeit wurde die Relevanz schriftsprachlicher Kompetenzen im 

schulischen Bereich ausführlich dargestellt. Studien wie PISA, IGLU und die IQB-Bildungstrends 

haben gezeigt, dass bildungssprachliche Fähigkeiten ein wesentlicher Faktor für den Schulerfolg 

und die Chancengerechtigkeit sind (vgl. OECD 2014, KMK 2019). Diese Erkenntnisse unterstrei-

chen die generelle Bedeutung von Sprache als Schlüsselqualifikation und Werkzeug des Lernens. 

Im tertiären Bildungsbereich wird die Rolle der Sprache ebenso hervorgehoben, insbesondere 

im Hinblick auf die wissenschaftliche Kommunikation und das Verfassen akademischer Texte 

(vgl. Ehlich/Steets 2003). Die Fähigkeit, wissenschaftliche Texte zu verstehen, zu analysieren und 

zu verfassen, wird als wesentliche Voraussetzung für den Studienerfolg angesehen (vgl. Regier 

et al. 2020). Trotz der offenkundigen Relevanz schriftsprachlicher Fähigkeiten wurde deren Ein-

fluss im Hochschulkontext bislang nur unzureichend untersucht. Während die Studienerfolgsfor-

schung häufig Faktoren wie die Abiturnote, kognitive Fähigkeiten oder soziodemografische 

Merkmale betrachtet (vgl. Heublein et al. 2010), bleiben sprachliche Kompetenzen als möglicher 

Prädiktor oft unberücksichtigt. Dabei zeigen Studien wie die von Scholten-Akoun et al. (2012), 

Linssen/Meyer (2016) und Wisniewski et al. (2022), dass viele Studierende bereits zu Beginn ih-

res Studiums mit Schwächen hinsichtlich ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen konfrontiert 

sind. Solche sprachlichen Schwächen könnten möglicherweise Studienverläufe beeinflussen und 

so zu einer höheren Abbruch- oder Schwundquote beitragen.  

Die besonderen Anforderungen des Lehramtsstudiums, das sowohl wissenschaftliche Schreib-

kompetenz als auch sprachliche Vermittlungskompetenz erfordert, machen es zu einem geeig-

neten Kontext für die Untersuchung. Die bisherigen Ausführungen in den Kapiteln 1 bis 3 ver-

deutlichen, dass ein Forschungsbedarf besteht, um die Bedeutung von Sprachkompetenzen für 

den Studienerfolg in diesem Bereich zu erfassen. Vor dem Hintergrund des beschriebenen For-

schungsdiskurses werden die folgenden Forschungsfragen formuliert: 

1. Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Prädiktor für den Studienerfolg im 

Lehramtsstudium? 

Diese Frage zielt darauf ab, zu untersuchen, ob schriftsprachliche Fähigkeiten, die in der 

Studieneingangsphase erfasst werden, eine Aussagekraft für den weiteren Studienver-

lauf haben. Dabei wird geprüft, ob ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Ergeb-

nissen des SkaLa®-Assessments und den Studienverlaufsdaten der Studierenden be-

steht. Die Analyse fokussiert insbesondere darauf, ob die Ergebnisse des C-Tests, der 

Lese-Schreibaufgabe oder eine Kombination beider Tests mit den Prüfungsleistungen 
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korrelieren. Darüber hinaus wird untersucht, ob hohe SkaLa®-Ergebnisse mit einem er-

folgreichen Studienverlauf einhergehen und ob sich wiederum niedrigere Ergebnisse als 

Indikator für Schwierigkeiten im Studium erweisen. 

2. Gibt es weitere individuelle und soziodemografische Merkmale, die den Studiener-

folg beeinflussen? 

Im Rahmen dieser Fragestellung wird der Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen im 

Zusammenspiel mit weiteren Prädiktoren analysiert. Ziel ist es, zu ermitteln, ob Merk-

male wie bspw. die besuchte Schulform, das Studienfach oder die Disziplin, das Ge-

schlecht, der soziökonomische Status, das Sprachprofil oder die Note der Hochschulzu-

gangsberechtigung (HZB) Unterschiede in den Zusammenhängen zwischen den SkaLa®-

Ergebnissen und den Studienverlaufsdaten erkennen lassen. 

3. Unterscheiden sich die Anforderungen an Schreibkompetenzen zwischen verschiede-

nen Lehramtsstudienfächern? 

Diese Frage untersucht, in welchen Lehramtsstudienfächern die höchsten und niedrigs-

ten Schreibanforderungen bestehen und welche Rolle die fachspezifischen Prüfungsfor-

mate dabei spielen. Gleichzeitig wird überprüft, ob die normativ festgelegten Anforde-

rungen in den Modulhandbüchern (MHB) und Fachprüfungsordnungen (FPO) mit den 

subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden übereinstimmen oder voneinander ab-

weichen. Darüber hinaus wird analysiert, welche inhaltlichen Faktoren die Einschätzun-

gen der Studierenden prägen und ob sich Unterschiede zwischen den einzelnen Lehr-

amtsstudienfächern zeigen. 

Die Zielsetzung dieser Arbeit liegt in der Untersuchung, ob schriftsprachliche Kompetenzen von 

Lehramtsstudierenden eine prädiktive Aussagekraft für den Studienerfolg haben. Dabei wird ein 

explorativer Zugang gewählt, um diesen potenziellen Zusammenhang differenziert zu analysie-

ren. Durch den Einsatz des Sprachassessments SkaLa® wird ein Instrument verwendet, das es 

ermöglicht, schriftsprachliche Kompetenzen systematisch zu erfassen und deren Bedeutung im 

Studienverlauf zu analysieren. Darüber hinaus erlaubt die Kombination qualitativer und quanti-

tativer Methoden es, ein umfassendes Bild der sprachlichen Anforderungen im Lehramtsstu-

dium zu zeichnen. Die im Rahmen dieser Untersuchung abgeleiteten Fragen tragen dazu bei, das 

Verständnis für die Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen im tertiären Bildungsbereich zu er-

weitern.  

4.2 Konzeption des Forschungsdesigns  

Das Forschungsdesign basiert auf einem Mixed-Methods-Ansatz, der sowohl qualitative als auch 

quantitative Methoden integriert. Ziel ist es, die Forschungsfragen umfassend und aus unter-

schiedlichen Perspektiven zu bearbeiten, um den komplexen Zusammenhang zwischen schrift-

sprachlichen Kompetenzen, Studienerfolg, curricularen Anforderungen und subjektiven Wahr-

nehmungen im Lehramtsstudium multiperspektivisch zu untersuchen. Die Kombination aus 

quantitativen und qualitativen Methoden bietet den Vorteil, sowohl messbare statistische 
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Zusammenhänge zu erfassen als auch vertiefte Einblicke in individuelle Wahrnehmungen und 

kontextuelle Gegebenheiten zu gewinnen. Diese Methodenkombination entspricht einem inter-

disziplinären Forschungsansatz, wie er in der Hochschulforschung zunehmend genutzt wird, um 

komplexe Fragestellungen umfassend zu beleuchten (vgl. z. 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 Zugängen: Während Stu-

die A quantitative Verfahren zur Analyse von Sprachkompetenzen und Studienerfolg nutzt, ste-

hen in Studie B qualitative Ansätze zur Untersuchung curricularer und subjektiver Schreibanfor-

derungen im Mittelpunkt. Die Ergebnisse der Teilstudien werden methodisch integriert, um eine 

triangulierte Analyse zu gewährleisten (vgl. Abb. 22). 

 

Abbildung 22: Forschungsdesign (eigene Darstellung). 

Studie A (Studienerfolg) basiert auf quantitativen Methoden und untersucht systematisch die 

Beziehungen zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen, individuellen Merkmalen und dem 

Studienerfolg. Hierfür werden zwei Teilstudien durchgeführt. Ziel der Teilstudie I ((Schrift-

)Sprachkompetenzen) ist es, den Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Kompeten-

zen der Studierenden und ihrem Studienerfolg zu analysieren. Die schriftsprachlichen Kompe-

tenzen werden mithilfe des Sprachassessments SkaLa® gemessen, während der Studienerfolg 

über erworbene Modulabschlussnoten gewichtet über die absolvierten Prüfungsleistungen de-

finiert wird. Zur statistischen Analyse werden Korrelations- und Regressionsverfahren in der 

Software R eingesetzt. Diese Verfahren ermöglichen es, den Einfluss der Sprachkompetenzen 

auf den Studienerfolg zu bewerten und potenzielle prädiktive Zusammenhänge zu identifizieren. 

Die Teilstudie II (bildungs- und sprachbiografische Merkmale) untersucht den Einfluss von bil-

dungs- und sprachbiografischen Merkmalen, erhoben durch den Fragebogen bei SkaLa®, auf den 



4 Forschungsdesign ς methodologischer Zugang und Datengewinnung 103 

 

 

Studienerfolg der Studierenden. Dabei werden ebenfalls Korrelations- und Regressionsanalysen 

verwendet, um Wechselwirkungen zwischen individuellen Merkmalen und schriftsprachlichen 

Kompetenzen zu analysieren. Der Studienerfolg wird analog zu Teilstudie I über Modulabschluss-

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 (Schreibanforderungen) ergänzt die quantitativen Analysen um qualitative Untersu-

chungen zu den curricularen und subjektiv wahrgenommenen Anforderungen des wissenschaft-

lichen Schreibens im Lehramtsstudium. Diese Perspektive ermöglicht tiefere Einblicke in die 

Wahrnehmung und Konzeption von Schreibanforderungen. Dabei hat die Teilstudie III (curricu-

lare Schreibanforderungen) zum Ziel, die curricularen Schreibanforderungen in den Lehramts-

studiengängen zu untersuchen. Dazu werden Modulhandbücher und Fachprüfungsordnungen 

der verschiedenen Lehramtsstudienfächer qualitativ und quantifizierend ausgewertet. Mithilfe 

der Software MAXQDA wird eine systematische Inhaltsanalyse durchgeführt, um Gemeinsam-

keiten und Unterschiede in den Schreibanforderungen der verschiedenen Studienfächer zu iden-

tifizieren. Ergänzend wird die Analyse durch quantitative Verfahren erweitert, um Häufigkeiten 

und Muster in den curricularen Anforderungen zu beschreiben. 

Die Teilstudie IV (subjektive Wahrnehmung der Schreibanforderung) untersucht die individuelle 

Wahrnehmung und Erfahrungen von Studierenden im Umgang mit den Schreibanforderungen. 

Hierzu werden leitfadengestützte Interviews mit einer ausgewählten Stichprobe von Studieren-

den durchgeführt. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz dient 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 ergänzen sich methodisch und inhaltlich. Während Studie A 

systematische, generalisierbare Erkenntnisse über den Zusammenhang zwischen schriftsprach-

lichen Kompetenzen und Studienerfolg liefert, ermöglichen die Analysen aus Studie B eine tie-

fere Kontextualisierung der Ergebnisse. Die triangulierte Integration der quantitativen und qua-

litativen Daten schafft eine umfassende Grundlage zur Beantwortung der Forschungsfragen und 

zur Entwicklung eines ganzheitlichen Verständnisses der sprachlichen und curricularen Anforde-

rungen im Lehramtsstudium. Dieses Forschungsdesign vereint die Stärken unterschiedlicher me-

thodischer Ansätze, um nicht nur die Rolle der Sprachkompetenzen im Lehramtsstudium präzise 

zu erfassen, sondern auch praxisrelevante Erkenntnisse für die Gestaltung und Unterstützung 

von Schreibanforderungen im Hochschulkontext abzuleiten. 

4.3 Erhebungsinstrumente und -methoden im Überblick 

Im weiteren Verlauf werden die im Forschungsdesign (vgl. Kap. 4.2) aufgeführten und eingesetz-

ten Erhebungsinstrumente und -methoden übersichtlich dargestellt. 
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4.3.1 Sprachassessment und soziodemografischer Fragebogen SkaLa®  

Um zu untersuchen, ob schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Prädiktor für den Stu-

dienerfolg im Lehramtsstudium sind (vgl. Forschungsfrage 1), wird das Sprachassessment SkaLa® 

als zentrales Erhebungsinstrument herangezogen. Wie bereits in Theoriekapitel 3 dargelegt, 

kombiniert SkaLa® zwei diagnostische Verfahren, darunter den C-Test, der als bewährtes Instru-

ment zur Erfassung der globalen Sprachkompetenz dient. Der C-Test basiert auf einem wissen-

schaftlich fundierten Ansatz, der durch die systematische Tilgung von Wortteilen in Texten die 

sprachlichen Fähigkeiten der Testteilnehmenden auf verschiedenen Ebenen prüft. Im Sprachas-

sessment SkaLa® umfasst der C-Test vier bewertete Tests mit jeweils 25 Lücken, ergänzt durch 

einen fünften Probetest, der zur Evaluierung neuer Formate für zukünftige Durchläufe dient und 

nicht in die Bewertung einfließt. 

Die linksseitige Tilgung, die bei den C-Tests im Assessment SkaLa® angewendet wird, stellt eine 

besondere Herausforderung dar. Hierbei wird bei jedem zweiten Wort die erste Hälfte entfernt, 

sodass die Testteilnehmenden lexikalische und semantische Strukturen rekonstruieren müssen. 

Diese Methode erfordert ein hohes Maß an sprachlichem Wissen sowie ein Verständnis für den 

Textzusammenhang. Anders als bei der rechtsseitigen Tilgung, die oft auf grammatische Marker 

fokussiert und für fortgeschrittene Sprecher*innen als zu einfach gilt (vgl. Scholten-Akoun et al. 

2014: 408), fordert die linksseitige Tilgung auch die Aktivierung semantischer und lexikalischer 

Kenntnisse. Dadurch wird eine differenziertere Beurteilung der Sprachkompetenzen ermöglicht. 

Die Auswertung der C-Tests im Rahmen von SkaLa® erfolgt anhand des R/F-Werts (Rich-

tig/Falsch-Werts). Dieses binäre Bewertungssystem berücksichtigt nur vollständig korrekt rekon-

struierte Lücken, wobei die Bewertung drei zentrale Kriterien umfasst: 

¶ Grammatische Genauigkeit: Die Ergänzung muss grammatisch korrekt in den Satzkon-

text passen. Dazu gehört die Beachtung von Morphologie, Syntax und grammatischen 

Regeln wie Kasus und Kongruenz. 

¶ Orthografische Richtigkeit: Fehlerhafte Schreibweisen führen unabhängig von der se-

mantischen Korrektheit zu Punktabzügen. 

¶ Semantische Plausibilität: Die Ergänzung muss inhaltlich kohärent sein und zum Gesamt-

verständnis des Textes beitragen (vgl. Baur et al. 2013: 7). 

Ein vollständig bewerteter Test mit 25 Lücken kann maximal 25 Punkte erzielen, sodass sich für 

die vier bewerteten Tests ein Gesamtscore von bis zu 100 Punkten ergibt. Die klare Bewertungs-

methodik gewährleistet eine standardisierte und objektive Auswertung der Ergebnisse, wodurch 

eine hohe Vergleichbarkeit innerhalb der Stichprobe sichergestellt wird98. 

 

98 In der theoretischen Diskussion von C-Tests wird häufig der WE-Wert (Worterkennungswert) als ergänzende 
Bewertungsmethode herangezogen. Dieser Wert berücksichtigt semantisch plausible Ergänzungen unabhän-
gig von formalen Fehlern wie Rechtschreibung oder Grammatik. Obwohl der WE-Wert im Rahmen von SkaLa® 
nicht bewertet wird, könnte er zusätzliche Einblicke in die rezeptiven Fähigkeiten der Testteilnehmenden lie-
fern (vgl. Baur/Goggin 2022: 564). 
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Die Ergebnisse des C-Tests werden farblich codiert dargestellt. Die Farbcodierung basiert auf 

vordefinierten Referenznormwerten, die sich an der Leistung aller Testteilnehmenden orientie-

ren und damit den bereinigten Mittelwert darstellen und ermöglichen, die Ergebnisse in Bezug 

auf die Gesamtstichprobe einzuordnen. Die individuellen Leistungen der Testteilnehmenden 

werden normorientiert in Relation zu diesem Referenzwert bewertet, wodurch eine objektive 

und vergleichbare Rückmeldung ermöglicht wird. Aufbauend auf dem Referenznormwert wur-

den Leistungsgruppen definiert, deren Grenzen anhand der gewichteten Standardabweichung 

festgelegt sind. Ergebnisse innerhalb einer Standardabweichung ober- oder unterhalb des Refe-

renznormwerts markieren eine mittlere Leistungsgruppe ohne nennenswerten Förderbedarf. 

Überschreiten oder unterschreiten die Ergebnisse diese Grenze um mehr als eine oder zwei 

Standardabweichungen, werden die Testteilnehmenden höheren bzw. erheblichen Förderbe-

darfsgruppen zugeordnet. Diese normorientierte Festlegung der Leistungsgruppengrenzen und 

die daraus abgeleitete Zuweisung eines Förderbedarfs folgen etablierten wissenschaftlichen 

Standards und ermöglichen eine differenzierte Beurteilung, ohne inhaltlich-kriteriale Bewertun-

gen vorzunehmen (vgl. Scholten-Akoun 2018: 232ff.). 

Die im Folgenden farblich codierten Rückmeldungen basieren unmittelbar auf dieser normori-
entierten Analyse und erleichtern den Teilnehmenden die Einordnung ihrer Ergebnisse sowohl 
individuell als auch im Vergleich zur Gesamtstichprobe.  

¶ Dunkelblau: Sehr gute bis gute Ergebnisse, die auf eine ausgeprägte Sprachkompetenz 

hinweisen. Kein Förderbedarf besteht. 

¶ Blau: Leichte Schwächen, die darauf hinweisen, dass schriftsprachliche Kompetenzen 

weiterentwickelt werden könnten. 

¶ Hellblau: Deutliche Schwächen, die auf Defizite hinweisen, insbesondere bei grammati-

scher Genauigkeit, orthografischer Richtigkeit oder semantischer Plausibilität. 

Der C-Test stellt folglich ein vielseitiges und wissenschaftlich fundiertes Instrument zur Erhebung 

von Sprachkompetenzen im Hochschulkontext dar.  

Die Lese-Schreibaufgabe im Rahmen des Sprachassessments SkaLa® ergänzt zudem die Ergeb-

nisse des C-Tests, indem sie eine umfassende Analyse der schriftsprachlichen Kompetenzen der 

Studierenden ermöglicht. Während der C-Test insbesondere die globale Sprachkompetenz an-

hand von Lückenrekonstruktionen misst, fokussiert die Lese-Schreibaufgabe auf die Fähigkeit 

der Studierenden, komplexe Inhalte zu erfassen und präzise sowie argumentativ aufzubereiten. 

Diese Aufgabe kombiniert rezeptive und produktive Sprachfähigkeiten und bietet dadurch eine 

vertiefte Grundlage für die Beurteilung der schriftsprachlichen Kompetenzen. 

Die Bewertung der Lese-Schreibaufgabe erfolgt mithilfe eines detaillierten Kodiermanuals, das 

speziell für das Assessment SkaLa® entwickelt wurde. Dieses Manual bildet die Grundlage für 

eine standardisierte und objektive Analyse der Textproduktionen und umfasst insgesamt etwa 

40 Variablen, die vier Hauptdimensionen zugeordnet sind: Form, Inhalt, Sprache und Struktur. 

Jede Dimension trägt dazu bei, die verschiedenen Aspekte der Textproduktion differenziert zu 

bewerten. Die formalen Variablen prüfen die Einhaltung grundlegender Anforderungen, wie die 

Erstellung eines Fließtextes oder die Vermeidung formaler Verstöße wie Verweigerung oder 
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Abschrift. Die inhaltliche Dimension erfasst die korrekte Wiedergabe zentraler Thesen, die argu-

mentative Qualität und die Stringenz der Inhaltsangabe. In der sprachlichen Dimension werden 

die Präzision des Wortgebrauchs, die grammatische Richtigkeit und die stilistische Angemessen-

heit analysiert. Die strukturelle Dimension bewertet die logische Organisation des Textes, ein-

schließlich der Gliederung in Einleitung, Hauptteil und Schluss, sowie die Kohärenz und Lesbar-

keit durch eine sinnvolle Absatzgestaltung. 

Die Bewertung erfolgt demnach auf 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 Dimensionsratings zusammengefasst, die einen umfassenderen Blick auf die jewei-

lige Dimension ermöglichen. Schließlich fließen diese Dimensionsratings in ein Gesamtrating ein, 

das als holistischer Gesamteindruck bezeichnet wird. Dieser Gesamteindruck wird auf einer 

Schulnotenskala von 1 bis 6 angegeben und spiegelt die schriftsprachliche Kompetenz der Stu-

dierenden in einer intuitiv verständlichen Form wider. Diese holistische Bewertung, die durch 

professionell geschulte Bewerter*innen erfolgt, ergänzt die analytische Auswertung der Variab-

len und bietet eine übersichtliche Rückmeldung. Die Ergebnisse der Lese-Schreibaufgabe wer-

den wie die des C-Tests farblich codiert, um eine intuitive Einordnung zu ermöglichen. Dunkel-

blau markierte Ergebnisse weisen auf sehr gute bis gute Leistungen hin, die in der Schulnotens-

kala den Noten 1 bis 2 entsprechen und keinen Förderbedarf erkennen lassen. Blau markierte 

Felder deuten auf leichte Schwächen hin, die Optimierungspotenziale anzeigen und mit der 

Schulnote 3 verknüpft sind. Hellblaue Markierungen stehen für deutliche Schwächen und ent-

sprechen den Noten 4 bis 6, wobei hier spezifische Förderbedarfe identifiziert werden können. 

Diese farbliche Visualisierung, die auf den normierten Bewertungsmaßstäben des Kodiermanu-

als basiert, erleichtert den Studierenden die Interpretation ihrer Ergebnisse (vgl. z. B. Bremerich-

Vos/Scholten Akoun 2016, Scholten-Akoun 2018). 

Die Ergebnisse des Sprachassessments SkaLa®, insbesondere der Lese-Schreibaufgabe, werden 

mit den benoteten Modulabschlussleistungen der Lehramtsstudierenden bis einschließlich des 

dritten Bachelorsemesters gematcht, um den Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen 

Kompetenzen und Studienerfolg zu analysieren. Während der C-Test die globale Sprachkompe-

tenz der Studierenden erfasst und als ergänzender Indikator dient, liegt der Fokus der Analyse 

auf der Lese-Schreibaufgabe, da diese spezifisch die schriftsprachliche Kompetenz prüft und so-

mit näher an den Anforderungen der universitären Schreibpraxis liegt. Die statistische Auswer-

tung erfolgt mittels Korrelations- und Regressionsmodellen, um die Beziehung zwischen den Er-

gebnissen der Lese-Schreibaufgabe und den Modulnoten präzise zu modellieren. Dabei wird un-

tersucht, inwiefern die in der Lese-Schreibaufgabe erfassten Fähigkeiten ς wie die Fähigkeit zur 

strukturierten Inhaltswiedergabe, sprachliche Präzision und argumentative Textgestaltung ς die 

Leistung in universitären Prüfungsformaten vorhersagen können. Der C-Test wird nicht unab-

hängig gematcht, sondern dient zur ergänzenden Interpretation der Gesamtergebnisse, da seine 

Messdimensionen weniger auf die schriftsprachlichen Anforderungen der Modulabschlussprü-

fungen ausgerichtet sind. Durch diese methodische Fokussierung auf die Lese-Schreibaufgabe in 

Kombination mit der Berücksichtigung der allgemeinen Sprachkompetenz des C-Tests lassen sich 

differenzierte Aussagen über den möglichen Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen auf den 

Studienerfolg im Lehramtsstudium treffen. 
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Auch der Fragebogen wurde bereits im Theoriekapitel (vgl. Kap. 3.1) als Teil des Sprachassess-

ments SkaLa® vorgestellt, der zur systematischen Erfassung bildungs- und sprachbiografischer 

Daten entwickelt wurde. In der vorliegenden Untersuchung dient der Fragebogen nun auch als 

eigenständiges Erhebungsinstrument, um die Forschungsfrage zu beantworten, ob es weitere 

individuelle und soziodemografische Merkmale gibt, die - sei es durch ihre Einzelwirkung oder 

in Kombination - den Studienerfolg beeinflussen können (vgl. Forschungsfrage 2). 

Der Fragebogen ist als schriftliches, geschlossenes Instrument konzipiert, das eine standardi-

sierte Datenerhebung ermöglicht. Diese Struktur gewährleistet eine hohe Vergleichbarkeit der 

Ergebnisse und stellt die Grundlage für eine wissenschaftlich fundierte Analyse dar (vgl. Porst 

2014: 53, Döring/Bortz 2016: 398). Ein Fragebogen ist als Instrument der quantitativen For-

schung besonders geeignet, um umfassende Hintergrundinformationen in kurzer Zeit zu erhe-

ben. Seine Konzeption orientiert sich an wissenschaftlichen Gütekriterien wie Objektivität, Reli-

abilität und Validität, die essenziell sind, um aussagekräftige Ergebnisse zu generieren (vgl. Dö-

ring/Bortz 2016: 395, Reinders et al. 2011: 63f.). Die geschlossene Struktur des eingesetzten Fra-

gebogens ermöglicht eine präzise Operationalisierung der interessierenden Merkmale, die für 

die Beantwortung der Forschungsfrage erforderlich sind.  

Der Fragebogen umfasst 24 geschlossene Fragen, die in vier zentrale Bereiche gegliedert sind: 

demografische Informationen, Bildungshintergrund, studienbezogene Angaben und Sprach-

kompetenzen. Diese Einteilung erlaubt eine umfassende und systematische Erfassung von Vari-

ablen, die potenziell den Studienerfolg beeinflussen. Nachfolgend werden die einzelnen Berei-

che genauer erläutert. 

Der Bereich der demografischen Informationen erfasst grundlegende Merkmale der Teilneh-

menden, wie Geschlecht, Geburtsjahr und Geburtsort sowie den Geburtsort der Eltern. Diese 

Angaben dienen dazu, die Stichprobe zu beschreiben und Kontrollvariablen für die statistische 

Analyse bereitzustellen. Sie ermöglichen eine erste Kontextualisierung der Daten und schaffen 

die Basis, um Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen Subgruppen der 

Stichprobe zu identifizieren. 

Der Bildungshintergrund der Lehramtsstudierenden wird 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 Ausbildung sind Bestandteil dieses Bereichs. Diese Daten erlau-

ben es, potenzielle Zusammenhänge zwischen Bildungswegen und dem Studienerfolg zu unter-

suchen. Der Bildungsgrad der Eltern beispielsweise wird in der Bildungsforschung häufig als In-

dikator für die sozialen und kulturellen Ressourcen herangezogen, die den Bildungserfolg der 

nächsten Generation beeinflussen können. 

Die studienbezogenen Angaben umfassen Fragen zum gewählten Lehramtsstudiengang und zu 

den Lehramtsfächern. Diese Informationen sind relevant, da sie Einblicke in die spezifischen Stu-

dienentscheidungen der Teilnehmenden bieten und es erlauben, mögliche Zusammenhänge 

zwischen der Fachwahl und dem Studienerfolg zu analysieren. Studienfächer unterscheiden sich 

oft in ihren Anforderungen und Herausforderungen, was in der vorliegenden Untersuchung be-

rücksichtigt werden soll. 
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Ein zentraler Bereich des Fragebogens sind die Sprachkompetenzen. Dieser Abschnitt erhebt Da-

ten zur sprachlichen Ausgangslage der Lehramtsstudierenden, darunter die Erstsprache, die in 

der Familie und im Freundeskreis gesprochenen Sprachen sowie eine Selbsteinschätzung der 

mündlichen und schriftlichen Sprachkompetenzen in Deutsch und gegebenenfalls in der Erst-

sprache, sofern Deutsch nicht die Erstsprache ist. Sprachkompetenzen gelten ς wie bereits dar-

gestellt - als ein Schlüsselfaktor für den akademischen Erfolg, insbesondere in Studiengängen, 

die hohe Anforderungen an das schriftsprachliche Ausdrucksvermögen stellen. Ein wichtiger As-

pekt in diesem Bereich ist die Differenzierung zwischen dem Migrationshintergrund und Spra-

chenprofil, die im Fragebogen berücksichtigt wird. Während der Migrationshintergrund über bi-

ografische Merkmale wie den Geburtsort der Teilnehmenden und ihrer Eltern erfasst wird, fo-

kussiert das Sprachenprofil auf die tatsächliche sprachliche Praxis und Kompetenz der Studie-

renden. Dies ist von besonderer Bedeutung, da ein Migrationshintergrund nicht zwangsläufig 

mit einer spezifischen Sprachkompetenz oder einer Mehrsprachigkeit einhergeht. Chlosta und 

Ostermann (2007) zeigten beispielsweise, dass bei Schüler*innen mit Migrationshintergrund so-

wohl einsprachige als auch mehrsprachige Profile auftreten können und sich diese Merkmale 

nicht immer eindeutig auf die Herkunft zurückführen lassen. Für die Hochschulforschung und 

insbesondere die Analyse des Studienerfolgs ist daher eine differenzierte Betrachtung dieser 

beiden Dimensionen notwendig. Diese Erkenntnis unterstützte die Entscheidung, beide Aspekte 

im Fragebogen getrennt zu erfassen (vgl. Chlosta/Ostermann 2007). 

Durch die umfassende Erhebung dieser vier Bereiche bietet der Fragebogen eine valide und dif-

ferenzierte Datengrundlage, um potenzielle Prädiktoren für den Studienerfolg zu identifizieren. 

Die klare Struktur und die wissenschaftliche Fundierung des Fragebogens ermöglichen es, so-

wohl einzelne Variablen als auch deren Wechselwirkungen in Bezug auf den Studienerfolg sys-

tematisch zu analysieren. Damit stellt auch der Fragebogen ein zentrales Instrument in der vor-

liegenden Untersuchung dar.  

Zusammenfassend lässt 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 

Prüfungsleistungen bis zum Ende des dritten Bachelorsemesters zu verknüpfen. Ergänzend dazu 

dienen der soziodemografische Fragebogen und der Datensatz der Studienverlaufsdaten der Be-

antwortung von Forschungsfrage 2. Der Datensatz enthält neben den Modulabschlussnoten u. a. 

auch die Abiturnote (HZB-Note) und weitere studienbezogene Variablen. Das Matching dieser 

Informationen ermöglicht weiterführende Analysen, um potenzielle Prädiktoren des Studiener-

folgs zu identifizieren und ihren Einfluss auf den Studienverlauf umfassend zu bewerten. 

4.3.2 Dokumentenanalyse der Modulhandbücher und Fachprüfungsordnungen 

Die Dokumentenanalyse der Modulhandbücher (MHB) und Fachprüfungsordnungen (FPO) zielt 

darauf ab, Unterschiede in den Schreibanforderungen zwischen verschiedenen Lehramtsstudi-

enfächern zu identifizieren und zu bewerten. Dabei wird die Frage untersucht, ob und inwiefern 

die Anforderungen an schriftsprachliche Kompetenzen fachspezifisch variieren und welche po-

tenziellen Auswirkungen diese Unterschiede auf den Studienerfolg haben könnten (vgl. For-

schungsfrage 3). 
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In der Teilstudie III werden die curricularen Schreibanforderungen in den Lehramtsstudienfä-

chern der verschiedenen Schulformen im Bachelorstudium in Form von zu erbringenden Prü-

fungsleistungen eruiert. Die fachspezifischen Schreibanforderungen in den Lehramtsstudienfä-

chern werden jeweils im Anschluss daran anhand eines entwickelten Kriterienrasters graduell 

gruppiert mit entweder hohen, mittleren oder niedrigen Anforderungen hinsichtlich der schrift-

sprachlichen produktiven Kompetenzen. Mittels dieser graduellen Gruppierung können die tat-

sächlichen Schreibanforderungen in Form von Prüfungsformaten ausgewählter Lehramtsstudi-

enfächer vergleichbar gemacht und näher untersucht werden.  

Diese Gruppierung beruht auf den theoretischen Vorüberlegungen, dass in Bezug auf einen mög-

lichen Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg zu beden-

ken ist, dass wahrscheinlich von Fach zu Fach ganz unterschiedliche Anforderungen an die 

schriftsprachlichen Fähigkeiten der Studierenden gestellt werden. Lehramtsstudierende können 

beispielsweise Fächer studieren, in denen Module überwiegend mit Multiple Choice Klausuren 

oder mündlichen Prüfungen abgeschlossen werden, und die somit (fast) ohne jeglichen Nach-

weis schriftsprachlicher produktiver Fähigkeiten erfolgreich abgeschlossen werden können. Sie 

können aber auch beispielsweise Fächer studieren, die im Rahmen der Modulabschlussprüfun-

gen vor allem Hausarbeiten vorsehen. Hier sind also schriftsprachliche produktive Kompetenzen 

in einem ganz anderen Ausmaß vonnöten als im ersten Fall. Anschließend kann auf dieser Grund-

lage überprüft werden, ob die Schreibanforderungen mit dem jeweiligen Studienerfolg99 in den 

jeweiligen Fächergruppen zusammenhängen. 

Ferner verfolgt die Teilstudie III das übergeordnete Ziel, die Rolle der Schriftlichkeit und die curri-

cularen Festlegungen der Prüfungsleistungen zu identifizieren, zu untersuchen und deren Zusam-

menhang mit den Lehramtsstudienfächern zu ermitteln. Auf dieser Basis können im Anschluss 

daran (auch in Verbindung mit den anderen Teilstudien) die folgenden Fragestellungen beant-

wortet werden: 

¶ In welchen Lehramtsstudienfächern lassen sich die höchsten und niedrigsten Schreibanforde-

rungen feststellen? 

¶ Welche Rolle spielen die fachspezifischen Prüfungsformate bei der Ausgestaltung der 

Schreibanforderungen? 

¶ Stimmen die objektiv festgelegten Schreibanforderungen in den MHB und FPO in den 

Lehramtsstudienfächern mit der subjektiven Wahrnehmung bezüglich der Schreibanfor-

derungen der Lehramtsstudierenden überein oder weichen sie voneinander ab (vgl. Teil-

studie IV)?  

Neben den Verfahren wie zum Beispiel Beobachtungen, Selbstauskünfte über Befragungen oder 

Interviews, Messungen und Tests stellt die Dokumentenanalyse ein eigenständiges Verfahren 

dar, um empirische Daten zu ermitteln und zu analysieren. Aufgrund ihrer vielfältigen 

 

99 Unter Studienerfolg wird die Fortsetzung des einmal gewählten Studienfachs bzw. der einmal gewählten 
Fächerkombination im Rahmen des Lehramtsstudiums verstanden. Das Ausmaß bzw. der 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 Prüfungsleistungen gemessen. Zu den Dimensionen zählen demnach die schriftsprachli-
chen Kompetenzen und benotete Modulabschlussprüfungen (vgl. Kap. 2.2). 
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Einsatzmöglichkeiten und Schnittstellen zu anderen Erhebungsmethoden nimmt die Dokumen-

tenanalyse eine Schwellenposition ein und kann aus diesem Grund nicht eindeutig verortet wer-

den (vgl. Hoffmann 2018: 18). 

Die genuine Dokumentenanalyse, die in der vorliegenden Studie Anwendung findet und von der 

forschungsgenerierenden Dokumentenanalyse abzugrenzen ist, greift auf bereits existierende 

Dokumente100 zurück (extant documents), die bereits im Vorfeld und losgelöst von einem For-

schungsvorhaben existent sind (vgl. Döring/Bortz 2016: 533)101. Der Forschungsprozess per se be-

einflusst die Daten dabei nicht (nonreaktive Methode) (vgl. ebd.)102. Alle Dokumente in diesem 

Forschungsrahmen haben einen qualitativen Charakter, da sie nicht auf einer numerischen Da-

tenbasis beruhen und aus diesem Grund interpretierend-qualitativ rekonstruiert werden müssen 

(vgl. ebd.)103.  

Das Datenkorpus besteht aus den bereits existenten Modulhandbüchern und Fachprüfungsord-

nungen der Bachelorlehramtsstudiengänge aller Fächer und Schulformen an der Universität Du-

isburg-Essen. Es handelt sich dabei um insgesamt 140 Dokumente und rund 3.850 Seiten Gesamt-

umfang (663 Seiten Fachprüfungsordnungen und 3.187 Seiten Modulhandbücher), die sich in der 

Gesamtzahl wie folgt auf die vier Schulformen Berufskolleg, Grundschule, Gymnasium/Gesamt-

schule und Haupt-/Real-/Gesamtschule verteilen: 

Tabelle 8: Datenkorpus der Dokumentenanalyse (eigene Darstellung). 

Schulform Fachprüfungsordnungen Modulhandbücher 

Berufskolleg 19 19 

Grundschule 11 11 

Gymnasium/Gesamtschule 22 22 

Haupt-/Real-/Gesamtschule 18 18 

Insgesamt 70 70 

Die Dokumente stammen aus unterschiedlichen Jahrgängen 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 aktualisiert wurden. Je nach 

Fakultät gelten die MHB und FPO jeweils ab dem Wintersemester 2017/18, Wintersemester 

2018/19, Wintersemester 2019/20 oder Wintersemester 2020/21. Alle Dokumente waren zum 

 

100 ¦ƴǘŜǊ 5ƻƪǳƳŜƴǘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ǇǊƛƴȊƛǇƛŜƭƭ ǳƴŘ ŜōŜƴǎƻ ƛƴ ŘƛŜǎŜƳ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎƪƻƴǘŜȄǘ αώΧϐ ƴŀǘǸǊƭƛŎƘŜ 5ŀǘŜƴ ǾŜǊπ
ǎǘŀƴŘŜƴ ώΧϐΣ ŘƛŜ ƛƴ ǎŎƘǊƛŦǘƭƛŎƘŜǊ CƻǊƳ ŀƭǎ ¢ŜȄǘŜ ǾƻǊƭƛŜƎŜƴΦ 5ƻƪǳƳŜƴǘŜ ǎƛƴŘ ƛƴǎƻŦŜǊƴ ƴŀǘǸǊƭƛŎƘŜ 5ŀǘŜƴΣ ŀƭǎ Řŀǎǎ 
sie nicht zu Forschungszwecken und ohne die Beteiligung oder Intervention der Forschenden entstanden sindά 
(Salheiser 2019: 1119). Döring und Bortz ergänzen ferner, dass ein Dokument aus unterschiedlichsten Kommu-
ƴƛƪŀǘƛƻƴǎŎƻŘŜǎ ōŜǎǘŜƘŜƴ ƪŀƴƴ όōǎǇǿΦ ǎŎƘǊƛŦǘƭƛŎƘŜǊ ¢ŜȄǘΣ .ƛƭŘŜǊΣ ŜǘŎΦύ ǳƴŘ αώΧϐ ŀƭǎ 9ƛƴƘŜit wahrnehmbar, spei-
ŎƘŜǊōŀǊ ōȊǿΦ ŀǊŎƘƛǾƛŜǊōŀǊ ǳƴŘ ŀōǊǳŦōŀǊά ǎŜƛƴ Ƴǳǎǎ ό5ǀǊƛƴƎκ.ƻǊǘȊ нлмсΥ ропύΦ {ŀƭƘŜƛǎŜǊ ǳƴǘŜǊǎŎƘŜƛŘŜǘ ŦŜǊƴŜǊ 
die drei Dokumententypen offizielle Dokumente bzw. Publikationen, interne Dokumente aus öffentli-
chen/staatlichen Verwaltungsorganisationen und privaten Unternehmen/Organisationen und Egodokumente, 
wohingegen Döring und Bortz Dokumente in persönliche und offizielle Dokumente unterteilen. Für eine ver-
tiefende Lektüre sei auf Salheiser (2019: 1119-1134) und Döring/Bortz (2016: 533-577) verwiesen. 
101 Forschungsgenerierte Dokumente (research generated documents) sind solche Dokumente, die durch an-
dere Erhebungsmethoden in dem Forschungsprozess selbst entstanden sind wie bspw. Transkripte von quali-
tativen Interviews (vgl. Teilstudie IV in diesem Vorhaben) (vgl. Döring/Bortz 2016: 533). 
102 Für eine vertiefende Lektüre zu Vor- und Nachteilen der nonreaktiven Methode wird auf Döring/Bortz 
(2016: 533-577) verwiesen. 
103 Für eine vertiefende Lektüre zur Auswertung der Dokumentenanalyse sei auf Döring/Bortz (2016: 533-577) 
verwiesen. 
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Zeitpunkt ihrer Sichtung im Frühjahr 2021 die aktuell gültigen Dokumente, die in das Datenkorpus 

aufgenommen wurden und die Datengrundlage für die vorliegende Analyse bilden. Sowohl die 

MHB als auch die FPO sind in der Regel über die Website der Universität104 digital und öffentlich 

verfügbar105 106. 

Mit der Bologna-Reform ging auch die Umstrukturierung des Lehramtsstudiums in Nordrhein-

Westfalen vom Staatsexamen in einen Bachelor-/Masterstudiengang einher107 und damit verän-

derte sich auch die curriculare Progression in diesem Zuge. In der deutschen Umsetzung wurde 

ein besonderer Fokus auf die Modularisierung von Studieninhalten gerichtet, d. h., dass die Stu-

diengänge aus verschiedenen Modulen bestehen, die wiederum selbst in unterschiedliche Lehr-

veranstaltungsformen (z. B. Vorlesung, Seminar, Proseminar, Übung etc.) unterteilt sind und be-

standen werden müssen (vgl. Kerres/Schmidt 2011: 173).  

Bis zur Umsetzung der Bologna-Reform im Jahr 2002 waren die Länder gemeinsam mit den Hoch-

schulen verantwortlich dafür, dass die Studien- und Prüfungsleistungen und die Studienab-

schlüsse untereinander gleichwertig waren und ein Hochschulwechsel jederzeit möglich war. Dies 

wurde über sogenannte Rahmenprüfungsordnungen koordiniert und gewährleistet, die von den 

Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenzen genehmigt wurden und anschließend im Ein-

klang mit den Hochschulprüfungsordnungen in den jeweiligen Ländern in Prüfungsrecht umge-

wandelt wurden (vgl. KMK 2023)108.  

α5ƛŜ wŀƘƳŜƴǇǊǸŦǳƴƎǎƻǊŘƴǳƴƎŜƴ ŜƴǘƘŀƭǘen in einem allgemeinen Teil nicht fachspezifi-
sche Vorgaben zum Prüfungsrecht und zum Prüfungsverfahren (z. B. Fristen, Zulassungs-
voraussetzungen, Arten der Prüfungsleistungen, Benotung, Wiederholung, etc.). In einem 
fachspezifischen Teil der Rahmenprüfungsordnungen sind studiengangsspezifische, fach-
lich-inhaltliche Vorgaben zur Regelstudienzeit, zur Gliederung des Studienganges, zur An-
zahl der Semesterwochenstunden, zu den Fachprüfungen und ggf. zu praktischen Studi-
ŜƴȊŜƛǘŜƴ ŦŜǎǘƎŜƭŜƎǘά όebd.). 

Mit der Umsetzung der Bologna-Reform wurde die Koordinierung des Studiums mittels Rahmen-

prüfungsordnungen durch die Qualitätssicherung über Akkreditierungsverfahren ersetzt109. In 

diesem Zuge rückten auch die FPO und das MHB als zentrale Dokumente in den Fokus, weswegen 

sie in der vorliegenden Untersuchung im Rahmen des Lehramtsstudiums die Datengrundlage bil-

den. Laut Kerres und Schmidt (2011)  

 

104 Unter folgendem Link: https://www.uni-due.de/germanistik/la_ba_studienordnung.php (letzter Zugriff: 
19.07.2023). 
105 In vereinzelten Fällen wurden jedoch die einzelnen Fakultäten kontaktiert, da die Modulhandbücher 
und/oder Fachprüfungsordnungen online nicht verfügbar waren. 
106 Die ursprüngliche Idee, als Datengrundlage lediglich die MHB zu nutzen, wurde bereits nach einer ersten 
Sichtung im Herbst 2020 verworfen, da sich zu diesem Zeitpunkt bereits herausstellte, dass nur unter Einbezug 
der FPO eine Gesamtübersicht aller zu erbringenden Prüfungsleistungen, die für diese Analyse von Relevanz 
sind, möglich ist. 
107 Die Vorgaben für das Lehramtsstudium unterscheiden sich zwischen den Bundesländern. Einige Bundeslän-
der verfügen weiterhin über den Abschluss mit dem Staatsexamen. 
108 Unter folgendem Link: https://www.kmk.org/themen/hochschulen/studium-und-pruefungen/rahmen-
pruefungsordnungen.html (letzter Zugriff: 08.02.2023). 
109 Für ausführlichere Informationen sei auf den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.03.2022 unter 
dem Link: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2002/2002_03_01-Qualitaetssi-
cherung-laender-hochschuluebergreifend.pdf (letzter 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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αώōŜǎŎƘǊŜƛōǘϐ ώŘŀǎϐ ώaƻŘǳƭƘŀƴŘōǳŎƘϐ ŘŜƴ !ǳŦōŀǳ ŜƛƴŜǎ {ǘǳŘƛŜƴƎŀƴƎǎΣ ŘƛŜ LƴƘŀƭǘŜ ŘŜǊ 
Lehrangebote und die geforderten Prüfungsleistungen. [Es] benennt die zeitlichen Auf-
wände für das Studium der einzelnen Module und erlaubt damit, abzuschätzen, ob ein 
{ǘǳŘƛŜƴƎŀƴƎ ƛƴ ŜƛƴŜǊ ŦŜǎǘƎŜƭŜƎǘŜƴ {ǘǳŘƛŜƴŘŀǳŜǊ ƎǊǳƴŘǎŅǘȊƭƛŎƘ ŀōǎƻƭǾƛŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪŀƴƴά 
(Kerres/Schmidt 2011: 173).  

Zusammenfassend ist die (F)PO das zentralste Dokument im Studienverlauf, das sowohl doku-

mentarische als auch steuernde Funktionen in Bezug auf Lehr- und Lernaktivitäten hat. Als nor-

matives Steuerungselement dient es als Leitlinie für das Handeln im Studium und in der Lehre. 

Die Prüfungsordnung legt alle Verfahren und Anforderungen bezüglich der Prüfungen fest und 

gewährleistet dadurch einen reibungslosen Studienablauf (vgl. ebd.). Die Prüfungsordnungen 

werden hochschulintern konzipiert und müssen vom Wissenschaftsministerium genehmigt wer-

den. Informationen, die in der Regel in den Ordnungen enthalten sind, sind beispielsweise prü-

fungsspezifische Auskünfte über Prüfungsformen, Freiversuche, Notenbildung, jedoch auch stu-

diengangsspezifische Regularien wie zum Beispiel Anwesenheitspflichten, Zugangsvoraussetzun-

gen, einzuhaltende Fristen oder Anmeldungen zu Modulen und/oder Abschlussarbeiten (vgl. dazu 

u. a. Das-Richtige-studieren.de 2023110). In beiden Fällen handelt es sich demnach um öffentliche, 

offizielle Dokumente. 

Da bislang noch keine systematischen Untersuchungen von MHB bzw. (F)PO von Lehramtsstudi-

engängen hinsichtlich der fachspezifischen Studienanforderungen vorliegen, handelt es sich bei 

der hier vorliegenden Teilstudie um eine systematische Analyse mit explorativem Charakter mit 

dem Ziel des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns. In der Forschungslandschaft liegen zwar ver-

einzelt Studien vor, die Modulhandbücher analysieren, jedoch liegt das Forschungsinteresse bei 

keiner dieser Untersuchungen auf den tatsächlichen Schreibanforderungen im Studienverlauf. 

Kerres und Schmidt untersuchten in ihrer Studie aus dem Jahr 2011 insgesamt 125 Modulhand-

bücher verschiedener Studiengänge (aus den Ingenieurswissenschaften, Wirtschaftswissenschaf-

ten und Sozialwissenschaften) an 39 Universitäten hinsichtlich ihrer Anatomie im Zuge der Um-

setzung der Bologna-Reform und stellten u. a. heraus, dass die Binnenstruktur und damit auch 

die Aufbaulogik der Modulhandbücher unterschiedlich ist und eine Auswertung sich teilweise als 

recht komplex darstellte und eine aufwändige Codierung erforderte, was die Vielfältigkeit der 

Modulhandbücher und damit auch der Studiengänge konstatierte. Hinsichtlich der Prüfungsfor-

mate wurde zudem festgestellt, dass die schriftliche Klausur die häufigste Prüfungsform in den 

untersuchten Studiengängen darstellte (mit rund 67 %, gefolgt von Hausarbeiten mit 15 %, münd-

liche Prüfungen mit 13 %, Essays mit 4 % usw.) (vgl. Kerres/Schmidt 2011: 173-191). Bezüglich des 

Aufbaus, des Grads der Strukturiertheit und des Informationsgehalts der Modulhandbücher 

kommt die vorliegende Studie zu ähnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Lehramtsstudiengänge 

an der Universität Duisburg-Essen, die im Detail in Kapitel 6.2 berichtet werden.  

 

110 Verfügbar unter: https://www.das-richtige-studieren.de/vor-dem-studium/uni-wiki /pruefungsord-
nung/#:~:text=Pr%C3%BCfungsordnung%20Eine%20Pr%C3%BCfungsordnung%20regelt%20alle%20Anforde-
rungen%20und%20Verfahren%2C,dem%20Wissenschaftsministerium%20des%20jeweiligen%20Bundeslan-
des%20zur%20Genehmigung%20vorgelegt. (letzter 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 

TestDaF111 tatsächlich auch die Prüfungsformate/-situationen widerspiegeln, mit denen Studien-

anfänger*innen an Hochschulen konfrontiert werden, führte Arras (2012) unter anderem eine 

Dokumentenanalyse von Modulhandbüchern von 100 Studiengängen in 9 Fachbereichen an 25 

Hochschulen sowie eine Fragebogenerhebung mit Dozent*innen und ausländischen Studieren-

den durch (vgl. Arras 2012). Die Dokumentenanalyse diente der Ermittlung der fachübergreifen-

den Anforderungen, die von Hochschulen für die verschiedenen Studiengänge in Form von Stu-

dien- und Leistungsnachweisen in den Modulhandbüchern festgelegt wurden. Die Untersuchung 

ergab, ähnlich wie die von Kerres und Schmidt (2011), dass die Prüfungsformate Klausur112, Haus-

arbeit, mündliche Prüfung und Referat/Präsentation die häufigsten Prüfungsnachweise in allen 

Studiengängen sind (vgl. ebd.: 141). Auffällig ist, dass die Prüfungsform Präsentation fachüber-

greifend häufig vertreten ist, während das Prüfungsformat Hausarbeit insbesondere in den Geis-

tes- und Gesellschaftswissenschaften vertreten ist und in den MINT-Fächern keinen so hohen 

Stellenwert hat (vgl. ebd.: 144). Die Fragebogenerhebung hatte u. a. ferner zum Ziel, herauszufin-

den, welche Formate aus Sicht der Studierenden und Dozierenden die größten sprachlichen 

Schwierigkeiten bereiten. Dabei wurde festgestellt, dass sich die Erstellung längerer schriftlicher 

Arbeiten als problematisch erweist, insbesondere auch die korrekte Verwendung wissenschafts-

sprachlicher Strukturen sowohl bei ausländischen als auch bei deutschen Studierenden (vgl. ebd.: 

145). Wie sich die Prüfungsformate und ihre sprachlichen Anforderungen im Lehramtsstudium 

darstellen, untersucht die vorliegende Arbeit. 

Eine weitere Untersuchung an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz, die im Jahr 2019 star-

tete, stellt die fachbereichsübergreifende Analyse ausgewählter Modulhandbücher in den Fokus 

unter der Fragestellung, inwieweit ein inhaltlich und formell schlüssiger Aufbau im Sinne der Lern-

zieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001) ersichtlich ist. Die Modulhandbücher werden 

qualitativ inhaltsanalytisch nach den verschiedenen Kompetenzbereichen in Bezug auf die Lern-

zieltaxonomie ausgewertet ς erste Ergebnisse liegen bis dato jedoch noch nicht vor (vgl. Rock-

stroh 2021113). 

Erdwiens und Seidel (2022) untersuchten in ihrer Studie, wie das Thema der Digitalisierung in 

Modulhandbüchern in Studiengängen der Sozialen Arbeit verankert ist. Anhand einer Dokumen-

tenanalyse wurden insgesamt 180 Modulhandbücher deutscher Studiengänge Sozialer Arbeit 

nach dem Vorkommen von neun zentralen Themen der Digitalisierung überprüft und im An-

schluss ausgewertet. Eines der zentralen Ergebnisse der Untersuchung ist, dass der Veranke-

rungsgrad des Themenbereichs Digitalisierung in den Modulhandbüchern unterschiedlich ausge-

prägt ist und die Modulhandbücher sich diesbezüglich als sehr vielfältig herausstellten. Die Auto-

ren empfehlen an den ersten Ergebnissen anzuknüpfen und diese Forschungserkenntnisse in ei-

nem nächsten 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 Studienanwärter*innen anerkannt 
wird (vgl. https://www.testdaf.de/de/ (letzter Zugriff: 13.06.2023)). 
112 In dieser Studie wurde nicht näher spezifiziert, um welche Art von Klausur es sich handelt (geschlossenes, 
halboffenes, offenes Format). 
113 Verfügbar unter: https://www.zq.uni-mainz.de/fachbereichsuebergreifende-analyse-ausgewaehlter-mo-
dulhandbuecher/ (letzter 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 bezüglich des tatsächlichen Verankerungsgrads des The-

menbereichs Digitalisierung zu identifizieren (vgl. Erdwiens/Seidel 2022). Die vorliegende Studie 

hat dieses methodologische Forschungsdesiderat aufgegriffen, indem das Erhebungsinstrument 

Interview von Anfang an in die Untersuchung integriert wurde (vgl. Teilstudie IV), um eine diffe-

renzierte Analyse zu ermöglichen. 

Die folgende Abbildung bietet eine Übersicht über den Ablauf der Dokumentenanalyse. Dieser 

Prozess umfasst sieben Arbeitsschritte, die nachfolgend kurz dargestellt werden. 

 
Abbildung 23: Ablauf der Dokumentenanalyse (eigene Darstellung). 

Die Dokumentenanalyse begann mit der systematischen Recherche der MHB und FPO aller Ba-

chelorstudiengänge für die verschiedenen Lehramtsformen (Grundschule, Gymnasium/Gesamt-

schule, Haupt-/Real-/Gesamtschule, Berufskolleg) über die Internetseiten der Universität Duis-

burg-Essen. Da einige Dokumente online nicht verfügbar waren, mussten die jeweiligen Fakul-

täten kontaktiert werden, was die Analyse verzögerte. Nach vollständiger Zusammenstellung 

wurden die Dokumente gesichtet, Prüfungsformate markiert, den Schulformen zugeordnet und 

digital organisiert. Diese Informationen wurden anschließend in Excel-Tabellen überführt, co-

diert und pro Lehramtsform in separaten Tabellen zusammengefasst. Die Tabellen enthalten 

eine Übersicht über die Module der ersten sechs Semester, deren zugehörige Prüfungs- und Stu-

dienleistungen sowie die vergebenen Leistungspunkte gemäß Modulhandbuch. 

Zur Validierung erfolgte ein Abgleich der Angaben aus den Modulhandbüchern mit den zugehö-

rigen Fachprüfungsordnungen. Aufgefundene Unstimmigkeiten wurden dokumentiert und an 

das Ressort Standards & Qualitätssicherung am Zentrum für Lehrkräftebildung (ZLB) weiterge-

leitet, um die Abweichungen zu klären und gegebenenfalls Fehler zu beheben. Da sich die Ana-

lyse auf das Konstrukt Studienerfolg konzentriert, das über Prüfungsleistungen in den ersten drei 

Bachelorsemestern operationalisiert wird, wurde die Auswertung auf diesen Zeitraum fokus-

siert. Die hohe Komplexität und Vielfalt der Dokumente machten jedoch deutlich, dass eine Aus-

wertung mittels Excel-Tabellen nicht zielführend war. Daher wurden die Modulhandbücher und 
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Prüfungsordnungen mithilfe der Software MAXQDA systematisch aufbereitet und einer qualita-

tiv-quantifizierenden Inhaltsanalyse unterzogen. Die Ergebnisse dieser Analyse werden in Kapi-

tel 6.2 detailliert dargestellt und diskutiert. 

4.3.3 Leitfadengestützte Interviews mit Lehramtsstudierenden 

Während die Dokumentenanalyse der Teilstudie III zur Beantwortung der forschungsleitenden 

Frage die Schreibanforderung in ausgewählten Lehramtsstudienfächern in den verschiedenen 

Schulformen aus einer objektiven Perspektive heraus ermittelt, dient die Teilstudie IV dazu, die 

subjektive Wahrnehmung der Akteur*innen selbst - hier der Lehramtsstudierenden der Univer-

sität Duisburg-Essen - zu untersuchen. Dabei steht die Fragestellung im Vordergrund, aus wel-

chen inhaltlichen Aspekten sich die subjektiven Einschätzungen von Schreibanforderungen im 

Lehramtsstudium seitens der Lehramtsstudierenden zusammensetzen, und inwiefern sich gege-

benenfalls Unterschiede unter den Studierenden verschiedener Lehramtsstudienfächer abzeich-

nen. 

 

Abbildung 24: Perspektiven auf die Schreibanforderung (eigene Darstellung). 

Zu diesem Zweck eignen sich insbesondere Methoden aus der qualitativen Sozialforschung, die 

das Subjekt als Konstrukteur seiner eigenen Realität auffassen (vgl. Mayring 2002).  

αvǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜǎ CƻǊǎŎƘŜƴ ƛǎǘ ώŘŜƳƴŀŎƘϐ ŘŜǊ ±ŜǊǎǳŎƘ ƘŜǊŀǳǎȊǳŦƛƴŘŜƴΣ ǿƛŜ aŜƴǎŎƘŜƴ ŜƛƴŜƴ 
Sachverhalt sehen, welche individuelle Bedeutung er für sie hat und welche Handlungs-
motive in diesem Zusammenhang auftreten. Daraus werden Theorien konstruiert und 
FolgerunƎŜƴ ŦǸǊ ŘƛŜ tǊŀȄƛǎ ƎŜȊƻƎŜƴά όDƭŅǎŜǊ-Zikuda 2011: 109).  

!ǳǎ ŘƛŜǎŜƳ DǊǳƴŘ ȊŜƛŎƘƴŜǘ ǎƛŎƘ ŘƛŜ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ CƻǊǎŎƘǳƴƎ ƛƴǎōŜǎƻƴŘŜǊŜ ŘǳǊŎƘ Řŀǎ ΰtǊƛƴȊƛǇ ŘŜǊ 

hŦŦŜƴƘŜƛǘΨ ƎŜƎŜƴǸōŜǊ ŘŜƳ bŜǳŜƴΣ ¦ƴŜǊŦƻǊǎŎƘǘŜƴ ŀǳǎ όǾƎƭΦ ǳΦ a. Mayring 2016: 27f.)114. Die qua-

litative Erhebungsmethode Interview115 eignet sich in diesem Forschungskontext besonders gut, 

 

114 Gläser-Zikuda (2011) führt dazu weiter aus, dass neben den Grundsätzen Subjektbezogenheit, Alltagsorien-
tierung, Ganzheitlichkeit, Kommunikation, Deskription und auf Verstehen ausgerichtete Interpretation die Of-
fenheit eines der wichtigsten Grundsätze der qualitativen Forschung ist (vgl. Gläser-Zikuda 2011: 109). Zur 
Vertiefung der Lektüre bezüglich der Grundsätze qualitativer Forschung wird auf Gläser-Zikuda (2011: 109ff.) 
verwiesen. 
115 Mit dem Terminus Interview wird in der Wissenschaft grundsätzlich eine bestimmte Art der Datengewin-
nung durch stattfindende 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 inhaltlichen Relevanzstrukturen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 126) unver-

mittelt darlegen können.  

Die qualitativ angelegte Interviewstudie legt folgende Definition von Friebertshäuser und Langer 

όнлмоύ ȊǳƎǊǳƴŘŜΣ ŘƛŜ Řŀǎ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ōŜȊŜƛŎƘƴŜƴ ŀƭǎ αώΧϐ ŜƛƴŜ ǾŜǊŀōǊŜŘŜǘŜ ½ǳǎŀƳƳŜƴƪǳƴŦǘΣ ƛƴ ŘŜǊ 

Regel eine direkte Interaktion zwischen zwei Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener 

Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte begeg-

ƴŜƴά όCǊƛŜōŜǊǘǎƘŅǳǎŜǊκ[ŀƴƎŜǊ нлмоΥ поуύ116. Die Grundlage bilden leitfadengestützte Interviews. 

αvǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜΣ ƭŜƛǘŦŀŘŜƴƎŜǎǘǸǘȊǘŜ LƴǘŜǊǾƛŜǿǎ ǎƛƴŘ ŜƛƴŜ ǾŜǊōǊŜƛǘŜǘŜΣ ŀǳǎŘƛŦŦŜǊŜƴȊƛŜǊǘŜ ǳƴŘ ƳŜǘƘƻπ

dologisch vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen. Leitfa-

deninterviews gesǘŀƭǘŜƴ ŘƛŜ CǸƘǊǳƴƎ ƛƳ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ǸōŜǊ ŜƛƴŜƴ ǾƻǊōŜǊŜƛǘŜǘŜƴ [ŜƛǘŦŀŘŜƴ ώΧϐά όIŜƭŦπ

ferich 2022: 875). In diesem Kontext definiert Helfferich den Leitfaden als  

αώΧϐ ŜƛƴŜ ǾƻǊŀō ǾŜǊŜƛƴōŀǊǘŜ ǳƴŘ ǎȅǎǘŜƳŀǘƛǎŎƘ ŀƴƎŜǿŀƴŘǘŜ ±ƻǊƎŀōŜ ȊǳǊ DŜǎǘŀƭǘǳƴƎ ŘŜǎ 
Interviewablaufs. Er kann sehr unterschiedlich angelegt sein, enthält aber immer als op-
tionale Elemente (Erzähl-)Aufforderungen, explizit vorformulierte Fragen, Stichworte für 
frei formulierbare Fragen und/oder Vereinbarungen für die Handhabung von dialogi-
scher Interaktion fǸǊ ōŜǎǘƛƳƳǘŜ tƘŀǎŜƴ ŘŜǎ LƴǘŜǊǾƛŜǿǎά όebd.: 876). 

Leitfadeninterviews werden mithilfe eines vorbereiteten Leitfadens geführt, der den Gesprächs-

verlauf flexibel steuert, ohne als starres Ordnungsschema zu fungieren. Bereits Hopf (1978: 

млмŦŦΦύ ǿŀǊƴǘŜ ǾƻǊ ŜƛƴŜǊ α[ŜƛǘŦŀŘŜƴōǸǊƻƪǊŀǘƛŜάΣ ōŜƛ ŘŜǊ ŘŜǊ [ŜƛǘŦŀŘŜƴ Ǌigide abgearbeitet wird. 

Stattdessen stehen die befragte Person und ihre inhaltlichen Relevanzstrukturen im Mittel-

ǇǳƴƪǘΦ bŀŎƘ ŘŜƳ tǊƛƴȊƛǇ αǎƻ ƻŦŦŜƴ ǿƛŜ ƳǀƎƭƛŎƘΣ ǎƻ ǎǘǊǳƪǘǳǊƛŜǊŜƴŘ ǿƛŜ ƴǀǘƛƎά (Helfferich 2022: 

876) wird eine natürliche, gesprächsfördernde KoƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ ŜǊƳǀƎƭƛŎƘǘΦ α5ŜǊ [ŜƛǘŦŀŘŜƴ ŘƛŜƴǘ 

ŘŜƳ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ǳƴŘ ƴƛŎƘǘ Řŀǎ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ŘŜƳ [ŜƛǘŦŀŘŜƴά όtǊȊȅōƻǊǎƪƛκ²ƻƘƭǊŀō-Sahr 2014: 130). 

Üblicherweise wird ein einheitlicher Leitfaden erstellt, um die Vergleichbarkeit der Daten sicher-

zustellen, indem identische Themen oder Fragen in allen Interviews eingeführt werden (Helf-

ferich 2022: 881). 

Darüber hinaus spielen in der Gestaltung von Interviews sowohl die Strukturierung als auch die 

Rollenverteilung eine zentrale Rolle. Helfferich (2022) hebt drei wesentliche Dimensionen her-

vor: 

¶ Machtverhältnisse und Sicherheit: Beide Parteien verfügen über Machtpotenziale ς die 

interviewende Person durch die Kontrolle des Ablaufs und die befragte Person durch die 

Entscheidung, welche Informationen sie preisgibt. Ein geringer Strukturierungsgrad kann 

 

116 Gleichwohl eine allgemeingültige, in weiten Teilen gleichlautende Definition für Interviews in der Literatur 
Ȋǳ ŦƛƴŘŜƴ ƛǎǘΣ ōŜǘƻƴǘ IŜƭŦŦŜǊƛŎƘ όнлммύΣ Řŀǎǎ Ŝǎ ƴƛŎƘǘ Řŀǎ ŜƛƴŜ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ƎƛōǘΣ αώΧϐ ǎƻƴŘŜǊƴ ǳƴǘŜǊπ
schiedliche Formen von Interviews, mit denen unterschiedliche inhaltliche Forschungsinteressen verbunden 
ǎƛƴŘά όIŜƭŦŦŜǊƛŎƘ нлммΥ фύΦ IŜƛƴȊŜ όнлмоύ ŦǸƎǘ ŘƛŜǎŜǊ 5ŜŦƛƴƛǘƛƻƴ ȊǳǎŅǘȊƭƛŎƘ ƘƛƴȊǳΣ Řŀǎǎ ŘŀōŜƛ ŘŜǊ !ǳǎǘŀǳǎŎƘ Ǿƻƴ 
Informationen überwiegend unidirektional statt bidirektional verläuft, da es dem/der Forschenden in erster 
Linie darum geht, Informationen von der befragten Interviewperson zu erhalten (vgl. Heinze 2013: 229). Nichts-
ŘŜǎǘƻǘǊƻǘȊ ƪƻƴǎǘŀǘƛŜǊǘ IŜƭŦŦŜǊƛŎƘ όнлммύΣ Řŀǎǎ αώΧϐ ƧŜŘŜǎ ώΧϐ LƴǘŜǊǾƛŜǿ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ ώƛǎǘϐΣ ǳƴŘ ȊǿŀǊ ǿŜŎƘǎŜƭπ
seitigŜΣ ǳƴŘ ŘŀƘŜǊ ŀǳŎƘ Ŝƛƴ tǊƻȊŜǎǎΦ WŜŘŜǎ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ƛǎǘ LƴǘŜǊŀƪǘƛƻƴ ǳƴŘ YƻƻǇŜǊŀǘƛƻƴά όIŜƭŦŦŜǊƛŎƘ нлммΥ мнύΦ  
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Unsicherheit hervorrufen, insbesondere zu Beginn des Interviews, was defensive Ant-

worten begünstigen kann (vgl. Helfferich 2022: 880). 

¶ Fremdheit und Erfahrungshintergrund: Unterschiede in soziodemografischen Merkma-

len (z. B. Alter, Geschlecht, sozialer Status) beeinflussen die Interaktion. Sichtbare Merk-

male wie Geschlecht oder Auftreten können direkt das Verhalten der Befragten verän-

dern, während weniger offensichtliche Eigenschaften, wie persönliche Einstellungen, in-

direkt wirken (vgl. Schaeffer et al. 2010: 442ff., Jedinger/Michael 2022: 988). Diese Un-

terschiede können Vertrauen fördern oder Hemmungen verstärken, was sich auf die 

Tiefe der Antworten auswirkt (vgl. Helfferich 2022: 880f.). 

¶ Diskurskulturen: Qualitative Interviews erfordern 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 automatisch eine erzählende Rolle übernehmen kön-

nen (vgl. ebd.: 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 nachstehende Abbildung veranschaulicht den zeitlichen Ablauf der Interviewstudie und 

dient in diesem Kapitel als Orientierung. Die Studie ist in vier Hauptphasen unterteilt: Vorberei-

tung, Pilotierung, Durchführung und Auswertung (vgl. Abb. 25). 

 
Abbildung 25: Ablauf der Interviewstudie (eigene Darstellung). 

Die Entwicklung des Interviewleitfadens117 war der zentrale Bestandteil der Vorbereitungs-

phase. Zu Beginn wurden offene Fragen formuliert, um narrative Impulse zu setzen, die es den 

Befragten ermöglichen, ihre Perspektiven und Themen eigenständig darzulegen. Dies fördert 

nicht nur die Darstellung subjektiver Sichtweisen, sondern eröffnet auch Raum für 

 

117 Der Interviewleitfaden der Teilstudie IV befindet sich im Anhang (vgl. Anhang 3). 
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unvorhergesehene Aspekte (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 128). Gleichzeitig wurde das 

Kriterium der Spezifität berücksichtigt, indem offene Fragen durch gezielte Nachfragen ergänzt 

wurden. Diese Kombination ermöglicht es, die Erfahrungen und individuellen Perspektiven der 

Befragten tiefgehender zu beleuchten. Schließlich wurde das Prinzip der Kontextualität inte-

griert, indem Fragen entwickelt wurden, die situative, soziale und persönliche Hintergründe ein-

beziehen (vgl. ebd.: 129).118 

Die Leitfadenentwicklung erfolgte nach dem sogenannten SPSS-Prinzip (Sammeln, Prüfen, Sor-

tieren, Subsumieren) von Helfferich (2011). Im ersten Schritt wurden möglichst viele Fragen ge-

sammelt, die potenziell für das Forschungsvorhaben von Bedeutung sein könnten. Dabei wurden 

etwa 45 Fragen zusammengetragen, ohne zunächst auf die genaue Formulierung oder Relevanz 

zu achten (vgl. Helfferich 2011: 182). Im zweiten Schritt wurden diese Fragen überprüft, überar-

beitet und reduziert. Faktenfragen, die sich auf soziodemografische und sensible Daten bezie-

hen, wurden in einen separaten schriftlichen Begleitbogen überführt, um den eigentlichen In-

terviewablauf nicht zu stören. Nach dieser Überarbeitung umfasste der Leitfaden schließlich 26 

Fragen. Im dritten Schritt wurden die Fragen entlang thematischer Dimensionen sortiert, die sich 

aus der Forschungsfrage ableiteten (vgl. ebd.: 185). Dabei wurde deutlich, dass die subjektive 

Wahrnehmung von Schreibanforderungen im Lehramtsstudium nicht monodimensional be-

trachtet werden kann, sondern verschiedene Aspekte berücksichtigt werden müssen. Anhand 

der theoretischen Grundlage der Studie wurden fünf zentrale Dimensionen für den Leitfaden 

identifiziert. Eine sechste, soziodemografische Dimension wurde durch den Begleitbogen abge-

deckt. Der fertige Leitfaden orientierte sich an diesen Dimensionen und bildete die Grundlage 

für die Interviews (vgl. Abb. 26). 

 
Abbildung 26: Deduktive Codes der Interviewstudie (eigene Darstellung). 

Im Mittelpunkt der Studie steht in erster Linie die subjektive Wahrnehmung der Schreibanfor-

derungen in verschiedenen Fächern und Schulformen des Lehramtsstudiums seitens der Studie-

renden. Um diese systemisch zu beleuchten, ist es u. a. neben der Nennung der Prüfungsformen 

in den ersten drei Semestern ihres Bachelorstudiums relevant zu erfahren, was die Studierenden 

selbst unter Schreibkompetenz im universitären Kontext verstehen und wie sie ihre eigene 

Schreibkompetenz und ihre Entwicklung während des Studiums einschätzen. Dafür ist es inte-

ressant, ihre Sprach- und insbesondere Schreibbiografie als Hintergrundvariable zu erfassen. 

Eine weitere bedeutende Dimension ist die Erfahrung mit dem online basierten 

 

118 Die vorgestellten Kriterien sind - zum Teil in Abwandlung hinsichtlich der Terminologie - originär bei Merton 
et al. (1956) und Hopf (1978) zu finden. 
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Sprachassessment SkaLa® vor Studienbeginn seitens der Studierenden und der anschließende 

Umgang mit den Testergebnissen, aber auch die Einschätzung der Relevanz dieses Sprachtests 

vor Beginn des Lehramtsstudiums. Darüber hinaus soll im Rahmen der Interviews ermittelt wer-

den, ob die Studierenden eventuell existierende Sprachförderangebote der Universität Duis-

burg-Essen in Anspruch nehmen oder eventuell andere Maßnahmen zur Stärkung ihrer schrift-

sprachlichen Kompetenzen während ihres Studiums ergriffen haben und sich bezüglich des wis-

senschaftlichen Schreibens in ihren Fächern hinreichend unterstützt fühlen. Damit geht auch die 

Dimension Studienzufriedenheit einher, die in den Interviews separat abgefragt wird. Alle diese 

Dimensionen sind zugleich die relevanten Faktoren des der Arbeit zugrundeliegenden Studien-

erfolgsmodells (vgl. Kap. 5.1). Der vierte Schritt in der Leitfadenkonstruktion ist die sogenannte 

Subsumtion, in der der Leitfaden seine eigentliche Form annimmt (vgl. Helfferich 2011: 185). Für 

die im dritten Schritt identifizierten Dimensionen gilt es nun, jeweils eine möglichst simple nar-

rative Aufforderung zu formulieren, um die Dimensionen passend einzuführen. Die Aufforde-

rung sollte erzählgenerierend und möglichst frei von Präsuppositionen sein (vgl. ebd.ύΦ α5ŀǎ !ōπ

laufschema des offenen Leitfadeninterviews bewegt sich [dabei] vom Allgemeinen zum Spezifi-

ǎŎƘŜƴά όtǊȊȅōƻǊǎƪƛκ²ƻƘƭǊŀō-Sahr 2014: 129). Der Interviewleitfaden nach Helfferich (2011) ist 

in vier Spalten gegliedert: Die erste enthält die Hauptfrage oder Erzählaufforderung, die zweite 

dient als Memo für Rückfragen in Form von Stichworten, die dritte umfasst verbindlich zu stel-

lende Sondierungsfragen, und die vierte unterstützt durch motivierende Fragen die Gesprächs-

führung. Abschließend wird den Befragten Raum gegeben, eigene Aspekte einzubringen. Der 

Leitfaden dient als flexible Orientierungshilfe und wird nicht strikt abgearbeitet (vgl. Helfferich 

2011: 185-186). 

Für die Interviewstudie wurden darüber hinaus alle forschungsethischen und datenschutzrecht-

lichen Vorgaben gemäß der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) 119 eingehalten. Ziel war es, 

die Teilnehmenden vor Nachteilen zu schützen, sie umfassend über das Forschungsvorhaben zu 

informieren und ihre informierte Einwilligung einzuholen (vgl. Hopf 2000, Helfferich 2011). Die 

Einwilligungserklärung umfasste den Forschungszweck, Ablauf, Datenverarbeitung, Anonymisie-

rung sowie die Möglichkeit zum jederzeitigen Widerruf ohne Nachteile. Alle personenbezogenen 

Daten wurden anonymisiert verarbeitet, und eine Projektbeschreibung bot weiterführende In-

formationen. Damit wurden die Prinzipien der Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und informationel-

len Selbstbestimmung gewahrt (vgl. Helfferich 2011, von Unger 2014). Ein Laufzettel und ein 

Protokollbogen dokumentieren den Interviewstatus, Rahmendaten (z. B. Datum, Ort und Dauer) 

und besondere Beobachtungen zur Atmosphäre und Interaktion, um die Analyse zu unterstützen 

(vgl. Helfferich 2011: 193). 

In der Vorbereitungsphase wurden zudem erste Gedanken zum Sampling festgehalten. Da die 

Zusammenstellung des Samplings eines der zentralen Gütekriterien qualitativer Forschung ist, 

die in der Regel nicht zufällig erfolgt, sondern nach inhaltlicher Repräsentativität (vgl. Lamnek 

2005), wurde das Sampling demnach so ausgewählt, dass hinsichtlich der eigenen Forschungs-

frage die gehaltvollsten Informationen aus den Gesprächen mit den interviewten Personen re-

sultierten (vgl. Misoch 2015: 186).  

 

119 Unter folgendem Link abrufbar: https://dsgvo-gesetz.de/ (letzter Zugriff: 30.11.2022). 

https://dsgvo-gesetz.de/
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α5ŜǊ .ŜƎǊƛŦŦ ŘŜǎ {ŀƳǇƭƛƴƎ ōŜǎŎƘǊŜƛōǘ ƛƴ ŘŜǊ ŜƳǇƛǊƛǎŎƘŜƴ {ƻȊƛŀƭŦƻǊǎŎƘǳƴƎ ŘƛŜ !ǳǎǿŀƘƭ Ŝƛπ
ner Untergruppe von Fällen, d. h. von Personen, Gruppen, Interaktionen oder Ereignis-
sen, die an bestimmten Orten und zu bestimmten Zeiten untersucht werden sollen und 
die für eine bestimmte Population, Grundgesamtheit oder einen bestimmten (kol-
lektiven oder allgemeineren) Sachverhalt stehen. Davon zu unterscheiden ist die beson-
dere Prozedur, nach der diese Fälle ausgewählt werden (z. B. Zufallsauswahl, Schneeball-
system, Theoretical Sampling ǳΦ &Φ ƳΦύά (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 178). 

In dieser Studie kamen zwei Prinzipien zum Einsatz: das Sampling nach bestimmten, vorab fest-

gelegten Kriterien und das Snowball-Sampling, wobei Letzteres sich kurzfristig aus der Situation 

heraus ergab120. Das Sampling nach bestimmten, vorab festgelegten Kriterien eignet sich als  

αώΧϐ ±ŜǊŦŀƘǊŜƴ ŦǸǊ ¦ƴǘŜǊǎǳŎƘǳƴƎŜƴ ώΧϐΣ ƛƴ Řenen standardisierte und nichtstandardi-
sierte Erhebungen verknüpft sind. Eine Möglichkeit der Verknüpfung besteht etwa darin, 
dass man an eine standardisierte Erhebung eine qualitative Untersuchung anschließt, die 
bestimmte Zusammenhänge, die in der standardisierten Erhebung zutage traten, im Hin-
blick auf die ihnen zugrunde liegenden Mechanismen genauer ǳƴǘŜǊǎǳŎƘǘά όebd.: 182). 

Eben dieses Verfahren der Stichprobenziehung wurde in dem vorliegenden Forschungsvorhaben 

angewandt, da es grundsätzlich auch zu der Ausrichtung im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes 

der gesamten Studie passt. Eine grundsätzliche Limitation der Fallauswahl ergibt sich in der vor-

liegenden Studie per se aus dem Forschungsvorhaben. Da in der Interviewstudie der Studiener-

folg im Lehramtsstudium im Fokus steht, werden ausschließlich Lehramtsstudierende der Uni-

versität Duisburg-Essen interviewt, die sich mindestens im vierten Bachelorfachsemester oder 

auch bereits im konsekutiven Masterstudiengang befinden121. Ein weiteres Kriterium ergab sich 

aus den Ergebnissen der vorab durchgeführten qualitativ-quantifizierenden Dokumentenana-

lyse in dieser Studie, die u. a. mittels Typenbildung der graduellen Schreibanforderungen in den 

unterschiedlichen Lehramtsfächern drei Gruppen von Studienfächern im Lehramt identifizierte, 

in denen die Schreibanforderungen divergieren und zu den Kategorien hoch, mittel oder gering 

zugeordnet wurden. Es lässt sich festhalten, dass somit Fächer aus allen Disziplinen - die Geistes-

, Gesellschaftswissenschaften und MINT-Fächer ς in dieser Studie vertreten sind.  

Neben diesem Sampling wurde auch ς wie bereits kurz dargelegt ς das Schneeballverfahren bei 

der Stichprobenziehung eingesetzt. Hierbei wird sich an Beziehungen im Feld orientiert:  

αLƴǘŜǊǾƛŜǿǇŀǊǘƴŜǊ [sic] empfehlen andere Personen im Feld, mit denen sie in Kontakt 
stehen. Dieses Verfahren ist äußerst hilfreich, wenn man sich in einem unbekannten Feld 
einen ersten Zugang verschaffen will oder wenn es darum geht zu erfahren, wer die re-
levanten Akteure [sic] sind, die zum Feld ƎŜƘǀǊŜƴά όebd.: 184). 

Dieses Prinzip fand zwar nur an zwei Stellen Anwendung, jedoch war es insofern hilfreich, als 

dass sich zu der Zeit der Corona-Pandemie die Kontaktaufnahme in das Feld als schwierig erwies. 

 

120 Für eine vertiefende Lektüre zu verschiedenen Verfahren der Stichprobenziehung (Sampling) sei beispiels-
weise verwiesen auf Diekmann (2016: 373-431), Flick (2011), Misoch (2015: 189-198), Przyborski/Wohlrab-
Sahr (2014: 177-188). 
121 Die an der Interviewstudie teilnehmenden Lehramtsstudierenden müssen sich mindestens im vierten Fach-
semester befinden, da das Konstrukt Studienerfolg in der vorliegenden Arbeit u. a. anhand der abgelegten 
Prüfungsleistungen nach den ersten drei Fachsemestern operationalisiert wurde. 
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Zur Optimierung des Leitfadens wurde ein zweistufiges Pretestverfahren durchgeführt. In der 

ersten Phase kommentierten Betreuende und Kolleg*innen den Leitfaden, was zu minimalen 

Anpassungen führte. Anschließend erfolgte eine Feldpilotierung mit drei Personen aus der ori-

ginären Fallauswahl, um Verständlichkeit und Eignung des Leitfadens zu prüfen. Die Interviews 

(zwei digital, eines in Präsenz) fanden im Mai 2022 statt und dauerten im Schnitt 33 Minuten. 

Die Ergebnisse zeigten keine Unterschiede in der Interviewqualität zwischen digitalen Onlinefor-

maten und Präsenzformaten. Aufgrund der digitalen Lehre während der Corona-Pandemie wa-

ren die Befragten an virtuelle Formate gewöhnt, was eine gleichwertige Nähe zwischen Intervie-

werin und Befragten sicherstellte. Da der Leitfaden unverändert blieb und die Einwilligungser-

klärungen vorlagen, wurden die Pilotierungsinterviews in das Datenmaterial aufgenommen. 

In der Durchführungsphase wurden nach der Pilotierung Lehramtsstudierende aus Bachelor- 

und Masterseminaren der Universität Duisburg-Essen kontaktiert. Die Projektbeschreibung 

wurde über 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 geführt. Die Interviews fanden entweder digital über Zoom oder in Präsenz an der 

Universität statt. Vor Beginn wurden die Teilnehmenden über Thema, Ablauf und Datenschutz 

informiert, und die Einwilligungserklärungen schriftlich eingeholt. Der Interviewleitfaden wurde 

flexibel genutzt, um offene und erzählgenerierende Gespräche zu ermöglichen. Nach jedem In-

terview wurde ein soziodemografischer Kurzfragebogen ausgefüllt, und die Interviewerin er-

stellte ein Protokoll zur Erfassung zusätzlicher Metainformationen. 

In der abschließenden Phase wurden die Interviews transkribiert, anonymisiert und qualitativ 

ausgewertet. Die Transkription122 erfolgte mit der Software MAXQDA und orientierte sich an 

einem einfachen Transkriptionssystem nach Kuckartz und Rädiker (2022), um den Fokus auf die 

semantischen Inhalte der Gespräche zu legen (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 200f.). Dabei wurden 

sprachliche Besonderheiten wie Dialekte geglättet, um die Lesbarkeit zu verbessern. Besondere 

.ŜǘƻƴǳƴƎŜƴΣ tŀǳǎŜƴ ǳƴŘ [ŀǳǘŅǳǖŜǊǳƴƎŜƴ ǿƛŜ αώƭŀŎƘǘϐά ƻŘŜǊ αώƘǸǎǘŜƭǘϐά ǿǳǊŘŜƴ ƳŀǊƪƛŜǊǘΣ ǳƴŘ 

jeder Sprechbeitrag wurde mit einem Zeitstempel versehen. Zur besseren Übersichtlichkeit wur-

den die Rollen der interviewenden und befragten Personen durch die Kürzel αLΥά ƻŘŜǊ α.Υά Ŝƛƴπ

deutig gekennzeichnet. 

Die qualitative Auswertung des transkribierten Materials erfolgte nach der qualitativen Inhalts-

analyse von Kuckartz. Dieses Verfahren, das in Kapitel 5.2.3 genauer beschrieben wird, ermög-

licht eine systematische Analyse der Inhalte und die Einordnung in die Forschungsfragestellung.  

 

122 α¢ǊŀƴǎƪǊƛǇǘƛƻƴ ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘ ƛƳ ²ŜǎŜƴǘƭƛŎƘŜƴ ŘƛŜ ±ŜǊǎŎƘǊƛŦǘƭƛŎƘǳƴƎ ŀǳŘƛƻǾƛǎǳŜƭƭ ŀǳŦƎŜȊŜƛŎƘƴŜǘŜǊ aŀǘŜǊƛŀƭƛŜƴΦ 
Aufgezeichnet werden dabei (a) wissenschaftlich induzierte soziale Prozesse, wie etwa [Interviews] oder Expe-
ǊƛƳŜƴǘŜΣ ƻŘŜǊ όōύ ώΰƴŀǘǸǊƭƛŎƘΨϐ ŀōƭŀǳŦŜƴŘŜ ǎƻȊƛŀƭŜ tǊƻȊŜǎǎŜά όYƴƻōƭŀǳŎƘκYŀƘƭ нлмуΥ нооύΦ 5ŀ ƭŀǳǘ Yƴƻōπ
ƭŀǳŎƘκYŀƘƭ όнлмуύ ŀƭƭŜ ŘƛŜǎŜ tǊƻȊŜǎǎŜ ŀǳŦ ŘŜǊ ǎƻƎŜƴŀƴƴǘŜƴ LƴǘŜǊŀƪǘƛƻƴǎƻǊŘƴǳƴƎ ōŜǊǳƘŜƴΣ αώΧϐ ƛǎǘ ŘƛŜ ¢ǊŀƴǎƪǊƛǇπ
tion [als] [Zwischenschritt] notwendig, um die sequentielle Ordnung des aufgezeichneten Geschehens für die 
ŀƴǎŎƘƭƛŜǖŜƴŘŜ !ƴŀƭȅǎŜ ŀǳŦȊǳōŜǊŜƛǘŜƴά όebd.: 233). 
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4.4 Datengrundlage und Stichproben 

Die Untersuchung basiert auf umfangreichen Datensätzen, die unterschiedliche methodische 

Ansätze und Stichproben integrieren. Für die quantitative Analyse in den Teilstudien 1 und 2 

wurden zwei zentrale Datensätze zusammengeführt: die Ergebnisse des Sprachassessments 

SkaLa® und die anonymisierten Studienverlaufsdaten von Lehramtsstudierenden der Kohorte 

aus dem Wintersemester 2020/21 der Universität Duisburg-Essen123. 

Der Datensatz des Sprachassessments SkaLa® umfasst zunächst 2.290 Zugriffe der Lehramtsstu-

dierenden der Kohorte Wintersemester 2020/21 auf das Online-Assessment SkaLa®. Nach einer 

Bereinigung, bei der nur vollständige Datensätze mit Angaben aus dem Fragebogen, dem C-Test 

und der Lese-Schreibaufgabe berücksichtigt wurden, verblieben 711 Datensätze. 

Die anonymisierten Studienverlaufsdaten, die ebenfalls für die Teilstudien I und II verwendet 

wurden, wurden von dem Campusmanagement der Universität Duisburg-Essen bereitgestellt 

und umfassen zunächst 21.423 erbrachte Leistungen von Lehramtsstudierenden derselben Ko-

horte. Diese Daten enthalten u. a. sowohl benotete als auch unbenotete Modulprüfungsleistun-

gen aus den ersten drei Bachelorsemestern. 

Durch das Matching dieser beiden Datensätze konnten vollständige Datensätze insgesamt für 

429 Studierende identifiziert werden. Diese Studierenden verteilen sich wie folgt auf die unter-

schiedlichen Schulformen: 

Tabelle 9: Datengrundlage der Studie A (eigene Darstellung). 

Schulform Anzahl Studierende 

Grundschule 113 

Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule 86 

Gymnasium und Gesamtschule 185 

Berufskolleg 45 

Insgesamt 429 

 

Für die Teilstudie III wurden Modulhandbücher und Fachprüfungsordnungen der Bachelorlehr-

amtsstudiengänge an der Universität Duisburg-Essen herangezogen. 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 Haupt-/Real-/Gesamtschule (18 Dokumente). Diese 

Dokumente stammen überwiegend aus den Jahren 2016 bis 2020 und waren zum Zeitpunkt der 

Analyse im Frühjahr 2021 aktuell. 

Zusätzlich wurden für die vierte Teilstudie 17 Lehramtsstudierende aus verschiedenen Schulfor-

men und Fächern 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 verfügbare Datengrundlage mit einer breiten Datenbasis darstellte. Sie kombiniert umfassende Er-
gebnisse aus dem Sprachassessment SkaLa® mit detaillierten Studienverlaufsdaten, was eine Analyse der 
schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Bedeutung für den Studienerfolg ermöglicht. Durch das Matching 
beider Datensätze wurde eine repräsentative Gruppe von Studierenden generiert, die eine differenzierte Un-
tersuchung der Forschungsfrage zulässt. 
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Gesamtdauer von etwa 10 Zeitstunden. Sie wurden teils in Präsenz (4 Interviews) und teils digital 

(13 Interviews) durchgeführt.124 

Die beiden Studien A und B kombinieren folglich umfangreiche Stichproben aus verschiedenen 

Quellen. Studie A umfasst 429 Studierende mit vollständigen Daten aus dem Sprachassessment 

SkaLa® und den anonymisierten Studienverlaufsdaten über die ersten drei Bachelorsemester, 

die eine repräsentative Verteilung über die Schulformen zeigen. Studie B erweitert diese Daten-

grundlage durch die Analyse von 140 curricularen Dokumenten und qualitativen Interviews mit 

17 Lehramtsstudierenden. Zusammen ermöglichen diese Stichproben eine differenzierte Unter-

suchung schriftsprachlicher Kompetenzen und ihrer Relevanz für den Studienerfolg. 

Tabelle 10: Übersicht über Daten und Stichproben der Untersuchung (eigene Darstellung). 

Teilstu-
dien 

Datenquellen Stichproben 

Teilstu-
dien 1 
und 2 

Gematchte Datens-
ätze (SkaLa® + Studi-
enverlaufsdaten) 

429 Studierende der Kohorte Wintersemester 2020/21 mit vollständi-
gen Datensätzen aus dem Sprachassessment SkaLa® und den Studien-
verlaufsdaten (benotete und unbenotete Leistungen). Schulform-Ver-
teilung: GS: 113, HRSGe: 86, GyGe: 185, BK: 45 

Teilstu-
die 3 

Modulhandbücher 
und Fachprüfungs-
ordnungen Lehramt 

140 Dokumente (70 Modulhandbücher, 70 Prüfungsordnungen) mit ins-
gesamt 3.850 Seiten, verteilt auf die Schulformen: BK: 38 Dokumente, 
GS: 22 Dokumente, GyGe: 44 Dokumente, HRSGe: 36 Dokumente 

Teilstu-
die 4 

Interviews mit Lehr-
amtsstudierenden 

17 Lehramtsstudierende aus verschiedenen Schulformen und Fächern, 
Gesamtdauer der Interviews: 10 Stunden und 11 Minuten (Durch-
schnitt: 36 Minuten) 

5 Datenauswertung 

Das folgende Kapitel beschreibt die methodische Herangehensweise zur Beantwortung der For-

schungsfragen. Zunächst wird anhand des entwickelten SkaLa®- Modells des Studienerfolgs die 

Operationalisierung der zentralen Konstrukte Studienerfolg und Schreibkompetenz dargelegt 

(Kap. 5.1), bevor im Anschluss die eingesetzten Analyseverfahren für die einzelnen Teilstudien 

erläutert werden (Kap. 5.2). 

 

124 Aus datenschutzrechtlichen Gründen können die der Stichprobe zugrunde liegenden personenbezogenen 
Daten und Studienverlaufsdaten sowie die vollständigen Interviewtranskripte nicht im Rahmen dieser Arbeit 
veröffentlicht werden. Die Daten wurden ausschließlich für die Analyse verwendet und unter Einhaltung der 
geltenden Datenschutzbestimmungen verarbeitet. Eine Einsicht in anonymisierte Daten ist auf begründete An-
frage bei der Autorin möglich. 
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5.1 Operationalisierung der Konstrukte Studienerfolg und Schreibkompetenz 

Die Konstrukte Studienerfolg und Schreibkompetenz bilden zentrale Elemente der vorliegenden 

Untersuchung. Studienerfolg wird dabei als ein mehrdimensionales Konstrukt betrachtet, das 

auf etablierten Modellen basiert und in dieser Arbeit durch die Integration der Schreibkompe-

tenz als potenziellen Prädiktor weiterentwickelt wird. Die Schreibkompetenz wurde bisher in der 

Studienerfolgsforschung nicht systematisch untersucht, obwohl sie zentrale Anforderungen im 

Hochschulkontext abbildet. 

Wie bereits in Kapitel 2.2.3 dargelegt, 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 Forschungsdesign anpassen, indem sie Aspekte 

hinzufügen, modifizieren oder eliminieren ς so 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 al. 2022). Albrechts (2011) Arbeit hingegen fußt auf dem 

Studienerfolgsmodell von Thiel et al. (2008), welches er um einige Komponenten erweiterte, 

einige Aspekte anpasste und vereinfachte (vgl. Albrecht 2011). 

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die Modelle von Rindermann und Oubaid (1999) sowie 

auf Thiel et al. (2008) als grobe Orientierung. Jedoch basiert die Arbeit auf einem eigenständig 

entwickelten Modell, das die Schreibkompetenz als potenziellen Prädiktor für 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 Berücksichtigung der 

beiden genannten Modelle (insbesondere der Bedeutung kognitiver Prädiktoren und der Pro-

zesshaftigkeit) sowie unter Einbeziehung von Daten aus SkaLa®-Fragebögen, Studienverlaufsda-

ten sowie SkaLa®-Aufgaben (zur Abbildung der schriftsprachlichen Kompetenz) konzipiert und 

als SkaLa®- Modell des Studienerfolgs bezeichnet (vgl. Abb. 27). 

  



5 Datenauswertung 125 

 

 

 
Abbildung 27: SkaLa®-Modell des Studienerfolgs (eigene Darstellung). 
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Das SkaLa®- Modell des Studienerfolgs umfasst vier Phasen: die Startphase, die Übergangs-

phase, die Vorstudienphase bzw. Eingangsphase und die Prozessphase. Jeder Phase sind ver-

schiedene Aspekte zugeordnet, die größtenteils bereits aus der Forschungspraxis als potenzielle 

Prädiktoren für den Studienerfolg bekannt sind. Die dargestellten Pfeile bilden erwartete Zu-

sammenhänge zwischen den Variablen und 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 für diese Arbeit 

relevanten Prädiktoren sind: 

¶ Sprachliche Studierfähigkeit: schriftsprachliche Kompetenzen 

¶ Pretertiäre Bildungsbiografie/vorhochschulischer Bildungsweg: Abiturgesamtnote und 

Schulform bei der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) 

¶ Soziodemografische Eingangsbedingungen: Alter und Geschlecht 

¶ Herkunftsbedingungen/soziale Herkunft: Mehrsprachigkeitsprofil und Bildungsherkunft 

Die Startphase umfasst die soziodemografischen Eingangsbedingungen und die Herkunftsbedin-

gungen bzw. die soziale Herkunft. Zu den soziodemografischen Eingangsbedingungen gehören 

das Geschlecht und das Alter der Studierenden. Die Herkunftsbedingungen beinhalten das Profil 

der (familiären) Mehrsprachigkeit und die Bildungsherkunft (höchster Bildungsabschluss der El-

tern). Alle Daten werden aus dem SkaLa®-Fragebogen bezogen. 

In der Übergangsphase wird die pretertiäre Bildungsbiografie bzw. der vorhochschulische Bil-

dungsweg der Studierenden betrachtet, der aus der Abiturgesamtnote und der Schulform bei 

der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) besteht. Die Abiturgesamtnote wird als entscheiden-

der Indikator für die akademische Leistungsfähigkeit der Studierenden angesehen und gilt oft 

als Prädiktor für den späteren Studienerfolg. Gleichzeitig spielt auch die Schulform bei der HZB 

eine wichtige Rolle, da verschiedene Schulformen unterschiedliche Bildungsstandards und An-

forderungen aufweisen können. Die Analyse dieser Faktoren in der Übergangsphase ermöglicht 

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 Studierfähigkeit untersucht. Diese wird konkret als schriftsprachliche Kompetenz 

definiert, die durch das Online-Sprachassessment SkaLa® gemessen und operationalisiert wird. 

Dabei liegt der Fokus insbesondere auf den schriftsprachlichen Fähigkeiten von angehenden 

Lehramtsstudierenden. Schreibkompetenz wird als mehrdimensionales Konstrukt betrachtet, 

das sich in verschiedenen Teilfertigkeiten und Wissensbereichen manifestiert. Diese Bereiche 

bilden gemeinsam die produktive Schreibkompetenz ab, die als entscheidender Faktor für wis-

senschaftspropädeutische Anforderungen im Lehramtsstudium angesehen wird. Um diesen Fa-

cetten gerecht zu werden, wird die Schreibkompetenz im Rahmen des Online-Sprachassess-

ments SkaLa® auf zwei Ebenen gemessen: 

¶ Der C-Test dient der Erfassung der globalen Sprachkompetenz und misst grundlegende 

sprachliche Fähigkeiten wie Lexik, Grammatik und semantische Kohärenz. Er erfordert 

das integrative Zusammenspiel von sprachlichem Wissen und Strategien zur Lückener-

gänzung, um fehlende Textteile sinnvoll zu rekonstruieren. Der C-Test erfasst dabei vor 
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allem rezeptive und kognitive Prozesse sowie die allgemeine Sprachbeherrschung, die 

als Grundlage für produktive Schreibfertigkeiten dient. 

¶ Die Lese-Schreibaufgabe fokussiert explizit die produktive Schreibkompetenz. Sie ver-

langt von den Studierenden das strukturelle, kohärente und präzise Verfassen eines ar-

gumentativen Textes zu einer wissenschaftspropädeutischen 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 

präzise Wiedergabe der Hauptthesen und Argumente), Sprache (normgerechte Ortho-

grafie, angemessene Wortwahl, und syntaktische Präzision), Kohärenz und Leserorien-

tierung (logischer Informationsfluss und zielgerichtete Anpassung an die Aufgabenstel-

lung). 

Durch die Differenzierung zwischen der globalen Sprachkompetenz (C-Test) und der produktiven 

Schreibkompetenz (Lese-Schreibaufgabe) wird eine ganzheitliche Erfassung der schriftsprachli-

chen Fähigkeiten ermöglicht. Es wird angenommen, dass diese Kompetenzen als möglicher Prä-

diktor für den späteren Studienerfolg dienen könnten. Diese Phase markiert einen entscheiden-

den Übergang vom schulischen zum universitären Umfeld und stellt somit eine wichtige Grund-

lage für den weiteren Verlauf des Studiums dar. Durch die Untersuchung der schriftsprachlichen 

Fähigkeiten in dieser Phase sollen Erkenntnisse darüber gewonnen werden, wie gut die Lehr-

amtsstudierenden für die Anforderungen des akademischen Umfelds vorbereitet sind und in-

wieweit ihre sprachlichen Fertigkeiten den zukünftigen Studienerfolg beeinflussen könnten. 

In dieser Studie wird der Studienerfolg in der Prozessphase gemäß der in Kapitel 2 entwickelten 

Arbeitsdefinition operationalisiert. Dabei wird Studienerfolg als fortlaufende Verfolgung des ge-

wählten Studienfachs bzw. der gewählten Fächerkombination im Lehramtsstudium verstanden. 

Die Messung des Studienerfolgs erfolgt über die im Verlauf der ersten drei Bachelorsemester 

erbrachten und bewerteten Prüfungsleistungen, die in Form gemittelter Studiennoten erfasst 

werden und als abhängige Variable (Kriterium) dienen. Die vor Studienbeginn erhobenen schrift-

sprachlichen Kompetenzen werden als unabhängige Variable (Prädiktor) in die Analyse einbezo-

gen. Diese Operationalisierung ermöglicht die Untersuchung des Studienerfolgs sowie der Be-

deutung schriftsprachlicher Kompetenzen als Einflussfaktor im Lehramtsstudium. 

Das Modell wurde in seine Einzelaspekte aufgeschlüsselt, um spezifische Prädiktoren zu identi-

fizieren und insbesondere den sprachlichen Einfluss auf den Bildungserfolg im Hochschulkontext 

genauer zu untersuchen. Obwohl die Studienzufriedenheit ein bedeutender Bestandteil des Stu-

dienerfolgs ist und auch die subjektive Selbsteinschätzung von Sprachkompetenzen grundsätz-

lich relevant sind, wurden sie letztendlich in der Modellierung des nunmehr objektiven Kon-

strukts in den Hintergrund gestellt. Dies geschah, weil die Studienzufriedenheit und die Selbst-

einschätzung in dieser Arbeit nicht systematisch untersucht wurden und nur punktuell in Teil-

studie IV Berücksichtigung fanden. 

Das SkaLa®-Modell des Studienerfolgs betont 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 betrachtet wird. Dieses 

Wechselspiel verdeutlicht, dass sprachliche Kompetenzen nicht nur einen eigenständigen 
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Einfluss auf den Studienerfolg haben könnten, sondern eventuell auch in der Lage sind, die Wir-

kung anderer Prädiktoren zu verstärken oder abzuschwächen. So liefert das Modell wichtige Er-

kenntnisse zur Bedeutung sprachlicher Fähigkeiten als integraler Bestandteil des Studienerfolgs. 

Das Modell stellt bewusst einen Ausschnitt der Studienerfolgsforschung dar, indem es die 

sprachlichen Aspekte in den Fokus rückt. Diese methodische Entscheidung ermöglicht eine ge-

zielte Untersuchung eines bislang vernachlässigten Prädiktors, ohne jedoch den Anspruch zu er-

heben, die gesamte Komplexität des Studienerfolgs vollständig zu erfassen. Es basiert auf der 

Annahme, dass Sprache nicht nur ein zentraler Aspekt der Studierfähigkeit ist, sondern auch als 

Verbindungsglied zwischen anderen relevanten Dimensionen wie kognitiven und sozialen Fak-

toren fungieren kann. Dies eröffnet neue Perspektiven für die Studienerfolgsforschung, insbe-

sondere im Hinblick auf die Entwicklung gezielter Fördermaßnahmen. 

Durch die gezielte Betrachtung der sprachlichen Dimension trägt das Modell dazu bei, die Be-

deutung schriftsprachlicher Kompetenzen im akademischen Kontext besser zu verstehen. 

Gleichzeitig bietet es Anknüpfungspunkte für weitere Forschung, die die Wechselwirkungen zwi-

schen Sprache und anderen Prädiktoren genauer untersuchen könnte. So stellt das SkaLa®-Mo-

dell einen wichtigen Schritt dar, um die sprachlichen Anforderungen und Herausforderungen im 

Lehramtsstudium systematisch in den Mittelpunkt der Betrachtung zu rücken. 

5.2 Analyseverfahren 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden in den Teilstudien unterschiedliche Analyse-

verfahren eingesetzt, die im Folgenden kurz vorgestellt werden. In den Teilstudien I und II kom-

men statistische Auswertungen wie Korrelationen, Regressionsanalysen und latente Messmo-

delle zum Einsatz, um relevante Zusammenhänge zwischen den erhobenen Variablen zu unter-

suchen (vgl. Kap. 5.2.1). Die Teilstudie III analysiert die Dokumente MHB und FPO qualitativ-

quantifizierend, um die curricular festgelegten Schreibanforderungen zu identifizieren und sys-

tematisch auszuwerten (vgl. Kap. 5.2.2). In Teilstudie IV werden die leitfadengestützten Inter-

views qualitativ-inhaltlich ausgewertet, um die subjektive Wahrnehmung der Studierenden zu 

den Schreibanforderungen zu erfassen und diese mit den Ergebnissen der Dokumentenanalyse 

zu vergleichen. 

5.2.1 Statistische Auswertungen (Teilstudien I und II) 

Zur Überprüfung der im Rahmen dieser Arbeit formulierten Forschungsfragen 1 und 2 werden 

bivariate Korrelationen, multiple lineare Regressionsanalysen (vgl. Searle 1971) und latente 

Messmodelle der Item Response Theory (IRT) (vgl. Hambleton et al. 1991) eingesetzt. Diese sta-

tistischen Verfahren ermöglichen es, sowohl lineare Zusammenhänge zwischen zwei Variablen 

als auch den Einfluss mehrerer unabhängiger Variablen auf eine abhängige Variable simultan zu 

analysieren und damit die relevanten Prädiktoren für den Studienerfolg zu identifizieren. Dar-

über hinaus erlaubt die IRT latente Modellierungen, bei denen prinzipiell nicht direkt beobach-

tete Eigenschaften von Personen (etwa ihre sprachlichen Fähigkeiten) über konkret beobachtete 

Merkmale (etwa ihre Ergebnisse im C-Test) operationalisiert und modelliert werden (vgl. ebd.).  
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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 Sprachassessments SkaLa® latent gemessen, wobei dieser Test 

zwei Teilbereiche schriftsprachlicher Kompetenz unterscheidet: Der C-Test dient zur Messung 

der globalen Sprachkompetenz, und die Lese-Schreibaufgabe operationalisiert schriftsprachli-

che Kompetenzen. Beide Kompetenzwerte liegen als latente, also nicht direkt beobachtete, son-

dern aus den jeweiligen Items beider Testverfahren modellierte Variablen vor. Da der C-Test 

primär die allgemeine Sprachbeherrschung abbildet, erfolgt die Analyse der Schreibkompeten-

zen nicht ausschließlich über diesen, sondern differenziert 

¶ über die gemittelten Ergebnisse von C-Test und Lese-Schreibaufgabe, um ein umfassen-

des Bild der kombinierten Sprach- und Schreibkompetenzen zu erhalten. 

¶ über die Lese-Schreibaufgabe allein, um spezifische Aussagen zu den schriftsprachlichen 

Fähigkeiten zu ermöglichen, da diese gezielt die produktive Schreibkompetenz in den 

Fokus nimmt, die auf das strukturierte und präzise Verfassen schriftlicher Inhalte ausge-

richtet ist. 

Der Studienerfolg wird über die gemittelten Modulabschlussnoten nach den ersten drei Ba-

chelorsemestern operationalisiert. Der Korrelationskoeffizient r dient dabei zur quantitativen 

Beschreibung des linearen Zusammenhangs zwischen den beiden Variablen (vgl. Schäfer 2010: 

109). Er kann Werte zwischen -1 und +1 annehmen, wobei ein Wert von 0 keinen Zusammen-

hang bedeutet, ein Wert von +1 für einen perfekten positiven Zusammenhang steht und ein 

Wert von -1 einen perfekten negativen Zusammenhang anzeigt. 

Die Einordnung der Korrelation folgt der Konvention nach Cohen (1988), wonach der Zusam-

menhang wie folgt interpretiert wird: 

¶ r = ±0,1: geringer Zusammenhang, 

¶ r = ±0,3: mittlerer Zusammenhang, 

¶ r = ±0,5: hoher Zusammenhang. 

Durch die Berechnung dieser Korrelationen lässt sich feststellen, ob Studierende mit höheren 

schriftsprachlichen Kompetenzen tendenziell auch bessere Prüfungsleistungen erbringen. Zu-

sätzlich wird u. a. auch untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der Abiturnote und den 

schriftsprachlichen Kompetenzen besteht. Während die Abiturnote ein kumulatives Maß für 

schulische Leistungen darstellt, bietet das SkaLa®-Assessment die Möglichkeit, gezielt die Rolle 

schriftsprachlicher Kompetenzen zu analysieren. Dadurch wird ein differenzierter Blick auf die 

Bedeutung produktiver Schreibkompetenz für den Studienerfolg ermöglicht, der über die allge-

meine Aussagekraft der Abiturnote hinausgeht. 

Im zweiten Schritt erfolgt eine multiple lineare Regressionsanalyse, um den Einfluss weiterer 

Prädiktoren auf den Studienerfolg zu ermitteln. Diese Methode erlaubt es, den Effekt mehrerer 

unabhängiger Variablen ς wie z. B. schriftsprachliche Kompetenzen, soziodemografische Merk-

male (Geschlecht, Schulform, etc.), Abiturnote uvm. ς simultan zu analysieren (vgl. Schäfer 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 stärksten vor-

hersagt und wie groß der jeweilige Einfluss der einzelnen Prädiktoren ist. Die Regressionsanalyse 

ermöglicht es auch, mögliche Scheinkorrelationen aufzudecken und die relative Bedeutung der 

einzelnen Prädiktoren zu gewichten (vgl. Tausendpfund 2019: 144ff.). So kann beispielsweise 

überprüft werden, ob der Einfluss der schriftsprachlichen Kompetenzen auf den Studienerfolg 

bestehen bleibt, wenn andere Faktoren wie Geschlecht oder Schulform berücksichtigt werden. 

Die Kombination verschiedener Prädiktoren ς wie schriftsprachlicher Kompetenzen, soziodemo-

grafischer Merkmale und individueller Faktoren ς trägt dazu bei, ein umfassenderes Verständnis 

der Einflussgrößen auf den Studienerfolg zu entwickeln. Die Verbindung von Variablen aus un-

terschiedlichen Bereichen hat sich in der Forschung zu Studienerfolg und Studienabbruch als 

besonders vielversprechend erwiesen, da sie die Komplexität der Einflussfaktoren besser abbil-

det (vgl. Petri 2020: 42f.). 

Insgesamt wird durch die Kombination von bivariaten Korrelationen und multiplen Regressions-

analysen eine differenzierte Analyse ermöglicht, die sowohl lineare Zusammenhänge als auch 

die gewichtete Bedeutung verschiedener Prädiktoren sichtbar macht. Die Ergebnisse liefern da-

mit zentrale Erkenntnisse darüber, inwieweit schriftsprachliche Kompetenzen im Vergleich zu 

anderen Faktoren den Studienerfolg im Lehramtsstudium beeinflussen und welche Merkmale 

die stärkste Vorhersagekraft besitzen. 

5.2.2 Qualitativ-quantifizierende Auswertung der Dokumentenanalyse (Teilstudie III) 

Die vorliegende Analyse stellt einen standortbezogenen curricularen Diskurs hinsichtlich der 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium dar, der anhand der Dokumentenanalyse von Mo-

dulhandbüchern und Fachprüfungsordnungen der Lehramtsstudiengänge an der Universität Du-

isburg-Essen systematisch durchgeführt wird. Der curriculare Fokus auf die Modulhandbücher 

und Fachprüfungsordnungen verortet die Studie auf der institutionellen Ebene und liefert einen 

strukturierten, empirischen Einblick in die lehramtsbezogenen Prüfungsleistungen. Der metho-

dische Ansatz umfasst eine curriculare Dokumentenanalyse, die durch eine qualitativ-quantifi-

zierende Inhaltsanalyse (in Anlehnung an Kuckartz/Rädiker 2022) operationalisiert wurde.  

Durch die Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte werden Prüfungsformate 

im Lehramt identifiziert, begrifflich kontextualisiert und kategorisiert, um diese in einem zweiten 

Schritt der Quantifizierung vergleichbar zu machen und sie verdichtet zu gruppieren (Typenbil-

dung). Auch wenn es sich bei der Inhaltsanalyse primär um eine qualitative Auswertung handelt, 

sind Quantifizierungsverfahren dabei nicht unüblich, da Zahlen auch in einem qualitativen Set-

ting durchaus eine wichtige Rolle spielen können (Häufigkeiten, statistische Berechnungen, Ver-

deutlichung von Argumentationslinien, Verallgemeinerungen etc.) (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 

116). 

Im Folgenden wird das Auswertungsverfahren dargestellt und 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 Kategorienbildung und 
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Ergebnissicherung. Sie ist angelehnt an den Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Rädiker (2022). 
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Abbildung 28: Qualitativ-quantifizierende inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse mit Typenbildung (eigene Darstellung). 
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In der ersten Analysephase (deduktiv erschlossene Kategorienbildung) wurden zwei Dokumen-

tensets MHB und FPO gebildet, die unabhängig voneinander codiert wurden und daraus resul-

tierend zwei Kategoriensysteme entwickelt wurden. Es fand zunächst eine deduktive Kategori-

enbildung in beiden Teilsystemen statt, die in erster Linie der Strukturierung diente (strukturie-

rende Codierung). Die Oberkategorie125 (OK) Modulleistungen wurde gebildet, unter der die bei-

den Unterkategorien (UK) Studienleistungen und Prüfungsleistungen verortet wurden. Die Auf-

teilung in diese beiden Unterkategorien war an dieser Stelle notwendig, um ein differenziertes 

Bild zu erhalten, da ausschließlich die Prüfungsleistungen126 der ersten drei Semester als Tei-

loperator des Konstrukts Studienerfolg (vgl. Kap. 2.2.3) relevant sind. Des Weiteren wurden de-

duktiv weitere drei Subkategorien (SK), die sowohl die Studienleistungen als auch die Prüfungs-

leistungen differenzierter nach der Art der Leistungserbringung in mündlich, schriftlich, prak-

tisch unterteilt, gebildet. 

In der Phase der initialen Kategorisierung wurden die jeweils 70 Dokumentensets sequenziell 

codiert und die verschiedenen vorkommenden Prüfungsformate in den Dokumenten als Sub-

Subkategorien (SSK) induktiv erschlossen (z. B. Vortrag, Essay, Klausur) und den entsprechenden 

Subkategorien mündliche, schriftliche, praktische Prüfungsleistungen jeweils zugeordnet.  

Die Phasierung der induktiven Kategorienbildung erwies sich als äußerst komplex. Nachdem in 

der vorherigen Phase die relevanten Sub-Subkategorien induktiv herausgearbeitet wurden, wur-

den alle Kategorien ς in diesem Falle alle Prüfungsformate, die in dem curricularen Datenmate-

rial als zu erbringende Prüfungsleistungen vorkamen, mit entsprechenden eigens formulierten 

Code-Definitionen127 versehen. In diesem Fall wurde für jeden Code ς d. h. für jedes Prüfungs-

format ς eine Definition formuliert, die die Prüfungsform näher erläutert, wie das folgende Bei-

spiel exemplarisch veranschaulicht:  

Eine Hausarbeit ist eine Prüfungsform, bei der eine eigenständige 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, Hauptteil, Schluss) zugrunde. Die inhaltlich 
stringente und nachvollziehbare Argumentationsführung (roter Faden) knüpft an den ak-
tuellen wissenschaftlichen Forschungsstand zu dem relevanten Thema an und weist be-
stimmte formale Merkmale und bedeutende Begrifflichkeiten des 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 beträgt in der Regel 8-12 bzw. 10-15 
DIN A4-Seiten. Die Bewertung der Hausarbeit erfolgt auf Grundlage eines individuellen 
Kriteriensets der jeweiligen zuständigen Lehrperson. Das Ziel dieses Prüfungsformats ist 

 

125 Im Rahmen der Dokumentenanalyse wurden ausschließlich thematische bzw. inhaltliche Kategorien ge-
wählt, die in der qualitativen Inhaltsanalyse am häufigsten vertreten sind und bestimmte Themen, inhaltliche 
Aspekte oder Argumente darstellen (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 55ff.). 
126 Prüfungsleistungen sind benotete, zu erbringende lehrveranstaltungsbezogene Leistungen, die innerhalb 
eines Moduls eines Bachelor- oder Masterstudiums erbracht werden müssen. Sie gehen in der Regel in die 
Gesamtnote ein. Die Prüfungsleistung ist meist identisch mit der Modulprüfung. In einigen Studiengängen gibt 
es auch Modulprüfungen, die aus mehreren Prüfungsleistungen bestehen (Modulteilprüfungen). Prüfungsleis-
tungen werden in der entsprechenden Prüfungsordnung vorab definiert. Das Bestehen der Prüfungsleistungen 
ist für den Erfolg eines Moduls erforderlich. Anders als bei Studienleistungen kann die Prüfungsleistung in der 
Regel nur zweimal wiederholt werden.  
127 Die Code-Definitionen der Prüfungsformate sind im Anhang (vgl. Anhang 4) zu finden. 
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neben der Reproduktion und Reorganisation insbesondere der Transfer und die Prob-
lemlösung über die Lehrveranstaltungsinhalte hinaus.  

Das Datenmaterial der Sub-Subkategorien wurde in zwei Codierprozessen erneut kategorisiert, 

um Prüfungsformate zu verdichten und/oder zu ergänzen (da, wo keine ausreichende Sättigung 

des Kategoriensystems vorhanden war) und vergleichbar darzustellen, da die Prüfungsleistun-

gen je nach Studienfach in den Dokumenten teilweise unterschiedlich benannt sind. In einem 

weiteren Schritt wurden die beiden Dokumentensets Modulhandbücher und Fachprüfungsord-

nungen auf mögliche Widersprüche oder fehlende Angaben miteinander verglichen (Qualitäts-

kontrolle), bevor die beiden Kategoriensysteme dann wiederum durch manuelles, inhaltliches 

Codieren zusammengeführt wurden128, wobei die doppelten Codierungen beibehalten wurden. 

Dadurch wurde das Codesystem noch einmal überarbeitet und die Codierung dahingehend hin-

sichtlich der Güte verbessert und präzisiert. Dieser Teil der Phasierung stellt in dieser Studie die 

inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz/Rädiker (2022) dar, mit der 

eine inhaltliche Strukturierung des Datenmaterials mithilfe von Prüfungsformaten als Auswer-

tungskategorien erfolgte (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 133).  

In dem zweiten Analyseschritt wurden die inhaltlich erzeugten Kategorien quantifizierend ana-

lysiert. Es erfolgte eine Ermittlung der Häufigkeitsverteilung der (insgesamt 16) Prüfungsformate 

in den jeweiligen Lehramtsstudienfächern. Diese quantifizierende Inhaltsanalyse bildete die 

Grundlage für die anschließende Typenbildung, anhand derer die Studiengänge/-fächer und ihre 

spezifischen Schreibanforderungen gruppiert werden konnten. Mithilfe der vorab festgelegten 

Definitionen der Prüfungsformate und eines eigens entwickelten Kriterienrasters für die Schrift-

sprachkompetenz im Studium wurden diese anhand der Anforderungen an die (produktive) 

Schriftsprachkompetenz (so wie sie im Rahmen dieser Arbeit operationalisiert wurde, vgl. Kap. 

5.1) gruppiert. Die Typenbildung liegt in einer Dreierausprägung vor und evaluiert die Prüfungs-

formate hinsichtlich ihrer produktiven schriftsprachlichen Anforderung in die Typen niedrig, mit-

tel, hoch. 

Für eine bessere und verdichtete Vergleichbarkeit der studienfachspezifischen Schreibanforde-

rungen wurden die (insgesamt 23) Studiengänge zusätzlich in Disziplinen gruppiert, d. h. mitei-

nander verwandte Fächer wurden in übergeordnete Bereiche im Lehramtsstudium gefasst: Geis-

teswissenschaften, Gesellschaftswissenschaften, MINT-Fächer, Bildungswissenschaften und 

Sport129. Dabei orientierte sich die Einteilung an der allgemein gängigen Disziplindifferenzierung 

im hochschulischen Kontext. 

In der letzten Phase der Ergebnissicherung wurden die einzelnen Ergebnisse zusammengetra-

gen, verschriftlicht und eine Vorgehensdokumentation erstellt, anhand dieser die Ergebnisse der 

 

128 Die Modulhandbücher erwiesen sich als differenzierter im Vergleich zu den Fachprüfungsordnungen. In vie-
len Fällen fungiert das Modulhandbuch als Ergänzung zu der Fachprüfungsordnung, in der die Prüfungsformate 
zwar benannt sind, jedoch häufig genereller festgehalten werden. 
129 Die Studienfächer Bautechnik, Kunst (Einzelfach), Wirtschaftspädagogik (WiPäd), Wirtschaftswissenschaf-
ten Große berufliche Fachrichtung (GbF) werden in den Analysen nicht weiter berücksichtigt, da sie als Einzel-
fach studiert werden und die Prüfungsformate mit denen eines gängigen Zwei-Fach-Lehramtsstudiengangs 
nicht vergleichbar dargestellt werden können. Das Studienfach Sachunterricht, welches als solches nur in der 
Schulform Grundschule studiert werden kann, ist ebenso kein Teil der weiteren Analysen, da es keiner Fach-
disziplin eindeutig zuzuordnen ist (gleich große Studienanteile aus Gesellschaftswissenschaften und MINT). 
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qualitativ-quantifizierenden inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse mit Typenbildung festge-

halten wurden. 

5.2.3 Qualitativ inhaltliche Auswertung der leitfadengestützten Interviews (Teilstudie 
IV) 

Es eignen sich insbesondere auch im Fall von leitfadengestützten Interviews - wie in dieser Studie 

- kategorienbasierte Auswertungsverfahren (vgl. Bogner et al. 2014: 71). Eines dieser Verfahren 

ist die qualitative Inhaltsanalyse, bei der Kategorien130 verschiedene Aspekte und/oder The-

men(-felder) darstellen, die sich sowohl aus dem Leitfaden per se ergeben können (deduktive 

Kategorienbildung) als auch durch das Codieren131 des gesamten Datenmaterials, d. h. in diesem 

Fall der Interviewtranskripte (induktive Kategorienbildung). Im deutschsprachigen Raum werden 

die Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse in unterschiedlichen Disziplinen häufig genutzt, sie 

stellen jedoch keine einheitliche Methode dar. Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit 

kamen von Anfang an lediglich zwei Verfahren in die engere Methodenauswahl: zum einen die 

qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (vgl. Mayring 2010) und zum anderen die quali-

tative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (vgl. Kuckartz 2018). Letztendlich erschien das Verfah-

ren nach Kuckartz für die Beantwortung der explorativ angelegten forschungsleitenden Frage-

stellung geeigneter zu sein, da das Verfahren durch iterative Analyseprozesse dynamischer und 

offener gegenüber dem Datenmaterial ist und eine deduktiv-induktive Kategorienbildung im 

Vordergrund steht, während das Verfahren nach Mayring eher theoriegeleitet Kategorien er-

stellt und weniger Spielraum für induktive Analyseprozesse einräumt.  

Kuckartz unterscheidet drei Varianten der qualitativen Inhaltsanalyse. Es existieren die evalua-

tive und die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse, die beide auf der Basisvariante auf-

bauen132. Die Basisvariante bildet die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse, die 

das Datenmaterial nach inhaltlichen Gesichtspunkten codiert und analysiert: 

αYŜǊƴ ŘŜǊ ƛƴƘŀƭǘƭƛŎƘ-strukturierenden Vorgehensweise ist es, am Material ausgewählte 
inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hinblick 
auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben ς beispielsweise 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 Kategoriensystems ŜȄǇƭƛȊƛŜǊǘά ό{ŎƘǊŜƛŜǊ нлмпΥ рύΦ 

 

130 Kuckartz/Rädiker (2022) unterscheiden sechs verschiedene Kategorienarten: Faktenkategorie, themati-
sche/inhaltliche Kategorie, evaluative/skalierende Kategorie, analytische/theoretische Kategorie, natürliche 
Kategorie, formale Kategorie, die in einem linearen, hierarchischen oder netzwerkartigem Kategoriensystem 
angeordnet werden. Für eine vertiefende Lektüre sei auf Kuckartz/Rädiker 2022: 55ff. verwiesen. 
131 α5ƛŜ .ŜƎǊƛŦŦŜ αYŀǘŜƎƻǊƛŜά ǳƴŘ α/ƻŘƛŜǊŜƴά ǎƛƴŘ ōŜƛ ŘŜǊ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜƴ LƴƘŀƭǘǎŀƴŀƭȅǎŜ ŀǳŦǎ 9ƴƎǎǘŜ ǾŜǊƪƴǸpft. 
Zwar kommt dem Kategoriensystem als einem Struktur- und Ordnungssystem eine eigenständige Bedeutung 
zu, doch ist der eigentliche Sinn und Zweck der Kategorien die entsprechende Codierung der Daten bzw. von 
¢ŜƛƭŜƴ ŘŜǊ 5ŀǘŜƴΣ ŘƛŜ Řŀƴƴ ŀƭǎ αŎƻŘƛŜǊǘŜ {ŜƎƳŜƴǘŜά ōŜȊŜƛŎƘƴŜǘ ǿŜǊŘŜƴά όYǳŎƪŀǊǘȊκwŅŘƛƪŜǊ нлннΥ стύΦ 
132 Bei der evaluativen Form steht die Klassifizierung bzw. Wertung von Inhalten durch die Forschenden im 
Vordergrund. Dafür werden häufig ordinalskalierte Kategorien gebildet, nach denen die Analyse erfolgt (vgl. 
Teilstudie III). Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse hingegen entwickelt Kategorien und gruppiert im 
Anschluss daran Fälle zu ähnlichen Mustern etc., die sich wiederum von anderen Fallgruppen unterscheiden 
(vgl. Kuckartz/Rädiker 2022).  
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Für das vorliegende Forschungsvorhaben und insbesondere für die Beantwortung der For-

schungsfrage, die auf die Exploration von subjektiven Wahrnehmungen von Schreibanforderun-

gen im Lehramtsstudium zielt, eignet sich die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsana-

lyse. Dabei werden grundlegend drei Arten von Kategorien verwendet: Die Faktenkategorie, die 

objektive Gegebenheiten wie z. B. soziodemografische Merkmale erfasst. Die inhaltliche oder 

thematische Kategorie, die in der qualitativen Inhaltsanalyse am häufigsten vertreten ist und 

bestimmte Themen, inhaltliche Aspekte oder Argumente darstellt. Und die analytische bzw. the-

oretische Kategorie, die abstrakter als die inhaltliche Kategorie ist und sich von der bloßen Be-

schreibung entfernt und theoriegeleitet aus dem Datenmaterial aus der Auseinandersetzung der 

Forschenden mit dem vorliegenden Datensatz entwickelt wird (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 

55ff.). Umgesetzt wird die Datenanalyse computergestützt mit der QDA-Software MAXQDA und 

dient als technisches Hilfsmittel zur Auswertung der geführten Interviews. 

Im Rahmen dieser Teilstudie bilden Interviews mit Lehramtsstudierenden die Datengrundlage. 

Insgesamt wurden 17 Interviews geführt mit einer Gesamtdauer von circa 600 Minuten. Wie 

bereits in Kapitel 4.3.3 skizziert, wurden die Interviews aufgenommen und die Audiodateien in 

MAXQDA nach zuvor festgelegten Transkriptionsregeln transkribiert. Unmittelbar nach der Tran-

skription begann der kategorienbasierte Analyseprozess, der nach Kuckartz/Rädiker (2022: 

132ff.) die folgenden sieben Phasen beinhaltet: 

 

Abbildung 29: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen  
(eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz/Rädiker 2022: 132). 

In der ersten Phase wurden die Interviews sequenziell und sorgfältig durchgelesen, bedeutende 

Passagen farblich markiert, Auffälligkeiten notiert, um sich einen detaillierten Überblick über 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 Memos133 erstellt und jeweils mit 

den entsprechenden soziodemografischen, hochschulrelevanten und interviewspezifischen An-

gaben, die u. a. aus dem ausgefüllten Begleitbogen stammten, versehen, sodass 17 Fallübersich-

ten in folgender exemplarischer Form entstanden: 

Die interviewte Person ist weiblich, 21 Jahre, in Deutschland geboren. Sie hat ihre allge-
meine Hochschulreife an einem Gymnasium erlangt. Ihre Eltern sind beide in Deutsch-
land geboren. Die Mutter hat Abitur, während der Vater einen Realabschluss gemacht 
hat. Sie ist Angestellte und er ist selbstständig. Die interviewte Person startete ihr Lehr-
amtsstudium im WiSe 19/20 und studiert Deutsch und Sozialwissenschaften in der Schul-
form HRSGe. Zum Zeitpunkt des Interviews befand sie sich im sechsten Bachelorsemes-
ter. Das Interview fand digital über Zoom statt und dauerte 00:35:45 Minuten.  

In der zweiten Phase werden Hauptkategorien gebildet. Diese Hauptkategorien werden häufig 

aus den Forschungsfragen per se abgeleitet, die bereits bei der Datenerhebung richtungswei-

send waren (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022: 133). Die Hauptkategorien wurden auf Basis des Inter-

viewleitfadens gebildet und um zwei weitere Hauptkategorien ergänzt. Diese Kategorien wur-

den demnach deduktiv abgeleitet, stellen grobe Vorabkategorien/A priori Kategorien dar und 

explizieren entsprechend das Vorwissen der Forschenden (vgl. ebd.). Zunächst wurden die fol-

genden Hauptkategorien entlang des Interviewleitfadens gebildet: Hochschulausbildung/Studi-

enzufriedenheit, SkaLa®-Erfahrungen, Sprach- und Schreibbiografie, Schreibkompetenz und 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium, Schreibförderangebote an der UDE, Sonstiges/Wei-

terführendes. Diese Hauptkategorien (und alle weiteren Kategorien im fortlaufenden Codierpro-

zess) wurden mit farblichen Memos versehen, die die Modi der Kategorienbildung anzeigen 

(orange für deduktive und grün für induktive Kategorien) und wurden mit jeweiligen Codedefi-

nitionen hinterlegt. 

In Phase 3 wurden zunächst drei Interviews codiert und daraus resultierend weitere Hauptkate-

gorien gebildet: Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens, hochschul-

biografische Angaben und Parkplatz. Erstere wurde nachträglich aus dem Leitfaden abgeleitet, 

während der zweite Code sich als praktisch zur besseren Abgrenzung darstellte (farblich dem-

entsprechend auch anders hinterlegt). Der Code Parkplatz erwies sich als vorläufige Hauptkate-

gorie als notwendig, da bereits in den ersten Interviews vielfältige Themen angeschnitten wur-

den, die primär erst einmal nicht zur Beantwortung der Forschungsfrage per se beitrugen und 

zu Beginn keinen der Hauptkategorien zuzuordnen waren, dennoch im weiteren Forschungskon-

text interessant und relevant für die weitere Analyse werden könnten. In dieser Phase wurden 

auch die restlichen 14 Interviews codiert. Dabei ergaben sich nicht 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. Somit wurden die Phasen 

3 und 4 nach Kuckartz/Rädiker (2022) in dieser Studie gleichzeitig durchgeführt. Aufgrund der 

bereits existierenden Vertrautheit mit den selbst erhobenen Daten wurden die von 

 

133 α¦ƴǘŜǊ ŜƛƴŜƳ aŜƳƻ versteht man die von den Forschenden während des Analyseprozesses festgehaltenen 
Gedanken, Ideen, Vermutungen und Hypothesen. Es kann sich bei Memos sowohl um kurze Notizen handeln 
(ähnlich wie Post-Its, die man an eine Buchseite heftet) als auch um reflektierte inhaltliche Vermerke, die wich-
tige Bausteine auf dem Weg zum Forschungsbericht darstellen können. Das Schreiben von Memos sollte in-
ǘŜƎǊŀƭŜǊ .ŜǎǘŀƴŘǘŜƛƭ ŘŜǎ ƎŜǎŀƳǘŜƴ CƻǊǎŎƘǳƴƎǎǇǊƻȊŜǎǎŜǎ ǎŜƛƴά όYǳŎƪŀǊǘȊκwŅŘƛƪŜǊ нлннΥ мноύΦ 
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Kuckartz/Rädiker (2022) getrennten Codiervorgänge ς d. h. zunächst deduktive Codierung der 

Hauptkategorien und anschließende induktive Erzeugung von Subcodes - in diesem Forschungs-

rahmen parallel durchgeführt (deduktiv-induktiver Analyseprozess). In der sich anschließenden 

Phase 4 wurden die Hierarchie und die Reihenfolge des strukturierenden Kategoriensystems 

überarbeitet und anschließend angepasst.  

In der Phase 5 begann der zweite Codierprozess auf der Grundlage des bereits überarbeiteten 

Kategoriensystems134. Dort, wo das Kategoriensystem noch nicht ausreichend gesättigt war, 

wurden weitere induktive Subcodes generiert respektive 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: hochschulbiografische Angaben, Hochschulausbildung, Studienzu-

friedenheit, SkaLa®-Erfahrungen, Sprach- und Schreibbiografie, Schreibkompetenz und 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium, Schreibförderangebote an der UDE, Betreuung 

durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens, Wünsche/Zukunftsvisionen.  

 

Abbildung 30: Initiales und finales Kategoriensystem (eigene Darstellung). 

In dieser Phase erfolgte anschließend auch die Überprüfung der Zusammenstellung aller Codie-

rungen in der Summary Grid. Diese Grid fungiert als Themenmatrix, die alle Codierungen enthält 

und sie pro Interview und Code zusammenfasst. Nach der Konsolidierung aller Codierungen 

wurde eine Summary Tabelle erstellt, die eine Themenmatrix aus Paraphrasen bildet. Diese 

 

134 Die Qualität des Codierprozesses und des Kategoriensystems wurde mithilfe der Inter-Coder-Reliabilität 
gesichert. D. h., dass das Textmaterial vor Beginn der 2. Codierphase respektive unmittelbar nach der ersten 
Codierphase von der Forschenden und ihrer Mitarbeiterin unabhängig voneinander codiert wurde. In Anleh-
nung an die Technik des konsensuellen Codierens nach Hopf/Schmidt (1993) wurden die ersten drei Interviews 
von beiden Personen unabhängig codiert. Die Forschende selbst hat zuvor das Kategoriensystem entwickelt 
und die Codes mit präzisen Definitionen versehen. Nach der unabhängigen Codierung wurden die Codierungen 
verglichen, überprüft und optimiert. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurde das konsensuelle Codieren 
ferner punktuell immer wieder auch in Arbeitskreisen mit Kolleg*innen durchgeführt. An dieser Stelle noch 
einmal vielen Dank an alle für die Unterstützung. 



5 Datenauswertung 139 

 

 

dient als Ausgangspunkt für die nachfolgende inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsana-

lyse. 

Die Phase 6 beinhaltet den Auswertungsprozess. Im Zuge der inhaltlich-strukturierenden quali-

tativen Inhaltsanalyse konstituieren die Hauptthemen und Unterkategorien den zentralen Fokus 

des Analyseverfahrens. Aus diesem Grund wurden für die Interpretation der Daten unterschied-

liche Analyseformen angewendet. Die kategorienbasierte Analyse entlang der Hauptkategorien 

(nach Kuckartz/Rädiker 2022: 148f.) ist eine methodische Vorgehensweise, bei der die For-

schungsdaten anhand der vordefinierten Hauptkategorien untersucht werden. In diesem Ansatz 

werden vorab bestimmte Schlüsselkategorien identifiziert, die den Forschungsfragen und -zielen 

entsprechen. Diese Hauptkategorien dienen als Leitfaden für die systematische Klassifizierung 

und Codierung von Daten, um Muster, Themen und Zusammenhänge zu identifizieren. Sie bietet 

eine strukturierte Herangehensweise, um komplexe Daten zu organisieren und zu interpretie-

ren. Dabei fördert sie eine systematische Extraktion von relevanten Informationen und erleich-

tert die Identifizierung von zentralen Themen, wodurch die Forschungsergebnisse präziser und 

besser interpretierbar werden (vgl. ebd.). Neben dieser Analyseform fand auch die Untersu-

chung von Zusammenhängen zwischen Hauptkategorien und/oder Hauptkategorien und Subka-

tegorien statt. Dieses Verfahren zielte darauf ab, nicht nur 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 Zusammenhängen im Mittel-

punkt, um tiefgreifendere Erkenntnisse aus dem analysierten Material zu gewinnen und ein um-

fassenderes Verständnis für die zugrunde liegenden Strukturen und Muster im Datenmaterial zu 

entwickeln (vgl. ebd.: 149f.). Daneben stellten Fall- und Gruppenvergleiche ς qualitativ und 

quantifizierend 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 Fächerkombination unter den Studierenden, und den co-

dierten thematischen Äußerungen hergestellt werden. Diese Darstellung ermöglichte es, Ver-

gleiche zwischen verschiedenen Gruppen in Bezug auf unterschiedliche zentrale Aspekte durch-

zuführen (vgl. ebd.: 150).  

Zum Abschluss in der Phase 7 der inhaltlich strukturierenden Analyse erfolgte die umfassende 

schriftliche Dokumentation der gefundenen Ergebnisse, gewonnenen Erkenntnisse und Antwor-

ten auf die im Vorfeld formulierte Forschungsfrage (vgl. Forschungsfrage 3) (vgl. ebd.: 154). 

Allen Forschungsvorhaben liegen Gütekriterien zugrunde, an denen sie sich orientieren sollten, 

um Transparenz und Verlässlichkeit während des Forschungsprozesses gewährleisten zu kön-

nen. Anders als in der quantitativen Forschung existieren in der qualitativen Forschung keine 

einheitlichen Kriterien zur Feststellung der wissenschaftlichen Güte (vgl. Flick 2022: 533ff.)135. 

Dennoch können, basierend auf den Gütekriterien der quantitativen Forschung (Objektivität, 

Reliabilität und Validität), Anforderungen an den qualitativen Forschungsprozess in dieser Arbeit 

formuliert werden. 

 

135 Für eine vertiefende Lektüre zu den Gütekriterien qualitativer Forschung sei auf Flick (2022: 533-547) ver-
wiesen. 
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Die Validität der erhobenen Daten wird durch die Verfahrensdokumentation (vgl. Mayring 2016) 

sowie die Dokumentation (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022) gewährleistet, um Transparenz der er-

mittelten Daten sicherzustellen. Aus diesem Grund wurde in einer separaten Dokumentation 

jeder einzelne Schritt kontinuierlich während des Forschungsprozesses schriftlich festgehalten 

(z. B. bzgl. der Herangehensweise, Kategorienbeschreibungen und -änderungen, Fortschritt in 

dem Auswertungsprozess, etc.). Dabei kann die sogenannte interne Validität von der externen 

Validität differenziert betrachtet werden (vgl. z. B. Kuckartz/Rädiker 2022: 234ff.). Interne Vali-

ŘƛǘŅǘ ƳŜƛƴǘ α½ǳǾŜǊƭŅǎǎƛƎƪŜƛǘΣ DƭŀǳōǿǸǊŘƛƎƪŜƛǘΣ ±ŜǊlässlichkeit, Regelgeleitetheit, intersubjektive 

bŀŎƘǾƻƭƭȊƛŜƘōŀǊƪŜƛǘΣ !ǳŘƛǘƛŜǊōŀǊƪŜƛǘ ŜǘŎΦ ώΧϐά (ebd.: 237). Auch wenn diese Subgütekriterien für 

den gesamten Forschungsprozess gelten, wird die Güte der erhobenen Daten häufig erst wäh-

rend der inhaltsanalytischen Auswertung deutlich, zum Beispiel ob es während des Interviews 

tatsächlich gelungen ist, in die Tiefe zu gehen, ob die Interviewführung tatsächlich auch der der 

entsprechenden Interviewform entspricht und ob die Redebeiträge der interviewten Personen 

wirklich glaubwürdig sind etc. (vgl. ebd.: 237). Die externe Validität bzw. Studiengüte stellt die 

Übertragbarkeit bzw. Passung sicher, d. h. wie sichergestellt werden kann, dass die Ergebnisse 

der inhaltsanalytischen Auswertung auch über die Studie hinaus verallgemeinert werden kön-

nen, sodass sie nicht nur situationsbedingt gültig sind (vgl. ebd.: 251). Laut Kuckartz/Rädiker 

(2022) αώΧϐ ǎƛƴŘ ƴŀǘǳǊƎŜƳŅǖ ŜƘŜǊ YǊƛǘŜǊƛŜƴ ƛƴǘŜǊƴŜǊ {ǘǳŘƛŜƴƎǸǘŜ Ȋǳ ŦƻǊƳǳƭƛŜǊŜƴΣ ǿŅƘǊŜƴŘ ŘƛŜ 

Übertragbarkeit und Verallgemeinerungsfähigkeit stärker von der gesamten Anlage der qualita-

tiven Studie, d. h. ihrem Design und dem gewählten Auswahlverfahren beeinflusst ǿŜǊŘŜƴά 

(ebd.: 236). 

Dem Kriterium der Reliabilität wurde während des Forschungsprozesses ebenso Rechnung ge-

tragen, indem die erhobenen Forschungsdaten für eine Prüfung durch Dritte zugänglich gemacht 

wurden (vgl. Döring/Bortz 2016: 106-114). Beispielsweise wurden Transkripte angefertigt, die 

zur Überprüfung durch Dritte jederzeit zugänglich gemacht werden konnten, jedoch aus daten-

schutzrechtlichen Gründen hier nicht mitveröffentlicht werden. Ferner wurde in diesem For-

schungsvorhaben die Reliabilität der Daten insbesondere während des Auswertungsprozesses 

durch die Inter-Coder-Übereinstimmung gewährleistet. Dadurch dass das Kategoriensystem mit-

hilfe der Inter-Coder-Reliabilität bearbeitet wurde, d. h., dass das Textmaterial unmittelbar nach 

der ersten Codierphase von der Forschenden und ihrer Mitarbeiterin unabhängig voneinander 

codiert wurde, konnte von Beginn an das Kriterium Reliabilität des Datenmaterials gewährleistet 

werden. Zum einen kann dadurch die Konsistenz des Analyseinstruments sichergestellt werden, 

d. h., ob das Analysesystem per se immer wieder zu einem identischen Ergebnis führt. Und diese 

Überprüfung kann zum anderen dadurch noch weiter geschärft werden, indem das Instrument 

aber auch die Ergebnisse durch mehrere Kodierende überprüft und es dann idealiter zu identi-

schen Kategorien führt. 

Dem Gütekriterium der Objektivität wird in der qualitativen Forschung zugrunde gelegt, dass es 

sich um subjektunabhängige Realitätswelten handelt. Die bereits in Kapitel 4.3.3 diskutierte 

Machtasymmetrie in Interviewsituationen und mögliche Interviewereffekte, die während eines 

Interviews aufkommen können, wurden während der Erhebungsphase stetig durch die Reflexion 

und Bewusstmachung dieser Effekte seitens der Forschenden minimiert. Anders als in der quan-

titativen Forschung, in der die Objektivität durch verschiedene Verfahren der Standardisierung 

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-

ƭƛŎƘŜƴ ¢ǊŀƴǎǇŀǊŜƴȊ όǾƎƭΦ .ƻǊǘȊκ5ǀǊƛƴƎ нллсΥ онсύΦ αhōƧŜƪǘƛǾƛǘŅǘ ƳŜƛƴǘ ƴƛŎƘǘ ΰƘǀƘŜǊŜ ²ŀƘǊƘŜƛǘΨΣ 

sondern interpersonalen Konsens, d. h. unterschiedliche Forscher [sic] müssen bei der Untersu-

chung desselben Sachverhalts mit denselben Methoden zu vergleichbaren Ergebnissen kommen 

ƪǀƴƴŜƴά όebd.). Durch die komplette Dokumentation sowie die vollständige 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 Begründung der einzelnen Analyseschritte und der Wiedergabe wörtli-

cher Zitate im Sinne des Objektivitätsanspruchs gewährleistet werden. 

6 Forschungsergebnisse 

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der einzelnen Teilstudien dargestellt, die zur Beant-

wortung der Forschungsfragen beitragen. Die Teilstudien I und II werden gemeinsam präsen-

tiert, um die Zusammenhänge zwischen den schriftsprachlichen Kompetenzen der Studieren-

den, ihren bildungs- sowie sprachbiografischen Merkmalen und dem Studienerfolg aufzuzeigen 

(Kap. 6.1). In der Teilstudie III werden die curricularen Schreibanforderungen analysiert, wie sie 

in den Modulhandbüchern und Fachprüfungsordnungen der Lehramtsstudienfächer festgelegt 

sind (Kap. 6.2). Abschließend wird in der Teilstudie IV die subjektive Wahrnehmung der 

Schreibanforderungen durch die Studierenden untersucht und mit den Ergebnissen der Doku-

mentenanalyse verglichen (Kap. 6.3). 

6.1 Ergebnisse Teilstudie I und II - (Schrift-)Sprachkompetenzen und bildungs- 
und sprachbiografische Merkmale 

6.1.1 Datengrundlage und Forschungsfokus 

Die im Rahmen dieser Untersuchung durchgeführten statistischen Analysen basieren auf einer 

umfangreichen Datengrundlage, die aus zwei zentralen Datensätzen zusammengeführt wurde: 

den Ergebnissen des Sprachassessments SkaLa® und den Studienverlaufsdaten der Lehramts-

studierenden der Kohorte Wintersemester 2020/21 an der Universität Duisburg-Essen. Ur-

sprünglich umfasste der Datensatz des Sprachassessments SkaLa® insgesamt 2.290 Zugriffe der 

Lehramtsstudierenden der Kohorte Wintersemester 2020/21 auf das Online-Assessment 

SkaLa®. Nach der Bereinigung, bei der ausschließlich vollständige Datensätze mit Angaben aus 

dem Fragebogen, dem C-Test und der Lese-Schreibaufgabe berücksichtigt wurden, verblieben 

711 vollständige Datensätze. Parallel dazu umfasste der zweite Datensatz, bestehend aus den 

anonymisierten Studienverlaufsdaten, zunächst 21.423 erbrachte Leistungen von Lehramtsstu-

dierenden der gleichen Kohorte, die für jeden Studierenden eine Vielzahl von Studien- und Prü-

fungsleistungen abbilden. Diese Daten wurden durch das Campusmanagement der Universität 

Duisburg-Essen bereitgestellt und enthielten detaillierte Informationen zu studienbezogenen 

Leistungen, Prüfungsarten und Studienverläufen. Durch den Matching-Prozess beider Daten-

sätze konnte schließlich eine Schnittmenge von 429 vollständigen Datensätzen identifiziert 
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werden. Die Studierenden verteilen sich auf unterschiedliche Lehramtsschulformen: 113 Studie-

rende gehören dem Lehramt für Grundschule an, während 86 Studierende dem Lehramt für 

Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule zuzuordnen sind. Den größten Anteil bilden die 185 

Studierenden des Lehramts für Gymnasium und Gesamtschule, gefolgt von 45 Studierenden, die 

sich für das Lehramt am Berufskolleg eingeschrieben haben. Die zusammengeführten Datens-

ätze bieten einen detaillierten Überblick über verschiedene Merkmale der Studierenden. Dazu 

gehören zunächst demografische Informationen wie Geburtsjahr, Alter, Geschlecht und Natio-

nalität. Ergänzt werden diese durch bildungsbiografische Merkmale, darunter die Schulform, an 

der die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erworben wurde, die Art der HZB, die Abiturnote 

sowie Informationen zum G8- oder G9-Schulsystem. Zudem umfassen die Datensätze umfang-

reiche studienbezogene Variablen, etwa Angaben zu den belegten Lehramtsfächern, Prüfungs- 

und Moduldaten, dem Prüfungsstatus und den Noten der ersten drei Bachelorsemester. Auch 

die Schreibintensität der Prüfungsformate wurde hierbei berücksichtigt. 

Ein zentraler Bestandteil der Datenerhebung sind die sprachlichen Kompetenzen der Studieren-

den, die mithilfe des SkaLa®-Assessments erfasst wurden. Hierzu zählen die Ergebnisse aus den 

C-Tests, die Texte zu verschiedenen Themenbereichen umfassen, sowie die Bewertung der Lese-

Schreibaufgabe, welche detailliert nach Struktur, Form, Inhalt und Sprache analysiert wurde. 

Darüber hinaus enthalten die Datensätze Informationen zu den sozioökonomischen Merkmalen 

der Studierenden, etwa den höchsten Bildungsgrad der Eltern sowie deren berufliche Zugehö-

rigkeit. Abgerundet wird der Datensatz durch sprachbiografische Aspekte, die Angaben zur Erst-

sprache, zum Sprachgebrauch im familiären Umfeld und zur Selbsteinschätzung der mündlichen 

sowie schriftlichen Kompetenz in der deutschen Sprache und ς sofern zutreffend ς in der jewei-

ligen Erstsprache der Studierenden beinhalten. Die Vielfalt und Detailliertheit der erhobenen 

Daten ermöglichen somit eine umfassende Analyse der Faktoren, die den Studienerfolg im Lehr-

amtsstudium beeinflussen könnten, wobei ein besonderer Fokus auf die schriftsprachlichen 

Kompetenzen gelegt wird. Alle Daten wurden anonymisiert und mit Pseudonymen versehen, 

sodass keine persönliche Identifikation der Teilnehmenden möglich ist. 

Im Zentrum der Untersuchung stehen zwei forschungsleitende Fragestellungen, die durch sys-

tematisch abgeleitete Teilfragen präzisiert werden: 

1. Sind schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Prädiktor für den Studienerfolg im Lehr-

amtsstudium? 

Diese Frage untersucht, inwiefern schriftsprachliche Fähigkeiten, die zu Beginn des Studiums er-

fasst werden, als prädiktive Indikatoren für den späteren Studienerfolg dienen. Konkret wird 

analysiert: 

1.1 Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den SkaLa®-Ergebnissen und den Studi-

enverlaufsdaten der Studierenden? 

¶ Besteht ein Zusammenhang zwischen den C-Test-Ergebnissen und den Prüfungsleistun-

gen? 

¶ Besteht ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Lese-Schreibaufgabe und 

den Prüfungsleistungen? 
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¶ Besteht ein Zusammenhang zwischen den kombinierten Ergebnissen aus C-Test und 

Lese-Schreibaufgabe und den Prüfungsleistungen? 

1.2 Geht mit hohen SkaLa®-Ergebnissen ein erfolgreicher Studienverlauf einher? 

¶ Können Studierende mit höheren SkaLa®-Ergebnissen bessere Prüfungsleistungen nach-

weisen? 

1.3 Lässt sich anhand niedriger SkaLa®-Ergebnisse vorhersagen, dass der Studienverlauf weniger 

erfolgreich verläuft? 

¶ Sind niedrige schriftsprachliche Kompetenzen ein Indikator für 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 Prä-

diktoren betrachtet. Die Teilfrage lautet: 

2.1 Kann man je nach (1) Schulform, (2) Fach, (3) Disziplin, (4) Geschlecht, (5) soziökonomischer 

Status, (6) Sprachprofil, (7) Note der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) Unterschiede in den 

Zusammenhängen zwischen den SkaLa®-Ergebnissen und den Studienverlaufsdaten erkennen? 

6.1.2 Schriftsprachliche Kompetenzen als Prädiktor für Studienerfolg 

Zu Beginn der statistischen Auswertungen wurde zunächst die interne Korrelation innerhalb des 

SkaLa®-Assessments selbst berechnet, um die Zusammenhänge zwischen den verschiedenen 

Testkomponenten zu untersuchen. Dabei zeigte sich, dass der C-Test und die Lese-Schreibauf-

gabe (hier der Globalscore 08) zwar signifikant miteinander korrelieren, die Korrelation jedoch 

eher gering ausfällt. Die berechnete Korrelation zwischen den C-Test-Ergebnissen und der Lese-

Schreibaufgabe liegt bei r = 0,3399 (gerundet 0,34). Der eher geringe Wert deutet an, dass C-

Test und Lese-Schreibaufgabe unterschiedliche Facetten eines (mutmaßlich sehr breiten) Kon-

strukts schriftsprachlicher Kompetenz operationalisieren. Frühere Untersuchungen (vgl. Mash-

kovskaya 2014) berichteten jedoch ǾŜǊƎƭŜƛŎƘōŀǊŜ ²ŜǊǘŜ όǊ Ғ лΣоς0,4), was die Konsistenz der 

Ergebnisse bestätigt. 

Die zugrunde liegende Analyse basierte hierbei auf einer eindimensionalen Modellierung der 

Lese-Schreibaufgabe, bei der alle Items gleichgewichtet in die Berechnung des Globalscores 08 

eingingen. Dieser Ansatz behandelt die schriftsprachliche Kompetenz in der Lese-Schreibauf-

gabe als eine homogene Fähigkeit und integriert keine differenzierte Betrachtung der einzelnen 

Dimensionen (z. B. Struktur, Sprache, Inhalt, Form), die dem Kodiermanual zugrunde liegen, da 

die Menge der Items für jede Teildimension zu gering ausfallen würde. Zwar erlaubt diese Mo-

dellierung eine vereinfachte Analyse und Interpretation, sie übersieht jedoch mögliche Unter-

schiede in den Teilkompetenzen der Studierenden. 
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Zur Überprüfung der ersten Forschungsfrage erfolgte eine erste Annäherung an den Datensatz, 

indem die Lese-Schreibaufgabe des SkaLa®-Assessments herangezogen wurde. Im Fokus stand 

dabei die Variable Globalscore 08 (Global 08), die aus dem Kodiermanual für die Lese-Schrei-

baufgabe abgeleitet wurde. Der Global 08-Wert stellt den informierten Gesamteindruck der Be-

arbeitung dar und bewertet die inhaltliche und sprachliche Umsetzung der gestellten Aufgabe 

(Bewertung in Schulnoten 1-6). Um den Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Kom-

petenzen (Global 08) und dem Studienerfolg zu ermitteln, wurde eine Korrelation berechnet. 

Hierbei kamen sowohl manifeste als auch latente Modelle zum Einsatz. 

Auf der manifesten Ebene, die ebenfalls auf einer eindimensionalen Modellierung beruht, wird 

ein einfacher Summenscore der Ergebnisse betrachtet, bei dem alle Items gleichgewichtet in die 

Berechnung eingehen. Dies ist eine deskriptive Betrachtung ohne zusätzliche Gewichtung der 

einzelnen Variablen. Auf der latenten Ebene hingegen fließen die Ergebnisse der einzelnen Items 

mit unterschiedlichen Gewichtungen ein, die der theoretischen Konstruktion des Tests entspre-

chen. Dies ermöglicht eine differenziertere Abbildung des Zusammenhangs, da Items, die eine 

höhere Relevanz für den Testscore haben, entsprechend stärker berücksichtigt werden. 

Die Korrelation zwischen dem Globalscore 08 und den gemittelten Prüfungsleistungen nach drei 

Bachelorsemestern zeigt folgende Ergebnisse: Auf der manifesten Ebene ergibt sich eine Korre-

lation von r = 0,14, was auf einen geringen linearen Zusammenhang hinweist. Dies bedeutet, 

dass der Globalscore 08 nur einen äußerst kleinen Anteil der Varianz in den Prüfungsleistungen 

erklären kann. Der Determinationskoeffizient (R²) beträgt hier lediglich etwa 1 %, was darauf 

hindeutet, dass viele weitere, nicht modellierte Faktoren Einfluss auf die Prüfungsleistungen 

nehmen. Auf der latenten Ebene verbessert sich der Zusammenhang deutlich: Hier beträgt die 

Korrelation Ǌ Ғ -0,35, was einem mittleren Zusammenhang entspricht. Der Koeffizient ist negativ, 

da auf manifester Ebene höhere Werte im Globalscore einem besseren Ergebnis entsprechen, 

während bei den Noten numerisch höhere Werte schlechtere Ergebnisse bedeuten. Der Deter-

minationskoeffizient (R²) steigt auf 7,4 %, was bedeutet, dass ein größerer, aber dennoch be-

grenzter Teil der Varianz in den Prüfungsleistungen durch den Global 08-Wert erklärt werden 

kann. Der Unterschied der Regressionskoeffizienten zwischen einer manifesten und latenten 

Modellierung kann dadurch erklärt werden, dass bei einer manifesten Modellierung der Mess-

fehler zu einer Ungenauigkeit des Globalscores und damit zu geringeren Zusammenhängen bei-

trägt, während latente Messergebnisse messfehlerbereinigt sind (vgl. Embretson/Reise 2000). 

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die eindimensionale Modellierung des Globalscores 08 

auf der manifesten Ebene nur eine geringe prädiktive Kraft besitzt. Der manifeste Ansatz, alle 

Items gleichgewichtet in die Berechnung einzubeziehen, ist zwar einfach und ermöglicht einen 

Überblick über die allgemeine Leistung, unterschätzt jedoch das mehrdimensionale Konstrukt 

der schriftsprachlichen Kompetenzen (vgl. Kap. 3) und führt aufgrund des Messfehlers zu unter-

schätzten Korrelationsergebnissen. Auf der latenten Ebene wird die ungleiche Gewichtung der 

Items berücksichtigt und die Ergebnisse um den Messfehler bereinigt, was zu einer moderaten 

Verbesserung des Zusammenhangs führt. Dies liegt unter anderem daran, dass auf der latenten 

Ebene die Gewichtung der Items entsprechend ihrer theoretischen Bedeutsamkeit für die Ge-

samtbewertung einfließt. Besonders auffällig ist jedoch, dass der Erklärungswert auch auf der 

latenten Ebene mit 7,4 % relativ gering bleibt, was darauf hinweist, dass die Variable 
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Globaleindruck 08 der Lese-Schreibaufgabe als alleiniger Prädiktor für den Studienerfolg nur be-

grenzt geeignet ist. Dies unterstreicht, dass der prognostische Wert der Variable Gesamtein-

druck der Lese-Schreibaufgabe für den Studienerfolg eingeschränkt ist. Parallel zu den Ergebnis-

sen der Lese-Schreibaufgabe wurde der C-Test als zusätzlicher Bestandteil des SkaLa®-Assess-

ments untersucht. Die latente Korrelation zwischen dem C-Test-Ergebnis und den gemittelten 

Prüfungsleistungen ist mit -0,23 noch etwas geringer als bei der Lese-Schreibaufgabe. Auch hier 

zeigt sich eine eingeschränkte prädiktive Kraft, was darauf hindeutet, dass der C-Test allein nur 

begrenzt geeignet ist, um den Studienerfolg vorherzusagen und weitere Einflussfaktoren berück-

sichtigt werden müssen, um ein umfassenderes Bild der Prädiktoren für den Studienerfolg zu 

erhalten. 

 

Abbildung 31: Latente Korrelationen zwischen den beiden Subtests von SkaLa® und der Prüfungsnote  
(eigene Darstellung). 

Die initiale Analyse offenbarte eine zentrale Herausforderung: Der korrelative Zusammenhang 

zwischen den SkaLa®-Ergebnissen und den Prüfungsleistungen der Studierenden war insgesamt 

relativ gering. Auf der manifesten Ebene lag die Korrelation zwischen den gemittelten Prüfungs-

noten nach drei Bachelorsemestern und den SkaLa®-Ergebnissen (Global 08) bei lediglich r = 

0,14. Dies entspricht einem sehr geringen linearen Zusammenhang, was bedeutet, dass der 

prognostische Wert des SkaLa®-Assessments in seiner Gesamtheit auf dieser Ebene als einge-

schränkt zu betrachten ist. Auf latenter Ebene betrug der Zusammenhang r = ς0,35. Dieser deut-

liche Unterschied ist ein Zeichen dafür, dass manifeste Korrelationen aufgrund des Messfehlers 

eine Unterschätzung des tatsächlichen Zusammenhangs darstellen. Sie werden daher im weite-

ren Verlauf dieser Arbeit nicht weiter berücksichtigt.  

Um die Aussagekraft der Ergebnisse zu verbessern, wurde das SkaLa®-Assessment mehrdimen-

sional latent ausgewertet. Dies erfolgte durch die Berücksichtigung von drei Dimensionen, die 

auf spezifischen Fähigkeiten basieren, die dem Kodiermanual zugrunde liegen: Inhaltsdimen-

sion, Sprachdimension und Strukturdimension. Die Erörterungsitems wurden in die Inhaltsdi-

mension integriert, da sie thematisch und methodisch am besten mit dieser Kategorie 
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übereinstimmen136. Diese Aufteilung erlaubte eine detailliertere Betrachtung der internen Zu-

sammenhänge zwischen den Subdimensionen und deren jeweiliger Bedeutung für das Gesamt-

konstrukt der schriftsprachlichen Kompetenz. Die Analyse der drei Subdimensionen führte zu 

folgenden Ergebnissen: 

¶ Zusammenhang zwischen Inhalts- und Strukturdimension: Diese beiden Dimensionen 

korrelierten signifikant positiv miteinander (r = 0,46), was auf eine moderate Beziehung 

hinweist. Studierende, die in der Inhaltsdimension gute Ergebnisse erzielten, zeigten 

tendenziell auch bessere Leistungen in der Strukturdimension. 

¶ Zusammenhang zwischen Sprach- und Strukturdimension: Hier zeigte sich eine negative 

Korrelation (r = -0,12). Diese Ergebnisse sind inhaltlich plausibel, da die sprachliche und 

strukturelle Kompetenz unterschiedliche Aspekte der schriftsprachlichen Fähigkeit re-

präsentieren und unabhängig voneinander variieren können. Es ist beispielsweise denk-

bar, dass ein Studierender eine hohe sprachliche Ausdrucksfähigkeit besitzt, aber 

Schwierigkeiten hat, Inhalte klar zu strukturieren ς oder umgekehrt. 

¶ Zusammenhang zwischen Sprach- und Inhaltsdimension: Diese beiden Dimensionen sind 

mit r = -0,07 nahezu unkorreliert, was die Eigenständigkeit dieser Subtests unterstreicht. 

 

Abbildung 32: Latente Korrelationen zwischen den Subdimensionen der Lese-Schreibaufgabe und der Prüfungsnote  
(eigene Darstellung). 

 

136 Die formalen Variablen wurden im Rahmen dieser Auswertung nicht weiter einbezogen, da sie für die hier 
verfolgte differenzierte Betrachtung nicht zentral sind. 
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Die Ergebnisse der Subdimensionen sprechen grundsätzlich für eine mehrdimensionale Model-

lierung des SkaLa®-Assessments. Diese ermöglicht eine differenzierte Betrachtung der schrift-

sprachlichen Kompetenz und verdeutlicht, dass es sich nicht um ein homogenes Konstrukt han-

delt, sondern um ein Zusammenspiel verschiedener Teilkompetenzen mit jeweils spezifischen 

Anforderungen und Zusammenhängen. Allerdings zeigt sich, dass die mehrdimensionale Model-

lierung ς insbesondere aufgrund der geringen Itemanzahl pro Subdimension ς mit Einschrän-

kungen hinsichtlich der Reliabilität verbunden ist. Die begrenzte interne Konsistenz innerhalb 

der Subdimensionen führt dazu, dass die Messgenauigkeit reduziert ist. Da die Höhe von Zusam-

menhängen zwischen Konstrukten durch deren Reliabilität begrenzt wird, sind auch die berich-

teten Korrelationen nur eingeschränkt interpretierbar. Eine Validierung mit einer größeren An-

zahl an Items pro Subdimension erscheint daher notwendig. Grundsätzlich bietet die mehrdi-

mensionale Modellierung jedoch das Potenzial, die komplexe Struktur schriftsprachlicher Kom-

petenz differenziert abzubilden. Zukünftige Studien sollten daher prüfen, wie sich durch eine 

Erweiterung des Instruments sowohl die Reliabilität als auch die prädiktive Validität verbessern 

lassen, um die Aussagekraft des SkaLa®-Assessments als Prognoseinstrument für Studienerfolg 

zu erhöhen. 

Die dreidimensionale Modellierung des SkaLa®-Assessments ermöglicht eine detaillierte Ana-

lyse der Zusammenhänge zwischen den spezifischen Dimensionen Inhalt, Sprache und Struktur 

und den gemittelten Prüfungsleistungen der ersten drei Bachelorsemester. Die signifikanten, 

negativen Korrelationen deuten darauf hin, dass höhere Werte in den einzelnen Dimensionen 

des SkaLa®-Assessments tendenziell mit niedrigeren Prüfungsnoten assoziiert sind, da die Prü-

fungsnoten (analog zu Schulnoten) in der hier verwendeten Skala abnehmend (niedrigere Werte 

= bessere Leistungen) sind (vgl. Abb. 32). Diese Ergebnisse unterstreichen die erwartete Rich-

tung des Zusammenhangs, da bessere schriftsprachliche Kompetenzen mit besseren Prüfungs-

leistungen einhergehen sollten. 

Die Inhaltsdimension umfasst die Fähigkeit der Studierenden, zentrale Gedanken, logische Ar-

gumentationen und kohärente Strukturen in ihre Texte zu integrieren. Die moderate Korrelation 

zeigt, dass diese Fähigkeit einen relevanten, wenn auch begrenzten Einfluss auf die Prüfungs-

leistungen hat. Dies könnte darauf hinweisen, dass die inhaltliche Kompetenz besonders in 

schriftintensiveren Prüfungen eine Rolle spielt, während sie in weniger schreibintensiven For-

maten weniger stark ins Gewicht fällt. 

Die Sprachdimension des SkaLa®-Assessments, die Aspekte wie grammatische Korrektheit, den 

Wortschatz und die stilistische Angemessenheit bewertet, weist eine vergleichsweise schwache 

signifikante Korrelation mit den gemittelten Prüfungsleistungen auf (r = -0,175). Dies deutet da-

rauf hin, dass sprachliche Fertigkeiten, obwohl sie die textuelle Qualität erheblich beeinflussen, 

nicht in gleichem Maße direkt mit den Prüfungsleistungen verknüpft sind. Eine mögliche Erklä-

rung hierfür könnte in der Beschaffenheit der Prüfungsformate in den ersten drei Semestern 

liegen. Diese Formate scheinen weniger Gewicht auf die sprachliche Präzision zu legen und statt-

dessen stärker auf inhaltliche Aspekte oder auf Multiple Choice Tests abzuzielen, die keine um-

fassende schriftsprachliche Darstellung erfordern (vgl. Kap. 6.2). Folglich spielen sprachliche 

Kompetenzen in dieser Phase des Studiums möglicherweise eine untergeordnete Rolle für die 

Bewertung von Prüfungsleistungen. 
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Die Strukturdimension bezieht sich auf die logische und formale Organisation der Texte, ein-

schließlich der Verwendung von Absätzen, Übergängen und einer klaren Argumentationslinie. 

Die stärkere Korrelation im Vergleich zur Sprachdimension könnte darauf hindeuten, dass die 

Fähigkeit, Informationen strukturiert zu präsentieren, nicht nur in schriftlichen Prüfungen ein 

wichtiges Erfolgskriterium ist. 

Die geringen Korrelationen zwischen den Dimensionen des SkaLa®-Tests und den gemittelten 

Prüfungsleistungen lassen sich durch verschiedene Einflussfaktoren erklären. Erstens basieren 

die Prüfungsformate in den ersten Semestern häufig auf Multiple Choice Tests oder mündlichen 

Prüfungen, die nur in begrenztem Maße produktive schriftsprachliche Kompetenzen erfordern 

(vgl. Kap. 6.2). Dies könnte die vergleichsweise schwache Korrelation mit den Dimensionen des 

Tests, insbesondere der Sprachdimension, erklären. Zweitens bringt die Heterogenität der Stu-

dierenden unterschiedliche sprachliche und akademische Voraussetzungen mit sich, die sich in 

variierenden Stärken und Schwächen in den Dimensionen des Tests widerspiegeln und dadurch 

die Korrelationen insgesamt abschwächen könnten. 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 Reliabilität der Einzelvari-

ablen reduziert die Korrelation mit externen Leistungskriterien wie den Prüfungsleistungen. Ins-

gesamt zeigen die Ergebnisse, dass die Dimensionen Inhalt, Sprache und Struktur als getrennte 

Facetten schriftsprachlicher Kompetenz betrachtet werden können. Ihre unterschiedliche Stärke 

der Korrelation mit den Prüfungsleistungen verdeutlicht, dass schriftsprachliche Kompetenz ein 

mehrdimensionales Konstrukt ist, bei dem die einzelnen Facetten unterschiedlich stark mit ex-

ternen Kriterien zusammenhängen137. 

Für die weitere Analyse wurden sowohl die gemittelten Prüfungsnoten und die Ergebnisse der 

eindimensional modellierten Lese-Schreibaufgabe in drei Kategorien eingeteilt: niedrig, mittel 

und hoch. Diese Kategorisierung ermöglichte eine Kreuztabellenanalyse, um die Verteilung und 

Konsistenz der Ergebnisse zwischen den beiden Variablen schriftsprachliche Kompetenzen und 

Prüfungsleistungen zu überprüfen. Die zentralen Ergebnisse sind nachfolgend dargestellt: 

 

 

 

 

 

137 Ferner wurde eine Einzelitemanalyse durchgeführt, um die Korrelationen zwischen den einzelnen Itemindi-
katoren des SkaLa®-Tests und den Prüfungsnoten zu untersuchen. Erwartungsgemäß sollten die Itemindikato-
ren negativ mit den Prüfungsnoten korrelieren, da niedrigere Werte bessere Leistungen anzeigen. Die Analyse 
ergab, dass die Ergebnisse überwiegend den theoretischen Erwartungen entsprachen, auch wenn einige Spra-
chitems abweichende Werte aufwiesen. Insgesamt erreichten die korrelierten Werte, insbesondere bei wich-
tigen Inhaltsitems, einen Bereich von bis zu -0,1, was angesichts der polytomen Kodierung der Items als zufrie-
denstellend bewertet wurde. Aufgrund der geringen Aussagekraft für die übergeordneten Fragestellungen die-
ser Teilstudie werden die Ergebnisse der Einzelitemanalyse hier jedoch nicht weiter berichtet. 
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Tabelle 11: Kreuztabelle mit relativen Häufigkeiten der schriftsprachlichen Kompetenzen und Prüfungsleistungen  
(eigene Darstellung). 

 Ergebnisse der gemittelten Prüfungsleistung 

Ergebnisse der Lese-
Schreibaufgabe aus 
SkaLa® 

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 Häufigkeiten entlang der Hauptdiagonalen der Kreuztabelle, die konsistente Ergebnisse zwi-

schen den Ergebnissen der Lese-Schreibaufgabe und den Prüfungsleistungen abbilden, zeigen 

erwartungsgemäß ein klares Muster. So befinden sich 16,6 % der Studierenden, die im SkaLa®-

Assessment Ergebnisse im unteren Drittel erzielten, ebenfalls im unteren Drittel der Prüfungs-

leistungen. Für Studierende mit mittleren SkaLa®-Ergebnissen liegen 11,2 % ebenfalls im unte-

ren Notendrittel, während bei hohen SkaLa®-Ergebnissen lediglich 5,6 % der Studierenden in 

diesem Bereich zu finden sind. Diese Werte entlang der Hauptdiagonalen unterstreichen die 

grundsätzliche Konsistenz zwischen den beiden Variablen, da erwartungsgemäß hohe Testleis-

tungen häufiger mit hohen Prüfungsleistungen einhergehen und umgekehrt. 

Abseits der Hauptdiagonalen treten eher erwartungswidrige Ergebnisse auf. Optimistische Ab-

weichungen, bei denen Studierende trotz bei Studienbeginn niedriger SkaLa®-Ergebnisse am 

Ende des dritten Bachelorsemesters gute Prüfungsleistungen erzielen, machen 7,2 % der Fälle 

aus. Im Vergleich dazu sind pessimistische Abweichungen, bei denen gute SkaLa®-Ergebnisse 

mit schlechten Prüfungsleistungen einhergehen, mit 5,6 % seltener. Diese Verteilung deutet da-

rauf hin, dass andere externe Faktoren eine Rolle spielen könnten und nicht in allen Fällen eine 

klare Übereinstimmung zwischen den Testergebnissen und den Prüfungsleistungen besteht.  

Die Verteilung entlang der Hauptdiagonalen zeigt eine insgesamt erwartungskonforme Konsis-

tenz zwischen den Ergebnissen der Lese-Schreibaufgabe und den Prüfungsleistungen. Insbeson-

dere die geringeren Abweichungen in der pessimistischen Richtung (5,6 %) im Vergleich zu den 

optimistischen Abweichungen (7,2 %) lassen darauf schließen, dass Studierende mit schlechten 

SkaLa®-Ergebnissen in der Regel auch schlechtere Prüfungsleistungen zeigen. Gleichzeitig deu-

ten die optimistischen Abweichungen darauf hin, dass einzelne Studierende trotz schlechter 

Testergebnisse in der Lage sind, gute Prüfungsleistungen zu erbringen. Dass pessimistische Ab-

weichungen seltener auftreten als optimistische, könnte ein Indiz dafür sein, dass zumindest 

einige Studierende den Test in gewünschter Weise als eine Art Früherkennungsinstrument ein-

setzen: Sie entnehmen den Ergebnissen möglicherweise, dass ihre sprachlichen Leistungen zu 

Studienbeginn einen Studienerfolg wenig wahrscheinlich machen und investieren infolgedessen 

größere Anstrengungen, die dazu führen, dass sie am Ende dennoch gute Prüfungsleistungen 

erzielen. 

Die prädiktive Kraft des SkaLa®-Tests, gemessen an der Korrelation zwischen den Gesamtergeb-

nissen des Tests und den Prüfungsleistungen, beträgt r = 0,35 und ist damit als moderat 
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einzuordnen. Unter Berücksichtigung der begrenzten Reliabilität der Messinstrumente liegt die-

ser Wert im erwartbaren Bereich, da die Höhe beobachteter Zusammenhänge durch Messfehler 

nach oben begrenzt ist. Die Ergebnisse der Kreuztabellenanalyse unterstützen diese Einordnung 

insofern, als sich höhere Häufigkeiten entlang der Hauptdiagonalen zeigen, was auf eine gewisse 

Übereinstimmung zwischen Testleistung und Prüfungsleistungen hinweist. 

Gleichzeitig wird deutlich, dass die prädiktive Kraft des SkaLa®-Tests durch die begrenzte Relia-

bilität der Subdimensionen sowie durch weitere Einflussfaktoren eingeschränkt ist. Prüfungsleis-

tungen werden folglich nicht ausschließlich durch schriftsprachliche Kompetenzen bestimmt, 

sondern auch durch zusätzliche individuelle und kontextuelle Faktoren beeinflusst. Die Ergeb-

nisse legen zudem nahe, dass die prädiktive Kraft des Tests insbesondere in den ersten drei Se-

mestern begrenzt ist. In dieser Phase sind Prüfungsleistungen laut Dokumentenanalyse (vgl. Kap. 

6.2) weniger stark durch schriftsprachliche Anforderungen geprägt, was die vergleichsweise 

niedrige Korrelation erklären kann. In späteren Studienphasen mit höheren Anforderungen an 

schriftliche Leistungen, etwa im Rahmen der Bachelorarbeit, ist hingegen von stärkeren Zusam-

menhängen auszugehen. 

Die Kreuztabellenanalyse zeigt, dass der SkaLa®-Test eine differenzierte Einschätzung der 

schriftsprachlichen Kompetenzen ermöglicht und in begrenztem Maße mit den Prüfungsleistun-

gen zusammenhängt. Studierende mit höheren Testergebnissen erzielen tendenziell bessere 

Prüfungsleistungen, während niedrigere Werte häufiger mit schwächeren Leistungen einherge-

hen. Dies wird durch die erhöhten Häufigkeiten entlang der Hauptdiagonalen der Kreuztabelle 

sichtbar. Gleichzeitig treten Abweichungen von diesem Muster auf, insbesondere optimistische 

Fälle, in denen Studierende trotz niedriger Testergebnisse gute Leistungen erzielen, sowie ς sel-

tener ς pessimistische Fälle. Diese Befunde weisen darauf hin, dass der Test keine durchgehend 

eindeutige Prognose erlaubt und seine prädiktive Aussagekraft begrenzt ist. Die moderaten Zu-

sammenhänge zwischen Testergebnissen und Prüfungsleistungen verdeutlichen, dass schrift-

sprachliche Kompetenzen zwar einen relevanten, jedoch nicht allein bestimmenden Einfluss auf 

den Studienerfolg haben. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, die Aussagekraft des 

SkaLa®-Tests in späteren Studienphasen mit höheren schriftlichen Anforderungen weiter zu un-

tersuchen. 

Der ursprüngliche Plan sah vor, die Prüfungsleistungen in einem weiteren Analyseschritt analog 

zur Dokumentenanalyse disziplinspezifisch auszuwerten, um disziplinspezifische Unterschiede 

zu untersuchen. Da die Fallzahlen des Datensatzes jedoch in den einzelnen Disziplinen zu gering 

waren (n < 100), wurde die Schreibintensität der Prüfungsformate als Analysegrundlage heran-

gezogen. Diese Kategorisierung basierte auf den Ergebnissen der Dokumentenanalyse (vgl. Kap. 

6.2) und teilte die Prüfungsformate in drei Kategorien ein: niedrig (Schreibintensität = 0), mittel 

(Schreibintensität = 1) und hoch (Schreibintensität = 2). 

Die Ausgangsstichprobe umfasste 429 Personen. Für die vorliegenden Analysen konnten jedoch 

nur 417 Personen berücksichtigt werden, da für einen Teil der Fälle keine vollständigen Daten 

zu den Prüfungsleistungen vorlagen. 

Eine genauere Untersuchung zeigte zudem, dass nicht alle Studierenden Prüfungsleistungen in 

allen Kategorien der Schreibintensität aufwiesen: Eine Person hatte keine Prüfungen mit 
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niedriger Schreibintensität, 341 Personen keine Prüfungen mit mittlerer Schreibintensität und 

205 Personen keine Prüfungen mit hoher Schreibintensität absolviert. Für die jeweiligen Teilana-

lysen konnten daher nur diejenigen Personen berücksichtigt werden, die über Prüfungsleistun-

gen in der entsprechenden Kategorie verfügten. Diese fehlenden Werte führten dazu, dass die 

entsprechenden Personen aus den Analysen ausgeschlossen wurden. 

Auf der manifesten Ebene, bei der die Ergebnisse ohne zusätzliche Gewichtung der Testkompo-

nenten betrachtet werden, wurden folgende Korrelationen zwischen den SkaLa®-Ergebnissen 

und den Prüfungsleistungen festgestellt: 

¶ Gesamtnote: r = 0,14, 

¶ Prüfungsformate mit niedriger Schreibintensität: r = 0,10, 

¶ Prüfungsformate mit mittlerer Schreibintensität: r = 0,28 (basierend auf 76 Fällen, daher 

statistisch weniger belastbar), 

¶ Prüfungsformate mit hoher Schreibintensität: r = 0,13. 

Die Regression der Prüfungsnoten auf die SkaLa®-Ergebnisse ergibt einen Determinationskoef-

fizienten von R² = 1,9 % und einen Regressionskoeffizienten von 0,11. Dies deutet auf eine ge-

ringe, aber signifikante prädiktive Beziehung hin. 

Auf der latenten Ebene, bei der die Testkomponenten entsprechend ihrer Gewichtung berück-

sichtigt werden, zeigen sich stärkere Zusammenhänge. Die Regression der Prüfungsnoten auf 

die SkaLa®-Ergebnisse ergibt auf latenter Ebene einen Determinationskoeffizienten von R² = 

7,9 % und einen Regressionskoeffizienten von -0,49. 

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die Zusammenhänge zwischen den schriftsprachlichen 

Kompetenzen und Prüfungsleistungen je nach Schreibintensität der Prüfungsformate variieren: 

¶ Niedrige Schreibintensität: Prüfungen mit geringem Schreibanteil (z. B. Multiple Choice 

Tests) korrelieren schwächer mit den SkaLa®-Ergebnissen, was darauf hindeutet, dass 

schriftsprachliche Kompetenzen hier weniger relevant sind. 

¶ Mittlere Schreibintensität: Prüfungen mit moderaten Schreibanforderungen zeigen die 

stärksten Zusammenhänge, was die Sensitivität dieser Prüfungsformate für schrift-

sprachliche Kompetenzen unterstreicht. Die geringe Fallzahl in dieser Kategorie schränkt 

jedoch die Aussagekraft ein. 

¶ Hohe Schreibintensität: Prüfungen mit anspruchsvollen schriftlichen Anforderungen kor-

relieren ebenfalls geringer als erwartet mit den SkaLa®-Ergebnissen. Dies könnte darauf 

hinweisen, dass solche Prüfungen neben schriftsprachlichen Fähigkeiten auch andere 

Kompetenzen erfordern. 

Die Untersuchung der Prüfungsleistungen nach Schreibintensität zeigt, dass die prädiktive Kraft 

der SkaLa®-Ergebnisse je nach Art der Prüfungsanforderungen variiert. Prüfungen mit einer mitt-

leren Schreibintensität weisen die stärksten Zusammenhänge mit schriftsprachlichen 
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Kompetenzen auf, was darauf hindeuten könnte, dass diese Prüfungsformate besonders auf 

sprachliche Fähigkeiten angewiesen sind. Jedoch sind aufgrund der sehr geringen Fallzahl (n = 

76 für diese Gruppe) die Interpretationen für diesen Befund nur eingeschränkt gültig bzw. mit 

größerer statistischer Unsicherheit verbunden. Bei Prüfungen mit geringer Schreibintensität ist 

der Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen erwartungsgemäß schwächer, da diese Prüfungs-

formate inhaltlich weniger anspruchsvoll sind oder andere Fähigkeiten stärker in den Vorder-

grund rücken. Die geringeren Zusammenhänge bei einer hohen Schreibintensität deuten darauf 

hin, dass zusätzliche Anforderungen die Relevanz rein sprachlicher Fähigkeiten relativieren 

könnten. Diese Ergebnisse verdeutlichen ergänzend, dass schriftsprachliche Kompetenzen für 

den Studienerfolg eine Rolle spielen, ihr Einfluss jedoch auch von den spezifischen Prüfungsfor-

maten abhängen kann. 

Die Untersuchung hatte zum Ziel, die Bedeutung schriftsprachlicher Kompetenzen, die zu Beginn 

des Studiums erfasst wurden, umfassend zu analysieren und ihre Relevanz für den weiteren Stu-

dienverlauf zu bewerten. Zur Klärung dieser Fragestellung wurden spezifische Teilfragen formu-

liert, die nachfolgend im Kontext der Ergebnisse beantwortet werden. 

1. Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den SkaLa®-Ergebnissen und den Studien-

verlaufsdaten der Studierenden? 

Die Ergebnisse zeigen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen 

Kompetenzen und den Prüfungsleistungen besteht, jedoch als moderat einzustufen ist. Sowohl 

die C-Test-Ergebnisse als auch die Ergebnisse der Lese-Schreibaufgabe korrelieren in begrenz-

tem Maße mit den gemittelten Prüfungsnoten der ersten drei Bachelorsemester. Die Korrelati-

onen auf der manifesten Ebene sind gering (r = 0,14), während sie auf der latenten Ebene mit r 

= -0,35 eine moderate Stärke erreichen. Dies deutet darauf hin, dass schriftsprachliche Kompe-

tenzen einen Beitrag zur Erklärung von Studienerfolg leisten. Der prädiktive Wert der schrift-

sprachlichen Kompetenzen wird jedoch durch andere Einflussfaktoren relativiert, die im Stu-

dienverlauf ebenfalls eine Rolle spielen. 

1.1 Geht mit hohen SkaLa®-Ergebnissen ein erfolgreicher Studienverlauf einher? 

Die Analysen legen nahe, dass Studierende mit höheren schriftsprachlichen Kompetenzen ten-

denziell erfolgreichere Prüfungsleistungen zeigen. Besonders auffällig ist, dass die Inhaltsdimen-

sion (r = -0,197) und die Strukturdimension (r = -0,237) der Lese-Schreibaufgabe stärker mit den 

Prüfungsleistungen korrelieren als die Sprachdimension (r = -0,175). Dies unterstreicht, dass Fä-

higkeiten wie die inhaltliche Argumentation und die logische Strukturierung von Texten für die 

Prüfungsleistungen in den ersten Semestern relevanter sind als rein sprachliche Fertigkeiten. 

Der prädiktive Wert der schriftsprachlichen Kompetenzen wird jedoch durch die Prüfungsfor-

mate beeinflusst, die in dieser Phase oft auf Multiple Choice Formaten oder mündlichen Prüfun-

gen basieren und weniger schriftsprachliche Fähigkeiten erfordern. 

1.2 Lässt sich anhand niedriger SkaLa®-Ergebnisse vorhersagen, dass der Studienverlauf weniger 

erfolgreich verläuft? 

Niedrige schriftsprachliche Kompetenzen stellen einen Hinweis auf mögliche Schwierigkeiten im 

Studienverlauf dar, jedoch keine eindeutige Prognose. Studierende mit schwachen SkaLa®-
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Ergebnissen sind häufiger im unteren Drittel der Prüfungsleistungen vertreten, jedoch gibt es 

auch Ausnahmen. Die Varianzaufklärung durch die SkaLa®-Ergebnisse bleibt mit R² = 7,9 % (la-

tente Ebene) begrenzt. Dies deutet darauf hin, dass schriftsprachliche Fähigkeiten zwar ein re-

levanter Prädiktor sind, aber nicht der alleinige Faktor für den Studienerfolg. Externe Einflüsse 

und individuelle Unterschiede spielen ebenfalls eine Rolle, die durch die Testergebnisse nicht 

vollständig erfasst werden. 

Ergänzend wurde untersucht, wie sich die schriftsprachlichen Kompetenzen je nach Schreibin-

tensität der Prüfungsformate auswirken. Prüfungen mit einer mittleren Schreibintensität zeigen 

die stärksten Zusammenhänge mit schriftsprachlichen Kompetenzen (r = 0,28), während Prüfun-

gen mit einer geringen Schreibintensität (r = 0,10) oder einer hohen Schreibintensität (r = 0,13) 

schwächere Korrelationen aufweisen. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die Bedeutung 

schriftsprachlicher Kompetenzen für den Studienerfolg vom Anforderungsprofil der Prüfungs-

formate abhängen können. Prüfungsformate, die eine mittlere schriftliche Auseinandersetzung 

erfordern, scheinen besonders sensitiv für schriftsprachliche Fähigkeiten zu sein. Bei Prüfungs-

formaten mit einer hohen Schreibintensität treten möglicherweise zusätzliche Anforderungen 

auf, die die Relevanz sprachlicher Kompetenzen relativieren. 

Zusammenfassend zeigt sich, dass schriftsprachliche Kompetenzen ein relevanter Prädiktor für 

den Studienerfolg im Lehramtsstudium darstellen. Die Ergebnisse der SkaLa®-Erhebung, insbe-

sondere der Lese-Schreibaufgabe, bieten wertvolle Einblicke in die schriftsprachlichen Fähigkei-

ten der Studierenden. Sie verdeutlichen, dass Kompetenzen wie inhaltliche Argumentation und 

strukturelles Denken besonders relevant für den Studienerfolg sind, während die sprachliche 

Präzision scheinbar eine untergeordnete Rolle spielt, insbesondere in den ersten Semestern. Die 

begrenzte prädiktive Kraft der schriftsprachlichen Kompetenzen ist teilweise durch die Prüfungs-

formate der Anfangsphase erklärbar, die zum Teil weniger Fokus auf schriftliche Leistungen le-

gen. Eine weitergehende Untersuchung der Rolle schriftsprachlicher Kompetenzen in späteren 

Studienphasen, insbesondere bei schreibintensiveren Aufgaben könnte zusätzliche Erkenntnisse 

liefern. Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse jedoch, dass schriftsprachliche Fähigkeiten ein 

wichtiger Bestandteil der Studierfähigkeit sind, deren Bedeutung jedoch kontext- und format-

abhängig variiert. 

6.1.3 Einfluss soziodemografischer und bildungsbiografischer Merkmale 

Nachdem die bisherigen Analysen ergaben, dass ein signifikanter, jedoch geringer bis mittlerer 

Zusammenhang zwischen den SkaLa®-Ergebnissen und dem Studienerfolg besteht, wurde un-

tersucht, ob es weitere Prädiktoren gibt, die den Studienerfolg vorhersagen können. Ziel dieser 

Analyse war es, die erklärbare Varianz in den Studiennoten zu erhöhen und die Rolle verschie-

dener soziodemografischer und leistungsbezogener Merkmale zu bestimmen.  

Eine zentrale Frage dabei war, ob Unterschiede in den Zusammenhängen zwischen den SkaLa®-

Ergebnissen und den Studienverlaufsdaten je nach Schulform, Fach oder Fächergruppe identifi-

ziert werden können. Die Analyse stieß hierbei jedoch auf methodische Herausforderungen. Ins-

besondere zeigte sich, dass die Aufteilung nach einzelnen Fächern aufgrund der Vielzahl der Ka-

tegorien nicht möglich war, da dies zu einer zu starken Aufgliederung führte und die 
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entstehenden Gruppen eine unzureichende Größe für belastbare statistische Analysen aufwie-

sen. Um dennoch disziplinspezifische Unterschiede zu untersuchen, wurde eine Gruppierung 

nach Fächergruppen (Geisteswissenschaften, Gesellschaftswissenschaften, MINT etc.) in Be-

tracht gezogen. Allerdings ergaben sich auch hier Einschränkungen, da die verfügbare Variable 

im Datensatz aufgrund eines hohen Anteils fehlender Werte (etwa 75 %) keine aussagekräftige 

differenzielle Analyse erlaubte. 

Eine Analyse nach Schulform wurde daher auf eine dichotome Unterteilung in Gymnasium und 

Nicht-Gymnasium beschränkt, da eine detailliertere Differenzierung die Gruppengrößen eben-

falls zu klein machte. Zur weiteren Untersuchung wurden acht Regressionsmodelle berechnet, 

deren Ergebnisse im Folgenden ausführlich dargestellt und interpretiert werden. Die Modelle 1 

und 2 prüfen dabei zunächst, inwieweit die Testergebnisse des Sprachassessments mit den Hin-

tergrundmerkmalen der Studierenden assoziiert sind. 

Tabelle 12: Regressionsmodelle 1 und 2 zur Vorhersage von SkaLa®-Ergebnissen (eigene Darstellung). 

 
 
Im ersten Modell138 wurde der Einfluss soziodemografischer Merkmale auf die Ergebnisse der 

Lese-Schreibaufgabe untersucht. Die unabhängigen Variablen umfassten den höchsten Bil-

dungsabschluss der Eltern, das Geschlecht, die Schulform (Gymnasium versus Nicht-Gymna-

sium) sowie die zuhause gesprochene Sprache (Deutsch oder nicht Deutsch). Die Ergebnisse zei-

gen, dass der höchste Bildungsabschluss der Eltern einen signifikanten Einfluss hat: Wenn der 

höchste Abschluss ein Realschulabschluss ist, schneiden die Studierenden in der Lese-

 

138 Für jedes der acht Modelle ist die abhängige Variable angegeben, die durch die Regressionsanalyse vorher-
gesagt wird. Im ersten Modell wird der SkaLa®-Testscore der Lese-Schreibaufgabe als abhängige Variable durch 
verschiedene soziodemografische Merkmale erklärt, während im zweiten Modell der C-Testscore analog vor-
hergesagt wird. In den Modellen 3 bis 8 wird die gemittelte Studiennote als abhängige Variable verwendet. Die 
Spalte "Est." zeigt den Regressionskoeffizienten (Estimate) an, der die Stärke und Richtung des Einflusses einer 
unabhängigen Variablen beschreibt. Die Spalte "SE" enthält den Standardfehler des geschätzten Koeffizienten, 
der die Präzision der Schätzung angibt. Die Spalte "p" gibt schließlich den p-Wert an, der die statistische Signi-
fikanz des jeweiligen Effekts überprüft. Ein Wert von p < 0,05 deutet auf statistische Signifikanz hin, was durch 
eine Fettschrift der entsprechenden Koeffizienten gekennzeichnet ist. 
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Schreibaufgabe schlechter ab (Est. = -0,116, 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 (Est. = -0,128, p < 0,05). Studierende, die zuhause 

nicht Deutsch sprechen, erreichen tendenziell niedrigere Ergebnisse. Im Gegensatz dazu wirkt 

sich die Schulform Gymnasium positiv aus (Est. = 0,175, p < 0,01), was bedeutet, dass Gymnasi-

asten im Durchschnitt bessere Ergebnisse in der Lese-Schreibaufgabe erzielen. Der Erklärungs-

wert dieses Modells liegt bei R² = 17,3 %, was darauf hinweist, dass ein relevanter Anteil der 

Varianz der Ergebnisse der Lese-Schreibaufgabe durch die berücksichtigten soziodemografi-

schen Merkmale erklärt werden kann. Es zeigt sich, dass die Schulform und das sprachliche Um-

feld zu Hause wesentliche Prädiktoren für die Testergebnisse sind. 

Im zweiten Modell wurde analog dazu der Einfluss der gleichen soziodemografischen Variablen 

auf die C-Test-Ergebnisse analysiert. Hier zeigt sich ein ähnliches Muster: Auch der Realschulab-

schluss der Eltern hat einen signifikanten negativen Einfluss (Est. = -0,156, p < 0,01), was darauf 

hindeutet, dass Studierende mit Eltern, die einen Realschulabschluss haben, im C-Test schlech-

ter abschneiden als Studierende aus akademischen Familien. Zudem zeigt sich erneut, dass die 

nicht deutsche Sprache zu Hause negativ mit den Ergebnissen assoziiert ist (Est. = -0,151, p < 

0,01). Der Effekt der Schulform bleibt ebenfalls signifikant positiv (Est. = 0,085, p < 0,05): Studie-

rende, die ein Gymnasium besucht haben, erzielen im Durchschnitt höhere C-Test-Ergebnisse. 

Der Erklärungswert dieses Modells beträgt R² = 10,8 % und fällt damit etwas geringer aus als im 

ersten Modell. Dies deutet darauf hin, dass die untersuchten soziodemografischen Variablen 

etwas stärker mit den Ergebnissen der Lese-Schreibaufgabe korrelieren als mit den C-Test-Er-

gebnissen. 

Zusammengefasst verdeutlichen die Ergebnisse beider Modelle, dass sowohl die Bildungshinter-

gründe der Eltern als auch die sprachlichen Voraussetzungen und die Schulform die Ergebnisse 

in den beiden Tests beeinflussen. Während der Einfluss auf die Ergebnisse der Lese-Schreibauf-

gabe etwas stärker ausfällt, bleibt die Richtung der Effekte konsistent. Gymnasiasten und Stu-

dierende aus akademisch geprägten Familien schneiden in beiden Tests tendenziell besser ab, 

während nicht-deutsche Sprachumgebungen sowie niedrigere Bildungsabschlüsse der Eltern zu 

leichten Nachteilen führen (vgl. Tab. 12). 
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Tabelle 13: Regressionsmodelle 3 und 4 zur Vorhersage von Studiennoten (eigene Darstellung). 

 

Im dritten Modell wurde untersucht, ob die mittlere Studiennote der Studierenden durch sozio-

demografische Variablen wie Bildungsabschluss der Eltern, Geschlecht, Schulform und die zu-

hause gesprochene Sprache vorhergesagt werden kann. Um die Effekte der Hintergrundmerk-

male isoliert betrachten zu können, wurden in Modell 3 die Testergebnisse der Lese-Schreibauf-

gabe und des C-Tests (die idealerweise prädiktiv für die Studiennote sein sollten) noch nicht in 

die Vorhersage mit einbezogen. Die Ergebnisse zeigen, dass einzig die Schulform einen signifi-

kanten Einfluss auf die Studiennote hat. Der negative Koeffizient (Est. = -0,145, p < 0,05) bedeu-

tet, dass Studierende, die ein Gymnasium besucht haben, tendenziell bessere Studiennoten 

(niedrigere Werte) erzielen als Studierende, die nicht von dieser Schulform kommen. Im Gegen-

satz dazu haben die anderen soziodemografischen Variablen keinen signifikanten Einfluss auf 

die Studiennote. Weder der höchste Bildungsabschluss der Eltern noch das Geschlecht oder die 

zuhause gesprochene Sprache zeigen statistisch bedeutsame Zusammenhänge. Diese Ergeb-

nisse deuten darauf hin, dass die mittleren Studiennoten weitgehend unabhängig von den meis-

ten hier berücksichtigten soziodemografischen Merkmalen sind. Mit einem Erklärungswert von 

R² = 3,1 % ist der Anteil der erklärten Varianz vergleichsweise gering. Dies unterstreicht, dass die 

mittlere Studiennote nur minimal durch die betrachteten Variablen erklärt werden kann und 

vermutlich von anderen Faktoren abhängt, die in diesem Modell nicht berücksichtigt wurden. 

Im vierten Modell wurde die mittlere Studiennote ausschließlich durch die Ergebnisse der Lese-

Schreibaufgabe des SkaLa®-Tests vorhergesagt. Hierbei wurde der SkaLa®-Wert als alleiniger 

Prädiktor in die Regression einbezogen, um dessen isolierten Einfluss auf die Prüfungsleistung 

zu analysieren. Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten negativen Effekt des SkaLa®-Ergebnis-

ses auf die Studiennote (Est. = -0,470, p < 0,01). Da die Studiennote in der vorliegenden Analyse 

so codiert ist, dass niedrigere Werte bessere Leistungen repräsentieren, bedeutet dieser nega-

tive Koeffizient, dass höhere Leistungen in der Lese-Schreibaufgabe im SkaLa®-Test mit besseren 

Studiennoten einhergehen. Das Modell weist einen Erklärungswert von R² = 7,4 % auf, was deut-

lich höher ist als der Erklärungswert von Modell 3 (3,1 %). Dies verdeutlicht, dass das SkaLa®-

Ergebnis allein einen relevanten Beitrag zur Vorhersage der Studiennoten leistet und mehr Va-

rianz erklärt als die Kombination der zuvor betrachteten soziodemografischen Variablen. 
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Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse von Modell 4, dass schriftsprachliche Kompetenzen, ge-

messen durch die Lese-Schreibaufgabe, einen signifikanten Einfluss auf die Prüfungsleistungen 

haben. Der direkte Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Lese-Schreibaufgabe und den 

Studiennoten unterstreicht die prädiktive Kraft des Tests, auch wenn der Erklärungswert des 

Modells weiterhin moderat bleibt (vgl. Tab. 13). 

Tabelle 14: Regressionsmodelle 5 und 6 zur Vorhersage von Studiennoten (eigene Darstellung). 

 

Im fünften Modell wurde die mittlere Studiennote ausschließlich durch das C-Test-Ergebnis vor-
hergesagt. Ziel war es, den isolierten Beitrag des C-Tests zur Vorhersage der Prüfungsleistungen 
zu ermitteln. Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten negativen Effekt des C-Tests auf die Stu-
diennote (Est. = -0,380, p < 0,01). Da niedrigere Studiennoten bessere Leistungen repräsentie-
ren, weist der negative Koeffizient darauf hin, dass höhere Ergebnisse im C-Test tendenziell mit 
besseren Studiennoten korrespondieren. Der Erklärungswert des Modells beträgt R² = 5,9 % und 
liegt damit unter dem des vierten Modells, in dem die Lese-Schreibaufgabe berücksichtigt wurde 
(R² = 7,4 %). Dies weist darauf hin, dass der C-Test zwar einen signifikanten Beitrag zur Vorher-
sage der Prüfungsleistungen leistet, dieser jedoch geringer ausfällt als der der Lese-Schreibauf-
gabe. Eine mögliche Erklärung liegt darin, dass der C-Test primär sprachliche Teilkompetenzen 
im Kontext von Lückentexten erfasst, während die Lese-Schreibaufgabe eine umfassendere Be-
wertung schriftsprachlicher Kompetenzen ermöglicht und damit stärker an die Anforderungen 
universitärer Prüfungsleistungen anschließt. 

Im sechsten Modell wurde untersucht, inwiefern ausschließlich die Note der Hochschulzugangs-

berechtigung (HZB) die späteren Prüfungsleistungen vorhersagen kann. Hierbei wurde die HZB-

Note als alleiniger Prädiktor in die Regression einbezogen. Die Ergebnisse zeigen einen signifi-

kanten positiven Effekt der HZB-Note auf die Studiennote (Est. = 0,235, p < 0,01). Der positive 

Koeffizient ergibt sich daraus, dass sowohl die HZB-Note als auch die Studiennote negativ codiert 

sind (niedrigere Werte entsprechen besseren Leistungen). Somit bedeutet der positive Effekt, 

dass bessere HZB-Noten (niedrigere Werte) mit besseren Studiennoten korrelieren. Das Modell 

erreicht einen Erklärungswert von R² = 7,5 %, der auf einem vergleichbaren Niveau wie der der 

Lese-Schreibaufgabe im vierten Modell liegt (R² = 7,4 %). Dies verdeutlicht, dass die HZB-Note 

ebenfalls ein zuverlässiger Prädiktor für die Prüfungsleistungen ist und sogar leicht mehr Varianz 
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erklärt als der C-Test. Da die HZB-Note das Ergebnis einer langfristigen schulischen Leistung dar-

stellt, spiegelt sie eine bereits etablierte Leistungsfähigkeit wider, die auch im Studium eine 

wichtige Rolle spielt. 

Zusammengefasst zeigt sich, dass sowohl der C-Test als auch die HZB-Note signifikante Prä-

diktoren für die Studiennoten sind, wobei die HZB-Note leicht höhere Vorhersagekraft besitzt. 

Der Vergleich der Modelle macht deutlich, dass die HZB-Note, als langjähriges Leistungsmaß, 

wertvolle Informationen für die Prognose des Studienerfolgs liefert, während der C-Test als zu-

sätzlicher Indikator spezifische sprachliche Kompetenzen abbildet (vgl. Tab. 14). 

Tabelle 15: Regressionsmodelle 7 und 8 zur Vorhersage von Studiennoten (eigene Darstellung). 

 

Im siebten Modell wurden sämtliche soziodemografische Variablen (höchster Bildungsabschluss 

der Eltern, Geschlecht, Schulform und zu Hause gesprochene Sprache) sowie der C-Test kombi-

niert, um die mittlere Studiennote vorherzusagen. Dieses Modell integriert somit alle hier be-

trachteten Einflussfaktoren außer der Lese-Schreibaufgabe, um 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. = -0,116, p < 0,05). Dies bedeutet, dass Gymnasiasten im Vergleich 

zu Studierenden anderer Schulformen bessere Studiennoten erzielen. 

2. Der C-Test zeigt einen deutlich signifikanten negativen Effekt (Est. = -0,307, p < 0,01), 

was bestätigt, dass höhere C-Test-Werte mit besseren Prüfungsleistungen (niedrigeren 

Noten) korrelieren. 

Der Erklärungswert des Modells beträgt R² = 13,1 %. Dies bedeutet, dass die Kombination aus 

soziodemografischen Variablen und dem C-Test insgesamt 13,1 % der Varianz der Studiennoten 

erklärt. Auffällig ist dabei, dass der C-Test die größte Bedeutung für die Vorhersage der 
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Studiennoten hat, während die soziodemografischen Merkmale ς mit Ausnahme der Schulform 

ς nur eine untergeordnete Rolle spielen. 

Im achten Modell wurden alle verfügbaren Prädiktoren in die Analyse einbezogen. Das achte 

Modell unterscheidet sich vom siebten Modell durch die zusätzliche Modellierung der Lese-

Schreibaufgabe.  

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass drei Variablen signifikante Effekte zeigen: 

1. Die Ergebnisse der Lese-Schreibaufgabe weisen einen signifikanten negativen Effekt auf 

(Est. = -0,274, p < 0,01). Dies bedeutet, dass bessere Leistungen im SkaLa®-Test (höhere 

Werte) mit besseren Studiennoten (niedrigeren Werten) assoziiert sind. 

2. Der C-Test bleibt ebenfalls signifikant negativ (Est. = -0,241, p < 0,01), was die bereits 

bekannte positive Beziehung zwischen höheren C-Test-Ergebnissen und besseren Studi-

ennoten bestätigt. 

3. Die HZB-Note zeigt einen signifikant positiven Effekt (Est. = 0,176, p < 0,01), was durch 

die negative Kodierung beider Variablen erklärt werden kann: Bessere HZB-Noten (nied-

rigere Werte) gehen mit besseren Prüfungsleistungen einher. 

Interessanterweise verliert die Schulform Gymnasium in diesem Modell ihre Signifikanz, was da-

rauf hindeutet, dass der Einfluss der Schulform weitgehend durch die SkaLa®-Ergebnisse abge-

deckt wird. Dies bedeutet, dass der SkaLa®-Test Unterschiede zwischen Gymnasiasten und 

Nicht-Gymnasiasten in Bezug auf Prüfungsleistungen zuverlässig erfasst. 

Der Erklärungswert des Modells beträgt R² = 14,9 %, was den höchsten Wert aller Modelle dar-

stellt. Dies zeigt, dass die Kombination aus Lese-Schreibaufgabe, C-Test und HZB-Note die beste 

Vorhersagekraft für die Studiennoten bietet. Die drei Variablen tragen jeweils eigenständige An-

teile zur Erklärung der Varianz bei und operationalisieren unterschiedliche Teilaspekte der prä-

diktiven Faktoren für den Studienerfolg. 

In Modell 7 wird deutlich, dass der C-Test die stärkste Erklärungskraft besitzt, während die Schul-

form Gymnasium einen weiteren, aber schwächeren Effekt zeigt. Soziodemografische Merkmale 

wie Bildungsabschluss der Eltern oder die zu Hause gesprochene Sprache sind hingegen nicht 

mehr signifikant. Modell 8 zeigt, dass die Kombination aus Lese-Schreibaufgabe, C-Test und HZB-

Note die genaueste Vorhersage der Studiennote ermöglicht. Die Tatsache, dass die Schulform 

ihre Signifikanz verliert, unterstreicht die Sensitivität des SkaLa®-Tests: Er ist in der Lage, die 

Unterschiede zwischen verschiedenen Schulformen hinsichtlich der Prüfungsleistungen abzubil-

den. Der höchste Erklärungswert (R² = 14,9 %) verdeutlicht, dass die Integration mehrerer Prä-

diktoren sinnvoll ist, um die Studiennoten besser vorherzusagen. Dennoch bleibt zu betonen, 

dass trotz der kombinierten Prädiktoren ein Großteil der Varianz (85,1 %) ungeklärt bleibt, was 

darauf hinweist, dass der Studienerfolg von weiteren, hier nicht erfassten Faktoren abhängt. 

Die vorliegende Analyse zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 zielte darauf ab, den Einfluss 

soziodemografischer und leistungsbezogener Prädiktoren auf die Prüfungsleistungen im Lehr-

amtsstudium systematisch zu untersuchen und die erklärbare Varianz der Studiennoten zu 
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erhöhen. Dabei wurde auf die bisherigen Erkenntnisse aufgebaut, dass ein signifikanter, wenn 

auch moderater Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des SkaLa®-Tests und dem Studien-

erfolg besteht. Zur Erweiterung der Analyse wurden acht Regressionsmodelle berechnet, die 

schrittweise verschiedene Prädiktorenkombinationen einbezogen und differenziert betrachte-

ten. 

Die Ergebnisse zeigen, dass soziodemografische Merkmale wie der höchste Bildungsabschluss 

der Eltern, die zu Hause gesprochene Sprache und die Schulform (Gymnasium und Nicht-Gym-

nasium) einen signifikanten Einfluss auf die Testergebnisse im SkaLa®-Test haben. Diese Merk-

male erklären jedoch nur einen begrenzten Teil der Varianz und verlieren bei der Vorhersage 

der Studiennoten weitgehend ihre Bedeutung, mit Ausnahme der Schulform, die in einigen Mo-

dellen signifikant bleibt. Die Lese-Schreibaufgabe des SkaLa®-Tests und der C-Test erweisen sich 

als bedeutsame Prädiktoren für die Studiennoten, insbesondere in Kombination mit der HZB-

Note. Die HZB-Note zeigt die stärkste Einzelprädiktion und spiegelt die langfristige schulische 

Leistung wider. Die Integration aller drei Faktoren ς Lese-Schreibaufgabe, C-Test und HZB-Note 

ς liefert die beste Vorhersagekraft (R² = 14,9 %) und verdeutlicht die jeweilige Eigenständigkeit 

der einzelnen Prädiktoren. Besonders hervorzuheben ist die Sensitivität des SkaLa®-Tests, der 

Unterschiede zwischen Schulformen abbilden kann und eine konsistente prädiktive Validität auf-

weist. Dennoch bleibt ein Großteil der Varianz der Studiennoten ungeklärt, was auf die Komple-

xität 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 den SkaLa®-Test, einen signifikanten, jedoch moderaten Zusammenhang mit dem 

Studienerfolg im Lehramtsstudium aufweisen. Besonders ŘƛŜ 5ƛƳŜƴǎƛƻƴŜƴ αLƴƘŀƭǘά ǳƴŘ α{ǘǊǳƪπ

ǘǳǊά ŘŜǊ [ŜǎŜ-Schreibaufgabe erweisen sich als relevante Prädiktoren, da sie stärker mit den Prü-

fungsƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ ƪƻǊǊŜƭƛŜǊŜƴ ŀƭǎ ŘƛŜ α{ǇǊŀŎƘŘƛƳŜƴǎƛƻƴάΦ 5ƛŜǎ ǳƴǘŜǊǎǘǊŜƛŎƘǘ ŘƛŜ .ŜŘŜǳǘǳƴƎ ƛƴƘŀƭǘπ

licher Kohärenz und logischer Strukturierung für den akademischen Erfolg (epistemische Funk-

tion), während sprachliche Fertigkeiten wie Grammatik und Register eine geringere Rolle spie-

len, insbesondere in den ersten Semestern. Die Ergebnisse verdeutlichen weiterhin, dass der C-

Test und die Hochschulzugangsberechtigung (HZB-Note) ebenfalls signifikante Prädiktoren für 

die Prüfungsleistungen sind. Die HZB-Note zeigt die höchste Einzelprädiktion, was die Bedeutung 

langjährig erworbener schulischer Kompetenzen bestätigt. Die Kombination von Lese-Schrei-

baufgabe, C-Test und HZB-Note liefert jedoch die stärkste Vorhersagekraft und erklärt gemein-

sam 14,9 % der Varianz in den Studiennoten. Diese Variablen decken unterschiedliche Aspekte 

der Studierfähigkeit ab und ergänzen sich in ihrer diagnostischen Aussagekraft. 

Gleichzeitig zeigt sich, dass soziodemografische Merkmale wie die Schulform (Gymnasium ver-

sus Nicht-Gymnasium), der Bildungsabschluss der Eltern und die zu Hause gesprochene Sprache 

zwar signifikante Effekte auf die Testergebnisse des SkaLa®-Tests haben, jedoch für die Vorher-

sage der Studiennoten nur eine untergeordnete Rolle spielen. Sobald leistungsbezogene Merk-

male wie die SkaLa®-Ergebnisse berücksichtigt werden, verliert die Schulform ihre Signifikanz, 
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was die Sensitivität des SkaLa®-Tests unterstreicht, Unterschiede zwischen Studierenden aus 

verschiedenen Bildungshintergründen verlässlich abzubilden. 

Ein weiterer Befund ist, dass der Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen 

und Studiennoten stark von den Prüfungsformaten abhängt. Während Prüfungen mit einer mitt-

leren Schreibintensität die stärksten Zusammenhänge zeigen, weisen Prüfungsformate mit einer 

niedrigen oder hohen Schreibintensität schwächere Korrelationen auf. Dies deutet darauf hin, 

dass Prüfungen mit einem moderaten Schreibanteil stärker auf sprachliche Kompetenzen ange-

wiesen sind, während bei anderen Formaten zusätzliche Anforderungen die Relevanz sprachli-

cher Fähigkeiten relativieren. 

Zusammenfassend zeigt die Untersuchung, dass schriftsprachliche Kompetenzen einen signifi-

kanten Beitrag zur Vorhersage des Studienerfolgs leisten. Insbesondere in Kombination mit der 

HZB-Note und dem C-Test ermöglichen sie eine differenzierte Einschätzung der Studierfähigkeit. 

Der prädiktive Wert der SkaLa®-Ergebnisse wird durch die Anforderungen der Prüfungsformate 

und die Phase des Studienverlaufs relativiert. Künftige Studien sollten den Einfluss schriftsprach-

licher Kompetenzen in späteren Studienphasen, insbesondere bei schreibintensiveren Arbeiten, 

genauer analysieren. Dies könnte die prognostische Validität des SkaLa®-Tests weiter präzisie-

ren und seine Bedeutung als diagnostisches Instrument für den Studienerfolg untermauern. 

6.2 Ergebnisse Teilstudie III ς curriculare Schreibanforderungen 

6.2.1 Darstellung grundlegender Ergebnisse 

Die beiden ursprünglichen Kategoriensysteme der Modulhandbücher (MHB) und Fachprüfungs-

ordnungen (FPO) weisen leichte Unterschiede in ihrer Ergiebigkeit auf, insbesondere hinsichtlich 

der Häufigkeit und Verteilung der codierten Segmente. Dies wird in der folgenden Abbildung 

(unterschiedliche Codierstärken) verdeutlicht. Im Vergleich zeigen die MHB in einigen Fällen 

eine höhere Anzahl an Codierungen zu den Prüfungsleistungen als die FPO (vgl. Abb. 33). Dieser 

Unterschied lässt sich auf den jeweiligen Zweck der beiden Dokumentarten zurückführen: Wäh-

rend die MHB häufig detailliertere Informationen zu Prüfungsformaten enthalten, beschränken 

sich die FPO auf allgemeine Angaben (vgl. Kap. 4.3.2). Ein Beispiel zeigt sich im Fach Technik 

(Schulformen Gymnasium und Gesamtschule (GyGe) sowie Berufskolleg (BK)): In den MHB ist 

für das dritte Semester eine Hausarbeit von 15ς20 Seiten spezifiziert, während in den FPO ledig-

lich das Prüfungsformat Hausarbeit ohne Angaben zum Umfang genannt wird. 

 

Abbildung 33: Anzahl der Codierungen in MHB und FPO (eigene Darstellung). 

Die anschließende Zusammenführung der beiden Systeme resultierte in einer vollumfänglichen 

Codedarstellung, da die fehlenden Informationen aus beiden Systemen wechselseitig ergänzt 
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wurden und daraus ein einheitliches Kategoriensystem entwickelt wurde, welches final insge-

samt 231 Codierungen aufwies. 

 

Abbildung 34: Anzahl der finalen Gesamtcodierungen (eigene Darstellung). 

Nach der ersten Sichtung des curricularen Datenmaterials ist zunächst festzuhalten, dass insbe-

sondere die MHB 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 Befunde der Studie 

von Kerres/Schmidt 2011). Zum Teil 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 orientiert haben. Denn die Angaben bezüglich der Leistungen divergieren teilweise 

erheblich voneinander, werden unterschiedlich oder teilweise sogar gar nicht benannt bzw. 

nicht eindeutig ausgewiesen. Dieser Umstand der Uneinheitlichkeit bzw. curricularen Vielfältig-

keit erschwerte die Dokumentenanalyse erheblich. Die Verschiedenheit von Modulhandbüchern 

wurde bereits in früheren Studien festgestellt (vgl. Kapitel 4.3.2). Auch wenn diese Vielseitigkeit 

grundsätzlich zu begrüßen ist, wäre eine Vereinheitlichung auf curricularer Ebene zumindest 

zwischen den einzelnen Fachbereichen mithilfe von systematisch einheitlich festgelegten Stan-

dards für alle mitwirkenden Fakultäten im Lehramtsstudium hilfreich, um den Studierenden und 

den Lehrenden zugleich einen besseren und transparenten Überblick über die zu erbringenden 

Leistungen zu verschaffen.  

6.2.2 Ergebnisse hinsichtlich der Studienfächer im Lehramt 

Die erste Auswertung des Datenmaterials hinsichtlich der Studienfächer ergab, dass aus den je-

weils 70 MHB und FPO 28 unterschiedliche Studienfächer resultierten, von denen insgesamt 23 

Fächer die Grundlage für die Analyse bildeten. Wie die nachfolgende Abbildung illustriert, wur-

den die curricularen Dokumente der einzelnen Lehramtsstudienfächer unterschiedlich häufig 

codiert, was darauf schließen lässt, dass die Anzahl von zu erbringenden Prüfungsleistungen je 

Fach und alle Schulformen betrachtend teilweise stark divergiert und in einigen Fächern mehr 

Prüfungsleistungen erbracht werden müssen als in anderen139. Verhältnismäßig viele Prüfungs-

leistungen werden in den Studienfächern Biologie, Deutsch, Englisch, katholische und evangeli-

sche Religion, Kunst und Sport absolviert. Wohingegen in den Fächern Geschichte, Musik, Infor-

matik, Biotechnik und DaZ140 deutlich weniger Prüfungsleistungen gefordert werden. 

 

 

139 In einigen Fächern bzw. Modulen werden zwei bzw. mehrere Möglichkeiten zur Erbringung von Prüfungs-
leistungen angegeben, die dann jeweils von dem/der verantwortlichen Dozierenden zu Beginn des jeweiligen 
Semesters individuell festgelegt 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 für Deutsch als Zweit- und Fremdsprache verantwortet 
wird. Dieser Umstand erklärt auch die vergleichsweise geringe Anzahl an zu erbringenden Prüfungsleistungen.  
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Abbildung 35: Übersicht der Studienfächer im Lehramt (eigene Darstellung). 

Wie bereits in Kapitel 5.2.2 dargelegt, wurde in einem nächsten Schritt die Vielzahl der Lehr-

amtsstudiengänge (23 Studienfächer) für eine bessere Vergleichbarkeit der schreibbezogenen 

Anforderungen in entsprechende Disziplinen gruppiert. Dies bedeutet, dass verwandte Fachge-

biete im Lehramtsstudium in folgende übergeordnete Bereiche zusammengefasst wurden: Geis-

teswissenschaften, MINT-Fächer, Gesellschaftswissenschaften, Bildungswissenschaften und 

Sport. Diese Vorgehensweise ermöglicht zum einen eine kompaktere Vergleichsanalyse auf ei-

ner übergeordneten Ebene und erlaubt zugleich die Fächer in den einzelnen Disziplinen näher 

zu betrachten und untereinander zu vergleichen (auch schulformspezifische Varianzen) trotz ei-

nes sehr unterschiedlich stark ausgeprägten Fächerumfangs in den einzelnen Disziplinen (vgl. 

Tab. 16). 

Tabelle 16: Übersicht der Disziplinen (eigene Darstellung). 

Fächer Anzahl 

Geisteswissenschaften 12 

DaZ  
Deutsch  
Englisch  

Französisch  
Geschichte  

Kunst  
Musik  

Philosophie  
Religion ev.  

Religion kath.  
Spanisch  
Türkisch  
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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 

Die disziplinspezifische Verteilung zeigt, dass die Geisteswissenschaften den größten Anteil aus-

machen, wobei 52 % der Fächer dieser Kategorie zugeordnet sind. Dies wird gefolgt von den 

MINT-Fächern, die 30 % der Gesamtzahl der Fächer ausmachen. Die Gesellschaftswissenschaf-

ten und Bildungswissenschaften & Sport machen jeweils nur einen kleinen Teil der Fächer aus, 

mit jeweils 9 %. Insgesamt wurden 23 Fächer analysiert, die die Gesamtheit der untersuchten 

Disziplinen repräsentieren. 

6.2.3 Ergebnisse hinsichtlich der Prüfungsformate im Lehramt 

Aus der qualitativen Inhaltsanalyse ergaben sich zunächst zahlreiche Prüfungsformate, die letzt-

endlich durch Zusammenfassungs- und Vereinheitlichungsprozesse auf 16 unterschiedliche Prü-

fungsformate verdichtet wurden. Die anfängliche Vielzahl an zu erbringenden Prüfungsleistun-

gen141 resultierte primär aus der unterschiedlichen Bezeichnung von Prüfungsformaten in den 

MHB und FPO. Die folgenden abgebildeten 16 Prüfungsformate ergaben sich folglich aus der 

induktiven Kategorienbildung an dem Datenmaterial: 

 

141 In dieser Studie werden die unbenoteten Studienleistungen nicht weiter analysiert, da sie für das Konstrukt 
Studienerfolg in diesem Kontext nicht von Relevanz sind und zudem in den MHB und FPO so individuell und 
teilweise nicht näher benannt sind, dass sie sich für eine systematische Untersuchung nicht eignen. 
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Abbildung 36: Übersicht der Prüfungsformate (eigene Darstellung). 

Die einzelnen Prüfungsformate wurden anschließend für eine bessere Übersicht den gebildeten 

Subkategorien (vgl. Kapitel 5.2.2) zugeordnet: mündliche Prüfungsleistung, praktische Prüfungs-

leistung, schriftliche Prüfungsleistung, zusammengesetzte Prüfungsformate als Prüfungsleis-

tung. Daraus ergab sich folgendes Kategoriensystem auf der Subebene (vgl. Abb. 37): 

 

Abbildung 37: Übersicht der Subkategorien der Prüfungsformate auf der Ebene der absoluten Prüfungsleistungen  
(eigene Darstellung). 

Werden die codierten Segmente auf den einzelnen Subebenen betrachtet, ist zunächst eine un-

gleichmäßige Verteilung der Prüfungsleistungen zu erkennen (vgl. Tab. 17). Die praktischen Prü-

fungsleistungen sind lediglich mit einem codierten Segment vertreten (0,4 % aller Prüfungsleis-

tungen), gefolgt von der Subkategorie zusammengesetzte Prüfungsformate als Prüfungsleistung 

(mit 5,2 %). Die mündlichen Prüfungsleistungen machen 7,8 % der zu erbringenden Leistungen 
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in den ersten drei Bachelorsemestern im Lehramt aus. Die Subkategorie der schriftlichen Prü-

fungsleistungen ist mit einem Anteil von 86,6 % am häufigsten vertreten.  

 
Tabelle 17: Übersicht der Subkategorien der Prüfungsformate auf der Ebene der relativen Prüfungsleistungen  

(eigene Darstellung). 

Subkategorien absolute Anzahl der Prüfungen prozentuale Anteile 

mündliche Prüfungsleistungen 18 7,8 % 

praktische Prüfungsleistungen 1 0,4 % 

schriftliche Prüfungsleistungen 200 86,6 % 

zusammengesetzte Prüfungsfor-
mate als Prüfungsleistungen 

12 5,2 % 

Gesamtzahl  231 100,0 % 

 

Daraus lässt sich deutlich ableiten, dass Schriftlichkeit in den ersten drei Bachelorsemestern im 

Lehramt eine bedeutende Rolle zu spielen scheint. Dieser erste Befund bestätigt damit auch die 

bereits veröffentlichten Ergebnisse der Studien von Kerres/Schmidt (2011) und Arras (2012) (vgl. 

Kap. 5.2.2). 

Werden die Subebenen im Detail einzeln betrachtet, kann die folgende Zuordnung der 16 oben 

aufgeführten Prüfungsformate dargelegt werden142: 

Tabelle 18: Detaillierte Zuordnung der Prüfungsformate zu den Subkategorien der Prüfungsleistungen  
(eigene Darstellung). 

praktische 
Prüfungsleistung 

mündliche 
Prüfungsleistung 

schriftliche 
Prüfungsleistung 

zusammengesetzte 
Prüfungsleistung 

praktische Prüfung mündliche Prüfung Essay Vortrag (30 Minuten) 
Ausarbeitung (15-20 Sei-
ten) 

 Präsentation /Prüfungs-
gespräch 
+ Portfolio 

Hausarbeit Klausur (45-60 Min) 
/Take-Home oder Klau-
sur (60-90 Min) oder 
Klausur (90-120 Min) 

 Kolloquium Klausur Klausur (45-120 Min) 
oder Kolloquium (15-30 
Min) 

 Vortrag Portfolio Klausur (45-120 Min) 
oder mündliche Prüfung 
(15-30 Min) 

  Praktikumsbericht/ 
Praktikumsportfolio 

3teilige Hausarbeit (20 
Seiten) + A0 Plan 30%+ 
Klausur 120 Min 70% 

  Projektdokumentation Hausarbeit (10-15 Sei-
ten) oder mündliche 
Prüfung (30 Min) 

  Protokoll Hausarbeit (10-15 Sei-
ten) oder Präsentation 
(20 Min) 

  A0-Plan Hausarbeit (8-10 Seiten) 
+ Klausur (120 Min) 

 

142 Die 16 oben aufgeführten Prüfungsformate sind den Subkategorien praktische, mündliche, schriftliche Prü-
fungsleistung zugeordnet. Die Subkategorie zusammengesetzte Prüfungsleistung (vgl. vierte Spalte 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 Stunden) 100% 

  Entwurf  

  Klausur (Aufsatzform)  

Anhand der Zuordnung der Prüfungsformate 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 unterschiedlichen Prüfungsfor-

maten in der mündlichen Kategorie. Auch dieser Umstand trägt zu dem Ergebnis bei, dass eine 

deutliche Mehrheit der codierten Segmente aufgrund der Vielzahl der schriftlichen Prüfungsfor-

men zu der bedeutenden Rolle der Schriftlichkeit im Studium beiträgt. Schriftliche Prüfungen 

dominieren nicht nur alle anderen Formen der Prüfungsmodalitäten, sondern sind auch äußerst 

vielfältig in ihrer Ausgestaltung und umfassen eine breite Palette an verschiedenen Prüfungsfor-

maten. 

Eine nähere Betrachtung der Subkategorie schriftliche Prüfungsleistung ergibt, dass sich die co-

dierten Segmente wie folgt auf die induktiv gebildeten Sub-Subkategorien verteilen143: 

 
Abbildung 38: Verteilung der codierten Segmente auf die induktiv gebildeten Sub-Subkategorien der schriftlichen Prü-

fungsleistung (eigene Darstellung). 

Es ist deutlich zu erkennen, dass die Prüfungsform Klausur in den Lehramtsstudienfächern deut-

lich dominiert. Mit rund 80 % ist die Klausur mit Abstand das häufigste Prüfungsformat, gefolgt 

von der Hausarbeit mit 11,5 %, dem Essay, dem Portfolio, dem Praktikumsbericht/-portfolio mit 

jeweils 2 %, dem Protokoll mit rund 1,5 % und der Projektdokumentation mit 1 % (vgl. Tab. 19).  

 

 

 

143 Das originäre Kategoriensystem unterscheidet sich von der Tabelle 19 dahingehend, dass einige schriftliche 
Prüfungsformate wie A0-Plan, Ausarbeitung, Entwurf etc. nicht als eigenständige Prüfungsleistung unter der 
Kategorie schriftliche Prüfungsleistung gelistet wurden, da sie ausschließlich in Kombination mit anderen Prü-
fungsformen vorkommen und aus diesem Grund in dem Kategoriensystem nur unter der Subkategorie zusam-
mengesetzte Prüfungsleistung zu finden sind. 
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Tabelle 19: Übersicht der Verteilung der Prüfungsformate auf der Ebene der schriftlichen Prüfungsleistungen  
(eigene Darstellung). 

schriftliche Prüfungsformate absolute Anzahl der Prüfungen prozentuale Anteile 

Essay 4 2 % 

Hausarbeit 23 11,5 % 

Klausur 160 80 % 

Portfolio 4 2 % 

Praktikumsbericht/Praktikumsportfolio 4 2 % 

Projektdokumentation 2 1 % 

Protokoll 3 1,5 % 

Gesamtzahl  200 100,0 % 

Dieses Ergebnis gibt zunächst einen Überblick über alle Lehramtsstudiengänge im Bachelor. Wie 

sich die Prüfungsformate auf die einzelnen Studienfächer verteilen, und ob bzw. wie die prozen-

tualen Anteile eventuell divergieren, wird im Folgenden studiengangsspezifisch dargelegt. 

Die beiden Prüfungsformate Hausarbeit und Klausur haben sich bei der curricularen Analyse als 

besonders heterogen herausgestellt. Im Fall der Hausarbeit variiert die Prüfungsform hinsicht-

lich des Umfangs zwischen 8-23 zu schreibenden Seiten, sodass sich insgesamt fünf Varianten 

der Hausarbeit ergeben, die in den ersten drei Bachelorsemestern vorkommen144. 

 
Abbildung 39: Varianten der Prüfungsform Hausarbeit (eigene Darstellung). 

In Bezug auf die Prüfungsform Klausur ergab sich bei der Analyse der Dokumente, dass sie sich 

insbesondere hinsichtlich des zeitlichen Umfangs unterscheiden lassen. Daraus resultieren acht 

verschiedene Sub-Subkategorien: 

 

144 Im 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 diesem Grund in 
Seitenzahlen ς 15 Seiten bzw. 23 Seiten ς umgewandelt. Als Umrechnungsgrundlage dient die Norm nach VG 
Wort - 1 Normseite = 1.500 Zeichen inklusive Leerzeichen. 
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Abbildung 40: Varianten der Prüfungsform Klausur (eigene Darstellung). 

Anhand der MHB und FPO kann in der Mehrzahl der Fälle mit Hilfe der 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 diese eher durch die Klausurart (geschlossen, offen, halbof-

fen145) gekennzeichnet ist. Infolgedessen wurden die jeweiligen Modulbeauftragten nach der 

ersten Sichtung der curricularen Dokumente telefonisch bzw. per E-Mail kontaktiert und näher 

zu der Art der Klausur befragt. Bei der Befragung kam heraus, dass es sich fast immer um ge-

schlossene bzw. halboffene Klausuren handelt, am häufigsten als Multiple Choice oder in der 

Mischform mit einigen Aufgabenstellungen, auf die mit Ein-Wort oder einzelnen Sätzen in Stich-

punkten geantwortet werden soll. Dieser allgemeine Befund lässt schließen, dass das Prüfungs-

format Klausur, welches in der Praxis hauptsächlich aus geschlossenen und halboffenen Klausu-

ren besteht, die ersten drei Bachelorsemester als zu erbringende Prüfungsleistung dominiert, 

was zu der Annahme führt, dass insbesondere zu Beginn des Studiums weniger produktive 

schriftliche Leistungen erbracht werden müssen. Wie sich das im Einzelnen und studienfachspe-

zifisch darstellt, wird im Folgenden weiter eruiert. 

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die verschiedenen Prüfungsformate im Lehr-

amtsstudium identifiziert. Für eine Typenbildung in niedrige, mittlere und hohe Schreibanforde-

rungen und die Verortung der Prüfungsleistungen bedarf es an dieser Stelle zum einen konkreter 

Definitionen der einzelnen Prüfungsformen und zum anderen Kriterien, mit Hilfe derer die An-

forderungen an die Schriftsprachkompetenz im akademischen Kontext im Einzelnen dargelegt 

werden können.  

 

145 Eine Klausur ist eine unter Aufsicht in einem festgelegten Zeitrahmen zu schreibende Arbeit. Unter Rückgriff 
auf zugelassene Hilfsmittel sind Fragen und/oder Aufgabenstellungen selbstständig (hand-)schriftlich zu bear-
beiten. Ziel dieses Formats ist die Überprüfung und die Bewertung des lehrveranstaltungsbezogenen Wissens-
standes. Im Allgemeinen lassen sich drei verschiedene Arten dieses Prüfungsformats unterscheiden. Die Mul-
tiple Choice Klausur ist ein Antwort-Wahl-Verfahren, bei dem eine oder mehrere Antwortmöglichkeiten aus-
zuwählen und/oder zuzuordnen sind. Dieser geschlossene Klausurtyp zielt primär auf Reproduktion und Reor-
ganisation ab. Die offene Klausur beinhaltet eine oder mehrere offene Aufgabenstellungen, deren kohärente 
und kohäsive Bearbeitung sich von einer Ein-Satz-Antwort bis hin zu einem umfangreichen Text erstrecken 
kann. Das Ziel dieses offenen Formats ist neben der Reproduktion und Reorganisation vor allem der Transfer 
über die Lehrveranstaltungsinhalte hinaus. In der Praxis kommt häufig eine Mischform zum Einsatz, die neben 
offenen und geschlossenen auch halboffene Aufgaben- bzw. Fragestellungen beinhaltet. Entsprechend dieser 
Konzeption kann die Wissensüberprüfung von der Reproduktion bis hin zum Transfer reichen. 
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Die Definitionen der Prüfungsformate erfolgten zum einen in Anlehnung an Definitionsansätze, 

die vereinzelt in den curricularen Dokumenten (insbesondere FPO) zu finden sind (vgl. Anhang 

4) und zum anderen angelehnt an die Auskünfte, die im Rahmen der Befragung der Modulbe-

auftragten gegeben wurden. Für eine Typisierung der Prüfungsformate ist es zudem erforder-

lich, Kriterien hinsichtlich der Schriftsprachkompetenz im akademischen Kontext aufzustellen, 

anhand derer die einzelnen Prüfungsformen den Typen niedrige, mittlere, hohe produktive 

Schreibanforderung im universitären Kontext zugeordnet werden können. Die Ableitung des Kri-

terienrasters für die Typisierung von Prüfungsformaten basiert auf der theoretischen Grundlage, 

die in Kapitel 2.3 erarbeitet wurde und die zentralen Anforderungen an Schriftsprachkompeten-

zen im universitären Kontext integriert. Drei wesentliche Bezugspunkte bilden dabei die Basis: 

1. Das wissenschaftliche Arbeiten bildet die Grundlage für alle weiteren Überlegungen zur 

Typisierung von Prüfungsformaten. Im Mittelpunkt steht dabei das wissenschaftliche 

Schreiben, das laut Kruse (2007) eine Schlüsselkompetenz im Hochschulkontext dar-

stellt. Es fungiert als zentrale Methode der Wissensvermittlung und -generierung. Die 

Bedeutung des wissenschaftlichen Arbeitens bildet die Grundlage, auf der die Kriterien 

für die Typisierung von Prüfungsformaten aufbauen (vgl. Kruse 2007). 

2. Die verschiedenen sprachlichen Handlungsfelder im hochschulischen Kontext ς von der 

Alltagssprache über die alltägliche Wissenschaftssprache bis hin zur Fachterminologie 

und den sozial-kommunikativen Formaten ς verdeutlichen die Komplexität der sprachli-

chen Anforderungen an Studierende. Fandrych et al. (2019) beschreiben eine differen-

zierte Übersicht dieser Sprachhandlungen, die für die Analyse und Typisierung schrift-

sprachlicher Anforderungen in Prüfungsformaten herangezogen werden (vgl. Fandrych 

et al. 2019). 

3. Dittmann et al. (2003) definierten ferner zentrale Kompetenzbereiche, die für das wis-

senschaftliche Schreiben unerlässlich sind, darunter Textsortenkompetenz, rhetorische 

Fähigkeiten, intertextuelle Kompetenzen und die präzise Anwendung von Orthografie 

und Grammatik. Diese Kompetenzen sind direkt auf die Typisierung von Prüfungsforma-

ten übertragbar, da sie den Grad der erforderlichen schriftsprachlichen Anforderungen 

systematisch abbilden (vgl. Dittmann et al. 2003). 

Darauf aufbauend wurden insgesamt die folgenden acht Kriterien zugrunde gelegt, die im Rah-

men dieser Arbeit relevant sind und die Prüfungsformate näher typisieren:  

¶ Recherche von Quellen und Anwendung von Forschungsmethoden  

¶ Strukturierung von Argumenten und Identifikation von Zusammenhängen  

¶ Kritische Bewertung von Informationen, Theorien und Forschungsergebnissen sowie ei-

genständige Schlussfolgerungen  

¶ Anwendung von Zitierstilen und -weisen, Einbeziehung von Quellenverweisen zur Ver-

meidung von Plagiaten  

¶ Kenntnis der Genres/Textsorten und ihrer Spezifika  

¶ Korrekte Anwendung von Orthografie, Interpunktion und Grammatik  

¶ Präzise Artikulation von Ideen/Gedanken in einem klaren, prägnanten und akademi-

schen Schreibstil  
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¶ Strukturierung des Textes: Einleitung, Hauptteil, Schluss, angemessene Absätze und 

Übergänge, Aufrechterhaltung eines klaren Gedankenflusses, Lesefluss und Adressa-

tenorientierung 

Die ersten drei Punkte werden dabei den Kriterien des wissenschaftlichen Arbeitens im univer-

sitären Kontext (in Anlehnung an Kruse 2007) zugeordnet, während die weiteren fünf zu den 

Kriterien des wissenschaftlichen Schreibens im universitären Kontext (in Anlehnung an Dittmann 

et al. 2003) gezählt werden. Ersichtlich ist dabei wiederum, dass sich die Schriftsprachkompetenz 

im universitären Kontext aus unterschiedlichen Kriterien zusammensetzt und die Schreibkom-

petenz damit ein komplexes Konstrukt darstellt. 

Die Kriterien des wissenschaftlichen Arbeitens im universitären Kontext sind eng miteinander 

verbunden und bieten eine solide Basis für kritische und wissenschaftliche Herangehensweisen. 

Zusammen bilden diese Kriterien eine wichtige Grundlage für ein fundiertes Verständnis und 

eine sachliche Herangehensweise an komplexe wissenschaftliche Sachverhalte. Dabei meint die 

Recherche von Quellen und Anwendung von Forschungsmethoden die Fähigkeit, relevante 

Quellen und Literatur zu finden, um eine solide Grundlage für den wissenschaftlichen Text zu 

schaffen. Darüber hinaus umfasst dieses Kriterium auch eine solide Methodik. Das bedeutet, 

dass die Forschung sorgfältig geplant, die Daten erhoben und analysiert sowie geeignete For-

schungsmethoden bekannt sind und angewendet werden können. Die Strukturierung von Argu-

menten und die Identifikation von Zusammenhängen meint die Fähigkeit, eine klare Argumen-

tationsstruktur zu entwickeln. Dies umfasst auch die Zusammenführung von Belegen und Infor-

mationen, um die Argumentationslinie zu stützen. Ein akademischer Text sollte kohärent sein, 

d. h. die Absätze sollten sinnvoll miteinander verbunden sein. Es sollte eine durchgängige Logik 

und ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Abschnitten und dem Gesamttext bestehen. 

Die kritische Bewertung von Informationen, Theorien und Forschungsergebnissen sowie eigen-

ständige Schlussfolgerungen umfasst die Fähigkeit zur kritischen Reflexion und Bewertung von 

Theorien, Methoden, Konzepten und Forschungsergebnissen. Es ist wichtig, mögliche Einschrän-

kungen oder Limitationen zu erkennen, alternative Perspektiven zu betrachten und angemes-

sene, eigenständige Schlussfolgerungen zu ziehen. 

Die Kriterien des wissenschaftlichen Schreibens im universitären Kontext umfassen die anwen-

dungsorientierten Kenntnisse, korrekt und akkurat zu zitieren und Quellen zu nutzen, verschie-

dene Textsorten in einem Hochschulkontext angemessen zu verfassen, eine klare Ausdrucks-

weise zu verwenden und Inhalte sinnvoll zu formatieren und zu strukturieren. Diese sind für 

Studierende entscheidend, um erfolgreich in der Hochschulbildung zu sein und wissenschaftli-

che Arbeiten zu verfassen. Im Einzelnen wird unter der Anwendung von Zitierstilen und -weisen, 

Einbeziehung von Quellenverweisen zur Vermeidung von Plagiaten die Fähigkeit verstanden, 

Quellen korrekt zu zitieren und entsprechende Referenzen anzugeben, um die wissenschaftliche 

Integrität zu wahren und Plagiate zu vermeiden. Die Kenntnis der Genres/Textsorten und ihrer 

Spezifika bezieht sich auf die Fähigkeit, verschiedene Arten von Texten in verschiedenen Kon-

texten zu verstehen, zu produzieren und zu nutzen. Es beinhaltet das Verständnis der Merkmale, 

Strukturen und Konventionen verschiedener Textsorten sowie die Fähigkeit, diese Kenntnisse in 

der eigenen Schreibpraxis auch anzuwenden. Ein weiteres relevantes Kriterium ist das des basa-

len Schreibens, das sich an der Definition im Rahmen des Sprachassessments Skala® orientiert. 
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Dieses basale Kriterium umfasst im Wesentlichen die Fähigkeit, orthografisch korrekt und norm-

gerecht zu schreiben, angemessene Wörter und Wortverbindungen aus dem eigenen Wort-

schatz auszuwählen und grammatisch korrekt zu verwenden sowie eine vorgegebene Textpro-

duktion entsprechend einer bestimmten Struktur in einem angemessenen schriftsprachlichen 

Stil zu erstellen (vgl. Bremerich-Vos/Scholten-Akoun 2016: 67ff.). Im Hochschulkontext setzt die 

präzise Artikulation von Ideen/Gedanken in einem klaren, prägnanten und akademischen 

Schreibstil an der basalen Schreibanforderung an und bezieht sich auf die Fähigkeit, Gedanken, 

Argumente und Forschungsergebnisse in einem wissenschaftlichen Text klar, präzise und ver-

ständlich zu vermitteln. Im Hochschulkontext ist die Beherrschung und Anwendung eines ange-

messenen akademischen Schreibstils für die Gestaltung einer effektiven wissenschaftlichen 

Kommunikation von großer Bedeutung (vgl. Kap. 2.3). Das letzte Kriterium der Strukturierung 

des Textes und der Adressatenorientierung umfasst die Fähigkeit, einen Text gemäß den spezi-

fischen Formatierungsrichtlinien oder -standards zu gestalten. Dabei geht es nicht nur um das 

äußere Erscheinungsbild eines Dokuments, sondern auch um die richtige Anwendung von Struk-

tur (z. B. Einleitung, Hauptteil, Schluss), Layout, Zitierstilen und anderen formatierungsrelevan-

ten Aspekten, um eine adäquate Lesbarkeit des Textes zu gewährleisten. 

Die in die zwei Kategorien unterteilten Kriterien lassen sich allesamt auf einem Kontinuum ver-

orten, welches auch als Schreibanforderungskontinuum bezeichnet werden kann. Es beschreibt 

den graduellen Übergang von grundlegenden Fähigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens zu 

Fähigkeiten, die die aktive Anwendung und Produktion von neuem Wissen oder Können erfor-

dern. Anhand dieser acht Kriterien wurden die 16 Prüfungsformate untersucht, um festzustellen, 

welche spezifischen Anforderungen erfüllt sein müssen, um die jeweilige Prüfungsleistung er-

folgreich zu erbringen. Das Ergebnis dieser Analyse ist ein Kriterienraster, das die produktive 

Schriftlichkeit in den jeweiligen Prüfungsformaten systematisch abbildet: 
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Abbildung 41: Kriterienraster für die Typisierung von Prüfungsformaten (eigene Darstellung). 
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Mithilfe dieses Kriterienrasters lassen sich die unterschiedlichen Kriterien differenziert für alle 

Prüfungsformate darlegen und auf dieser Grundlage den drei Typen niedrige, mittlere, hohe 

Schreibanforderungen zuordnen146.  

Die Prüfungsformen Klausur, Kolloquium, mündliche Prüfung, praktische Prüfung und Vortrag 

erfordern keine (vgl. praktische Prüfung) bis nur teilweise Kriterien des wissenschaftlichen 

Schreibens. Zunehmend werden hier die Kriterien des wissenschaftlichen Arbeitens gefordert, 

individuell auch die korrekte Anwendung von Orthografie, Interpunktion und Grammatik für den 

Fall, dass es sich bei der Prüfungsform Klausur um ein halboffenes Format handelt. Da im Sinne 

des Kriterienrasters jedoch keinerlei bis kaum Kriterien im Sinne des produktiven Schreibens er-

forderlich sind, werden diese Prüfungsformen dem Typus niedrig zugewiesen. 

Für die Formate A0-Plan, Klausur (in Aufsatzform)147, Portfolio, Praktikumsbericht/-portfolio, 

Präsentation /Prüfungsgespräch + Portfolio werden vergleichsweise mehr Kriterien gefordert, 

die sich überwiegend 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 gezählt werden ς so stellt beispielsweise ein (Praktikums-)Portfolio eher die per-

sönlichen Erfahrungen in den Vordergrund, die rein deskriptiv dargestellt werden ς werden 

diese zu erbringenden Prüfungsleistungen dem Typus mittlere produktive Schreibanforderung 

zugeordnet. 

Dem Typus hohe Schreibanforderungen werden die Formate Ausarbeitung, Entwurf, Essay, 

Hausarbeit, Projektdokumentation und Protokoll zugeteilt. Alle diese zu erbringenden Prüfungs-

leistungen verlangen die hier acht aufgestellten Kriterien und stellen damit im Lehramtsstudium 

die Prüfungsformen dar, die hinsichtlich der wissenschaftlichen Schreibkompetenz die höchsten 

Anforderungen an die Studierenden stellen.  

Die zusammengesetzten Prüfungsleistungen wurden entsprechend dieser Analytik eingeordnet, 

so dass die Typenbildung die folgende Zuordnung ergab, die für die weitere Analyse hinsichtlich 

der Schreibanforderungen im Lehramtsstudium die Grundlage bildete (vgl. Abb. 42): 

  

 

146 Die Einteilung der Prüfungsformate in niedrige, mittlere und hohe produktive Schreibanforderungen basiert 
auf einem eigens entwickelten Kriterienraster. Es ist jedoch zu berücksichtigen, dass die Grenzziehung zwi-
schen diesen Kategorien nicht immer eindeutig ist. Diese Einteilung bleibt zwangsläufig vage, da Kompetenzen 
ς wie etwa die Lese- und Schreibkompetenz ς in Prüfungsformaten nicht isoliert betrachtet werden können. 
So kann beispielsweise eine Multiple Choice Klausur trotz ihrer schriftlichen Einfachheit hohe Lesekompetenz 
erfordern, die eng mit produktiver Schriftlichkeit verknüpft ist. Trotz der erkannten Unschärfen wurde diese 
Grundlage bewusst als Basis für die vorliegende Untersuchung herangezogen. 
147 Bei der Klausur in Aufsatzform handelt es sich um eine Fragestellung, die offen, d. h. in einem zusammen-
hängenden Text beantwortet wird. Aus diesem Grund findet in diesem Fall eine Differenzierung zu dem Format 
Klausur statt. 
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Abbildung 42: Typisierung der Prüfungsformate (eigene Darstellung). 
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Die 16 Prüfungsformate verteilen sich in etwa gleichmäßig auf die drei Typen. Das Prüfungsfor-

mat Klausur ist hinsichtlich der Schreibanforderungen im Studium in der niedrigen Kategorie 

verortet, während sich die Prüfungsform der Hausarbeit in der Kategorie der höchsten 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium wiederfinden lässt. Wird dieser Befund mit den vor-

herigen Ergebnissen hinsichtlich des Prüfungsformats Klausur148 verknüpft, kann grundsätzlich 

zunächst konstatiert werden, dass im Bachelorlehramtsstudium in den ersten drei Semestern 

überwiegend Prüfungsleistungen gefordert werden, die sich durch vergleichsweise niedrige pro-

duktive Schreibanforderungen charakterisieren lassen. Ob Ausnahmen von diesem generalisie-

renden Befund auf der Ebene der Einzelstudienfachanalyse berichtet werden können, unter-

sucht die folgende Analyse. Ein weiteres Ergebnis, welches jedoch nicht überraschend ist, ist die 

Tatsache, dass die Mehrheit der schriftlichen Prüfungsformate ς ausgenommen der Klausur ς 

dem Typus mittlere bzw. hohe Schreibanforderungen zugewiesen wird, während die mündli-

chen Prüfungsleistungen eher dem niedrigeren Typus zugeteilt werden, da im letzteren Falle 

keine oder kaum produktive Schreibfertigkeiten erforderlich sind. 

6.2.4 Ergebnisse hinsichtlich studiengangsspezifischer Prüfungsleistungen 

Nachdem die Studienfächer und die Prüfungsleistungen im Lehramt identifiziert, gruppiert bzw. 

typisiert wurden, wurden in einem weiteren Analyseschritt die studiengangsspezifischen Prü-

fungsleistungen zusammengeführt und vergleichbar gemacht, um die forschungsleitende Frage 

aus der curricularen Perspektive, ob Unterschiede zwischen Lehramtsstudienfächern im Hinblick 

auf die Anforderungen an die Schreibkompetenz (Schreibanforderung) erkennbar sind, zu beant-

worten. 

Der Versuch einer Einteilung der studiengangsspezifischen Prüfungsformate über die ECTS bzw. 

den Workload hat sich dabei als nicht zielführend erwiesen, da die MHB und FPO hinsichtlich 

dieser nicht einheitlich sind. Eine MC-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 können. Es ließen 

sich keine eindeutigen Aussagen über die Wertigkeit der Modulabschlussprüfungen machen, da 

die ECTS bzw. der Workload mit Blick auf die Prüfungsleistungen nicht systematisch verteilt sind. 

Ein weiterer Versuch, die studiengangsspezifischen Prüfungsformate über eine Faktorisierung 

einzuteilen bzw. zu gewichten, erwies sich zudem als zu willkürlich, da beispielsweise eine Haus-

arbeit nicht per se pauschal zweifach gewichtet werden kann im Verhältnis zu dem Prüfungsfor-

mat Klausur. Infolgedessen wurden die Fächer in Disziplinen (s. o.) eingeteilt und über Quantifi-

zierungen bzw. Häufigkeitsverteilungen der Prüfungsformate vergleichend analysiert. Dies hatte 

den Vorteil, dass sowohl Disziplinen auf der Makroebene untersucht werden konnten, jedoch 

auch auf der Mikroebene der Studienfächer schulformunabhängig eine parallele Auswertung 

möglich war.149 

 

148 Hier sind weiterhin die geschlossenen und halboffenen Klausurformen gemeint. 
149 Im Anhang (vgl. Anhang 5) findet sich eine detaillierte Übersicht aller fächerspezifischen Module inklusive 
der jeweiligen Prüfungsform. 
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Die Ergebnisse der studiengangsspezifischen schulformunabhängigen Prüfungsformate wurden 

dieser Analytik folgend ausgewertet (absolute und relative Angaben) und stellten sich auf der 

Makroebene wie folgt dar: 

Tabelle 20: Prüfungen pro Disziplin im Durchschnitt (eigene Darstellung). 

Prüfungen pro Disziplin im Durchschnitt (relative und absolute Angabe) 

  

          

niedrig mittel hoch niedrig/hoch150 Gesamt 

Geisteswissenschaften 
75 % 5 % 18 % 2 % 100 % 

(2,52) (0,19) (0,60) (0,06) (3,37) 

MINT 
88 % 6 % 6 % 0 % 100 % 

(3,99) (0,29) (0,29) (0,00) (4,57) 

Gesellschaftswissenschaften 
82 % 9 % 9 % 0 % 100 % 

(4,50) (0,50) (0,50) 0 (5,50) 

Bildungswissenschaften & 
Sport 

73 % 
(2,00) 

27 % 
(0,75) 

 0 % 
(0,00) 

 0 % 
(0,00) 

100 % 
(2,75) 

In den unterschiedlichen Disziplinen werden im Durchschnitt schulformunabhängig in den ers-

ten drei Bachelorsemestern zwischen 2,75 und 5,50 Prüfungen abgelegt. Dabei werden die we-

nigsten Prüfungsleistungen in den Disziplinen Bildungswissenschaften (BiWi) und Sport mit 2,75 

erbracht. Der Anteil der Prüfungen hinsichtlich der produktiven Schreibfertigkeiten in diesen 

Disziplinen ist mit einem Prozentsatz von 73 % bzw. 27 % den Kategorien niedrige bis mittlere 

Schreibanforderungen zuzuordnen. Daraus lässt sich zusammenfassend schließen, dass in dieser 

Disziplin vergleichsweise weniger Prüfungsleistungen zu erbringen sind und diese mehrheitlich 

niedrige Schreibleistungen erfordern. In der umfangreichsten Disziplin der Geisteswissenschaf-

ten mit insgesamt 12 unterschiedlichen Studienfächern sind im Schnitt 3,37 Prüfungsleistungen 

zu erbringen. Auch hier lassen sich 75 % bzw. 5 % den Typen niedrige bis mittlere Schreibanfor-

derungen zuweisen, jedoch finden sich auch 18 % der Prüfungsleistungen in dem Segment hohe 

Schreibanforderungen wieder. Daraus kann konkludiert werden, dass bei vergleichsweise weni-

ger Prüfungsleistungen der Anteil der Prüfungsformate mit hohen Schreibanforderungen hoch 

ist. In den Gesellschaftswissenschaften werden im Schnitt die meisten Prüfungen abgelegt 

(5,50), wobei davon 91 % niedrige bis mittlere Schreibanforderungen erfordern, während in 9 % 

der Prüfungsleistungen die produktive Schriftlichkeit gefragt ist und somit der Anteil der Prüfun-

gen mit niedrigen bis mittleren produktiven Schreibkompetenzen überwiegt. In den MINT-Fä-

chern werden durchschnittlich mehr Prüfungen abgelegt (4,57). Dabei ist der Anteil der zu er-

bringenden Prüfungsleistungen mit 88 % im Bereich der niedrigen schriftlichen Anforderungen 

zu verorten und jeweils 6 % im mittleren bis hohen schriftlichen Bereich. Daraus lässt sich ablei-

ten, dass in den naturwissenschaftlichen Fächern im Vergleich zu den anderen Disziplinen durch-

schnittlich mehr Prüfungen abgelegt werden, die niedrigen Schreibanforderungen dabei jedoch 

 

150 An dieser Stelle kann die Schreibintensität von niedrig bis hoch variieren, da es sich um zusammengesetzte 
Prüfungsleistungen handelt. 
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deutlich überwiegen. Zusammenfassend lassen sich diese Ergebnisse auf der Makroebene wie 

folgt darstellen: 

Tabelle 21: Disziplinspezifische Verteilung der Prüfungsformate und Schreibanforderungen (eigene Darstellung). 

Geisteswissenschaften 
im Vergleich weniger Prüfungsleistungen, der Anteil der Prü-
fungen mit hohen Schreibanforderungen vergleichsweise 
hoch 

MINT 
im Vergleich mehr Prüfungsleistungen, der Anteil der Prüfun-
gen mit niedrigen Schreibanforderungen überwiegt 

Gesellschaftswissenschaften 
vergleichsweise die meisten Prüfungen, der Anteil der Prü-
fungen mit niedrigen bis mittleren Schreibanforderungen 
überwiegt 

BiWi/Sport 
vergleichsweise die wenigsten Prüfungen, der Anteil der Prü-
fungen mit niedrigen Schreibanforderungen überwiegt 

Die Ergebnisse der Analyse auf der Makroebene lassen annehmen, dass sich die Disziplinen hin-

sichtlich der Schreibanforderungen mit Blick auf die zu erbringenden Prüfungsleistungen unter-

scheiden und sich Tendenzen abbilden lassen. Obwohl in den Geisteswissenschaften im Ver-

gleich weniger Prüfungen zu erbringen sind, ist der Anteil der Prüfungsleistungen mit hohen An-

forderungen bezüglich der produktiven Schreibkompetenz im Vergleich mit den anderen Diszip-

linen der höchste. Das lässt vermuten, dass in den geisteswissenschaftlichen Fächern mehr pro-

duktive Schreibfähigkeiten notwendig sind, um die ersten drei Semester erfolgreich zu absolvie-

ren. Eine ähnliche Tendenz lässt sich für die Gesellschaftswissenschaften beobachten, wobei der 

Anteil der produktiven Schreibkompetenzen geringer ist und die Schreibanforderungen aus die-

sem Grund dem mittleren Bereich zugeordnet werden können, obwohl sich diese Disziplin durch 

die höchste Prüfungsanzahl kennzeichnen lässt. Diese beiden Befunde überraschen dabei jedoch 

nicht erheblich, da es sich bei den Studiengängen überwiegend um schreibintensivere Studien-

fächer handelt. Die Schreibanforderungen in der MINT-Disziplin sind im Schnitt trotz einer hohen 

Anzahl an Prüfungsleistungen eher niedrig, was darauf schließen lässt, dass hier überwiegend 

Prüfungsformate zu bestehen sind, die im Vergleich weniger produktive Schreibkompetenzen 

erfordern. Die Disziplinen BiWi und Sport zeichnen sich durchschnittlich im Vergleich durch eine 

kleine Anzahl an Prüfungen mit niedrigen produktiven Schreibanforderungen aus. Das lässt ver-

muten, dass beide Studiengänge eher praktisch angelegt sind (BiWi: Schulpraktika; Sport: prak-

tische Sportprüfungen) und in den ersten drei Semestern vergleichsweise weniger produktiv ge-

schrieben werden muss. Im Umkehrschluss bedeutet es aber nicht, dass die Disziplinen bzw. 

Studienfächer MINT, BiWi und Sport per se schreibarme Studienfächer sind und Schriftlichkeit 

nur eine geringe Rolle spielt. Vielmehr scheinen sich die ersten drei Bachelorsemester durch 

praktischere bzw. weniger schreibintensive Prüfungsformate auszuzeichnen. Zwischen den Dis-

ziplinen zeichnen sich leichte Tendenzen in Bezug auf die produktiven Schreibanforderungen ab, 

die sich entlang eines Kontinuums bewegen. Dabei fehlen jedoch klare Differenzierungen oder 

eindeutig voneinander abgegrenzte Gruppen. Ob sich solche stärkeren Muster innerhalb der 

Disziplinen ς also auf der Ebene einzelner Fächer ς feststellen lassen, wird im Folgenden analy-

siert. Die Verteilung der Schreibanforderungen auf der Mikroebene (fächerspezifisch innerhalb 

der Disziplinen) wird nachfolgend detailliert betrachtet: 
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Tabelle 22: Prüfungen pro Fach und Schulform im Durchschnitt (eigene Darstellung). 

Prüfungen pro Fach und Schulform im Durchschnitt (absolute Angabe) 

  
Anzahl 

Schulformen 
niedrig mittel hoch 

niedrig- 
hoch151

 

Gesamt 

Geisteswissenschaften   2,52 0,19 0,6 0,06 3,38 

DaZ 4 0,75       0,75 

Deutsch 4 2,75   1,25   4 

Englisch 4 3,75   1   4,75 

Französisch 2 4       4 

Geschichte 2 1 1 1   3 

Kunst 4 1 1   0,75 2,75 

Musik 3 1 0,33     1,33 

Philosophie 2 3,5   2   5,5 

Religion ev. 4 2   1   3 

Religion kath. 4 2   1   3 

Spanisch 2 4       4 

Türkisch 2 4,5       4,5 

MINT   3,99 0,29 0,29   4,56 

Biologie 3 7       7 

Biotechnik 1 4       4 

Chemie 3 4,67 1     5,67 

Informatik 1 4 1     5 

Mathematik 4 2,25       2,25 

Physik 3 3       3 

Technik 2 3   2   5 

Gesellschaftswissenschaften   4,5 0,5 0,5   5,5 

SoWi 2 2 1 1   4 

WiWi BK 1 7       7 

Bildungswissenschaften & 
Sport 

  2 0,75 0   2,75 

BiWi 4 1 1     2 

Sport  4 3 0,5     3,50    

Werden die Disziplinen aufgefächert, kann zum einen ς wie bereits erwähnt ς festgestellt wer-

den, dass die Disziplinen jeweils unterschiedlich viele Fächer beinhalten. Zum anderen muss be-

rücksichtigt werden, dass nicht jedes Studienfach im Lehramt für alle vier Schulformen studiert 

werden kann, da nicht alle Fächer in allen Schulformen unterrichtet werden. Beispielsweise kann 

 

151 An dieser Stelle kann die Schreibintensität von niedrig bis hoch variieren, da es sich um zusammengesetzte 
Prüfungsleistungen handelt. 

file:///C:/Users/Vidovic/AppData/Local/Microsoft/Windows/INetCache/Content.Outlook/Z49LG26I/Mappe1.xlsx%23RANGE!_ftn1
file:///C:/Users/Vidovic/AppData/Local/Microsoft/Windows/INetCache/Content.Outlook/Z49LG26I/Mappe1.xlsx%23RANGE!_ftn1
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das Fach Englisch für alle vier Schulformen studiert werden, der Studiengang Spanisch jedoch 

nur für zwei Schulformen ς GyGe und BK152.  

Des Weiteren ist festzustellen, dass die Anzahl der Prüfungen im Schnitt verteilt auf die Schul-

formen pro Fach divergiert. Während im Studienfach Musik im Schnitt (verteilt auf alle Schulfor-

men) 1,33 Prüfungen abzulegen sind, sind es im Fach Biologie oder WiWi BK durchschnittlich 

7,0, was insgesamt eine große Spannweite darstellt. 

Wird die Disziplin der Geisteswissenschaften näher betrachtet, die mit 12 Studienfächern die 

größte Disziplin ausmacht, kann konstatiert werden, dass alle Fächer Prüfungsformate im Be-

reich niedrige Schreibanforderungen aufweisen, jedoch lediglich sechs Fächer Prüfungsleistun-

gen mit einer hohen Anforderung an die produktive Schreibkompetenz aufzeigen. Dabei handelt 

es sich um die Studienfächer Deutsch, Englisch, Geschichte, Philosophie, Religion evangelisch 

und Religion katholisch. Dabei weisen die Studiengänge Philosophie (mit 2,0) und Deutsch (mit 

1,25) die höchsten produktiven wissenschaftlichen Schreibkompetenzen auf, gefolgt von Ge-

schichte, Religion evangelisch, Religion katholisch und Englisch. Die Studienfächer Kunst und 

Musik weisen niedrige bis mittlere Schreibanforderungen auf, was damit zu begründen wäre, 

dass bei diesen eher praktisch angelegten Studiengängen das Zeichnen bzw. das Singen/Spielen 

eines Instruments im Vordergrund steht. Ein weiterer auffälliger Befund ist die Tatsache, dass in 

DaZ153 und in den Fremdsprachen Französisch, Spanisch und Türkisch in den ersten drei Semes-

tern ausschließlich Prüfungsleistungen im niedrigen produktiven Schreibbereich zu verzeichnen 

sind, was vor dem Hintergrund, dass es sich bei all diesen Fächern um Sprachstudiengänge han-

delt, etwas überraschend ist. Werden jedoch die Studiengangsverläufe in den curricularen Do-

kumenten näher betrachtet, wird ersichtlich, dass insbesondere in den Studiengängen der 

Fremdsprachen in den ersten drei Semestern zunächst einmal die Grammatik und (wissen-

schafts-)sprachliche Strukturen im Fokus stehen, die überwiegend in Klausurform zu bearbeiten 

sind, um eine einheitliche sprachliche Grundlage für das weiterführende Studium zu sichern. 

In der Disziplin MINT können insgesamt sieben Studienfächer verortet werden. Es werden im 

Vergleich zu der Disziplin der Geisteswissenschaften im Durchschnitt deutlich mehr Prüfungs-

leistungen erbracht, wobei die Prüfungsspanne von 2,25 im Fach Mathematik und 7,0 im Fach 

Biologie reicht. Auffällig ist dabei, dass mehrheitlich Prüfungsformate mit niedrigen produktiven 

Schreibanforderungen gefragt sind. Dabei stellen die Studienfächer Technik, Informatik und 

Chemie mit ergänzend mittleren bis hohen Schreibanforderungen Ausreißer dar. In der Disziplin 

MINT scheinen insbesondere zu Beginn andere Kompetenzen als die produktive Schreibkompe-

tenz im Vordergrund zu stehen. Die Wissenschaftssprache Deutsch ist hier neben ausgeprägten 

Fachkompetenzen bedeutend, jedoch scheint eher die Sprachrezeption und Sprachpräzision in 

 

152 In dieser Untersuchung werden die Schulformen nicht einzeln betrachtet, da sich die Prüfungsleistungen 
auf der Ebene der Schulformen kaum voneinander unterscheiden. Die Unterschiede lassen sich überwiegend 
feststellen hinsichtlich des (zeitlichen) Umfangs einer Prüfungsleistung, jedoch nicht hinsichtlich der Prüfungs-
form an sich, da diese sich schulformspezifisch teilweise vollkommen unterscheiden. In einigen Fällen kommt 
es sogar vor, dass für eine gewisse Schulform keine Prüfungsleistung vorgesehen ist, jedoch für die anderen.  
153 Hierbei handelt es sich um ein einziges Modul, welches mit einer Multiple Choice Klausur bestanden wird 
und damit nicht als eigenständiges Fach gezählt werden kann. 
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Form von Formeln und Definitionen im Vordergrund zu stehen, was diese Fächer aber in keiner 

Weise zu spracharmen Studiengängen macht. 

In den Gesellschaftswissenschaften finden sich die beiden Studienfächer Sozialwissenschaften 

(SoWi) und Wirtschaftswissenschaften (WiWi) wieder. Ersteres Fach kann dabei für zwei Schul-

formen studiert werden und letzteres lediglich für die Schulform BK. Obwohl im Durchschnitt in 

diesen Fächern verglichen mit den anderen Fächern die meisten Prüfungsleistungen abgelegt 

werden müssen (5,5), können diese insbesondere für das Fach Wirtschaftswissenschaften aus-

schließlich in der niedrigeren wissenschaftlichen Schreibproduktivität verortet werden, während 

die Schreibanforderungen in dem Fach Sozialwissenschaften sich auf alle drei Bereiche niedrig, 

mittel, hoch gleichermaßen verteilen und damit im Schnitt im mittleren Schreibanforderungsbe-

reich angesiedelt werden können. 

Die zusammengefasste Disziplin Bildungswissenschaften (BiWi) und Sport beinhaltet eben diese 

beiden Studienfächer, die beide eher praxisorientierter angelegt sind. Das spiegelt sich auch in 

der Form der Prüfungen wider, die sich im niedrigen (Sport) bis mittleren (BiWi) Bereich hin-

sichtlich der produktiven Schreibkompetenz wiederfinden. Darüber hinaus werden in diesen bei-

den Fächern im Vergleich zu den anderen Studienfächern im Durchschnitt die wenigsten Prüfun-

gen abgelegt. 
Tabelle 23: Einordnung der Schreibintensität pro Fach (eigene Darstellung). 

Schreibintensität pro Fach 

Fächer 
Anzahl 

Schulformen 
Schreibintensität 

Geisteswissenschaften 

DaZ 4 niedrig 

Deutsch 4 hoch 

Englisch 4 hoch 

Französisch 2 niedrig 

Geschichte 2 hoch 

Kunst 4 niedrig 

Musik 3 niedrig 

Philosophie 2 hoch 

Religion ev. 4 hoch 

Religion 
kath. 

4 hoch 

Spanisch 2 niedrig 

Türkisch 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 Studienfächern hinsichtlich der 

Schreibanforderungen auf der Mikroebene fächerspezifische Unterschiede erkennen lassen. Es 

ist davon auszugehen, dass in einigen Studienfächern in den ersten drei Bachelorsemestern eher 

bzw. früher auf produktive Schreibkompetenzen fokussiert wird als bei anderen. Insbesondere 

finden sich diese Studiengänge in der geisteswissenschaftlichen Sparte wieder. Es ist an dieser 

Stelle jedoch anzumerken, dass ein fächerspezifischer Vergleich nur bedingt anzustellen ist, da 

die Daten jeweils innerhalb einer Disziplin gemittelt wurden (hinsichtlich der Schulform und Prü-

fungsanzahl), die Fächerstärke in den jeweiligen Disziplinen zum Teil erheblich voneinander ab-

weicht, und zudem nicht jedes Studienfach in allen vier Schulformen studiert werden kann. Den-

noch lässt sich entlang der für diese Studie aufgestellten Kriterien ein Trend abzeichnen, anhand 

dessen sich die Studienfächer hinsichtlich der Schreibintensität in den ersten drei Bachelorse-

mestern gruppieren lassen, wobei die Grenzen zwischen den Bereichen niedrig, mittel, hoch als 

eher fließend und durchlässig zu betrachten sind. Dabei fällt auf, dass das Prüfungsformat Klau-

sur in allen Studienfächern überwiegend vertreten ist, während Prüfungsformate aus den Berei-

chen der mittleren und hohen Schreibanforderungen eher vereinzelt wiederzufinden und wenn 

überwiegend in den Studiengängen der Geisteswissenschaften. Das Prüfungsformat Hausarbeit 

findet sich insbesondere in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften wieder, während es in 

den MINT-Fächern, 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 65 % der Studienfächer im niedrigen bis mittleren und 35 % der Studiengänge im 

hohen produktiven Schreibbereich in den ersten drei Bachelorlehramtssemestern verortet: 

Tabelle 24: Einordnung der Studienfächer nach dem ermittelten Grad der Schreibintensität (eigene Darstellung). 

niedrig mittel  hoch  

Biologie BiWi Deutsch  

Biotechnik Chemie Englisch  

DaZ* (nur ein Modul) Informatik Geschichte  

Französisch   Philosophie  

Mathematik  Religion ev.  

Physik   Religion kath.  

Spanisch   Technik  

Türkisch    SoWi  

WiWi      

Kunst, Musik, Sport:  
schulformabhängig154      

12 3 8 Absoluter Anteil 

52 % 13 % 35 % Prozentualer Anteil 

 

154 - Musik GS = mittel; restliche Schulformen niedrig - Sport BK & GyGe mittel; restliche Schulformen niedrig - 
Kunst abhängig von Prüfungsleistung HA / MP in BK, GyGe & HRSGe. 
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6.2.5 Zusammenfassendes Fazit  

Im Rahmen dieser Teilstudie wurden die curricularen Vorgaben hinsichtlich der produktiven 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium untersucht. Dabei stellten sich die folgenden Punkte 

als besonders relevant heraus: 

Zunächst wurde eine komplexe Dokumentenanalyse durchgeführt, die eine aufwändige Codie-

rung erforderte. Insbesondere die Untersuchung von Modulhandbüchern und Fachprüfungsord-

nungen erwies sich als anspruchsvoll. Es wurde festgestellt, dass diese beiden Dokumentenarten 

in Bezug auf ihre Binnenstruktur und ihre Aufbaulogik deutliche Unterschiede aufweisen. Dies 

deutet darauf hin, dass die Studiengänge im Lehramtsstudium in ihrem Aufbau und in ihrer 

Struktur vielfältig sind und daraus resultierend auch unterschiedliche Anforderungen stellen. 

Ferner ergeben sich Unterschiede in der Anzahl der Prüfungsleistungen und welche Schulformen 

sie abdecken. Es wurden insgesamt 23 Lehramtsstudienfächer (eingeteilt in vier große Diszipli-

nen) mit 16 verschiedenen Prüfungsformaten und im Schnitt mit zwischen 2,75 und 5,50 Prü-

fungen untersucht. 

Ein wesentliches Ergebnis dieser Untersuchung ist die herausragende Bedeutung schriftlicher 

Prüfungsformate im Lehramtsstudium, die mit einem Anteil von 86,6 % deutlich über den münd-

lichen und praktischen Prüfungsleistungen liegt. Besonders häufig wird die schriftliche Klausur 

als Prüfungsform eingesetzt, gefolgt von der Hausarbeit und der mündlichen Prüfung. Diese Be-

funde stehen in Einklang mit den Ergebnissen früherer Studien von Kerres und Schmidt (2011) 

sowie Arras (2012), die ebenfalls die Dominanz schriftlicher Prüfungsformate im Studium her-

vorheben. Diese Befunde verdeutlichen die Wichtigkeit der schriftlichen Kompetenzen der Stu-

dierenden im Lehramtsstudium. Besonders in den ersten drei Semestern des Lehramtsstudiums 

spielt die Schriftlichkeit eine bedeutende Rolle. In dieser Phase sind schriftliche Aufgaben und 

Prüfungsformen weit verbreitet. Dabei zeigen sich jedoch Unterschiede zwischen den Fächern, 

insbesondere in den Geisteswissenschaften werden beispielsweise höhere schriftliche produk-

tive Anforderungen gestellt als in den MINT-Fächern. Die Analyseergebnisse deuten darauf hin, 

dass Studienfächer mit höheren Schreibanforderungen möglicherweise einen stärkeren Zusam-

menhang zwischen Schreibkompetenz und Studienerfolg aufweisen. 

Ein interessanter Befund der Studie ist zudem, dass produktive schriftliche Leistungen scheinbar 

nur in einem geringen Umfang gefordert werden. Dies bedeutet, dass Studierende zwar regel-

mäßig schreiben müssen, aber die Betonung eher auf reproduktiven schriftlichen Aufgaben liegt, 

wie beispielsweise der Beantwortung von Fragen in Klausuren, die überwiegend 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-

semestern eher seltener gefordertΦ Dabei ƛǎǘ ŀƴȊǳƳŜǊƪŜƴΣ Řŀǎǎ ŘƛŜǎŜ .ŜŦǳƴŘŜ ǾƻǊ ŀƭƭŜƳ ŀǳŦ ŘƛŜ 

ŜǊǎǘŜƴ ŘǊŜƛ {ŜƳŜǎǘŜǊ ŘŜǎ [ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘƛǳƳǎ ōŜȊƻƎŜƴ ǎƛƴŘΦ 9ǎ ōƭŜƛōǘ ƻũŜƴΣ ƻō ǎƛŎƘ ŘƛŜ ±ŜǊǘŜƛƭǳƴƎ 

ǳƴŘ ŘƛŜ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ƛƳ ǎǇŅǘŜǊŜƴ ±ŜǊƭŀǳŦ ŘŜǎ {ǘǳŘƛǳƳǎ ŅƴŘŜǊƴΦ 9ǎ ƛǎǘ ƳǀƎƭƛŎƘΣ Řŀǎǎ ƛƴ ŦƻǊǘƎŜπ

ǎŎƘǊƛǧŜƴŜƴ {ŜƳŜǎǘŜǊƴ ŀƴŘŜǊŜ tǊǸŦǳƴƎǎŦƻǊƳŜƴ ǳƴŘ ǎŎƘǊƛƊƭƛŎƘŜ !ǳŦƎŀōŜƴ ǾŜǊǎǘŅǊƪǘ ŀǳƊǊŜǘŜƴΦ 

5ƛŜǎ ƪǀƴƴǘŜ DŜƎŜƴǎǘŀƴŘ ȊǳƪǸƴƊƛƎŜǊ ¦ƴǘŜǊǎǳŎƘǳƴƎŜƴ ǎŜƛƴΣ ǳƳ Ŝƛƴ ǳƳŦŀǎǎŜƴŘŜǊŜǎ .ƛƭŘ ŘŜǊ 

{ŎƘǊŜƛōǇǊŀȄƛǎ ƛƳ [ŜƘǊŀƳǘǎǎǘǳŘƛǳƳ Ȋǳ ŜǊƘŀƭǘŜƴ ǳƴŘ den Verlauf und die Entwicklung der 

Schreibanforderungen im Lehramtsstudium genauer zu skizzieren. 
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In einer Studie, deren Ergebnisse im Jahr 2018 veröffentlicht wurden, untersuchte Bärenfänger 

vor dem Hintergrund von erhöhten Studienabbruchquoten ς insbesondere von Bachelorstudie-

renden mit nicht-deutscher Erstsprache - erstmals systematisch die sprachlichen Anforderungen 

an Studierende in den ersten vier Semestern in den Studienfächern Chemie, Medizin und Wirt-

schaftswissenschaften, die bislang und nach wie vor unzureichend erforscht sind. Bärenfänger 

kommt zu einem ähnlichen Ergebnis, dass dem Format Klausur zur Leistungsmessung eine do-

minante Rolle zukommt (wobei sich die Aufgabenformate fächerspezifisch (deutlich) voneinan-

der unterscheiden können), jedoch das Prüfungsformat Hausarbeit in dem von ihm untersuch-

ten Studienfächern keinerlei Platz findet (vgl. Bärenfänger 2018: 212). Um ein umfassenderes 

Verständnis der verschiedenen Aspekte der deutschen Sprache als wissenschaftliche Studier-

sprache zu erhalten, sollten laut Bärenfänger (2018) weitere Fächer untersucht werden, um ihre 

kommunikativen Anforderungen und sprachlich-strukturellen Besonderheiten zu berücksichti-

gen (vgl. ebd.: 214f.). Als Konsequenz, dass einige Textsorten nur eine zweitrangige Rolle in der 

Studieneingangsphase spielen, bestünde bei den Studierenden eine begrenzte Vertrautheit mit 

verschiedenen wissenschaftlichen Stilen und Textsorten. Insbesondere die wissenschaftssprach-

liche Kompetenz wäre jedoch erforderlich, wenn die Studierenden nur wenige Semester später 

ihre Bachelorarbeit verfassen müssen (vgl. ebd.: 212). 

Insgesamt zeigt die Analyse, dass die Schreibanforderungen im Lehramtsstudium deutlich zwi-

schen den Disziplinen und Fächern variieren. Während Geistes- und Gesellschaftswissenschaf-

ten höhere produktive Schreibkompetenzen fordern, etwa durch Hausarbeiten, Essays oder an-

dere wissenschaftliche Textsorten, dominieren in MINT-Fächern sowie in Bildungswissenschaf-

ten und Sport überwiegend reproduktive Prüfungsformate wie Klausuren. Diese Formate erfor-

dern weniger eigenständige schriftliche Leistungen und konzentrieren sich stärker auf das Abru-

fen von Wissen oder die Bearbeitung standardisierter Aufgaben. Die Ergebnisse verdeutlichen, 

dass die Geistes- und Gesellschaftswissenschaften verstärkt auf die Entwicklung eigenständiger 

wissenschaftlicher Argumentation, Analyse und Reflexion abzielen. Die produktive Schriftlich-

keit steht hier im Mittelpunkt und bringt Studierende dazu, sich intensiv mit wissenschaftlichen 

Textsorten und Argumentationsstrukturen auseinanderzusetzen. In den MINT-Fächern hinge-

gen liegt der Schwerpunkt auf der Vermittlung fachlicher Grundlagen, wobei schriftliche Prü-

fungsformate wie Klausuren meist geschlossene oder halboffene Aufgabenformate umfassen, 

die produktive Schreibanforderungen nur in geringem Maße berücksichtigen. Ähnliches gilt für 

Bildungswissenschaften und Sport, wo praxisorientierte Formate im Vordergrund stehen und 

die Anforderungen an die Schriftsprachkompetenz vergleichsweise niedrig ausfallen. 

Die forschungsleitende Frage, ob und inwiefern sich die Schreibanforderungen zwischen den Fä-

chern unterscheiden, wird damit klar beantwortet: Die Anforderungen sind nicht einheitlich, 

sondern stark durch disziplinspezifische Schwerpunkte geprägt. Dieser Befund wirft zugleich die 

Frage auf, ob eine stärkere Vereinheitlichung der Prüfungsformate sinnvoll wäre, um den Stu-

dierenden eine konsistentere Grundlage für die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompe-

tenzen zu bieten, ohne dabei die spezifischen Anforderungen der einzelnen Disziplinen zu ver-

nachlässigen. 
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6.3 Ergebnisse Teilstudie IV - subjektive Wahrnehmung der Schreibanforderung 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviewstudie dargestellt und vor dem Hintergrund 

der forschungsleitenden Frage, ob Unterschiede zwischen ausgewählten Lehramtsstudienfä-

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 durchgeführte Interviewstudie 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 deckungsgleich mit den subjektiv wahrgenommenen 

Schreibanforderungen aus der Sicht der Studierenden sind. Dabei wird u. a. den Fragestellungen 

nachgegangen, aus welchen inhaltlichen Aspekten heraus sich die subjektiven Einschätzungen 

von Schreibanforderungen im Lehramtsstudium seitens der Studierenden zusammensetzen? 

Und inwiefern sich unter Umständen Unterschiede unter den Studierenden verschiedener Lehr-

amtsstudienfächer abzeichnen? Um ein Gesamtbild der subjektiven Wahrnehmungen zu erhal-

ten, werden neben der Einschätzung der Schreibanforderungen u. a. auch das generelle Ver-

ständnis von Schreibkompetenzen im universitären Kontext, die Relevanz von Sprachtests zu 

Beginn des Studiums, die zu erbringenden Prüfungsleistungen und deren Formate, die Unter-

stützungsangebote 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 einen Teil des SkaLa®-Studienerfolgsmodells darstellen (vgl. Kap. 5.1) 

und die im Folgenden noch einmal in dem Kategoriensystem einzeln dargestellt sind: 

 

Abbildung 43: Finales Kategoriensystem (eigene Darstellung). 

Zunächst erfolgt eine allgemeine deskriptive Beschreibung der Interviewmodalitäten und der 

vorliegenden Stichprobe unter soziodemografischen, hochschulbiografischen, studienmotivati-

onalen und sprachbiografischen Aspekten, bevor im Einzelnen auf die wichtigsten Ergebnisse 

eingegangen wird.  
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6.3.1 Interviewmodalitäten 

Es wurden insgesamt 17 Lehramtsstudierende aus unterschiedlichen Fächern und Schulformen 

interviewt, um verschiedene Aspekte ihrer sprachlichen und akademischen Erfahrungen zu er-

fassen. Die Gesamtdauer aller durchgeführten 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 einzelnen Teil-

nehmer*innen hinweist. Die Interviews wurden in zwei verschiedenen Modalitäten durchge-

führt: Vier Interviews fanden in Präsenz statt, während die Mehrheit - 13 Interviews - digital via 

Zoom abgehalten wurde. Diese Verteilung kann als Anpassung an die pandemiebedingten Ein-

schränkungen gesehen werden, die den persönlichen Kontakt limitierten und digitale Kommu-

nikation verstärkt notwendig machten.  

Tabelle 25: Übersicht der Interviewmodalitäten (eigene Darstellung). 

 

6.3.2 Beschreibung der Stichprobe155 

Soziodemografische Angaben 

In der vorliegenden Stichprobe ist das Geschlechterverhältnis nahezu ausgeglichen, mit acht 

männlichen und neun weiblichen Teilnehmenden. Alle befragten Personen sind in Deutschland 

geboren, was auf eine homogene geografische Verteilung hinweist. Das Durchschnittsalter der 

Studierenden beträgt 25,06 Jahre. Hinsichtlich der Schulform, in der die Hochschulreife erlangt 

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 erworben. Die Eltern der meisten Teilnehmenden (15 

Personen) sind ebenfalls in Deutschland geboren, während die Eltern von zwei Personen aus 

anderen Ländern stammen. Der Bildungsgrad der Mütter variiert: Zwei Mütter haben das Abitur, 

acht Mütter einen Realschulabschluss, vier Mütter einen Hauptschulabschluss und drei Mütter 

einen akademischen Abschluss. Ähnlich verhält es sich bei den Vätern: Ein Vater hat das Abitur, 

acht Väter einen Realschulabschluss, drei Väter einen Hauptschulabschluss und vier Väter einen 

akademischen Abschluss. Eine Person konnte den Bildungsgrad ihres Vaters nicht angeben. Be-

züglich der Berufsgruppen sind die Mütter überwiegend als Angestellte tätig (12 Personen), ge-

folgt von Beamtinnen (zwei Personen), einer Arbeiterin, einer Hausfrau und einer 

 

155 Die personenbezogenen Daten wurden den Hauptcodes Hochschulausbildung und Sprach- und Schreibbio-
grafie (hier insbesondere Sprachbiografie) entnommen. 
 

Parameter Wert 

Anzahl der interviewten Personen 17 

Zielgruppe Lehramtsstudierende aus verschiedenen Fächern und Schulformen 

Gesamtdauer der Interviews 10:11:09 Stunden 

Durchschnittliche Interviewdauer 35:57 Minuten 

Interviewmodalitäten 2 

- Präsenzinterviews 4 

- Digitale Interviews 13 
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Selbstständigen. Die Väter sind ebenfalls vielfältig in verschiedenen Berufsgruppen vertreten: 

Sechs sind Angestellte, fünf Arbeiter, vier Selbstständige und zwei Beamte. 

Tabelle 26: Übersicht der soziodemografischen Angaben (eigene Darstellung). 

soziodemografische Angaben 

Geschlecht 

männlich 8 

weiblich 9 

Durchschnittsalter 

Alter (in Jahren) 25,06 

Geburtsort 

Deutschland 17 

Schulform der Hochschulreife 

Gym 11 

Ges 4 

BK 1 

Oberschule 1 

Geburtsort Eltern 

Deutschland 15 

andere 2 

Bildungsgrad Mutter 

Abitur 2 

Realschule 8 

Hauptschule 4 

akademischer Abschluss 3 

Bildungsgrad Vater 

Abitur 1 

Realschule 8 

Hauptschule 3 

akademischer Abschluss 4 

weiß ich nicht 1 

Berufsgruppe Mutter 

Beamtin 2 

Angestellte 12 

Arbeiterin 1 

Hausfrau 1 

Selbstständige 1 

Berufsgruppe Vater 

Beamter 2 

Angestellter 6 

Arbeiter 5 

Selbstständiger 4 

 

Hochschulbiografische Angaben 

Die Stichprobe weist eine vielfältige 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 (fünf Personen) aufgenommen hat. Jeweils zwei 

Studierende haben ihr Studium in den Wintersemestern 2015/16 und 2019/20 begonnen, wäh-

rend eine Person im Wintersemester 2016/17 gestartet ist.  

Die Studienfächer der Studierenden sind breit gefächert. Am häufigsten sind Kombinationen aus 

Deutsch und Sozialwissenschaften (fünf Studierende), gefolgt von Deutsch und Geschichte (zwei 

Studierende) vertreten. Weitere Fächerkombinationen umfassen sprachliche und mathemati-

sche Grundbildung in Kombination mit evangelischer oder katholischer Theologie, sowie diverse 

Fächerkombinationen wie Deutsch/Mathematik, Biologie/Deutsch, Deutsch/Türkisch, Sozialwis-

senschaft/Sport/Technik, Englisch/Sozialwissenschaft, Deutsch/Französisch, Geschichte/Philo-

sophie/Physik und Biologie/Chemie. Hinsichtlich der studierten Schulformen haben die meisten 

Studierenden die Gymnasiallehramtslaufbahn (GyGe) gewählt (elf Personen). Vier Studierende 

haben sich für das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (HRSGe) entschie-

den, während zwei Studierende das Lehramt für Grundschulen (GS) anstreben. In dieser Stich-

probe sind keine Studierenden enthalten, die das Lehramt für Berufskollegs (BK) verfolgen. 

Der aktuelle Semesterstand der Studierenden zeigt eine Verteilung auf verschiedene Studien-

phasen: Zwei Studierende befinden sich im sechsten Bachelorsemester, zwei im achten Ba-

chelorsemester, fünf im ersten Mastersemester, drei im zweiten Mastersemester, drei im drit-

ten Mastersemester und zwei im vierten Mastersemester. Bezüglich der Wunschfächer geben 

zehn Studierende an, ihre Wunschfächer zu studieren, während sieben dies verneinen. Die 

Mehrheit der Studierenden (15 Personen) studiert ihre Wunschschulform, nur zwei Studierende 

tun dies nicht. 

Hinsichtlich vorheriger Studien- und/oder Berufserfahrungen haben neun Studierende entspre-

chende Erfahrungen gesammelt, während acht keinerlei solche Erfahrungen vorweisen. Unter 

den aufgeführten praktischen und schulischen Tätigkeiten finden sich Aktivitäten wie Grund-

schulpraktika während des Abiturs, Praktika während der Schulzeit, Tutorentätigkeiten, Nach-

hilfeunterricht sowie Tätigkeiten als Vertretungslehrkraft. Einige Studierende haben abgeschlos-

sene Ausbildungen und Berufserfahrungen, darunter Ausbildungen zu Sozialversicherungsange-

stellten, zur Krankenschwester, zu Rechtsanwaltsfachangestellten sowie zu Bankkaufleuten. 

Zwei Studierende haben zuvor begonnene Lehramtsstudiengänge abgebrochen. 

Tabelle 27: Übersicht der hochschulbiografischen Angaben (eigene Darstellung). 

hochschulbiografische Angaben 

Studienbeginn 

WS 15/16 3 

WS 16/17 1 

WS 17/18 5 

WS 18/19 6 

WS 19/20 2 

Studienfächer 

Deutsch/Sozialwissenschaft 5 

Deutsch/Geschichte 2 

sprachliche Grundbildung/mathematische Grundbildung/evangelische Theologie 1 

sprachliche Grundbildung/mathematische Grundbildung/katholische Theologie 1 
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Deutsch/Mathematik 1 

Biologie/Deutsch 1 

Deutsch/Türkisch 1 

Sozialwissenschaft/Sport/Technik 1 

Englisch/Sozialwissenschaft 1 

Deutsch/Französisch 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 

Wunschfächer ja/nein? 

ja 10 

nein 7 

Wunschschulform ja/nein? 

ja 15 

nein 2 

vorherige Studien- und/oder Berufserfahrungen 

ja 9 

nein 8 

Studienmotivation 

Die Studienmotivation der befragten Personen zeigt eine Vielfalt an Beweggründen und Erfah-

rungen. Viele wurden durch frühe positive Lehrerfahrungen, Interesse an spezifischen Fächern 

und Ermutigungen von Lehrer*innen oder familiären Einflüssen dazu inspiriert, Lehramt zu stu-

dieren (vgl. B01, B15). Praktische Erfahrungen wie Nachhilfe, Berufspraktika oder Tätigkeiten in 

sozialen Projekten spielten ebenfalls eine entscheidende Rolle bei der Festigung ihres Berufs-

wunsches (vgl. B08, B13). Einige Teilnehmer*innen wechselten von anderen Berufen oder Stu-

diengängen zum Lehramt, nachdem sie feststellten, dass ihre Fähigkeiten und Interessen besser 

zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen passen (vgl. B07, B14). Insgesamt verdeutlichen die un-

terschiedlichen und individuellen Werdegänge die Bedeutung von persönlichen Interessen, 

praktischen Erfahrungen, familiären Einflüssen, beruflichen Umorientierungen und externer Un-

terstützung bei der Entscheidung für ein Lehramtsstudium (vgl. B02, B04, B05, B06, B09, B11, 

B12, B17). 
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Sprachbiografische Angaben 

Die Stichprobe umfasst Personen mit Kompetenzen in insgesamt neun verschiedenen Sprachen. 

Deutsch wird von den meisten als Erstsprache genannt, wobei eine Person sowohl Deutsch als 

auch Türkisch als ihre Erstsprachen angibt, wobei der Deutscherwerb zeitlich verzögert zum Tür-

kischerwerb erfolgte. Insgesamt verfügen die Teilnehmenden über 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. Die Englischkenntnisse variieren stark zwischen Grundlagen und fließender Beherrschung, 

wobei einige Interviewte Englisch regelmäßig im Studium verwenden, während andere es vor-

wiegend rezeptiv nutzen. Französisch wurde von den meisten als zweite Fremdsprache in der 

Schule erlernt, wobei die Kompetenzniveaus stark variieren. Italienischkenntnisse wurden teil-

weise in der Oberstufe erworben, einige Teilnehmende haben Latein in der Schule gelernt, und 

Niederländischkenntnisse wurden durch verschiedene Kurse erworben. Eine Person hat im Rah-

men einer Zusatzqualifikation an der Universität einen Russischkurs auf A1-Niveau absolviert. 

Spanisch wurde hauptsächlich in der Oberstufe und in der Schule erlernt, teilweise auch durch 

Online-Kurse an der Universität. Die Sprachkompetenzen reichen von Grundniveau bis etwa B1-

Niveau. Türkischkenntnisse umfassen sowohl universitäre A1-Kurse als auch muttersprachliche 

Fähigkeiten, wobei die Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Sprechen variieren. Insgesamt 

zeigt die Stichprobe eine bemerkenswerte sprachliche Vielfalt und Kompetenzen in mehreren 

Sprachen. 

 

 
Abbildung 44: Übersicht der sprachbiografischen Angaben (eigene Darstellung). 

6.3.3 Ausgewählte Ergebnisse 

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Interviewstudie entlang der einzelnen Codie-

rungen dargestellt. 
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6.3.3.1 Studienzufriedenheit 

α¦ƴŘ ƧŀΣ ǎƻ ǿƛŜ ƳƛǊ Řŀǎ ƛǊƎŜƴŘǿƛŜ ŀǳŎƘ ǎƻ ǾŜǊǎǇǊƻŎƘŜƴ ǿǳǊŘŜΣ Řŀǎǎ 9ǎǎŜƴ ŜƛƴŜ [ŜƘǊŀƳǘǎǳƴƛ 
ist, habe ich das tatsächlich auch wahrgenommen, also von daher bin ich in Essen sehr zufrie-
ŘŜƴ Ƴƛǘ ŘŜƳ {ǘǳŘƛǳƳ ώΧϐ. Ich glaube, das ist immer so, dass man, oder vielleicht nicht immer, 
aber im besten Falle, dass man im Studium sich irgendwie weiterentwickelt und reift und viel-
leicht auch über manche Sachen dann anders nachdenkt. Genau. Ich habe gute Kontakte ge-
knüpft und viele gute Erfahrungen gesammelt, gerade auch in, so in diesem bunten Ruhrpott, 
ǿŜƴƴ Ƴŀƴ Řŀǎ ǎƻ ƴŜƴƴŜƴ ƪŀƴƴά ό.лсύΦ 

Der Hauptcode Studienzufriedenheit wurde im Laufe der Analyse in unterschiedliche Subcodes 

codiert, die zahlreiche unterschiedliche Aspekte inkludieren, die im Folgenden dargestellt wer-

den. 

 

Abbildung 45: Der Code Studienzufriedenheit (eigene Darstellung). 

Die Aspekte umfassen die Einschätzung und Bewertung von Studierenden in Bezug auf ihr Stu-

dium und die damit verbundenen Erfahrungen, Rahmenbedingungen, Lehrveranstaltungen und 

sonstigen relevanten Faktoren. Sie dienen dazu, die Realität des Studiums in ihrer Vielfalt und 

Komplexität abzubilden und sowohl positive als auch negative Aspekte zu erfassen. In ihrer Ge-

samtheit ermöglichen sie eine umfassende Darstellung der Studienerfahrungen und -bedingun-

gen aus der Sicht der Studierenden. 

Allgemeine Studienzufriedenheit 

Diese Subkategorie stellt dar, wie zufrieden die Studierenden grundsätzlich mit dem Studium an 

der Universität Duisburg-Essen sind - ohne dabei auf individuelle Aspekte näher einzugehen. Die 

allgemeine Studienzufriedenheit der Studierenden wird überwiegend positiv bewertet. Viele 

Studierende äußern sich sehr zufrieden mit ihrem Studium und bewerten sowohl die Universität 

als auch ihren Studiengang positiv (vgl. B05, B07, B08, B17). Besonders hervorgehoben werden 

die Freude am Studieren und die angenehme Studienrealität, vor allem im Vergleich zu digitalen 

Formaten während der Corona-Pandemie (vgl. B01). Einige Studierende zeigen eine grundsätz-

liche Zufriedenheit, haben jedoch kleinere Vorbehalte. Diese umfassen gelegentlich Kritik-

punkte, die sich auf spezifische Aspekte des Studiums beziehen (vgl. B09, B13, B14, B15, B16). 

Einige sind mit bestimmten Fächern oder der Studienorganisation zufrieden, äußern jedoch Un-

zufriedenheit mit bestimmten Inhalten oder der Vorbereitung auf den angestrebten Beruf (vgl. 

B02, B10, B11, B12). 

Insgesamt überwiegt die positive Wahrnehmung, und viele Studierende schätzen ihre Studiener-

fahrung an der Universität Duisburg-Essen als positiv ein. 
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Studienorganisation 

Die Rückmeldungen der befragten Personen zur Studienorganisation als einer der zentralen As-

pekte der Studienzufriedenheit decken wiederum verschiedene Aspekte ab, die entlang der In-

terviewinhalte in folgende Unterkategorien unterteilt wurden: Verhältnis Lehrende ς Studie-

rende, Aufbau, Organisation und Erreichbarkeit der Campus, Instrumente zur Unterstützung der 

Studienorganisation, Organisation von Abschlussarbeiten, Hochschulvergleich, Studienleis-

tung /  Prüfungsleistung, Seminarplatzvergabe /  Kapazität /  Veranstaltungsüberschneidungen, 

Corona-Pandemiezeit und Studienaufbau (vgl. Abb. 46). Es werden im Folgenden ausgewählte 

Aspekte kurz dargelegt. 

 

Abbildung 46: Der Subcode Studienorganisation (eigene Darstellung). 

Laut den Befragten erschwert die große Anzahl von Studierenden an der Universität Duisburg-

Essen die persönliche Beziehung zu Dozent*innen und Professor*innen (vgl. B17; Verhältnis Leh-

rende ς Studierende). Darüber hinaus werden anfängliche Orientierungsschwierigkeiten im 

Laufe des Studiums oft erfolgreich überwunden, und die Gesamtorganisation wird letztendlich 

positiv bewertet (vgl. B08; Aufbau, Organisation und Erreichbarkeit der Campus). Kursangebote 

zur Orientierung und Studienberatung sind hilfreich, jedoch herrscht Kritik an der Organisation 

von Abschlussarbeiten und der Suche nach Prüfer*innen (vgl. B08). Es gibt diesbezüglich sowohl 

positive als auch negative Erfahrungen und konkrete Verbesserungsvorschläge (vgl. B08; Instru-

mente zur Unterstützung der Studienorganisation, Organisation von Abschlussarbeiten). Die 

Studienorganisation wird im Vergleich zu anderen Universitäten positiv bewertet, insbesondere 

die Integration der Bildungswissenschaften in das Lehramtsstudium. Es gibt jedoch auch kriti-

sche Anmerkungen zu Orientierungsschwierigkeiten und der Fülle an Studien- und Prüfungsleis-

tungen (vgl. B06, B12, B15; Hochschulvergleich). Ferner kommen unterschiedliche Perspektiven 

auf Studien- und Prüfungsleistungen zum Ausdruck: Einige kritisieren die schreiblastigen Anfor-

derungen und den Mangel an einem systematischen Aufbau, während andere die professionelle 

Struktur und die vielseitigen Kooperationen loben (vgl. B06, B10; Studienleistung/Prüfungsleis-

tung). Herausforderungen und Kritikpunkte betreffen insbesondere Veranstaltungsüberschnei-

dungen, Schwierigkeiten bei der Seminarplatzwahl und persönliche Einschränkungen während 

des Studiums (vgl. B05, B07, B09; Seminarplatzvergabe/Kapazität/Veranstaltungsüberschnei-

dungen). Die Erfahrungen während der Corona-Pandemiezeit sind gemischt: Es herrscht über-

wiegend Kritik an der Seminarplatzvergabe und Organisation von Seminaren, aber es gibt auch 

positive Bewertungen bezüglich der Studienorganisation insgesamt (vgl. B04, B05, B07; Corona-

Pandemiezeit). Allgemeine Zufriedenheit besteht besonders für Englisch und Sozial-
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wissenschaften, obwohl es dort auch Kritikpunkte bezüglich der Organisation von Studienleis-

tungen und Prüfungen gibt. Die Studienorganisation an der Universität Duisburg-Essen wird im 

Vergleich zu an anderen Universitäten als professionell und gut strukturiert wahrgenommen, 

besonders während der Corona-Pandemiezeit (vgl. B04, B06, B10, B12, B13, B14, B15; Studien-

aufbau).  

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Einschätzungen zum Studienaufbau je nach Fach und 

persönlicher Erfahrung variieren. Während einige Aspekte wie die Integration von Bildungswis-

senschaften gelobt werden, gibt es auch Kritikpunkte bezüglich der Organisation von Studienle-

istungen und Prüfungen sowie häufige Überschneidungen im Stundenplan der Studierenden, die 

wiederum zu Verzögerungen im Studienverlauf führen können. 

Studieninhalte 

Neben der Studienorganisation wurden auch die Studieninhalte angesprochen, die maßgeblich 

zur Studienzufriedenheit in dieser Stichprobe beitragen. Der Subcode Studieninhalte beschäftigt 

sich dementsprechend mit den verschiedenen Aspekten und Wahrnehmungen der Inhalte, die 

in den einzelnen Lehramtsstudiengängen vermittelt werden. Dabei werden sowohl die Qualität 

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. 

Positiv 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). Auch die Entdeckung eigener Inte-

ressen und Stärken, insbesondere in DaZ/DaF (vgl. B09, B15), und die gute Anpassung der Sozi-

alwissenschaften an schulische Anforderungen werden gelobt (vgl. B14). Das Germanistikstu-

dium wird als strukturiert und durchdacht wahrgenommen, wobei insbesondere die Vielzahl der 

Wahlmöglichkeiten 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 Entwicklung der Lehrer-

persönlichkeit (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 späteren Beruf (vgl. B02, B15). Deutsch und 

Geschichte werden als weniger anspruchsvoll, aber einsatzintensiv wahrgenommen (vgl. B12), 

während das Sportstudium als praxisorientierter empfunden wird (vgl. B13). 

Zusammenfassend zeigen die Rückmeldungen eine überwiegend positive Wahrnehmung der 

Studieninhalte, insbesondere in Bezug auf die Entdeckung persönlicher Interessen und Stärken 

sowie die Strukturierung und Wahlmöglichkeiten im Studium. Dennoch wird Kritik am fehlenden 

Praxisbezug und der Relevanz bestimmter Inhalte geäußert. Die Anpassung der Inhalte an schu-

lische Anforderungen wird unterschiedlich bewertet, wobei einige Bereiche als gut angepasst 

und andere als verbesserungswürdig angesehen werden. 
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Verhältnis Praxis-Theoriebezug 

Die vielfältigen Aussagen der interviewten Personen zum Thema Theorie- und Praxisbezug im 

Lehramtsstudium verdeutlichen die Relevanz dieses Aspekts im Kontext der Studienzufrieden-

heit. Nach dem Praxissemester empfinden einige die Universität als sehr theorielastig und kriti-

sieren den fehlenden Praxisbezug, insbesondere im Masterstudiengang (vgl. z. B. B17). Das Pra-

xissemester führt oft zu Desillusionierung, da die Diskrepanz zwischen Studium und Praxis deut-

lich wird und praxisferne Konzepte aufgrund der Überlastung im Schulsystem schwer umsetzbar 

sind (vgl. B14). 

Ein mangelnder Praxisbezug zeigt sich besonders in bestimmten Fächern wie Französisch, wäh-

rend Deutsch als praxisorientiert wahrgenommen wird (vgl. B15). Das Lehramtsstudium insge-

samt wird teilweise als nicht berufsrelevant empfunden (vgl. B13). Die frühe Integration von 

Bildungswissenschaften im Bachelor wird jedoch positiv hervorgehoben (vgl. B12). Unterschied-

liche Fächererfahrungen zeigen, dass einige Studienbereiche als anspruchsvoll, aber wenig be-

rufsrelevant empfunden werden (vgl. B11). Praktika wie das Einführungs- und Orientierungs-

praktikum (EOP) werden als wertvoll betrachtet, und mehr Informationen über aktuelle Entwick-

lungen im Schulsystem gewünscht (vgl. B10). Das Bachelor-Master-System wird kritisiert, da der 

Bachelor zu fachlich und der Master zu pädagogisch ausgerichtet ist (vgl. B03). Es wird darüber 

hinaus eine bessere Balance zwischen fachlichen und pädagogischen Veranstaltungen gefordert 

(vgl. B02). 

Insgesamt wird der Praxisbezug im Lehramtsstudium als äußerst wichtig erachtet. Während die 

Integration von Bildungswissenschaften und praktische Erfahrungen positiv bewertet werden, 

wird der mangelnde Praxisbezug in bestimmten Fächern und die unzureichende Vorbereitung 

auf den Lehrberuf kritisch gesehen. Es besteht ein Bedarf an einer besseren Balance zwischen 

theoretischem und praktischem Lernen, um die Studierenden auf ihre berufliche Zukunft vorzu-

bereiten. 

Universitäre Atmosphäre/Hochschulcommunity 

Die Aussagen der interviewten Personen zur universitären Atmosphäre und Hochschulcommu-

nity zeigen die Universität Duisburg-Essen als eine unterstützende und vielfältige Umgebung. 

Die Unterstützung durch die Universität wird besonders durch die Bereitstellung von Hilfsmitteln 

wie Altklausuren über Moodle und das Engagement der Studierenden in der Fachschaft hervor-

gehoben (vgl. B17). Der Zusammenhalt unter den Studierenden wird geschätzt, insbesondere 

durch den Austausch von Mitschriften und die gemeinsame Teilnahme an Veranstaltungen (vgl. 

B09). Die Vielfalt und der interkulturelle Austausch an der Universität werden als positiv emp-

funden, wobei insbesondere die Präsenz von englischsprachigen Kommiliton*innen und die 

Wertschätzung der Diversität betont werden (vgl. B08). Die Vielfalt der Altersgruppen und Fach-

richtungen sowie die Vertrautheit durch regelmäßige Interaktionen mit den gleichen Dozieren-

den werden ebenfalls gelobt (vgl. B07). 

Zusammengefasst wird die universitäre Atmosphäre als unterstützend und gemeinschaftlich 

wahrgenommen. Die Unterstützung durch die Universität und der Zusammenhalt unter den 
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Studierenden tragen zu einer positiven Hochschulcommunity bei. Die Vielfalt und der interkul-

turelle Austausch werden ebenfalls geschätzt, was die Wertschätzung der Diversität und die an-

genehme Atmosphäre an der Universität stärkt. 

Veranstaltungsformate 

Die Aussagen der interviewten Personen zum Thema Veranstaltungsformate im Lehramtsstu-

dium offenbaren eine Vielzahl von Eindrücken und Kritikpunkten im Rahmen der Studienzufrie-

denheit. Es wird häufig Unzufriedenheit mit den großen Vorlesungen in den Bildungswissen-

schaften geäußert, die nicht den Erwartungen an das Lehramtsstudium entsprechen (vgl. z. B. 

B16). Fachbezogene Veranstaltungen werden als unterhaltsam beschrieben, während in den Bil-

dungswissenschaften das Gefühl überwiegt, nur eine Nummer zu sein (vgl. B14). Vorlesungen, 

die hauptsächlich für Noten besucht werden, werden kritisiert, und deren Qualität wird als stark 

von den Dozierenden abhängig empfunden. Seminare, in denen Referate gehalten werden, wer-

den teilweise als ermüdend wahrgenommen. Das Zweitfach Sozialwissenschaften wird als ak-

zeptabel, aber weniger interessant betrachtet, während Philosophie als leidenschaftslos wahr-

genommen wird (vgl. B04). Die Struktur und der Lernansatz der Vorlesungen in den Bildungswis-

senschaften werden ebenfalls kritisiert, insbesondere das bloße Zuhören und Auswendiglernen, 

das als ineffektiv empfunden wird. Verbesserungen durch alternative Strukturen und kleinere 

Gruppen werden gewünscht, was jedoch durch die große Anzahl an Studierenden erschwert 

wird. Viele Studierende teilen diese Kritik, da Pädagogik als sehr relevant angesehen wird, jedoch 

im Bachelor zu kurz kommt (vgl. B03). 

Es wird deutlich, dass die Veranstaltungsformate, insbesondere in den Bildungswissenschaften, 

oft nicht den Erwartungen der Studierenden entsprechen. Große Vorlesungen und ein stark the-

orielastiger Ansatz werden kritisch gesehen, während kleinere, praxisorientierte Formate und 

eine stärkere Berücksichtigung der Relevanz für den Lehrberuf gewünscht werden. Die fachbe-

zogenen Veranstaltungen werden hingegen überwiegend positiv wahrgenommen. 

Lehrende 

Die Aussagen der interviewten Personen zum Thema Lehrende im Lehramtsstudium sind über-

wiegend positiv. Die Studierenden zeigen sich sehr zufrieden mit den Dozierenden, insbeson-

dere in den Fachbereichen (vgl. B14). Besonders positiv hervorgehoben wird die individuelle Be-

ratung, die als äußerst unterstützend und entgegenkommend empfunden wird, insbesondere 

bei zeitlichen Problemen oder anderen Angelegenheiten im Studium (vgl. B08, B11). Insgesamt 

tragen die positiven Erfahrungen mit den Lehrenden zu einer zufriedenstellenden Lehr- und Ler-

natmosphäre bei. Die Dozierenden werden als offen und hilfsbereit wahrgenommen, was die 

Zufriedenheit der Studierenden deutlich steigert. 

Zwischenfazit 

Die allgemeine Studienzufriedenheit im Lehramtsstudium an der Universität Duisburg-Essen ist 

überwiegend positiv, obwohl es einige spezifische Kritikpunkte gibt. Viele Studierende bewerten 

ihre Studienerfahrung sowie die Universität und ihren 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 Universität Duisburg-Essen hoch bewertet, mit 

Stärken in der Studienorganisation, den Studieninhalten und der universitären Atmosphäre. Ver-

besserungsbedarf besteht laut den Studierenden vor allem im Praxisbezug und in den Veranstal-

tungsformaten. 
 

Tabelle 28: Übersicht der Aspekte der Studienzufriedenheit (eigene Darstellung). 

Positive Aspekte Negative Aspekte 

Studieninhalte: Detailliertes Geschichtsstu-
dium, freudvolles Philosophiestudium und pra-
xisnahe Anpassung der Sozialwissenschaften. 

Praxisbezug: Unzureichende Praxisorientierung in be-
stimmten Fächern und ungenügende Vorbereitung auf 
den Lehrberuf. 

Studienorganisation: Professionell und gut 
strukturiert, besonders die Integration der Bil-
dungswissenschaften und die Anpassung wäh-
rend der Corona-Pandemie. 

Studienorganisation: Schwierigkeiten aufgrund der gro-
ßen Anzahl an Studierenden, erschwerte Beziehung zu 
Dozierenden, Probleme bei der Organisation von Ab-
schlussarbeiten und Seminarplatzvergaben. 

Lehrende: Unterstützend, entgegenkommend 
und offen, mit besonderer Anerkennung für die 
individuelle Beratung. 

Veranstaltungsformate: Kritik an großen Vorlesungen in 
den Bildungswissenschaften, während kleinere, praxis-
orientierte Formate positiver bewertet werden. 

Universitäre Atmosphäre: Unterstützend und 
vielfältig, mit starkem interkulturellem Aus-
tausch und studentischem Engagement. 

 

6.3.3.2 SkaLa®-Erfahrungen 

αWŀ genau, also ich finde den Test eigentlich an sich ganz gut, weil man so eben überprüfen 
kann, was die Studierenden schon können oder nicht, weil man eben auch schon merkt, als 
Studierender bei den Kommilitonen im ersten Semester, dass doch einige sprachliche Defizite 
in Anführungszeichen 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 sollten. Deswegen ist aber 
eigentlich ganz gut, dass man das am Anfang des Studiums hat und dann auch Rückmeldung 
bekommt und sich an die Schreibwerkstatt wenden kann und eben nicht dann bei der ersten 
Hausarbeit, ja, tief fällt und dann sich wundert, dass man nicht bestanden hat, weil in der 
DŜǊƳŀƴƛǎǘƛƪ ƛǎǘ Ŝǎ Ƨŀ ǎƻΣ ŦǸƴŦ CŜƘƭŜǊ ǇǊƻ {ŜƛǘŜ ŀǳŦ ŘǊŜƛ {ŜƛǘŜƴ ǳƴŘ Ƴŀƴ ƛǎǘ ŘǳǊŎƘƎŜŦŀƭƭŜƴά ό.мрύΦ  

Diese Hauptkategorie dokumentiert sämtliche Erfahrungen, die Lehramtsstudierende zu Beginn 

ihres Studiums mit dem Online-Sprachassessment SkaLa® gemacht haben. Diese Erfahrungen 

wurden erhoben, da im Rahmen dieser Arbeit das SkaLa®-Ergebnis die Hauptvariable zur Be-

rechnung des Studienerfolgs nach drei Semestern darstellt und damit die Grundlage der schrift-

sprachlichen Kompetenzen zu Beginn des Studiums abbildet. Dieser Hauptcode ist in die folgen-

den Subcodes untergliedert: 

¶ Allgemeines Testerlebnis 

¶ Relevanz des SkaLa®-Sprachassessments 

¶ Vergleich mit anderen Sprachtests 

¶ SkaLa®-Aufgaben 

¶ Zufriedenheit mit SkaLa®-Ergebnissen 
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¶ SkaLa®-Beratung 

¶ Schulische Vorbereitung 

¶ Ziel/Zweck von Sprachassessments vor Studienbeginn 

 

 
Abbildung 47: Der Code SkaLa®-Erfahrungen (eigene Darstellung). 

 

Allgemeines Testerlebnis 

Die Erfahrungen der Studierenden mit dem Sprachassessment im Lehramtsstudium an der Uni-

versität Duisburg-Essen sind gemischt. Viele erinnern sich an die Tests als herausfordernd, ins-

besondere aufgrund von Zeitdruck, Zeichenbegrenzungen und mangelnder Vorbereitung auf die 

spezifischen Anforderungen (vgl. B05, B15). Einige fanden die Themen der Aufgaben weit von 

ihrer Lebensrealität entfernt oder hatten Schwierigkeiten mit spezifischen Anforderungen wie 

der Kommasetzung (vgl. B09, B16). Es herrschte häufig Unsicherheit, da unklar war, wie relevant 

die Ergebnisse für das Studium waren (vgl. Personen B01, B13). Insgesamt wurde der Test als 

stressig empfunden, obwohl er meist nicht als ausschlaggebend für den weiteren Studienverlauf 

wahrgenommen wurde (vgl. Personen B06, B10, B12). 

Relevanz des SkaLa®-Sprachassessments 

Diese Subkategorie bezieht sich auf die Bedeutung des Sprachassessments SkaLa® für das wei-

tere Studium aus der Sicht der Studierenden. Viele Studierende empfanden den SkaLa®-Test 

anfangs als wichtig, stellten jedoch fest, dass die Ergebnisse im weiteren Studium keine bzw. nur 

eine geringe Relevanz hatten (vgl. B13, B14). Andere sahen den Test eher als eine Formalität, 

die sie durchlaufen mussten, ohne dass daraus Konsequenzen für ihre Sprachkompetenz oder 

den Studienverlauf entstanden (vgl. B03, 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 fördern, und die Relevanz des Tests 

nahm aufgrund anderer Prioritäten im ersten Semester schnell ab. Überraschend war für einige, 

dass im Test keine spezifischen linguistischen Aspekte abgefragt wurden, die sie im Schulunter-

richt gelernt hatten (vgl. B08). Es wurde auch bemerkt, dass der Test im weiteren Studienverlauf 

keine Rolle mehr spielte, was zu vereinzelten Fragen über seinen Nutzen führte. 
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Vergleich mit anderen Sprachtests 

Diese Subkategorie bezieht sich zu dem vorherigen Code der Relevanz ergänzend auf Vergleiche 

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 vorausgesetzt, und bei Nichterrei-

chen war die Teilnahme an einem zusätzlichen Seminar verpflichtend. Diese strikteren Vorgaben 

in anderen Studienfächern führten zu Überraschungen, besonders da einige Studierende im Eng-

lischtest besser abschnitten als im Sprachassessment SkaLa®, was für sie unerwartet war (vgl. 

B03). 

SkaLa®-Aufgaben 

Mit dieser Subkategorie werden sämtliche Erfahrungen und Erinnerungen der Studierenden hin-

sichtlich der SkaLa®-Testbearbeitung beschrieben. Dabei wird zwischen einem globalen Gesamt-

eindruck der Testaufgaben, der Lese-Schreibaufgabe und dem C-Test jeweils im Einzelnen un-

terschieden, wobei insbesondere auch der Schwierigkeitsgrad der Testaufgaben im Mittelpunkt 

steht. 

Gesamteindruck 

Einige Studierende empfanden die Aufgaben als gut machbar, während andere sie als zeitauf-

wendig, aber nicht besonders schwierig beschrieben (vgl. B13). Der Gesamteindruck vom 

Sprachassessment war gemischt (vgl. B13). Einige Studierende fanden die Lese-Schreibaufgabe 

akzeptabel und nicht besonders schwierig, obwohl sie zeitaufwendig war (vgl. B11). Andere 

empfanden die Teile des Assessments als gleich schwierig und hatten keine besondere Präferenz 

für eine bestimmte Testaufgabe, wie etwa C-Tests (vgl. B10). Einige fanden den Test insgesamt 

nicht besonders schwierig, jedoch umfangreich und zeitaufwendig (vgl. B07). Die Aufgaben wur-

den überwiegend als machbar beschrieben (vgl. B01). Insgesamt variierte der Schwierigkeitsgrad 

der Testaufgaben (stark), abhängig von den individuellen (Vor-)Erfahrungen und Erwartungen 

der Studierenden. 

Lese-Schreibaufgabe 

Diese Subkategorie umfasst die Erfahrungen der Studierenden mit der Lese-Schreibaufgabe des 

SkaLa®-Tests. Die Meinungen und Erinnerungen variieren stark. Einige Studierende empfanden 

die Aufgabe als relativ einfach, da sie bereits geübt darin waren, Erörterungen zu schreiben und 

diese Art von Aufgaben ihnen lag (vgl. B17). Andere hatten Schwierigkeiten mit der Zeichenbe-

grenzung und dem präzisen Schreiben, was besonders im Vergleich zu den freieren Klausuren in 

der Schule herausfordernd war (vgl. B15). Einige Studierende empfanden die Aufgabe wiederum 

als machbar, da sie ihre Meinung äußern konnten, während andere die Erörterung als schwierig 

wahrnahmen, insbesondere wenn sie eine längere Pause zwischen Abitur und Studium hatten. 

Manche erinnerten sich an die Lese-Schreibaufgabe als umfangreich, aber nicht besonders 

schwierig, während andere den Zeitdruck und das spontane Schreiben als Herausforderung 

empfanden. Die Fähigkeit, Argumente zu strukturieren und verschiedene Seiten zu berücksich-

tigen, wurde als besonders anspruchsvoll beschrieben (vgl. B05, B10). Insgesamt variieren die 
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Erfahrungen mit der Lese-Schreibaufgabe im SkaLa®-Test stark. Einige fanden sie gut machbar 

und konnten ihre Schulkenntnisse gut anwenden, während andere sich aufgrund der Anforde-

rungen und des Zeitdrucks schwertaten (vgl. B01, B07). 

C-Test 

Die Erfahrungen der Interviewten mit dem C-Test im Rahmen des SkaLa®-Tests variieren ebenso 

erheblich. Einige Studierende waren beim ersten Eindruck überrascht, da sie dachten, es han-

dele sich lediglich um einen simplen Lückentext. Jedoch stellten sie bald fest, dass es sich um 

einen C-Test handelte, was zu Verständnisschwierigkeiten und dem Eindruck führte, eher zu ra-

ten als gezielt zu wissen, was erwartet wurde (vgl. B14, B17). Andere Studierende wiederum 

empfanden die Tests als leicht und bewältigbar (vgl. B02, B07, B09). Dennoch gab es auch Be-

richte über überraschende Schwierigkeiten, vor allem beim korrekten Einsetzen der fehlenden 

Wortanfänge, was als der anspruchsvollste Teil des Assessments wahrgenommen wurde (vgl. 

B04, B05, B13, B16). Generell zeigte sich eine gemischte Reaktion auf den C-Test, wobei einige 

Teilnehmende Schwierigkeiten hatten, sich an die spezifischen Anforderungen und das Zeitma-

nagement anzupassen, während andere sich besser mit dem Format vertraut fühlten und ihre 

Fähigkeiten effektiver einsetzen konnten. 

Zufriedenheit mit SkaLa®-Ergebnissen 

Mit dieser Subkategorie wurde der Zufriedenheitsgrad seitens der Studierenden hinsichtlich der 

Bewertung ihrer SkaLa®-Aufgaben beschrieben. Einige interviewte Personen waren unzufrieden 

mit ihren Ergebnissen, da sie Teile des Tests nicht geschafft 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 (vgl. B09, B11). Viele waren überrascht oder enttäuscht, besonders wenn sie 

zuvor positive Rückmeldungen zu ihren sprachlichen Fähigkeiten in der Schule erhalten hatten 

(vgl. B07, B08, B10). Trotz der Unzufriedenheit akzeptierten viele die Ergebnisse jedoch und er-

kannten Raum für Verbesserungen, zum Beispiel durch die Nutzung der Schreibwerkstatt oder 

durch gezieltes Üben (vgl. B02, B03, B04). Insgesamt zeigen die Aussagen eine Bandbreite von 

Reaktionen auf die SkaLa®-Ergebnisse, von Überraschung und Enttäuschung bis hin zur Akzep-

tanz und Bereitschaft zur Weiterentwicklung. 

SkaLa®-Beratung 

Mit der Subkategorie wird dargestellt, ob und in welchem Umfang die Studierenden die SkaLa®-

Beratung im Nachgang zur Besprechung ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen in Anspruch ge-

nommen haben. Die Reaktionen auf die Ergebnisse variierten stark. Einige Personen (vgl. B01, 

B04, B05, B06, B07, B08, B09, B10, B11, B12, B16, B17) haben die Ergebnisse erhalten, aber kei-

nen Kontakt zum SkaLa®-Beratungsteam aufgenommen. Andere (vgl. B14, B15) haben die Er-

gebnisse zur Kenntnis genommen, jedoch aufgrund anderer Prioritäten oder Stressphasen keine 

weitere Beratung gesucht. Manche (vgl. z. B. B13) haben nach den Ergebnissen gefragt, aber 

keine weiteren Schritte unternommen, da sie die Angelegenheit als erledigt betrachteten oder 

andere Prioritäten hatten. Insgesamt zeigen die Reaktionen eine breite Bandbreite von 
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Desinteresse oder Zeitmangel bis hin zur bewussten Entscheidung, keine zusätzliche Beratung 

zu suchen. 

Schulische Vorbereitung  

Diese Subkategorie erfasst die Einschätzung der Studierenden, inwiefern sie sich durch die 

Schule auf SkaLa® und/oder das Studium vorbereitet fühlten. 

ΧŀǳŦ SkaLa®  

In der schulischen Vorbereitung auf den SkaLa®-Test wird betont, dass insbesondere Erörterun-

gen intensiv geübt wurden, sowohl im Deutsch-Leistungskurs als auch im Grundkurs. Auch in der 

Fremdsprache Englisch wurde eine ähnliche Vorbereitung durchgeführt. 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. Besonders die Lese-

Schreibaufgaben wurden als Gelegenheit wahrgenommen, die im Deutsch-Leistungskurs erwor-

benen Fähigkeiten effektiv anzuwenden (vgl. B01, B17). Insgesamt zeigt sich, dass eine gute 

schulische Vorbereitung, insbesondere in Bereichen wie Erörterungen und Analysen, den Teil-

nehmer*innen half, die Anforderungen des SkaLa®-Tests besser zu bewältigen. 

ΧŀǳŦ Řŀǎ {ǘǳŘƛǳƳ 

Einige Personen berichteten von gemischten Erfahrungen mit ihrer schulischen Vorbereitung auf 

das Studium. Während sie sich in bestimmten Fächern gut vorbereitet fühlten, sahen sie in an-

deren Bereichen Mängel (vgl. B01, B02, B08, B12). Besonders die Vorbereitung auf das wissen-

schaftliche Arbeiten und die speziellen Anforderungen des Studiums wurde oft als mangelhaft 

empfunden. Einige Befragte hatten Schwierigkeiten mit dem wissenschaftlichen Schreiben und 

der Selbstorganisation, da diese Themen in der Schule nicht ausreichend behandelt wurden (vgl. 

B03, B09). Auch fehlte es häufig an einer spezifischen Vorbereitung auf die Anforderungen des 

Studiums, was zu Herausforderungen beim Übergang Schule - Hochschule führte (vgl. B04, B05). 

Die Qualität des Unterrichts und der Einfluss der Lehrkräfte wurden als entscheidend angese-

hen. Engagierte und unterstützende Lehrer*innen trugen positiv zur Studienvorbereitung bei, 

während unzureichendes Feedback und mangelnde Klarheit in der Bewertung zu Frustrationen 

führten (vgl. B05, B15). Insgesamt zeigt sich, dass die schulische Vorbereitung auf das Studium 

variierte und stark von der Qualität des Unterrichts und der individuellen Motivation abhing. 

Während einige 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 Subkategorie beschreibt das Ziel/den Zweck eines solchen Sprachassessments vor Studien-

beginn aus Sicht der Studierenden. Die Befragten (vgl. B01 bis B17) erkennen allgemein den 

SkaLa®-Test als wichtiges Instrument zur Einschätzung sprachlicher Kompetenzen von angehen-

den Lehrkräften an. Die vier Hauptziele, die von den befragten Studierenden genannt wurden, 

sind: 
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1. Selbsteinschätzung und Vorbereitung: Viele sehen den Test als Möglichkeit für Studie-

rende, ihre eigenen sprachlichen Fähigkeiten zu reflektieren, bevor sie mit dem Lehr-

amtsstudium beginnen. Dies ist besonders wichtig, da eine korrekte Sprache in akade-

mischen Kontexten, wie bei Hausarbeiten oder im Unterricht, von großer Bedeutung ist 

(vgl. B01, B08, B15). 

2. Früherkennung von sprachlichen Schwächen: Der Test ermöglicht es, bereits vorhan-

dene sprachliche Schwächen zu identifizieren und gegebenenfalls durch gezielte Maß-

nahmen zu verbessern, wie z. B. durch Schreibwerkstätten oder zusätzliche Schulungen 

(vgl. B12, B13, B16). 

3. Universitäre Planung und Qualitätssicherung: Universitäten können durch die Testergeb-

nisse einschätzen, wie gut die Studierenden auf die sprachlichen Anforderungen des Stu-

diums vorbereitet sind. Dies trägt zur Qualitätssicherung bei und ermöglicht es, gezielte 

Unterstützungsangebote zu planen (vgl. B04, B09, B15). 

4. Anforderungen des Lehrberufs: Einige betonen, dass sprachliche Kompetenzen entschei-

dend sind, nicht nur für das Studium selbst, sondern auch für die spätere Berufspraxis 

als Lehrkraft, da Lehrkräfte als Vorbilder fungieren sollten (vgl. B06, B17). 

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass Sprachassessments vor Studienbeginn wie der SkaLa®-

Test laut den Studierenden dazu dienen, angehende Lehrkräfte auf die sprachlichen Anforde-

rungen des Lehramtsstudiums vorzubereiten, vorhandene Schwächen zu erkennen und die Qua-

lität der Lehre zu sichern. Sie bieten Studierenden die Möglichkeit zur Selbstreflexion und kön-

nen Universitäten bei der Entwicklung gezielter Unterstützungsmaßnahmen unterstützen. 

Zwischenfazit SkaLa®-Erfahrungen 

Die Studierenden berichten von gemischten Erfahrungen mit dem SkaLa®-Sprachassessment. 

Der Test wurde oft als herausfordernd empfunden, insbesondere wegen des Zeitdrucks und der 

Zeichenbegrenzungen, was häufig zu Stress und Nervosität führte. Viele betrachteten den Test 

zunächst als wichtig, stellten jedoch fest, dass die Ergebnisse im weiteren Studium keine hohe 

Relevanz hatten und oft schnell 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 empfunden. Die Meinungen zum Schwie-

rigkeitsgrad der Aufgaben variieren stark. Einige fanden sie machbar, andere zeitintensiv und 

anspruchsvoll. Die Zufriedenheit mit den Ergebnissen war gemischt; einige waren enttäuscht 

oder überrascht, andere sahen sie als Möglichkeit zur Verbesserung. Die Beratung nach dem 

Test wurde oft nicht in Anspruch genommen, sei es aus Desinteresse, Zeitmangel oder anderen 

Prioritäten. Die schulische Vorbereitung auf den Test wurde unterschiedlich bewertet. Während 

einige von intensiven Übungen profitierten, sahen andere Mängel in der Vorbereitung auf das 

wissenschaftliche Arbeiten. Der Übergang von Schule zur Hochschule wurde ferner als heraus-

fordernd beschrieben. Insgesamt wird der SkaLa®-Test als wichtiges Instrument zur Selbstein-

schätzung und Vorbereitung anerkannt, doch bleibt seine Relevanz im weiteren Studium für die 

befragten Studierenden fraglich. 
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6.3.3.3 Sprach- und Schreibbiografie 

αώΧϐ ώ¦ϐƳ ƳƛŎƘ ǎŜƭōǎǘ ŀƭǎ aŀǖǎǘŀō Ȋǳ ƴŜƘƳŜƴΣ ǿǸǊŘŜ ƛŎƘ ǎŀƎŜƴΣ Řŀǎǎ ƳƛǊ {ŎƘǊŜƛōŜƴ ƧŜǘȊǘ viel, 
viel, viel mehr Spaß macht als es noch zu Schulzeiten der Fall war. Weil ich eben bestimmte 
Kriterien kenne, weil ich eben auch bestimmte Maßstäbe kenne, um zu sagen, das war gut, 
das war nicht so gut und in der Schule dieses Analyseschreiben ist häufig dieses Schwammige 
gewesen. Man weiß nie so richtig, was jetzt gut, was jetzt schlecht ist. Und das ändert 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 
hintŜǊŦǊŀƎŜƴά ό.мпύΦ 

 

Diese Subkategorie bezieht sich auf die Entwicklung der schriftlichen Fähigkeiten der Studieren-

den, ihre Erfahrungen mit dem Schreiben von Texten in verschiedenen Genres und Kontexten 

sowie ihre Einstellungen, Haltungen und Praktiken im Bereich des Schreibens sowohl im privaten 

als auch im hochschulischen Bereich. Die Aspekte der Sprachbiografie und Sprachennutzung 

wurden bereits zu Beginn ausführlich dargestellt. Daher wird im Folgenden der Fokus auf die 

Schreibbiografie gelegt, die einen detaillierten Einblick in die schriftlichen Praktiken der Lehr-

amtsstudierenden geben soll. Ziel ist es, herauszustellen, wie die Studierenden zum Schreiben 

stehen, ob sie selbst gerne schreiben, und welchen Stellenwert das Schreiben für sie grundsätz-

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 schreiben gerne, aber selten, und meist für Kommu-

nikationszwecke wie Textnachrichten. Einige wenige nutzen das Schreiben kreativ, beispiels-

weise für Gedichte, Kurzgeschichten oder Tagebuchaufzeichnungen. Die Motivation und der 

Zeitmangel im Studium sind häufige Gründe für die reduzierte Schreibaktivität in der Freizeit. 

Manche Studierende schreiben auch in anderen Sprachen, wie Türkisch oder Französisch, insbe-

sondere wenn sie bilingual sind oder durch Tandem-Apps und Studienfächer dazu angeregt wer-

den (vgl. B01, B02, B04, B05, B06, B07, B08, B10, B11, B13, B14, B16, B17). 

Schreiben im universitären Kontext 

Die Kategorie Schreiben im universitären Kontext zeigt eine Vielfalt an Einstellungen der Studie-

renden zum wissenschaftlichen Schreiben. Einige schreiben gerne Zusammenfassungen, Haus-

arbeiten oder ihre Bachelorarbeit, da sie dadurch länger nachdenken und sich besser ausdrü-

cken können (vgl. B08, B09, B10, B13, B14, B15, B16). Andere bevorzugen es, Essays zu verfas-

sen, insbesondere wenn die Themenwahl frei ist und der Fokus auf der Textstruktur liegt (vgl. 

B14). Einige Studierende finden Gefallen an der Informationsrecherche und Textverarbeitung 

(vgl. B07). Es gibt jedoch auch Studierende, die das Schreiben im Studium weniger mögen und 

mündliche Prüfungen oder Klausuren bevorzugen. Der Notendruck und die unterschiedlichen 

formalen Anforderungen je nach Dozent*in und Studiengang/Fach werden teilweise als störend 

empfunden (vgl. B03, B04, B11). Insgesamt hängt die Freude am Schreiben im Studium stark von 

dem Thema und den individuellen Präferenzen ab (vgl. B01, B02). 
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Präferierte Textsorten im Studium 

Die nachfolgende Tabelle ordnet die Textsorten nach der Häufigkeit der genannten Präferenzen 

der Studierenden im universitären Kontext: 

Tabelle 29: Übersicht Textsortenpräferenzen (eigene Darstellung). 

Textsorten Präferenzen der Studierenden/Häufigkeiten 

Hausarbeit B01, B02, B03, B04, B05, B06, B07, B08, B09, B12, 
B13, B14, B15, B16; je nach Fachgebiet und Vorlie-
ben 

Essay B14 im Englisch-Studium; B15 auf Deutsch 

Forschungsbericht B07 

Blogeintrag B07 im Bereich Sozialwissenschaften 

Gedicht B10 im Türkisch-Seminar 

Kurzgeschichte B10 

Portfolio B01, bevorzugt aufgrund der persönlichen Ge-
schichten und kreativeren Aspekte 

Rezension B09 

Zusammenfassung B04, strukturierte Prüfungszusammenfassungen 

Die Ergebnisse zeigen eine Vielfalt an Präferenzen unter den Studierenden bezüglich ihrer 

schriftlichen Aktivitäten im universitären Kontext. Es dominiert jedoch die Hausarbeit als bevor-

zugte Textsorte bei einer Mehrheit von Studierenden. Diese Präferenz ist stark fachgebunden 

und hängt oft von den spezifischen Anforderungen der einzelnen Disziplinen ab. Ferner sind 

auch Essays hervorzuheben, die im Deutsch- und Englisch-Studium als Textsorte ebenso bevor-

zugt werden. Es ist jedoch wichtig anzumerken, dass die Ergebnisse auf einer kleinen Stichprobe 

von Studierenden basieren, was die Generalisierbarkeit der Präferenzen für verschiedene Texts-

orten einschränkt. Die Vielfalt der genannten Textsorten spiegelt zwar die individuellen Neigun-

gen wider, könnte aber in einem größeren Stichprobenumfang möglicherweise andere Trends 

oder Präferenzen aufzeigen. 

Zwischenfazit Sprach- und Schreibbiografie 

Die Schreibbiografie der befragten Lehramtsstudierenden zeigt ihre vielfältigen schriftlichen Fä-

higkeiten, Erfahrungen und Einstellungen. Die meisten Studierenden schreiben in ihrer Freizeit 

wenig, einige nutzen es jedoch zur Kommunikation oder für kreative Ausdrucksformen wie Ge-

dichte. Im universitären Kontext variieren die Einstellungen zum wissenschaftlichen Schreiben 

stark. Einige Studierende schätzen die Möglichkeit, durch Hausarbeiten und Essays ihre Gedan-

ken ausführlich zu entwickeln und komplexe Inhalte strukturiert darzustellen. Andere bevorzu-

gen bestimmte Textsorten wie Zusammenfassungen oder Forschungsberichte, die auf Informa-

tionsrecherche und präzise Formulierung fokussieren. Jedoch gibt es auch Studierende, die das 

Schreiben im Studium weniger mögen und alternative Prüfungsformen wie mündliche Prüfun-

gen bevorzugen. 

6.3.3.4 Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium 

α{ŎƘƻƴ ƘƻŎƘΣ ǿŜƛƭ ƴŜōŜƴ ŘŜƴ IŀǳǎŀǊōŜƛǘŜƴ Ƨŀ ŀǳŎƘ ƴƻŎƘ ŜƛƴŜ ±ƛŜƭȊŀƘƭ ŀƴ {ǘǳŘƛŜƴƭŜƛǎǘǳƴƎŜƴ 
existiert und die sind fast immer schriftlich einzureichen. Zumindest gerade ja auch, wir haben 
die letzten zwei Jahre durch Corona, das ist der Großteil 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 einen Aufsatz ein. Oder wenn Seminare ausfallen, das ist dieses Semester zum 
Beispiel auch so, dann ist es gerne: Ja, hier ist eine Aufgabenstellung, verfassen Sie diesen 
Text, schreiben Sie hierzu eine Gedichtanalyse. Dann wird jede Sitzung, die ausfällt, oder jede 
Präsenzsitzung wird durch einen Text oder eine Textproduktionsaufgabe ersetzt. Und ich 
ƎƭŀǳōŜΣ ǿŜƴƴ Ƴŀƴ Řŀǎ ŀƭƭŜǎ ŀŘŘƛŜǊǘΣ Řŀƴƴ ƛǎǘ Ŝǎ ǾƛŜƭ !ǊōŜƛǘά ό.лоύΦ  

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 höchsten Anzahl an codierten Segmenten die bedeutendste 

Kategorie im Rahmen dieser Interviewstudie dar. Die Kategorie ist insgesamt in die folgenden 

vier Unterkategorien eingeteilt: 

¶ Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz 

¶ Subjektive Definition von Schreibkompetenz 

¶ Einschätzung der Schreibanforderung 

¶ Maßnahmen zur Förderung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz, 

und liefert damit ein umfassendes Bild über die Einschätzung sowohl der eigenen schriftsprach-

lichen Kompetenzen als auch der fachspezifischen Schreibanforderungen aus der Sicht der Lehr-

amtsstudierenden. 

 

Abbildung 48: Der Code Schreibkompetenz und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium (eigene Darstellung). 

Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz 

Diese Subkategorie nimmt die subjektive Einschätzung der Studierenden bezüglich ihrer Ent-

wicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz in einem zeitlichen Verlauf zu Studienbeginn 
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bis hin zum aktuellen Zeitpunkt in den Blick156. Zu Beginn des Studiums hatten die Studierenden 

unterschiedliche Vorkenntnisse im wissenschaftlichen Schreiben. Einige fühlten sich durch schu-

lische oder berufliche Erfahrungen gut vorbereitet und erhielten positive Rückmeldungen, wäh-

rend andere keine klare Vorstellung hatten und sich schrittweise durch Üben und Feedback ver-

besserten. Viele stießen auf Herausforderungen wie formale Anforderungen und wissenschaft-

liches Fachvokabular, die sie durch praktische Erfahrungen und Unterstützungsangebote über-

wanden (vgl. B01-B17). Für viele der befragten Lehramtsstudierenden war das wissenschaftliche 

Schreiben ein Prozess des learning by doing (vgl. B11). Die Studierenden schätzen ihre aktuellen 

wissenschaftlichen Schreibkompetenzen zum Zeitpunkt des geführten Interviews im Allgemei-

nen als deutlich verbessert im Vergleich zu ihrem Studienbeginn ein. Viele fühlen sich mittler-

weile sicher im wissenschaftlichen Schreiben, insbesondere durch die Erfahrung und das häufige 

Verfassen von Hausarbeiten. Einige betonen ihre Fortschritte in der Rechtschreibung und Gram-

matik, obwohl Schwierigkeiten mit der Kommasetzung und verschiedenen Zitationsstilen über-

wiegend bestehen bleiben. Die kontinuierliche Praxis und das Feedback von Dozierenden haben 

maßgeblich zur Entwicklung beigetragen. Einige Studierende äußern weiterhin Unsicherheiten 

bezüglich wissenschaftlicher Standards und eigener Kompetenzen, erkennen jedoch auch hier 

eine Verbesserung. Besonders die Fähigkeit, Texte zu gliedern, wissenschaftliche Argumentatio-

nen zu führen und komplexe Inhalte präzise darzustellen, wird als verbessert wahrgenommen 

(vgl. B01-B17). Insgesamt zeigt sich eine positive Entwicklung und ein gesteigertes Selbstbe-

wusstsein im wissenschaftlichen Schreiben, (auch wenn unterschiedliche Anforderungen je nach 

Fachbereich und Dozent*in zu Unsicherheiten führen können.) 

Subjektive Definition von Schreibkompetenz 

In der Interviewstudie wurde ebenso eine subjektive Definition von Schreibkompetenz bei den 

Lehramtsstudierenden erfragt, um diese mit den entwickelten theoretischen und forschungsba-

sierten Definitionsansätzen (vgl. Kap. 3) vergleichen zu können. Dabei zeigt sich bei den Studie-

renden ein breites und komplexes Verständnis dieses Kompetenzbegriffs. Die subjektive Defini-

tion von Schreibkompetenz im universitären Kontext umfasst mehrere Schlüsselaspekte, die von 

den interviewten Studierenden hervorgehoben werden und den Kompetenzbegriff als mehrdi-

mensionales Konstrukt beschreiben. Zunächst wird die Beherrschung sprachlicher und gramma-

tischer Regeln betont, einschließlich korrekter Zeichensetzung und Orthografie. Besonders in 

geisteswissenschaftlichen Fächern wie Geschichte und Philosophie wird die klare Argumentati-

onsstruktur und die präzise Verwendung von Fachtermini als wichtig erachtet (vgl. B01, B03, 

B04, B06, B08, B09, B10, B11, B13, B15). Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Fähigkeit zur struk-

turellen Organisation von Texten. Dies schließt die thematische Gliederung der gesamten Arbeit 

auf der Makroebene und die klare Strukturierung von Absätzen auf der Mikroebene ein. Eine 

logische und gut durchdachte Struktur ist entscheidend für die Lesbarkeit und den Informations-

fluss. Dies beinhaltet auch die Fähigkeit zur Bildung kohärenter Absätze und zur Verwendung 

von Kohäsionsmitteln, um eine zusammenhängende Argumentation zu gewährleisten (vgl. B04, 

B06, B07, B14). Darüber hinaus wird die Fähigkeit zur wissenschaftlichen Arbeitsweise betont, 

was die korrekte Einbindung und Zitation von Quellen sowie die Einhaltung wissenschaftlicher 

 

156 aƛǘ αŀƪǘǳŜƭƭŜǊ ½ŜƛǘǇǳƴƪǘά ƛǎǘ ŘŜǊ ½ŜƛǘǇǳƴƪǘ ƎŜƳŜƛƴǘΣ Ȋǳ ŘŜƳ Řŀǎ LƴǘŜǊǾƛŜǿ ƎŜŦǸƘǊǘ ǿǳǊŘŜΦ 
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Standards umfasst. Dies trägt laut den Befragten zur Bildung kohärenter Argumentationslinien 

bei und sichert eine schlüssige Darstellung der Forschungsergebnisse (vgl. B04, B05, B07, B14). 

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Fähigkeit, den jeweiligen Schreibkontext angemessen zu 

bedienen. Dazu gehört die Anpassung des Schreibstils und der sprachlichen Ebene an die spezi-

fischen Erwartungen der Zielgruppe oder des Dozenten/der Dozentin. Adressatengerechtes 

Schreiben ist entscheidend, um die eigenen Ansprüche klar zu kommunizieren und den akade-

mischen Standards gerecht zu werden (vgl. B03, B12). 

Schreibkompetenz wird von den Befragten als ein umfassendes Konzept beschrieben, das 

sprachliche Präzision, strukturelle Klarheit, wissenschaftliche Methodik und die Fähigkeit zur 

adaptiven Schreibpraxis vereint. Diese Sichtweise deckt sich weitgehend mit der im Rahmen die-

ser Arbeit entwickelten, theoriegeleiteten Definition. Insbesondere die hervorgehobenen As-

pekte ς sprachliche Präzision, klare Strukturierung, wissenschaftliches Arbeiten und die Anpas-

sung an den Schreibkontext ς spiegeln die theoretischen Ansätze wider und bestätigen deren 

Relevanz. Die von den Studierenden formulierten Dimensionen der Schreibkompetenz sind in 

der nachfolgenden tabellarischen Übersicht nochmals übersichtlich zusammengefasst. 

Tabelle 30: Dimensionen der Schreibkompetenz (eigene Darstellung). 

Aspekte der Schreibkompetenz Beschreibung 

Sprachliche und grammatische Regeln Korrekte Anwendung von Rechtschreibung, Zei-
chensetzung, Orthografie und Fachtermini. 

Strukturelle Organisation Klar strukturierte Arbeit auf Makro- und Mikro-
ebene; Verwendung von Kohäsionsmitteln für eine 
kohärente Argumentation und einen logischen In-
formationsfluss. 

Wissenschaftliche Arbeitsweise Richtiges Zitieren und Einbinden von Quellen nach 
wissenschaftlichen Standards; Bildung schlüssiger 
Argumentationslinien und präzise Darstellung 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 Ansprüche. 

 

Einschätzung der Schreibanforderung 

Die Subkategorie Einschätzung der Schreibanforderung beinhaltet die subjektiven Einschätzun-

gen der Studierenden bezüglich der Schreibanforderungen im Lehramtsstudium. Sie umfasst so-

wohl fächerübergreifende Einschätzungen der Studierenden bezüglich der Schreibanforderun-

gen als auch subjektive, fächerspezifische Einschätzungen. Diese unterschiedlichen Perspektiven 

bieten einen Einblick in die Variabilität der Anforderungen und die damit verbundene Schreib-

last, die je nach Studienfach und Lehrenden stark variieren kann. 

Fächerübergreifende Schreibanforderung 

Einige Personen empfinden die Schreiblast als hoch, besonders wenn mehrere Hausarbeiten pro 

Semester geschrieben werden müssen. Diese Mehrbelastung kann insbesondere dann stressig 

sein, wenn die Abgabefristen der verschiedenen Fächer eng beieinander liegen. Andere betonen 

die Bedeutung von guter Organisation und frühzeitiger Vorbereitung, um diese 
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Herausforderungen zu bewältigen. Die Anforderungen variieren stark je nach Fach und Do-

zent*in. In Deutsch spielt die Sprach- und Orthografiekompetenz eine größere Rolle, während 

in Mathematik der inhaltliche Aspekt wichtiger ist und weniger Wert auf sprachliche Perfektion 

gelegt wird (vgl. B05, B07, B09, B12). Während der COVID-19-Pandemie nahm der schriftliche 

Arbeitsaufwand durch die Umstellung auf Online-Formate deutlich zu. Die Einführung von digi-

talen Plattformen wie Moodle erhöhte die Menge an schriftlichen Aufgaben und verschärfte die 

Notwendigkeit, sich selbstständig und gut organisiert mit den Anforderungen auseinanderzuset-

zen. Einige Studierende fanden es schwierig, die Erwartungen der Dozierenden zu erfüllen, ins-

besondere wenn diese nicht klar kommuniziert wurden (vgl. B04, B05). 

Insgesamt zeigen die Ausführungen der Studierenden, dass die Anforderungen an die Schreib-

kompetenz und die damit verbundene Schreiblast stark von den spezifischen Studienfächern 

und den jeweiligen Lehrenden abhängen. In einigen Fächern wie den Sozialwissenschaften und 

der Germanistik sind die schriftlichen Anforderungen besonders hoch, was eine große Anzahl an 

Essays, Hausarbeiten und umfangreiche schriftliche Prüfungen umfasst. In anderen Fächern wie 

den Naturwissenschaften liegt der Fokus eher auf Protokollen und handschriftlichen Klausuren. 

Im Folgenden erfolgt eine fächerspezifische Darstellung der jeweiligen Schreibanforderung (von 

denjenigen Studienfächern, die von den interviewten Studierenden benannt wurden) (vgl. B05, 

B09, B13, B17). 

Fächerspezifische Schreibanforderung 

Laut den Lehramtsstudierenden variieren die fächerspezifischen Schreibanforderungen stark 

und lassen sich von dem niedrigsten bis zum höchsten Schreibaufwand nachfolgend ordnen157.  

Im Fach Sport sind die Schreibanforderungen gering, hauptsächlich geprägt von theoretischem 

Unterricht und wenigen schriftlichen Aufgaben. Ähnlich verhält es sich in der Religion (katholi-

sche und evangelische Theologie), wo klare Gliederungsvorgaben bestehen, jedoch wenig 

schriftliche Ausführungen erforderlich sind und die Rückmeldungen begrenzt bleiben (vgl. B09). 

Im Fach Technik ist der Schreibaufwand ebenfalls gering, mit einem Schwerpunkt auf Klausuren 

und kurzen Laborberichten, wobei mehr Wert auf das Rechnen und das Beschreiben von Abläu-

fen gelegt wird. In der Mathematik bzw. der mathematischen Grundbildung ist der Schreibauf-

wand gering bis moderat, hauptsächlich beschränkt auf kurze Antworten oder Beschreibungen 

mit niedrigen Anforderungen an Grammatik und Rechtschreibung (vgl. B07). Das Fach Biologie 

verlangt nur einen geringen Schreibaufwand, der hauptsächlich aus Protokollen, gelegentlichen 

Portfolios oder Vorträgen und computerbasierten Multiple Choice Klausuren besteht. In der 

Anglistik gibt es häufig Online-Klausuren, die meist aus Ankreuz- oder Multiple Choice Fragen 

bestehen, wobei in einigen Modulen auch Hausarbeiten erforderlich sind (vgl. B13). In Physik 

sind traditionelle Hausarbeiten selten, stattdessen werden umfangreiche Protokolle im Prakti-

kum verlangt, die inhaltlich anspruchsvoll sind. In den Bildungswissenschaften umfassen die 

Schreibanforderungen Klausuren, die in zusammenhängenden Sätzen beantwortet werden 

 

157 Ursprünglich sollten die Schreibanforderungen aus den ersten drei Semestern dargelegt werden. Teilweise 
berichten die Studierenden jedoch auch von Schreibanforderungen, die sich über das gesamte Bachelorstu-
dium erstrecken. 
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müssen, und gelegentliche Hausarbeiten, wobei die Anforderungen höher sind als in Biologie, 

aber geringer als in Deutsch und Sozialwissenschaften (vgl. B08). Im Fach Französisch beginnen 

ab dem dritten Semester schriftliche Arbeiten, meist in Form von Klausuren, Grammatik-Klausu-

ren und Aufgaben zu Literatur und Sprachwissenschaft. In Chemie sind die Anforderungen hoch, 

mit einer 10-seitigen Hausarbeit über didaktische Reduktion, umfangreichen Protokollen im all-

gemeinen Chemie-Praktikum und handschriftlichen, rechenlastigen Klausuren (vgl. B15). Philo-

sophie weist eine steigende Schreiblast von Essaykursen zu längeren Hausarbeiten auf, wobei 

die inhaltliche Präzision und die Verwendung von Fachbegriffen wichtig sind. In der Kombination 

von Philosophie und Geschichte sind die Schreibanforderungen hoch, mit klar definierten inhalt-

lichen Anforderungen und sprachlicher Korrektheit (vgl. B16). 

Das Fach Geschichte hat mittlere bis hohe Schreibanforderungen, mit vielen Hausarbeiten und 

schriftlichen Arbeiten in jedem Semester, meist Multiple Choice Klausuren mit kurzen Antwor-

ten. Im Türkisch-Studium wird der Schreibaufwand als hoch empfunden, insbesondere bei Stu-

dienleistungen, wobei Klausuren als besonders schwierig und belastend wahrgenommen wer-

den (vgl. B09). In den Sozialwissenschaften sind die Schreibanforderungen mittel bis hoch, mit 

vielen Hausarbeiten und Klausuren, die anspruchsvolle Essay-Fragen und analytische Fähigkei-

ten erfordern. Schließlich sind die Schreibanforderungen in Deutsch bzw. der sprachlichen 

Grundbildung (Germanistik) am höchsten, mit vielen Hausarbeiten und Klausuren, die sowohl 

inhaltliche als auch sprachliche Präzision erfordern, wobei formale Fehler im Vergleich stärker 

gewichtet werden (vgl. B04). 

Die unterschiedlichen Studienfächer werden in der nachfolgenden Tabelle nach dem Grad der 

Schreibanforderung aus der Sicht der befragten Studierenden dargestellt: 

Tabelle 31: Grad der Schreibanforderung in verschiedenen Studienfächern (eigene Darstellung). 

Grad der Schreibanforderung Studienfächer Beschreibung 

Niedrig 
Sport 

Hauptsächlich theoretischer 
Unterricht und wenige 
schriftliche Aufgaben. 

 
Religion (katholisch und evange-
lisch) 

Klare Gliederungsvorgaben, 
wenig schriftliche Ausfüh-
rungen, begrenzte Rückmel-
dungen. 

 
Technik 

Schwerpunkt auf Klausuren 
und kurzen Laborberichten, 
Fokus auf Rechnen und Be-
schreiben von Abläufen. 

 
Mathematik bzw. mathematische 
Grundbildung 

Kurze Antworten oder Be-
schreibungen, niedrige An-
forderungen an Grammatik 
und Rechtschreibung. 

 

Biologie 

Protokolle, gelegentliche 
Portfolios oder Vorträge, 
computerbasierte Multiple-
Choice-Klausuren. 

 
Anglistik 

Häufig Online-Klausuren mit 
Ankreuz- oder Multiple-
Choice-Fragen, einige 
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Module erfordern Hausar-
beiten. 

Mittel  

Physik 

Umfangreiche Protokolle im 
Praktikum, inhaltlich an-
spruchsvoll, selten traditio-
nelle Hausarbeiten. 

 

Bildungswissenschaften 

Klausuren in zusammen-
hängenden Sätzen, gele-
gentliche Hausarbeiten, hö-
here Anforderungen als in 
Biologie. 

 

Französisch 

Ab dem dritten Semester 
schriftliche Arbeiten, Klau-
suren, Grammatik-Klausu-
ren, Aufgaben zu Literatur 
und Sprachwissenschaft. 

Hoch 

Chemie 

10-seitige Hausarbeit über 
didaktische Reduktion, um-
fangreiche Protokolle im 
Chemie-Praktikum, re-
chenlastige Klausuren. 

 

Philosophie 

Steigende Schreiblast von 
Essaykursen zu längeren 
Hausarbeiten, inhaltliche 
Präzision und Fachbegriffe 
wichtig. 

 

Geschichte 

Viele Hausarbeiten und 
schriftliche Arbeiten in je-
dem Semester, meist Mul-
tiple-Choice-Klausuren mit 
kurzen Antworten. 

 

Türkisch 

Hoher Schreibaufwand bei 
Studienleistungen, beson-
ders schwierige und belas-
tende Klausuren. 

 

Sozialwissenschaften 

Viele Hausarbeiten und 
Klausuren, anspruchsvolle 
Essay-Fragen und analyti-
sche Fähigkeiten erforder-
lich. 

 

Deutsch bzw. sprachliche Grundbil-
dung (Germanistik) 

Höchste Schreibanforderun-
gen mit vielen Hausarbeiten 
und Klausuren, inhaltliche 
und sprachliche Präzision 
erforderlich, formale Fehler 
stark gewichtet. 

 
Daraus ergibt sich letztendlich die folgende Übersicht über die Einschätzung der fächerspezifi-

schen Schreibanforderungen aus der Sicht der befragten Studierenden: 
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Tabelle 32: Kategorisierung der Studienfächer nach dem Grad der Schreibanforderung (eigene Darstellung). 

Grad der Schreibanforderung Studienfächer 

Niedrig Sport, Religion (evangelisch/katholisch), Technik, Mathematik, Biologie, 
Anglistik 

Mittel  Physik, Bildungswissenschaften, Französisch 

Hoch Chemie, Philosophie, Geschichte, Türkisch, Sozialwissenschaften, 
Deutsch 

 

Maßnahmen zur Förderung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz 

Die von den Studierenden beschriebenen Maßnahmen zur Förderung der wissenschaftlichen 

Schreibkompetenz verdeutlichen die Vielfalt an Strategien und Ansätzen, die Studierende er-

greifen, um ihre Fähigkeiten zu verbessern. Einige nehmen regelmäßig an Schreibwerkstätten 

teil, andere profitieren von der persönlichen Unterstützung durch Kommiliton*innen oder nut-

zen Ressourcen wie das Duden-Rechtschreibung-Programm zur Überprüfung ihrer Texte. Ein 

zentraler Aspekt ist das selbstgesteuerte Lernen durch das Lesen und den Vergleich von Arbei-

ten, sowie das autodidaktische Erlernen des wissenschaftlichen Arbeitens in den Semesterfe-

rien. Diese Erfahrungen zeigen, dass Studierende durch die gezielte Selbstbildung und den Aus-

tausch mit Peers ihre schriftlichen Fertigkeiten kontinuierlich weiterentwickeln und verbessern 

können (vgl. B01, B02, B03, B04, B09, B13). 

Zwischenfazit Schreibkompetenz- und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium 

Als Zwischenfazit lässt sich festhalten, dass die Studierenden ihre schriftlichen Fähigkeiten im 

Laufe des Studiums insbesondere durch praktische Übungen und kontinuierliches Feedback er-

heblich verbessern können. Die Definition von Schreibkompetenz laut den Befragten umfasst 

nicht nur die Beherrschung sprachlicher Regeln, sondern auch die Fähigkeit zur strukturellen 

Organisation von Texten, wissenschaftlicher Methodik und zur Anpassung an unterschiedliche 

Schreibkontexte. Die Schreibanforderungen variieren dabei deutlich je nach Studienfach und 

Lehrperson. Während in einigen Fächern vor allem reproduktive Aufgaben wie Klausuren domi-

nieren, sind in anderen Disziplinen produktive Formate wie Hausarbeiten oder Essays stärker 

vertreten. Besonders die Nutzung digitaler Lernplattformen während der COVID-19-Pandemie 

führte laut den Befragten zu einer zusätzlichen schriftlichen Arbeitsbelastung, die sich teils durch 

vermehrte schriftliche Abgaben bemerkbar machte. Maßnahmen wie formelle Schreibwerkstät-

ten, gezielte Schreibtrainings und der informelle Austausch unter Peers wurden von den Studie-

renden als besonders hilfreich für die Weiterentwicklung ihrer schriftlichen Fähigkeiten hervor-

gehoben. 

6.3.3.5 Schreibförderangebote an der UDE 

αLŎƘ ǿŜƛǖΣ Ŝǎ Ǝƛōǘ ŘƛŜ {ŎƘǊŜƛōǿŜǊƪǎǘŀǘǘΦ LŎƘ ǿŜƛǖ ŀōŜǊ ŜƘǊƭƛŎƘ ƎŜǎŀƎǘ ƴƛŎƘǘ ƎŜƴŀǳΣ ǿŀǎ ŘƛŜ ŦǸǊ 
mich leisten könnten. Weil ich konnte zum Beispiel nicht besonders gut Kommas setzen, ich 
weiß aber nicht, ob ich damit eine Kandidatin wäre, um dahin zu gehen, um mir das von je-
mandem erklären zu lassen. Ich weiß nicht, ob das das Ziel der Schreibwerkstatt ist. Ob ich da 
ŜƛƴŜ !Ǌǘ {ŜƳƛƴŀǊ ōŜǎǳŎƘŜƴ ǿǸǊŘŜΣ ƛŎƘ ǿŜƛǖ ƴǳǊΣ Řŀǎǎ Ŝǎ ŜȄƛǎǘƛŜǊǘά ό.лоύΦ  
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Diese Hauptkategorie umfasst alle Aspekte der Schreibförderung, die an der Universität Duis-

burg-Essen angeboten werden bzw. die den Lehramtsstudierenden bekannt sind. Sie ist in meh-

rere Unterkategorien unterteilt: 

¶ Auswahl an Schreibförderangeboten an der UDE 

¶ Eigene Inanspruchnahme der Schreibförderangebote 

¶ Wünsche für weitere Unterstützungsangebote 

 

Abbildung 49: Der Code Schreibförderangebote an der UDE (eigene Darstellung). 

Diese Kategorien helfen dabei, die verschiedenen Facetten und das Nutzungsverhalten sowie 

die Bedürfnisse der Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Schreibförderung an der UDE syste-

matisch zu erfassen und auszuwerten. 

Auswahl an Schreibförderangeboten an der UDE 

Diese Unterkategorie listet die spezifischen Schreibförderangebote auf, die laut den befragten 

Studierenden an der UDE verfügbar sind. Die interviewten Personen kennen verschiedene 

Schreibförderangebote der Universität Duisburg-Essen. Die Schreibwerkstatt ist dabei das be-

kannteste Angebot, das von vielen Studierenden genannt wird. Weitere bekannte Angebote sind 

das Sprachtelefon und das BuAT-Programm158. Einige Studierende haben zudem von Kursen und 

Workshops der Bibliothek gehört. Es gibt positive Rückmeldungen über die Unterstützung durch 

diese Angebote, auch wenn die Studierenden nicht genau über deren Leistungen informiert sind 

(vgl. B01-B17). 

 

158 Das Zentrum für Lehrkräftebildung der Universität Duisburg-Essen bietet Lehramtsstudierenden beglei-
tende Workshops an, die sich auf berufsspezifische Themen wie Lehrkraftrolle, Kommunikation und Medien-
kompetenz konzentrieren. Diese Workshops sind zugänglich für Studierende aller Fachrichtungen, Schulfor-
men und Semester der Universitäten Duisburg-Essen, Dortmund und Bochum, von Studienanfang (Basic) bis 
Studienende (Advanced) (vgl. Zentrum für Lehrkräftebildung 2024b unter: https://zlb.uni-due.de/buat/ (letzter 
Zugriff: 02.07.2024)). 
 

https://zlb.uni-due.de/buat/
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Eigene Inanspruchnahme der Schreibförderangebote 

Diese Unterkategorie erfasst, inwieweit die Studierenden die vorhandenen Schreibförderange-

bote tatsächlich selbst nutzen bzw. genutzt haben. Zusammenfassend haben die befragten Per-

sonen mehrheitlich die Schreibförderangebote der Universität Duisburg-Essen (UDE) aus ver-

schiedenen Gründen (noch) nicht genutzt, wie beispielsweise aufgrund von Zeitmangel oder feh-

lendem Bedarf. Dennoch wird der potenzielle Nutzen der Angebote, insbesondere zur Verbes-

serung von Kommasetzung und Rechtschreibung, anerkannt. Einige haben positive Erfahrungen 

mit den Online-Materialien und Kursen der Schreibwerkstatt gemacht, insbesondere vor der 

Corona-Pandemiezeit. Es wird auch die Ansicht vertreten, dass die Schreibwerkstatt besonders 

für Studienanfänger*innen und Studierende aus einem bildungsschwächeren Umfeld sehr hilf-

reich sein könnte. Während einige regelmäßig die Internetseite der Schreibwerkstatt nutzen, 

haben andere direkte Unterstützung durch offene Sprechstunden bei ihren Dozierenden oder 

spezifische Kurse in Anspruch genommen. Zudem wurde festgestellt, dass die Kapazitäten der 

Schreibwerkstatt begrenzt sind und bei intensiver Nutzung durch alle Studierenden schnell aus-

geschöpft sein könnten (vgl. B02-B17). 

Wünsche für weitere Unterstützungsangebote 

Diese Unterkategorie sammelt die Wünsche und Bedürfnisse der Studierenden für zusätzliche 

oder erweiterte Unterstützungsangebote im Bereich Schreibförderung an der UDE. Insgesamt 

äußern die befragten Personen trotz der eigenen eher moderaten Inanspruchnahme von Ange-

boten verschiedene Wünsche und Vorschläge zur Verbesserung der Schreibförderangebote an 

der Universität Duisburg-Essen (UDE). 

Verbesserung der Angebote und Formate: Einige wünschen sich spezialisierte Seminare und ver-

tiefende Angebote, etwa im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder zu spezifischen lingu-

istischen Themen (vgl. B17). Positive Erfahrungen mit der Schreibwerkstatt führten zu dem 

Wunsch nach weiterführenden Angeboten in einem anderen Format, wie beispielsweise in klei-

neren Gruppen oder als E-Learning-Angebote (vgl. B7). Ein Wunsch nach Selbstlernformaten in 

Moodle, die je nach Bedarf eigenständig online bearbeitet werden können, wurde ebenfalls ge-

äußert (vgl. B02). Der Bedarf an flexiblen Ansprechpersonen für spezifische Sprachberatungen, 

insbesondere in weniger vertretenen Sprachen wie Türkisch, wurde ebenfalls geäußert (vgl. 

B10). 

Verpflichtende und spezialisierte Kurse: Einige befürworten verpflichtende Textkompetenzmo-

dule für alle Studierenden bereits im Bachelorstudium, um grundlegende sprachliche Kompe-

tenzen sicherzustellen. Einheitliche Standards und klare Kommunikationsrichtlinien bezüglich 

der sprachlichen Anforderungen werden als notwendig erachtet (vgl. B12). Weiterhin wird der 

Bedarf an verpflichtenden Seminaren zum wissenschaftlichen Arbeiten betont. Es wird vorge-

schlagen, dass Dozierende zusätzliche Sitzungen zu diesem Thema anbieten sollten, insbeson-

dere für Studierende, die zum ersten Mal eine Hausarbeit schreiben (vgl. B03). Schließlich wird 

die Einführung eines Kurses zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben zu einem früheren 

Zeitpunkt im Studium vorgeschlagen, basierend auf den guten Erfahrungen mit ähnlichen Semi-

naren (vgl. B01). 
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Praktische Schreibangebote: Es 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 sollten dafür freige-

stellt werden (vgl. B09). Ein weiterer Wunsch ist die Rückkehr zu früheren Formaten der Schreib-

werkstatt mit mehr praktischen Seminarsettings und spezifischen Schreibangeboten, etwa zur 

Kommasetzung. Darüber hinaus werden Tutorien zu speziellen Schreibaspekten angeregt (vgl. 

B07, B04). 

Insgesamt wird seitens der Befragten empfohlen, das Marketing für Schreibförderangebote an 

der UDE zu verbessern, damit Studierende bereits zu Studienbeginn rechtzeitig auf entspre-

chende Angebote aufmerksam gemacht werden können (vgl. B16). 

Zwischenfazit Schreibförderangebote an der UDE 

Die Schreibförderangebote an der Universität Duisburg-Essen werden durch verschiedene As-

pekte beleuchtet: Die Auswahl an verfügbaren Angeboten wie der Schreibwerkstatt, dem 

Sprachtelefon und dem BuAT-Programm ist bekannt, wobei der Bekanntheitsgrad der Schreib-

werkstatt besonders herausragt (vgl. B16). Die tatsächliche Nutzung dieser Angebote ist jedoch 

eher moderat. Es besteht der grundlegende Wunsch nach erweiterten Angeboten, darunter 

z.  B. nach spezialisierten Seminaren und flexibleren Lernformaten wie E-Learning-Angebote (vgl. 

B07, B17). Die Studierenden wünschen sich auch verpflichtende Kurse zum wissenschaftlichen 

Arbeiten und klare Standards in den sprachlichen Anforderungen (vgl. B03, B12). Insgesamt be-

steht der grundsätzliche Bedarf an einer besseren Bekanntmachung und einem früheren Zugang 

zu diesen Unterstützungsangeboten seitens der Studierenden (vgl. B01, B16). 

6.3.3.6 Betreuung durch Lehrende bezüglich des wissenschaftlichen Schreibens 

αWŀΣ ƧŀΦ Wŀ ŀƭǎƻ Ŝǎ Ƙŀǘ Ƙŀƭǘ ƧŜŘŜǊ ƎŜŦǸƘƭǘ ǎŜƛƴŜ ŜƛƎŜƴŜƴ Vorgaben. Ich bin immer sehr dankbar, 
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 
erläutern, weil die einfach, glaube ich, dankbar sind, wenn man nicht schon irgendwie auf der 
ersten Seite der Einleitung merkt, okay das wird jetzt sehr mühsam die nächsten 15 Seiten zu 
ƭŜǎŜƴά ό.мнύΦ 

Diese Hauptkategorie befasst sich mit der Betreuung durch Lehrende im Bereich des wissen-

schaftlichen Schreibens aus der Sicht der Studierenden. Dabei werden verschiedene Aspekte wie 

die Kommunikation, die Transparenz der (Schreib-)Anforderungen, die Feedbackkultur und das 

Beratungsangebot thematisiert, die aus der Sicht der Studierenden gut bzw. weniger gut funkti-

onieren. 
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Abbildung 50: Der Code Betreuung durch Lehrende bzgl. des wissenschaftlichen Schreibens (eigene Darstellung). 

Die Betreuung durch Lehrende im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens wird von Studie-

renden unterschiedlich bewertet. Die Kommunikation mit Lehrenden wird insgesamt positiv ge-

sehen (vgl. B13), obwohl Studierende oft selbst aktiv Kontakt aufnehmen müssen, um offene 

Fragen zu klären (vgl. B12). Die Transparenz der Schreibanforderungen variiert stark: Einige Stu-

dierende loben die Klarheit der Vorgaben (vgl. B12), während andere Unübersichtlichkeit be-

mängeln, besonders zu Beginn des Studiums oder in Zeiten hoher Anforderungen (vgl. B07, B08). 

In verschiedenen Fächern gibt es unterschiedliche Praktiken: In der Germanistik wird die Kom-

munikation der Schreibanforderungen als gut beschrieben, insbesondere durch die Schreib-

werkstatt (vgl. B02). Im Fach Mathematik hingegen liegt der Fokus weniger auf sprachlichen As-

pekten, die Betreuung wird jedoch insgesamt als zufriedenstellend empfunden (vgl. B02). In den 

Sozialwissenschaften und Englisch-Schreibmodulen wird das konstruktive Feedback und die un-

terstützende Beratung positiv hervorgehoben (vgl. B14). Grundsätzlich wird die Feedbackkultur 

als ausbaufähig angesehen, da Feedback oft nur auf Anfrage erfolgt und mehr Tiefe vertragen 

könnte (vgl. B16, B17). Die Betreuung wird als stark von den individuellen Lehrenden abhängig 

beschrieben, wobei der Wunsch nach mehr Unterstützung zu Beginn des Studiums weit verbrei-

tet ist (vgl. B01). 

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 Kommunikation wird generell positiv wahrgenommen, 

doch die Transparenz der Schreibanforderungen könnte verbessert werden. Fachabhängig gibt 

es unterschiedliche Praktiken, wobei das konstruktive Feedback in bestimmten Fächern als sehr 

positiv hervorgehoben wird. Die Feedbackkultur könnte jedoch insgesamt ausgebaut werden, 

und es besteht der Wunsch nach mehr Unterstützung zu Beginn des Studiums (vgl. B01, B02, 

B12, B14, B17). 

6.3.3.7 Wünsche/Zukunftsvisionen 

αaƳƘΦ LŎƘ ŦƛƴŘŜ ƛƳ {ǘǳŘƛǳƳ ƛǎǘ Ŝǎ ǾƛŜƭ ǸōŜǊ Řŀǎ {ǇǊŜŎƘŜƴΣ ŀƭǎƻ Řŀǎǎ Ƴŀƴ gerade auch in Vor-
lesungen ja immer eher nur auf das Sprechen eingeht, aber weniger auf das Schreiben, also 
da spricht man da ein ein halb Stunden, aber weiß dann nicht, wie man das auf Papier bringen 
soll. Das finde ich dann manchmal bisschen schwierig. [Χϐ !ōǎǘǊŀƘƛŜǊŜƴΦ ¦ƴŘ ǿŀǎ ƛŎƘ ƳƛǊ ǿǸƴπ
sche, schon direkt im ersten Semester irgendwie was Kleines, wo man dann schreiben kann. 
Wo man dann direkt weiß, ja okay. Oder eben diese Moodle-Räume von Beginn an. Weil ich 
ƎƭŀǳōŜΣ Řŀǎ ƛǎǘ ǿƛǊƪƭƛŎƘ ƘƛƭŦǊŜƛŎƘά ό.лнύΦ 
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Diese Kategorie umfasst allgemeine Wünsche und Zukunftsvisionen der Studierenden für die 

künftige Ausgestaltung des Lehramtsstudiums und wurde zum Ende des jeweiligen Interviews 

als Abschluss gestellt. Es wird grundsätzlich ein besseres Marketing für Universitätsangebote wie 

Mentoring, Schreibwerkstatt, BuAT und Herbstschule vom ZLB gewünscht (vgl. B16). Die Qualität 

der Angebote wird gelobt, jedoch bedauert, dass viele erst spät im Studium entdeckt wurden. 

Besonders die Schreibwerkstatt hätte früher genutzt werden 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 geäußert (vgl. B12). Es wird eine verbesserte Unter-

stützung und Klärung detaillierter Fragen im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Schrei-

ben gefordert (vgl. B10), da während des Schreibprozesses immer wieder spezifische Fragen auf-

tauchen. Die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Betreuung durch das gesamte Studium hin-

durch und eine engere Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Studierenden, insbesondere 

in großen Studierendengruppen, wird betont (vgl. B03). Es wird abschließend noch der Wunsch 

nach umfangreicheren Schreibförderangeboten bereits ab dem ersten Semester geäußert (vgl. 

B02), was im Allgemeinen auf die Relevanz von schriftsprachlichen Kompetenzen und ihrer kon-

tinuierlichen Förderungen durch die Bildungsinstitution Universität schließen lässt. 

6.3.4 Zusammenfassendes Fazit 

Im Folgenden wird ein Gesamtfazit der Teilstudie IV gezogen auch unter Rückbezug der bereits 

vorliegenden Ergebnisse der anderen Teilstudien. Die Untersuchung adressiert die folgenden 

forschungsleitenden Fragen, die es zu beantworten gilt: 

¶ Gibt es Unterschiede zwischen den ausgewählten Lehramtsstudienfächern hinsichtlich 

der Anforderungen an die Schreibkompetenz? 

¶ Decken sich die Ergebnisse der curricularen Dokumentenanalyse mit den subjektiv wahr-

genommenen Schreibanforderungen aus der Sicht der Studierenden? 

¶ Welche inhaltlichen Aspekte prägen die subjektiven Einschätzungen der Studierenden 

zu den Schreibanforderungen im Lehramtsstudium? 

¶ Zeigen sich Unterschiede in den Wahrnehmungen der Studierenden verschiedener Lehr-

amtsstudienfächer? 

Zunächst wird die Stichprobe der Studie näher betrachtet, da sie einen wesentlichen Einfluss auf 

die Interpretation der Ergebnisse hat. Die Stichprobe weist in mehreren Aspekten eine gewisse 

Homogenität auf, insbesondere bezüglich der geografischen Herkunft und des Alters der Lehr-

amtsstudierenden. Diese Homogenität könnte die Übertragbarkeit der Ergebnisse einschränken, 

da sie nicht die gesamte Vielfalt an kulturellen und sozialen Hintergründen widerspiegelt, die in 

einer größeren Stichprobe vorhanden sein könnte. Ferner könnte die überwiegende Vertretung 

eines bestimmten Bildungswegs zur Hochschulreife, hier vor allem des Gymnasiums, bestimmte 

Bildungserfahrungen stärker betonen als andere. Es ist daher wichtig, bei der Interpretation der 

Ergebnisse zu berücksichtigen, dass sie möglicherweise nicht ohne Weiteres auf andere Gruppen 

von Lehramtsstudierenden übertragbar sind. Dennoch bietet die Stichprobe wertvolle Einblicke 

in die spezifischen Erfahrungen und Perspektiven der befragten Lehramtsstudierenden hinsicht-

lich der Schreibkompetenzen und Schreibanforderungen im Lehramtsstudium. Obwohl die Ge-

neralisierbarkeit der Ergebnisse auch aufgrund der begrenzten Teilnehmendenzahl 
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eingeschränkt ist, ermöglicht diese Gruppe eine tiefere und detailliertere Betrachtung von indi-

viduellen Perspektiven. Die erhobenen Daten können somit als nützlicher Ausgangspunkt für 

weiterführende Forschung dienen und erste Hinweise auf relevante Themenfelder liefern, die in 

breiter angelegten Studien weiter untersucht werden könnten. 

Im Kontext der Untersuchung der Studienzufriedenheit zeigt sich, dass dieses Kriterium, obwohl 

es nicht den Hauptfokus abbildet, eine wesentliche Rolle im Gesamtkontext der Studienerfah-

rung spielt. Die Interviewstudie hat eine überwiegend positive Studienzufriedenheit unter 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 theoretischen Vorstellung steht, dass 

eine unterstützende Lernumgebung zu einer höheren Motivation und damit zu einem besserem 

Studienerfolg führen kann (vgl. Heinze 2018, Wolf 2021). Jedoch wurden auch spezifische Kritik-

punkte geäußert, insbesondere im Hinblick auf den Praxisbezug und die Veranstaltungsformate. 

Diese Rückmeldungen deuten darauf hin, dass die theoretische Ausrichtung des Studiums in ei-

nigen Bereichen nicht ausreichend durch praxisnahe Elemente ergänzt wird, was potenziell die 

Vorbereitung auf den Lehrberuf beeinträchtigen könnte. Dies steht im Einklang mit der Theorie, 

die die Bedeutung der Anpassung von Studieninhalten und -formaten an die realen Anforderun-

gen des Berufsfeldes für ein erfolgreiches Studium betont (vgl. Westermann 2018). 

Obwohl die Studienzufriedenheit nicht im Hauptfokus steht, wurde sie im Rahmen der Inter-

viewstudie berücksichtigt, um ein umfassenderes Bild der Studienerfahrungen der Studierenden 

zu erhalten. Das SkaLa®-Modell des Studienerfolgs (vgl. Kap. 5.1), das als theoretische Grundlage 

dient, hebt die Relevanz verschiedener Einflussfaktoren auf den Studienerfolg hervor und betont 

sowohl kognitive Fähigkeiten als auch Studienbedingungen als entscheidende Prädiktoren für 

den Studienerfolg (vgl. Rindermann/Oubaid 1999, Thiel et al. 2008). In diesem Modell wird die 

Studienzufriedenheit als wichtiger Bestandteil betrachtet, da eine positive Studienerfahrung oft 

mit einer höheren Motivation und besseren Studienleistungen korreliert (vgl. Trapmann 2008). 

Auch wenn die Studienzufriedenheit in dieser Dissertation nicht systematisch im Vordergrund 

steht, zeigen die Ergebnisse, dass eine unterstützende Lernumgebung förderlich für den Stu-

dienerfolg sein kann. Das positive Feedback der Studierenden in Bezug auf die Studienorganisa-

tion und die Unterstützung durch Lehrende untermauert die theoretische Annahme, dass zufrie-

denstellende Studienbedingungen eine positive Rückwirkung auf die akademischen Leistungen 

haben können (vgl. Heinze 2018, Wolf 2021). 

Die Erfahrungen der Studierenden mit dem SkaLa®-Sprachassessment liefern ferner wertvolle 

Einblicke in die Bewertung der Schreibkompetenz zu Beginn des Lehramtsstudiums. Die Inter-

views zeigen, dass das SkaLa®-Assessment gemischte Rückmeldungen hervorrief. Viele Studie-

rende empfanden das Sprachassessment als herausfordernd, insbesondere aufgrund des Zeit-

drucks und der Zeichenbegrenzung. Während einige den Test als anspruchsvoll und nützlich be-

trachteten, hielten andere ihn für weniger relevant im weiteren Studienverlauf. Ein zentrales 

Argument, das aus den Erfahrungen der Studierenden hervorgeht, ist die Angemessenheit des 

Schwierigkeitsgrads der SkaLa®-Aufgaben. Die Mehrheit der Befragten empfand die Aufgaben 

als gut austariert ς d. h. nicht zu leicht und nicht zu schwer. Diese Einschätzung unterstützt die 

Annahme, dass das SkaLa®-Assessment als zuverlässige Maßstabsgröße für die 
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wissenschaftspropädeutische schriftsprachliche Kompetenz zu Beginn des Studiums fungieren 

kann. Der Test bietet somit ein realistisches Bild der anfänglichen Schreibkompetenz der Studie-

renden und ermöglicht eine fundierte Einschätzung ihrer Vorbereitung auf die Anforderungen 

des Studiums. Besonders hervorzuheben ist, dass das SkaLa®-Assessment in dieser Form ledig-

lich an der Universität Duisburg-Essen angeboten wird und daher eine besondere Gelegenheit 

zur präzisen Bewertung der schriftsprachlichen Fähigkeiten der Lehramtsstudierenden zu Be-

ginn des Studiums bietet. Trotz der gemischten Meinungen zur langfristigen Relevanz der Ergeb-

nisse im weiteren Verlauf des Studiums bleibt das SkaLa®-Assessment ein wichtiges Instrument 

zur Selbsteinschätzung. Es stellt sicher, dass Studierende ein genaues Bild ihrer Anfangskompe-

tenzen erhalten und sich gezielt auf das wissenschaftliche Schreiben vorbereiten können. Die 

unterschiedlichen Rückmeldungen 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 Ansprüchen des 

Studiums fortwährend gerecht zu bleiben. 

Die Schreibbiografien der befragten Lehramtsstudierenden spiegeln dabei auch ein breites 

Spektrum an schriftlichen Fähigkeiten, Erfahrungen und Einstellungen wider. Während einige 

Studierende das Schreiben als wichtigen Teil ihres akademischen und kreativen Ausdrucks nut-

zen, bevorzugen andere eher alternative Prüfungsformen wie mündliche Prüfungen. Besonders 

im wissenschaftlichen Kontext variieren die Meinungen stark: Einige schätzen die Möglichkeit, 

ihre Gedanken durch schriftliche Arbeiten wie Hausarbeiten und Essays zu vertiefen und kom-

plexe Inhalte strukturiert darzustellen. Andere finden Gefallen an Textsorten, die präzises For-

mulieren und Informationsrecherche erfordern, wie Zusammenfassungen oder Forschungsbe-

richte. 

Die subjektiven Wahrnehmungen zur Schreibkompetenz im akademischen Kontext zeigen, dass 

die Studierenden ein umfassendes und detailliertes Verständnis dieses Konstrukts haben. Die 

theoretischen Grundlagen des Schreibens und die daraus resultierenden Anforderungen im 

Lehramtsstudium sind deutlich mit den in der Interviewstudie festgestellten Kompetenzen und 

Einstellungen der Studierenden verknüpft. Es umfasst ihren Aussagen nach nicht nur sprachliche 

Präzision und grammatische Korrektheit, sondern auch strukturelle Organisation, wissenschaft-

liche Methodik und die Fähigkeit zur Anpassung an verschiedene Schreibkontexte wie beispiel-

haft im Folgenden umschrieben: 

α!ƭǎƻΣ ƛŎƘ ƎƭŀǳōŜΣ Řŀǎǎ Řŀ ŜǊǎǘƳŀƭ Řŀǎ ²ƛŎƘǘƛƎǎǘŜ ƛǎǘ ǉǳŀǎƛ ŀƭǎ ±ƻǊǎǘǳŦŜ ȊǳǊ {ŎƘǊŜƛōƪƻƳπ
peǘŜƴȊΣ ώΧϐ ǎƛŎƘ ǿƛǊƪƭƛŎƘ [ƛǘŜǊŀǘǳǊ ōŜǎŎƘŀŦŦŜƴ ǳƴŘ ŘƛŜǎŜ Řŀƴƴ Ƙŀƭǘ ŀǳŎƘ ǾŜǊǎǘŜƘŜƴ ǳƴŘ 
ǾŜǊŀǊōŜƛǘŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΦ !ƭǎƻΣ Řŀǎ ώΧϐ ƴŀǘǸǊƭƛŎƘ ŜǊǎǘƳŀƭ ŀƭǎ DǊǳƴŘƭŀƎŜΣ ǿŀǎ ŘŜŦƛƴƛǘƛǾ ŘŀȊǳπ
gehört. Und dann gehören, finde ich, da auch so technische Sachen dazu, wie ich es jetzt 
mal nennen würde, wie zum Beispiel also verschiedene Zitationsstile zu beherrschen, 
wie man richtig zitiert und sowas. Dann halt auch die entsprechenden Textstellen zu fin-
ŘŜƴΣ ŘƛŜ {ŀŎƘŜƴ Ȋǳ ǾŜǊǿŀƭǘŜƴ ǳƴŘ ǎƻǿŀǎ ƎŜƘǀǊǘ ώΧϐ ŀǳŎƘ ƛǊƎŜƴŘǿƛŜ Ƴƛǘ ŘŀȊǳΦ ¦ƴŘ ƴatür-
ƭƛŎƘ Řŀƴƴ ŀƭǎ ǿƛŎƘǘƛƎǎǘŜƴ ¢Ŝƛƭ ώΧϐ ŘŜƴ ¢ŜȄǘ ǇǊƻŘǳȊƛŜǊŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΦ !ƭǎƻΣ ƛƳ {ƛƴƴŜ Ǿƻƴ 
wissenschaftlichem Ausdruck, Adressatenorientierung. Dass man natürlich dann ein 
¢ƘŜƳŀ ώΧϐ ƛƴ ŘŜǊ ŀƴƎŜƳŜǎǎŜƴŜƴ [ŅƴƎŜ ǳƴŘ !ǳǎŦǸƘǊƭƛŎƘƪŜƛǘ ŘŀǊǎǘŜƭƭŜƴ ƪŀƴƴΦ LŎƘ ƎƭŀǳōŜΣ 
Řŀǎ ǎƛƴŘ ǎƻ ŘƛŜ ǿƛŎƘǘƛƎǎǘŜƴ {ŀŎƘŜƴά ό.лтύΦ  
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Die Studierenden sind sich der Relevanz dieser verschiedenen Dimensionen der Schreibkompe-

tenz bewusst und erkennen deren essenzielle Bedeutung für ihren akademischen Erfolg im Lehr-

amtsstudium. Diese Bewusstheit 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 des 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 Untersuchung zur Analyse der Schreibanforderungen im 

Lehramtsstudium sowohl die strukturellen Vorgaben der Studiengänge beleuchtet (vgl. Teilstu-

die III) als auch die subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden (vgl. Teilstudie IV). Es zeigt 

sich ein komplexes Bild, das durch fachspezifische Unterschiede, pandemiebedingte Anpassun-

gen und retrospektive Einschätzungen der Studierenden geprägt ist, und teilweise zu unter-

schiedlichen Einschätzungen der Schreibanforderungen in verschiedenen Fächern führt. 

Ein zentrales Ergebnis beider Teilstudien ist, dass Schriftlichkeit im Lehramtsstudium eine we-

sentliche Rolle spielt, insbesondere in den ersten drei Bachelorsemestern. Die häufige Verwen-

dung von Klausuren als Prüfungsformat zeigt, dass reproduktive schriftliche Leistungen eher do-

minieren, während kreative und produktive schriftliche Aufgaben wie Essays oder Hausarbeiten 

seltener gefordert werden. Diese Tendenz legt nahe, dass die Ausbildung im Lehramtsstudium 

möglicherweise zu Beginn nicht ausreichend Gelegenheit bietet, um tiefergehende schriftliche 

Fertigkeiten zu entwickeln, die für die Reflexion und die kritische Auseinandersetzung mit 

Fachinhalten wichtig wären159. 

Aus der Interviewstudie geht hervor, dass die befragten Studierenden die Schreibanforderungen 

als stark variierend wahrnehmen, abhängig vom Studienfach und den Lehrenden. Während in 

geisteswissenschaftlichen Fächern wie Deutsch und Sozialwissenschaften hohe Anforderungen 

an wissenschaftliches Schreiben gestellt werden, sind diese in naturwissenschaftlichen Fächern 

wie Mathematik und Biologie laut den Studierenden deutlich geringer. Diese subjektiven Wahr-

nehmungen bestätigen die Ergebnisse der Dokumentenanalyse, die eine ähnliche Verteilung der 

Schreibanforderungen in den Modulhandbüchern und (Fach-)Prüfungsordnungen aufzeigen. 

Die Analyse der curricularen Dokumente160 und die geführten Interviews mit den Studierenden 

ergeben ein weitestgehend konsistentes Bild hinsichtlich der Anforderungen an das wissen-

schaftliche Schreiben. Insbesondere in den geisteswissenschaftlichen Fächern wie Deutsch, Ge-

schichte und Philosophie sind die Erwartungen an produktive schriftliche Arbeiten 

 

159 Die Untersuchung konzentrierte sich hauptsächlich auf die ersten drei Bachelorsemester, wobei die An-
nahme besteht, dass sich die Schreibanforderungen im Verlauf des Studiums weiterentwickeln hin zu komple-
xeren Aufgaben in höheren Semestern. Diese mögliche Entwicklung wurde in der aktuellen Studie jedoch nicht 
berücksichtigt und könnte in zukünftigen Forschungen untersucht werden. 
160 Die Studie umfasste eine Vielzahl von Studienfächern, die jeweils innerhalb ihrer Disziplinen gemittelt wur-
den. Unterschiede in der Fächerstärke und der Anzahl der Prüfungen erschwerten einen direkten Vergleich. 
Zudem kann nicht jedes Studienfach in allen Schulformen studiert werden, was die Vergleichbarkeit der Anfor-
derungen zusätzlich einschränkt. 
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vergleichsweise hoch. Diese Fächer erfordern oft produktive schriftliche Arbeiten, die eine 

gründliche Auseinandersetzung mit komplexen Themen und eine hohe sprachliche Präzision er-

fordern. Dagegen dominieren in den naturwissenschaftlichen und technischen Fächern, wie Ma-

thematik, Technik und Biologie, Prüfungsformate wie Klausuren und praktische Berichte. Diese 

Formate legen einen besonderen 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 mittelmäßig eingestuft. Vorherrschend sind 

Klausuren, insbesondere Multiple Choice Formate, während Hausarbeiten selten bis kaum ge-

fordert werden. Praktikumsberichte und Portfolios sind gelegentlich zu erstellen, jedoch von 

eher moderatem Umfang.  

Es gibt jedoch auch einige signifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Dokumen-

tenanalyse und den Interviews. Beispielsweise werden Studienfächer wie Chemie und Türkisch 

in den Interviews als Studienfächer mit hohen Schreibanforderungen benannt, während sie in 

der Dokumentenanalyse teilweise als Fächer mit mittleren oder sogar niedrigen Anforderungen 

eingestuft sind. Eine noch auffälligere Diskrepanz besteht im Hinblick auf das Studienfach Tech-

nik, welches von den befragten Studierenden im unteren Schreibanforderungsbereich angesie-

delt wird, während es laut der Dokumentenanalyse im hohen Anforderungsbereich verortet 

wird. Diese Diskrepanz könnte darauf hindeuten, dass die Wahrnehmung der Studierenden auf-

grund spezifischer Kursanforderungen bzw. unter Umständen auch aufgrund von (un-)günstige-

ren Studienfachkombinationen unterschiedlich ausfällt (vgl. Tab. 33). Die festgestellten Unter-

schiede in den Schreibanforderungen könnten jedoch auch auf die Einschränkungen durch das 

Studiendesign zurückzuführen sein. Eine mögliche Ursache ist die begrenzte Anzahl an Inter-

viewpartner*innen, wodurch die Vielfalt der individuellen Erfahrungen möglicherweise nicht 

vollständig repräsentiert wird. Darüber hinaus wurden in den Interviews nicht alle Fächer be-

rücksichtigt, die in der Dokumentenanalyse erfasst wurden. Dies könnte dazu führen, dass spe-

zifische Anforderungen oder besondere Prüfungsformate in bestimmten Fächern nicht umfas-

send dokumentiert wurden. Diese methodologischen Einschränkungen könnten die unter-

schiedlichen Ergebnisse zwischen den beiden Analyseansätzen ferner erklären. 

Tabelle 33: Fächerspezifische Schreibanforderungen (eigene Darstellung). 

Grad der Schreibanforderung Studienfächer laut Dokumen-
tenanalyse 

Studienfächer laut Interviews 

niedrig Biologie, Biotechnik, DaZ* (*nur 
ein Modul), Französisch, Mathe-
matik, Physik, Spanisch, Türkisch, 
Wirtschaftswissenschaften, 
Kunst*, Musik*, Sport* (*je nach 
Schulform unterschiedlich) 

Sport, Religion (evangelisch/ka-
tholisch), Technik, Mathematik, 
Biologie, Anglistik 

mittel  Bildungswissenschaften, Chemie, 
Informatik 

Bildungswissenschaften, Franzö-
sisch, Physik 

hoch Deutsch, Englisch, Geschichte, 
Philosophie, Religion (evange-
lisch/katholisch), Sozialwissen-
schaften, Technik 

Chemie, Deutsch, Geschichte, 
Philosophie, Sozialwissenschaf-
ten, Türkisch 

In der Interviewstudie wurde die Corona-Pandemie von mehreren Befragten als ein sehr rele-

vantes Thema angesprochen, das erhebliche Auswirkungen auf den Hochschulbetrieb und die 
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Studierenden hatte161. Die Pandemie führte zu einer schnellen Verlagerung auf digitale Lehr- 

und Prüfungsformate. Diese Umstellung ging oft mit einer Zunahme schriftlicher Aufgaben und 

Prüfungen einher, da mündliche Prüfungen und praktische Übungen aufgrund der uns bekann-

ten Einschränkungen nicht in der gewohnten Form durchgeführt werden konnten. Diese Be-

obachtung deckt sich mit bereits veröffentlichten Studien zu der Einflussnahme der Covid-19-

Pandemie auf die Hochschullehre (vgl. bspw. Fuhrmann et al. 2023: 108ff.) Dies könnte zu einer 

verstärkten Fokussierung auf schriftliche Arbeiten im Studium geführt haben, was sich auch in 

den subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden im Rahmen dieser Interviewstudie wider-

spiegelt. Jedoch sollte dabei auch beachtet werden, dass die Studierenden die Anforderungen, 

die während der Corona-Pandemie gestellt wurden, im Rückblick eventuell anders bewerten als 

während ihres Studiums selbst. Diese retrospektive Bewertung könnte durch die Unsicherheiten 

der Pandemiesituation und die spezifischen Prüfungsformate beeinflusst sein. Es ist unklar, wie 

empirisch valide diese Einschätzungen sind, da sie durch individuelle Erfahrungen und Erinne-

rungen möglicherweise verzerrt sein könnten. Nichtsdestotrotz sowohl vor als auch während 

der Corona-Pandemie variierte die Betreuung durch Lehrende stark laut den Aussagen der Be-

fragten. Die Kommunikation wird meist positiv wahrgenommen, jedoch gibt es Verbesserungs-

bedarf bei der Transparenz der Schreibanforderungen und der Feedbackkultur. Studierende 

wünschen sich grundlegend mehr Unterstützung zu Beginn des Studiums. Die Schreibförderan-

gebote an der UDE, wie insbesondere die Schreibwerkstatt, werden jedoch unterschiedlich ge-

nutzt und dabei durchweg positiv bewertet, besonders vor der Corona-Pandemie. Es besteht 

unter den Befragten ein Bedarf an erweiterten und flexibleren Angeboten sowie einer besseren 

Bekanntmachung und einem früheren Zugang zu Förderangeboten. Darüber hinaus wird eine 

vereinheitlichte Betreuung durch Lehrende und eine kontinuierliche Unterstützung während des 

gesamten Studiums gewünscht. Umfangreichere Schreibförderangebote ab dem ersten Semes-

ter werden ebenfalls als notwendig erachtet. 

Die zu Beginn gestellten forschungsleitenden Fragen dieser Teilstudie(n) können demnach final 

zusammenfassend wie folgt beantwortet werden: 

¶ Gibt es Unterschiede zwischen den ausgewählten Lehramtsstudienfächern hinsichtlich 

der Anforderungen an die Schreibkompetenz? 

Es gibt Unterschiede in den Anforderungen an die Schreibkompetenz zwischen den verschiede-

nen Lehramtsstudienfächern. Geisteswissenschaftliche Fächer wie Deutsch und Philosophie 

stellen höhere Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben, während naturwissenschaft-

liche Fächer wie 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 zeigen klar, 

dass die Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben stark von der Fachdisziplin abhän-

gen. Ein weiterer wichtiger Aspekt der Studie ist die zentrale Rolle schriftlicher Prüfungsformate, 

 

161 Eine Benennung oder konkrete Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die zu erbringenden Prüfungsleis-
tungen oder die entsprechenden Prüfungsformate in den curricularen Dokumenten konnte nicht verzeichnet 
werden. Entsprechende mögliche Anpassungen der Prüfungsformate wurden in den offiziellen Dokumenten 
seitens der UDE demzufolge nicht dokumentiert. 
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insbesondere der häufige Einsatz von Klausuren. Diese Form der Leistungsbewertung bietet eine 

wertvolle Möglichkeit zur Überprüfung von Wissen. Eine stärkere Integration von produktiven 

Schreibaufgaben, die über reine Wissensabfragen hinausgehen, könnte dazu beitragen, die 

Schreibkompetenzen der Studierenden bereits in der Studieneingangsphase umfassender zu 

fördern. 

¶ Decken sich die Ergebnisse der curricularen Dokumentenanalyse mit den subjektiv wahr-

genommenen Schreibanforderungen aus der Sicht der Studierenden? 

Weitestgehend decken sich die Ergebnisse der beiden Teilstudien. Die Dokumentenanalyse und 

die Interviews zeigen ein konsistentes Bild hinsichtlich der Schreibanforderungen, besonders in 

geisteswissenschaftlichen Fächern, in denen höhere Anforderungen erwartet werden. Es gibt 

jedoch einige Diskrepanzen, wie bzgl. der Fächer Chemie und Technik, bei denen die Wahrneh-

mungen der Studierenden nicht vollständig mit den curricularen Vorgaben übereinstimmen. 

¶ Welche inhaltlichen Aspekte prägen die subjektiven Einschätzungen der Studierenden 

zu den Schreibanforderungen im Lehramtsstudium? 

Die subjektiven Einschätzungen der Studierenden werden insbesondere durch die Art der Prü-

fungsformate, die Betreuung durch die Lehrenden, die pandemiebedingten Anpassungen sowie 

durch die spezifischen Anforderungen einzelner Fächer geprägt. Die Studierenden betonen da-

bei überwiegend die Bedeutung von praktischen und kreativen Schreibaufgaben sowie die Un-

terstützung durch Lehrende und die Verfügbarkeit von angemessenen Schreibförderangeboten. 

¶ Zeigen sich Unterschiede in den Wahrnehmungen der Studierenden verschiedener Lehr-

amtsstudienfächer? 

Die Wahrnehmungen der Schreibanforderungen variieren teilweise stark zwischen den Lehr-

amtsstudienfächern und lassen deutliche disziplinspezifische Unterschiede erkennen. Studie-

rende in geisteswissenschaftlichen Fächern nehmen die Anforderungen durchweg als höher 

wahr, was sich vor allem in der Häufigkeit und Vielfalt schriftlicher Prüfungsformate wie Essays, 

Hausarbeiten und literaturbasierten Analysen zeigt. Diese Fächer betonen häufig die Entwick-

lung argumentativer Fähigkeiten, eine präzise Ausdrucksweise und das kritische Hinterfragen 

von Quellen, was zu einer verstärkten Wahrnehmung hoher Anforderungen führt. Demgegen-

über empfinden Studierende in naturwissenschaftlichen Fächern die Schreibanforderungen als 

vergleichsweise gering. Hier dominieren Klausuren und experimentbasierte Berichte, die oft 

stärker auf die fachliche Präzision und weniger auf die sprachliche Ausgestaltung fokussiert sind. 

Diese Wahrnehmungen korrespondieren weitgehend mit den tatsächlichen Anforderungen, die 

in den curricularen Dokumenten festgehalten sind, was darauf hindeutet, dass Studierende die 

Gewichtung schriftlicher Leistungen in ihrem Fachbereich grundsätzlich gut reflektieren. Ein in-

teressanter Aspekt ist, dass in einigen Fächern wie den Bildungswissenschaften eine Mischung 

aus moderaten bis höheren Anforderungen wahrgenommen wird, was die Varianz der Prüfungs-

formate in diesen Bereichen widerspiegelt. Hier scheint die Bandbreite schriftlicher Aufgaben 

eine zentrale Rolle zu spielen. Diese Unterschiede in der Wahrnehmung werfen die Frage auf, 

inwiefern die Prüfungsordnungen darauf abgestimmt sind, allen Studierenden ein vergleichba-

res Maß an Schreibkompetenz zu vermitteln, unabhängig von ihrem Studienfach. Sie 



6 Forschungsergebnisse 222 

 

 

verdeutlichen zudem, dass die Entwicklung von Schreibfähigkeiten stark von den jeweiligen dis-

ziplinspezifischen Anforderungen geprägt ist, was langfristig zu einer Differenzierung in den 

Kompetenzen führen könnte. 
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7 Diskussion, Reflexion und Ausblick 

Die vorliegende Dissertation widmete sich der Untersuchung der Bedeutung schriftsprachlicher 

Kompetenzen für den Studienerfolg im Lehramtsstudium. Das zentrale Ziel bestand darin, die 

prädiktive Relevanz dieser Kompetenzen zu analysieren, zusätzliche Einflussfaktoren zu identifi-

zieren und die Schreibanforderungen verschiedener Lehramtsstudienfächer zu beleuchten. 

Diese Analyse erfolgte vor dem Hintergrund der wachsenden Bedeutung von Schriftsprachkom-

petenz sowohl im universitären als auch im beruflichen Kontext des Lehrberufs. Im Folgenden 

werden die zentralen Erkenntnisse aus den Teilstudien zusammengeführt, kritisch reflektiert 

und in einen größeren wissenschaftlichen und bildungspolitischen Kontext eingeordnet (vgl. 

Kap. 7.1). Anschließend werden Limitationen des Forschungsdesigns aufgezeigt (vgl. Kap. 7.2) 

und ein Ausblick auf zukünftige Forschungs- und Praxisbedarfe gegeben (vgl. 7.3). 

7.1 Schlussfolgerungen aus den Teilstudien 

Die Analyse zeigte deutlich, dass schriftsprachliche Kompetenzen eine signifikante Rolle für den 

Studienerfolg spielen. Insbesondere die Dimensionen Inhalt und Struktur, die durch die Lese-

Schreibaufgabe des SkaLa®-Assessments erfasst wurden, erwiesen sich als besonders prädiktiv. 

Studierende, die in der Lage waren, Inhalte kohärent und logisch zu gliedern, erzielten deutlich 

bessere Ergebnisse, insbesondere in Prüfungsformaten mit einer mittleren Schreibintensität wie 

Klausuren mit offenen Aufgaben. Solche Prüfungsformate ermöglichen eine differenzierte Be-

wertung sowohl inhaltlicher als auch sprachlicher Fähigkeiten und scheinen besonders geeignet, 

die schriftsprachlichen Kompetenzen der Studierenden abzubilden. Die sprachlichen Dimensio-

nen wie Grammatik und Lexik hatten im Vergleich dazu eine geringere prädiktive Bedeutung für 

den Studienerfolg. Dies deutet darauf hin, dass im universitären Kontext die Fähigkeit, komplexe 

Inhalte zu strukturieren und zu vermitteln, ebenso wichtig, wenn nicht sogar wichtiger, ist als 

die sprachliche Präzision als einzige Kompetenz. Dennoch zeigte sich, dass grundlegende sprach-

liche Fähigkeiten, gemessen durch den C-Test, eine Basis bilden, auf der die komplexeren Anfor-

derungen wissenschaftlicher Schreibaufgaben aufbauen. Diese Erkenntnis unterstreicht die Be-

deutung grundlegender sprachlicher Fertigkeiten als Fundament, auf dem höherstufige Schreib-

kompetenzen entwickelt werden können. 

Darüber hinaus zeigte die Untersuchung, dass der Erfolg im Studium nicht isoliert durch schrift-

sprachliche Kompetenzen erklärt werden kann, sondern in einem komplexen Zusammenspiel 

mit weiteren individuellen und institutionellen Faktoren steht. Die Hochschulzugangsberechti-

gung (HZB-Note) erwies sich dabei als der stärkste Einzelprädiktor für den Studienerfolg. Ihre 

Kombination mit den Ergebnissen des SkaLa®-Assessments erhöhte ferner die Vorhersagekraft, 

was die Bedeutung eines multidimensionalen Modells zur Erklärung des Studienerfolgs unter-

streicht. Dieses Modell sollte neben den sprachlichen Kompetenzen auch bildungsbiografische 

und individuelle Faktoren integrieren, um der Heterogenität der Studierenden gerecht zu wer-

den. Die Bedeutung der schulischen Vorbereitung auf die universitären Anforderungen wird ins-

besondere durch die Relevanz der HZB-Note hervorgehoben, die eine Art Indikator für die An-

schlussfähigkeit an die hochschulischen Anforderungen darstellt. 
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Ein besonderes Augenmerk legte die Arbeit ferner 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 universitären Kontext 

generell eine zentrale Rolle spielt und die Anforderungen je nach Fach jedoch stark variieren 

können. Geisteswissenschaftliche Fächer wie Deutsch, Geschichte und Philosophie fordern von 

den Studierenden eine intensivere Auseinandersetzung mit anspruchsvollen Texten und argu-

mentativen Schreibaufgaben. Diese Fächer erfordern eine ausgeprägte Fähigkeit zur Reflexion, 

Analyse und kohärenten Argumentation. Im Gegensatz dazu zeigten naturwissenschaftliche Fä-

cher wie Informatik oder Biologie eine Präferenz für reproduktive Prüfungsformate, die stärker 

auf die Wiedergabe von Fakten und standardisierten Verfahren abzielen. Diese Unterschiede 

spiegeln die spezifischen Anforderungen der jeweiligen Fächerkulturen wider und verdeutli-

chen, dass schriftsprachliche Kompetenzen im Lehramtsstudium stark vom jeweiligen Fachkon-

text geprägt sind. 

Die Interviews zeigten, dass Studierende die Anforderungen in geisteswissenschaftlichen Fä-

chern oft als herausfordernder wahrnahmen, da sie in dieser Disziplin verstärkt produktive 

Schreibaufgaben wie Essays oder Hausarbeiten bewältigen mussten. In den naturwissenschaft-

lichen Fächern wurde der Anspruch als klarer strukturiert empfunden, da Prüfungsaufgaben 

häufig geschlossene Fragenformate beinhalteten. Diese Wahrnehmungen unterstreichen die 

Notwendigkeit einer differenzierten Förderung, die sich an den spezifischen Anforderungen der 

jeweiligen Fächer orientiert. 

Die pandemiebedingten Umstellungen durch COVID-19 hatten ebenfalls Auswirkungen auf die 

Schreibanforderungen und Prüfungsformate. Die Umstellung auf digitale Lehr- und Prüfungsfor-

mate führte dazu, dass Dozierende häufig ad hoc Anpassungen an Prüfungsformaten vorneh-

men mussten, was zu Uneinheitlichkeiten in den Bewertungsmaßstäben führte. Studierende äu-

ßerten in den Interviews, dass sie sich in dieser Phase oftmals unsicher fühlten, da die Anforde-

rungen nicht immer klar kommuniziert wurden und die Unterstützung durch Lehrende aufgrund 

der Distanzlehre begrenzt war. Diese Ergebnisse zeigen, dass die pandemiebedingten Heraus-

forderungen nicht nur eine erhöhte Flexibilität, sondern auch eine stärkere Orientierung an kla-

ren Bewertungsstandards erfordern, um den Lernfortschritt der Studierenden trotz erschwerter 

Bedingungen sicherzustellen. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass schriftsprachliche Kompetenzen eine zentrale 

Grundlage für den Studienerfolg im Lehramtsstudium bilden. Sie sind essenziell für die Bewälti-

gung universitärer Anforderungen und die spätere berufliche Praxis als Lehrkraft. Die Fähigkeit 

zur kohärenten und logisch strukturierten Darstellung wissenschaftlicher Inhalte erwies sich als 

entscheidender Prädiktor, während rein sprachliche Aspekte wie Grammatik eine eher unterge-

ordnete Rolle spielten. Die Ergebnisse verdeutlichen des Weiteren, dass schriftsprachliche Kom-

petenzen nicht isoliert betrachtet werden können, sondern in enger Verbindung mit schulischen 

Vorerfahrungen, disziplinspezifischen Anforderungen und Prüfungsformaten stehen. Die pande-

miebedingten Veränderungen unterstrichen zusätzlich die Notwendigkeit klarer Standards und 

Unterstützung für Studierende in besonderen Belastungssituationen. Die gewonnenen Erkennt-

nisse liefern eine wertvolle Grundlage für die Weiterentwicklung von Schreibfördermaßnahmen 
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und hochschuldidaktischen Konzepten, die gezielt auf die Herausforderungen und Anforderun-

gen des Lehramtsstudiums eingehen sollten. 

7.2 Limitationen im Forschungsdesign 

Trotz der wertvollen Erkenntnisse, die durch diese Untersuchung gewonnen wurden, sind einige 

Limitationen zu berücksichtigen, die die Interpretation und Generalisierbarkeit der Ergebnisse 

beeinflussen können. Eine der zentralen Einschränkungen betrifft die Homogenität der Stichpro-

ben. Die Untersuchung beschränkte sich auf Lehramtsstudierende einer einzigen Universität, 

wodurch die Ergebnisse möglicherweise nicht vollständig auf andere Hochschulen oder Kontexte 

übertragbar sind. Institutionelle Besonderheiten wie unterschiedliche Lehrpläne, Prüfungsan-

forderungen und didaktische Ansätze könnten die Befunde in einer Weise beeinflusst haben, die 

spezifisch für den untersuchten Standort ist. Eine breitere Untersuchung mit heterogeneren 

Stichproben, die verschiedene Hochschultypen und regionale Unterschiede einbezieht, wäre 

notwendig, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erhöhen. 

Ein weiterer wichtiger Punkt betrifft die retrospektive Natur der qualitativen Daten, insbeson-

dere in Bezug auf die Wahrnehmungen der Studierenden zu den Schreibanforderungen und Prü-

fungsformaten. Die Interviews wurden in einem Zeitraum durchgeführt, der noch nachhaltig 

stark von den pandemiebedingten Umstellungen auf digitale Lehr- und Prüfungsformate geprägt 

war. Diese außergewöhnlichen Umstände könnten die Einschätzungen der Studierenden beein-

flusst haben. Während diese veränderten Rahmenbedingungen wertvolle Einblicke in die Flexi-

bilität und Anpassungsfähigkeit von Prüfungsformaten boten, ist zu berücksichtigen, dass die 

Bedingungen während der Pandemie nicht repräsentativ für reguläre Studienbedingungen sind. 

In den Interviews wurde berichtet, dass viele Prüfungsformate kurzfristig geändert wurden und 

stark von den individuellen Entscheidungen der Lehrenden abhingen. Dies könnte zu einer ge-

wissen Uneinheitlichkeit in den Anforderungen geführt haben, die sich wiederum auf die Stu-

dienerfahrungen und -leistungen der Befragten ausgewirkt haben könnte. Solche Aspekte soll-

ten dennoch weniger als Verzerrungen, sondern vielmehr als kontextbedingte Besonderheiten 

betrachtet werden, die die Ergebnisse in einen spezifischen zeitlichen Rahmen einordnen. 

Darüber hinaus stellt die methodische Begrenzung, dass bestimmte Studienfächer und Lehr-

amtskombinationen weniger detailliert untersucht wurden, eine Einschränkung dar. Einige sel-

ten gewählte Fächerkombinationen oder Studiengänge mit geringen Einschreibungszahlen wur-

den nicht im selben Umfang berücksichtigt wie stärker frequentierte Fächer. Dies könnte dazu 

führen, dass spezifische Anforderungen oder Herausforderungen in diesen Studiengängen nicht 

ausreichend erfasst wurden. Um die Heterogenität der Schreibanforderungen in verschiedenen 

Fachrichtungen besser abzubilden, wäre eine umfassendere Untersuchung sinnvoll, die eine 

gleichmäßigere Berücksichtigung aller Fachgruppen gewährleistet. 

Ein methodischer Aspekt, der in diesem Zusammenhang ebenfalls beachtet werden muss, ist die 

Operationalisierung des Studienerfolgs. In dieser Arbeit wurde Studienerfolg vornehmlich durch 

Prüfungsnoten gemessen, ein Ansatz, der zwar etabliert ist, aber lediglich einen Teilaspekt die-

ses komplexen Konstrukts erfasst. Studienerfolg umfasst jedoch auch andere Dimensionen, wie 

etwa den Studienfortschritt, die persönliche Entwicklung, die Zufriedenheit mit dem Studium 
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sowie den Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen. Diese weiteren Aspekte wurden in der 

vorliegenden Untersuchung nicht systematisch berücksichtigt. Es ist daher möglich, dass be-

stimmte Zusammenhänge zwischen schriftsprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg unent-

deckt geblieben sind, insbesondere solche, die nicht direkt mit den gemessenen Prüfungsnoten 

in Verbindung stehen. Für zukünftige Studien wäre es sinnvoll, ein multidimensionales Modell 

des Studienerfolgs zu entwickeln, das verschiedene Indikatoren wie akademische Leistungen, 

persönliche Zufriedenheit und berufliche Perspektiven gleichermaßen integriert. 

Schließlich bleibt anzumerken, dass die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen schrift-

sprachlichen Kompetenzen und Studienerfolg stark von der Definition und Operationalisierung 

dieser Konstrukte abhängt. Die Messung schriftsprachlicher Kompetenzen durch das SkaLa®-As-

sessment liefert wichtige Einblicke, erfasst jedoch nicht alle Facetten des wissenschaftlichen 

Schreibens, wie etwa kreative oder fachspezifische Schreibanforderungen. Eine Erweiterung der 

Instrumente könnte zu einem umfassenderen Verständnis dieser Kompetenzen beitragen. 

Abschließend lässt sich festhalten, dass die Ergebnisse dieser Arbeit wertvolle Anhaltspunkte für 

die Weiterentwicklung von Diagnostik und Förderansätzen im Hochschulkontext liefern. Gleich-

zeitig verdeutlichen sie, dass schriftsprachliche Kompetenzen eine zentrale, aber nicht alleinige 

Rolle für den Studienerfolg spielen. Ein ganzheitliches Verständnis, das die Komplexität des Stu-

dienerfolgs durch die Einbeziehung weiterer relevanter Faktoren berücksichtigt, ist daher unab-

dingbar, um den vielfältigen Anforderungen und Hintergründen der Studierenden gerecht zu 

werden. 

7.3 Desiderata und Forschungsausblick 

Die Ergebnisse dieser Arbeit eröffnen zahlreiche Perspektiven für zukünftige 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 über den gesamten Studienverlauf hinweg systematisch zu be-

trachten. Während diese Dissertation ihren Schwerpunkt auf die Studieneingangsphase legte, 

wäre es von großem Interesse, die langfristige Bedeutung dieser Kompetenzen für die Bewälti-

gung komplexerer Aufgaben wie Bachelor- oder Masterarbeiten zu untersuchen. Dabei könnten 

spezifische Fragestellungen untersucht werden, wie beispielsweise die Rolle schriftsprachlicher 

Fähigkeiten bei der Anfertigung wissenschaftlicher Arbeiten oder deren Einfluss auf die spätere 

berufliche Praxis ς insbesondere im Lehrberuf, in dem präzise schriftsprachliche Kommunikation 

eine Schlüsselkompetenz darstellt. 

Darüber hinaus wäre es wichtig, die prädiktive Validität des SkaLa®-Assessments 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 Aspekte wie die Fähigkeit zur kritischen Reflexion, 

kreative Textproduktion oder die Anpassungsfähigkeit an verschiedene Schreibkontexte könnte 

die Aussagekraft erheblich erhöhen. Solche erweiterten Messinstrumente würden nicht nur der 

Forschung dienen, sondern könnten auch zur gezielten Diagnose und Förderung von Studieren-

den in verschiedenen Hochschulphasen beitragen. 
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Ein weiterer zentraler Handlungsbereich betrifft die Entwicklung und Implementierung gezielter 

Schreibfördermaßnahmen. Die Erkenntnisse zeigen, dass schriftsprachliche Kompetenzen einen 

signifikanten Einfluss auf den Studienerfolg haben. Insbesondere in der Studieneingangsphase 

könnten verpflichtende Seminare etabliert werden, die grundlegende wissenschaftliche Schreib-

techniken vermitteln. Solche Seminare könnten beispielsweise den Umgang mit Textstrukturen, 

Argumentationsaufbau und Zitierweisen thematisieren. Ergänzend könnten individuelle 

Schreibberatungen und Workshops angeboten werden, die den spezifischen Bedürfnissen und 

Herausforderungen der Studierenden gerecht werden. Schreibförderangebote sollten zudem so 

gestaltet sein, dass sie sowohl Studierende mit schwächeren Vorkenntnissen unterstützen als 

auch solche mit fortgeschrittenen Kompetenzen weiter fördern. 

Darüber hinaus legen die Ergebnisse nahe, dass die Diversität der Studierenden verstärkt in den 

Blick genommen werden sollte. Soziodemografische Merkmale prägen die Ausgangsbedingun-

gen der Studierenden erheblich. Fördermaßnahmen sollten daher inklusiv gestaltet werden und 

die unterschiedlichen Bedürfnisse und Lebensrealitäten berücksichtigen. Schreibförderange-

bote könnten beispielsweise sprachliche Hürden adressieren, ohne dabei die individuellen Stär-

ken der Studierenden aus den Augen zu verlieren. Ziel sollte es sein, Chancengerechtigkeit zu 

fördern und jedem/r  Studierenden die Möglichkeit zu bieten, das volle Potenzial seiner/ihrer 

schriftsprachlichen Fähigkeiten auszuschöpfen. 

Die Implementierung eines hochschulweiten Sprachcurriculums könnte dabei eine innovative 

und nachhaltige Lösung bieten. Ein solches Curriculum könnte systematisch und fächerübergrei-

fend die Entwicklung (schrift-)sprachlicher Kompetenzen fördern und dabei disziplinspezifische 

Anforderungen berücksichtigen. Es könnte in Modulen strukturiert sein, die den Studierenden 

schrittweise komplexere Schreibaufgaben und Formate näherbringen. Solche Module könnten 

von allgemeinen Einführungen in das wissenschaftliche Schreiben bis hin zu fachspezifischen 

Kursen reichen, die gezielt auf die Anforderungen einzelner Studiengänge eingehen. Ein gestuf-

tes Sprachcurriculum würde es ermöglichen, Studierende über die gesamte Studiendauer hin-

weg zu begleiten und sicherzustellen, dass sie kontinuierlich Fortschritte in ihren (schrift-

)sprachlichen Fähigkeiten machen. 

Ein besonderes Augenmerk sollte ferner auf die Gestaltung und Analyse schriftlicher Prüfungs-

formate gerichtet werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass Prüfungsformate einen er-

heblichen Einfluss darauf haben, wie schriftsprachliche Kompetenzen im Studium zur Geltung 

kommen. Zukünftige Studien könnten untersuchen, welche Prüfungsformate am besten geeig-

net sind, um differenzierte Kompetenzen der Studierenden zu messen und zu fördern. Hausar-

beiten oder Essays beispielsweise bieten Raum für die Entfaltung argumentativer und reflexiver 

Fähigkeiten, während Klausuren mit offenen Fragen eine konzentrierte Darstellung von Wissen 

und Verständnis erfordern. Eine stärkere fächerübergreifende Standardisierung und Transpa-

renz solcher Formate könnten dazu beitragen, die Vergleichbarkeit und Gerechtigkeit von Prü-

fungsanforderungen zu verbessern. Zudem könnte die Einbindung technologiegestützter Prü-

fungsformate eine weitere Dimension eröffnen, die jedoch sorgfältig evaluiert und in die beste-

hende Prüfungsstruktur integriert werden müsste. 
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Ein weiterer Aspekt, der zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist die Rolle von KI-Tools in der 

Hochschullehre und insbesondere im Kontext schriftlicher Prüfungsformate. KI-gestützte 

Schreibassistenzsysteme bieten Potenziale, Studierende bei der Überarbeitung und Strukturie-

rung ihrer Texte zu unterstützen. Solche Werkzeuge könnten insbesondere Studierenden zu-

gutekommen, die Schwierigkeiten mit der grammatischen oder stilistischen Präzision haben. 

Gleichzeitig erfordert der Einsatz solcher Technologien eine kritische Reflexion: Es ist notwendig, 

Studierende für die Möglichkeiten und Grenzen dieser Tools zu sensibilisieren, um sicherzustel-

len, dass sie ihre eigene Schreibkompetenz weiterentwickeln. Künftige Forschung könnte sich 

der Frage widmen, wie KI-gestützte Prüfungsformate gestaltet werden können, die sowohl die 

Nutzung technologischer Unterstützung als auch die Eigenleistung der Studierenden berücksich-

tigen. 

Zusammenfassend zeigt diese Arbeit, dass schriftsprachliche Kompetenzen ein, wenngleich 

nicht alleiniger, jedoch essenzieller Prädiktor für den Studienerfolg sind. Zukünftige Forschung 

sollte daher auf der Grundlage eines multidimensionalen Modells erfolgen, das sprachliche, kog-

nitive, individuelle und institutionelle Faktoren gleichermaßen berücksichtigt. Die gewonnenen 

Erkenntnisse bilden eine solide Grundlage, um praxisnahe und evidenzbasierte Ansätze zur För-

derung schriftsprachlicher Kompetenzen zu entwickeln. Sie unterstreichen die Notwendigkeit, 

schriftsprachliche Fähigkeiten als integralen Bestandteil der universitären Ausbildung unmittel-

bar bereits bei Studienbeginn zu etablieren, um Studierende auf die Anforderungen ihres uni-

versitären und beruflichen Werdegangs vorzubereiten. Insbesondere im Lehramtsstudium, in 

dem schriftliche Kommunikation eine zentrale Rolle in der späteren Berufsausübung spielt, leis-

ten diese Ansätze einen bedeutenden Beitrag zur Qualitätssicherung und Weiterentwicklung der 

Hochschulbildung. 
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