Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung

Frank Multrus

Der Studierendensurvey
Konzept, Aufbau und theoretische Grundlagen

Universitat Konstanz: Arbeitsgruppe Hochschulforschung
Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung 87






Frank Multrus

Der Studierendensurvey
Konzept, Aufbau und theoretische Grundlagen

Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung (87)

Arbeitsgruppe Hochschulforschung, Universitat Konstanz, Juni 2016



Der Autor tragt die Verantwortung fur den Inhalt.

Herausgeber der Reihe ,Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung®:
Arbeitsgruppe Hochschulforschung, Universitat Konstanz,

Fachbereich Geschichte und Soziologie, 78457 Konstanz

Tel. 07531/88-2896

Die AG Hochschulforschung im Internet:
http://www.uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung

ISSN 1616-0398



Vorwort

Wer sich den Fragebogen des Studierendensurveys vornimmt, sieht sich einem umfangrei-
chen Puzzle an Fragen und Items gegenliber, die ein weites Themenspektrum umgreifen und
teilweise vielleicht ungeordnet erscheinen. Es ist kaum unmittelbar zu erkennen, dass Fragen
oder Items fast durchweg mit einem ,theoretischen Bezug’ bestimmt und formuliert worden
sind. Daher ist der Studierendensurvey mehr als ,Meinungsforschung’; vielmehr fungieren na-
hezu alle Items als Indikatoren fiir einen (ibergeordneten theoretischen Sachverhalt, und
gruppiert bilden sie theoretische Dimensionen ab.

Den Raum fiir eine solche theoretische Befassung mit der ,Hochschulsozialisation’ gab das
Zentrum | fiir Bildungsforschung an der Universitat Konstanz, dessen Projekte als Sonderfor-
schungsbereich durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (SFB 23) in den Jahren von 1968
bis 1982 besonders gefordert wurden. Das theoretische Interesse richtete sich vor allem auf
die Sozialisation und Qualifikation der Studierenden an Universitaten. Im Mittelpunkt standen
Themen der sozialen Identitdt und der Distinktion, der praktischen und kritischen Fahigkeiten,
der fachkulturellen Muster und Milieus sowie der Selektion und Platzierung im universitdaren
wie gesellschaftlichen Geflige. Daflir waren nicht nur die Erfahrungen und Urteile der Studie-
renden an der Hochschule und im Studium aufzunehmen, sondern ebenso ihre beruflichen
Erwartungen und Antizipationen sowie ihre politisch-gesellschaftlichen Orientierungen und
Haltungen ausfihrlich zu berticksichtigen.

Fiir die theoretische Entwicklung war die internationale Ausrichtung dieses Projektes ausge-
sprochen anregend. In bemerkenswerter Weise gelang es zu jenen Zeiten, Ende der 60er, An-
fang der 70er Jahre, den damals noch bestehenden ,eisernen Vorhang’ zu Giberwinden: So-
wohl Projekte aus Polen, Ungarn, Tschechoslowakei und Jugoslawien (sogenannter ,Ostblock’)
als auch Projekte aus Schweden, Osterreich, den Niederlanden und GroRbritannien (soge-
nannter ,Westen’) arbeiteten produktiv zusammen und tauschten sich offen aus. Dabei wurde
manch heftige Debatte Uber ,qualitative’ und ,quantitative’ Methoden gefiihrt, auch die Me-
thodik des internationalen Vergleichs musste aufgearbeitet werden, da es sich um ein fiir die
empirische Sozialforschung noch weithin neues, freilich lehrreiches Feld handelte.

Ergdnzend erfuhren die theoretischen Bemiihungen durch die Einrichtung der Sektion ,Soziale
Indikatoren’ der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie einige Unterstiitzung: Sie sorgte nicht
nur far wichtige Impulse zur Erstellung von sozialen Indikatoren im Bildungsbereich, sondern
ermdoglichte auch eine Plattform fiir die Vorstellung und Diskussion eigener Fragen und Uber-
legungen, etwa zur ,Messung von Sozialisationsleistungen der Hochschule’. Dariiber hinaus
lieferten viele der dort prasentierten Arbeiten Uber Indikatoren zu gesellschaftspolitischen
Zielsystemen, zur Qualitat beruflicher Bildung oder zu Wertvorstellungen und Haltungen viel-
faltige Hinweise, die adaptiert oder Gbernommen werden konnten.

Am Anfang stand die Auseinandersetzung mit zwei klassischen, theoretischen Heroen in den
Sozialwissenschaften: zum einen mit den Arbeiten von Talcott Parsons liber Social Action und
Social Systems, insbesondere die Darlegungen Gber ,The American University‘ (gemeinsam mit
Gerald Platt); sie waren Ubrigens gedacht als ,theoretische Vorarbeit’ fiir eine breite empiri-
sche Studie, die in den USA allerdings nicht zur Durchflihrung gelangte. Zum anderen die Ar-
beiten von Pierre Bourdieu Uber die Grammatik des sozialen Habitus, tiber die Distinktion qua
Lebensstil anhand von sozialem wie kulturellen Kapital bis hin zu Beschreibungen des ,Akade-



mischen Milieus’. Allerdings wurden beide Denker nicht gegenseitig ausgespielt, wie andern-
orts haufig geschehen, sondern in ihrem jeweils besonderen Blick gewiirdigt und zur Beant-
wortung offener Fragen gemeinsam, auch kontrovers herangezogen, etwa bei der empiri-
schen Aufarbeitung von ,sozialen Identitdten’ oder den ,universitaren Fachkulturen’.

Neben der Ausrichtung an umfassenden Theoriekonzepten sensu Parsons oder Bourdieu trat
die Anwendung begrenzter Theoriemodelle, etwa zu den demokratischen Einstellungen, den
hochschuldidaktischen Prinzipien oder den beruflichen Schliisselqualifikationen. Dariiber hin-
aus erwies es sich als unerlasslich, fur einige Aspekte der Hochschulsozialisation eigenstandig
Instrumentarien und Items theoretisch zu konstruieren und zu formulieren. Verschiedene ha-
ben daran mitgewirkt: J. U. Sandberger, z. B. zu den Berufswerten, dem akademischen Status
und zur sozialen Ungleichheit; Paul Kellermann, z.B. zu politisch-gesellschaftlichen Vorstellun-
gen, akademischen Attitliden oder sozialen Anspriichen; Gerhild Framhein, z.B. Giber Bildungs-
ziele, Wertmuster und Lebensbereiche, Barbara Dippelhofer-Stiem, z. B. Gber Antizipation, Co-
ping und forschendes Lernen; Georg Lind, z.B. (iber Motive und Interessen oder die moralisch-
demokratische Urteilsfahigkeit, bis hin zu meinen Beitragen, z. B. zu Anomie und Anonymitat,
alternativen Vorstellungen oder poltischen Zielen. Freiraum fiir solche Aktivitaten haben Ralf
Dahrendorf, Hansgert Peisert und Wolfgang Zapf ermoglicht, die zudem manche Sichtweisen
eroffnet und Anregungen gegeben haben; ihnen ist daher an dieser Stelle ein groRer Dank
geschuldet.

Neben den ,laufenden Geschaften’ der Fragebogenentwicklung, der Erhebung und Datenauf-
bereitung bis hin zur Berichterstattung und Beratung blieb wenig Zeit, diese ,Theorien’ bzw.
,Theoriestiicke’, die im Hintergrund des Studierendensurveys wirksam waren, zu beschreiben
und die zugehdrigen Fragen und Items zu benennen. Es ist deshalb sehr verdienstvoll, dass
diese Konzepte und theoretischen Strange nun nachlesbar vorliegen, man kénnte meinen
,endlich’. Es verlangt einige Miihe, Hartnackigkeit und Genauigkeit, um solche Theorien bzw.
Modelle zu versammeln, sie in ihrem Aufbau zu rekonstruieren und ihre Funktion fir die In-
terpretation aufzuzeigen. Die vorliegende Dokumentation stellt gleichsam ein Handbuch zu
Verstandnis und Anwendung der Befunde des Studierendensurveys dar, was fiir dessen Re-
zeption und Akzeptanz sicherlich von grofSem Nutzen ist.

Auf Kant geht die Einsicht zurlick, dass fiir das Verstandnis der empirischen Wirklichkeit eine
gute Theorie die beste Voraussetzung ist. Die Erfahrungen mit dem Studierendensurvey be-
statigen diesen Zusammenhang eindrucksvoll. Ohne die Aufarbeitungen der verschiedenen
Theorien, als Orientierung oder zur direkten Nutzung, ware die Dauerhaftigkeit des Studieren-
densurveys, auch seine Ausweitung in den internationalen Bereich, kaum gelungen. Dieser
Hintergrund kann dem Studierendensurvey auch zukiinftig Aufmerksamkeit in der Hochschul-
politik, in der Praxis an den Hochschulen (etwa im Qualitdtsmanagement oder bei der Studi-
enberatung) wie in der fachwissenschaftlichen Hochschulforschung sichern.

Tino Bargel
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1 Konzept des Studierendensurveys

Der Studierendensurvey ist eine Erhebung bei Studierenden an Universitaten und Fachhoch-
schulen. Er wurde von der Arbeitsgruppe Hochschulforschung Anfang der 80er Jahre an der
Universitat Konstanz entwickelt. Thema des Forschungsprojektes sind die ,,Studiensituation
und studentische Orientierungen”; es wird vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissen-
schaft gefordert und von einem wissenschaftlichen Beirat begleitet.

Die regelmaligen, standardisierten Befragungen des Surveys haben zum Ziel, Erfahrungen
und Bewertungen, Ansichten und Einstellungen von Studierenden im Sinne einer Dauerbe-
obachtung kontinuierlich und systematisch zu erfassen. Damit sollen verlassliche Befunde
zur studentischen Situation und den studentischen Orientierungen gegenuber Studium, Be-
ruf und Politik sowie zu deren Entwicklungen zusammengetragen werden. Seit dem Winter-
semester 1982/83 wird alle zwei bis drei Jahre jeweils eine groRe Zahl deutscher Studieren-
der aller Fachrichtungen reprasentativ ausgewahlt und zu einem breiten Themenspektrum
befragt; in der Regel beteiligen sich 5.000 bis 8.000 Studierende an den Befragungen.

1.1. Grundlagen: Konzepte und Themen
Leistungsmessung im Hochschulbereich als Dauerbeobachtung

Ein Kern des Studierendensurveys ist seit Beginn der Erhebungen die Leistungsmessung im
Hochschulbereich, um Grundlagen fiir die Hochschulpolitik und deren 6ffentliche Debatte
bereit zu stellen. MaRgeblich daflir war die Mitarbeit in der Sektion ,Soziale Indikatoren’ der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) in den 70er Jahren, in deren Rahmen auch das
Konzept ,Zur Leistungsmessung im Hochschulbereich” vorgestellt wurde, auf dem der Stu-
dierendensurvey aufbaut (Bargel/Framhein 1972).

Als Gegenstand solcher Leistungsmessungen im Hochschulbereich wurden friihzeitig Ende
der 70er Jahre sechs Bereiche benannt und in das Erhebungsinstrument integriert.

o ,Effizienz” des Studiums: z. B. Organisation der Lehre, Studienstrategien, Priifungen (Pri-
fungsvorbereitung), Studiendauer und Verzégerungen, Studienabbruch;
zur Diskussion (iber Nutzen und Erfolg.

o ,Qualifikation” und Studienertrag: z. B. Praxisbezug, Forschungsbeteiligung, Erwerb von
Fachwissen und allgemeinen Kompetenzen, Professionalisierung;
zur Diskussion Uber Praxisbezug und Berufsvorbereitung.

e ,Evaluation” und Studienqualitat: z. B. Anforderungen im Fachstudium, Beurteilung der
Lehre, Kontakte im Studium, Beratung und Betreuung durch Lehrende;
zur Diskussion Uber Studienqualitat und Studierbarkeit.

e ,Sozialisation” und Orientierungen: z. B. Relevanz von Wissenschaft und Forschung, Wert-
haltungen und Anspriiche, personliche Entwicklung, soziale Verantwortung;
zur Diskussion Gber Bildung und Werte.

e ,Selektion” und soziale Chancen: z. B. Hochschulzugang, Chancen von Studentinnen, Fol-
gen sozialer Herkunft im Studium, Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses;
zur Diskussion lber Gerechtigkeit und Fairness.



e ,Platzierung” der Absolventen: z. B. berufliche Aussichten, angestrebte Tatigkeitsfelder,
Ubergang auf den Arbeitsmarkt, Flexibilitdt und Identitit, Berufsbefiahigung;
zur Diskussion Gber Chancen und Ungleichheit.

Das Konzept der gesellschaftlichen Dauerbeobachtung, dem auch der Studierendensurvey
verpflichtet ist, wurde in den 70er Jahre entwickelt. Maligeblich fir dessen Entwicklung und
Ausbau war die Sektion ,,Soziale Indikatoren” der Deutschen Gesellschaft fir Soziologie, in
deren Rahmen Konzepte und Methoden des Studierendensurveys zur Diskussion gestellt
wurden, sei es Uber die Erfassung von Bildungszielen, die gesellschaftlichen Vorstellungen
Studierender oder den internationalen Vergleich.

Die Kommission fiir wirtschaftlichen und sozialen Wandel (1977) hat spater in ihrem Gutach-
ten die Einbeziehung subjektiver Daten im Sinne von Erwartungen, Anspriichen und Vorstel-
lungen empfohlen (vgl. Peisert u.a. 1988). Diesen Empfehlungen folgend hat die Sozialbe-
richterstattung in den 80er Jahren eine beachtliche Intensivierung erfahren, z.B. mit dem
regelmaligen Nationalen Sozialen Survey des Zentrums fiir Umfragen, Methoden und Analy-
sen, ZUMA (vgl. Mayer/Schmidt 1984) sowie den Wohlfahrtsurveys (vgl. Glatzer/Zapf 1984)
und dem als mehrjahrige Wiederholungsbefragung angesetzten Sozio-6konomischen Panel
des SFB ,Mikroanalytische Grundlagen der Gesellschaftspolitik” (vgl. Hanefeld 1987).

Parallel dazu wurde in der Arbeitsgruppe Hochschulforschung an der Universitat Konstanz
das Konzept einer Dauerbeobachtung der Studiensituation entwickelt, das darauf ausgerich-
tet ist, in reprasentativem Umfang verschiedene Studierendengenerationen mit einem im
Kern stabilen Befragungsinstrument sukzessive zu untersuchen.

Damit wurde der fiir den Bildungsbereich bereits in den 70er Jahren geforderten Notwendig-
keit entsprochen, die statistische Berichterstattung durch subjektive Bildungsindikatoren zu
erganzen, die vom einzelnen und seinen Bedlirfnissen ausgehen und die sozialen und psychi-
schen Aspekte von Bildungserwartungen, Bildungsverhalten und Bildungsergebnissen in ih-
ren Wandlungstendenzen aufhellen (vgl. Peisert u.a. 1988, BMBW 1976).

Vorbild fir das Konstanzer Konzept der Dauerbeobachtung des Hochschulbereichs waren in
formaler Hinsicht die Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerkes, die seit 1951 in re-
gelmaRigen 3-Jahres-Abstanden Informationen zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der
Studierendenschaft liefern (vgl. Kath 1952, Schnitzer 1986, Middendorff u.a. 2013).

Entwicklung und Abgrenzung des Studierendensurveys

Die Entwicklung des Studierendensurveys Anfangs der 80er Jahre konnte auf die Arbeiten
aus dem Projekt ,,Hochschulsozialisation” im Sonderforschungsbereich ,Bildungsforschung”
(SFB 23) an der Universitat Konstanz aufbauen, in dessen Rahmen Abiturienten, Studierende
und Akademiker untersucht wurden (Peisert/Bargel/Framhein 1981, Framhein u.a. 1981).
Eine wichtige Basis war ein international vergleichendes Projekt zur Hochschulsozialisation
(1968 - 1982) - mit Forschergruppen aus England, Jugoslawien, Polen, der Tschechoslowakei
und Schweden als Partnern. Dabei konnten theoretische Perspektiven und geeignete Instru-
mentarien entwickelt werden (vgl. Bargel u.a. 1973, Framhein u.a. 1974).

Weitere Grundlagen waren Untersuchungen zur Situation und Sozialisation von Studieren-
den (Jenne u.a. 1969, Oehler u.a. 1976, Ipsen/Portele 1976), Studien zu Problemfeldern der



Hochschulentwicklung und der studentischen Orientierungen (Habermas u.a. 1961, Apen-
burg u.a. 1977, Kaase 1971) sowie Ansatze zur Erstellung sozialer Indikatoren, die aus dem
angloamerikanischen Raum ibernommen wurden (vgl. Zapf 1976, Ballerstedt/Glatzer 1975).

Ebenfalls beriicksichtigt wurden Untersuchungen zu Entwicklungsverlaufen vom Studienzu-
gang bis zum Ubergang in den Beruf der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS 1980,
Lewin/Schacher 1981, Reissert/Birk 1982), auRerdem Arbeiten des Instituts fir Arbeits-
markt- und Berufsforschung (IAB) zu den Berufsaussichten und Berufswegen von Hochschul-
absolventen (Saterdag/Stegmann 1980, Kaiser et.al. 1981, Tessaring/Werner 1981).

Des Weiteren wurden Untersuchungen Uber die allgemeinen gesellschaftlichen und politi-
schen Haltungen der Studierenden herangezogen, etwa der Meinungsforschungsinstitute
Infratest (1974,1979,1980,1982) und IfD Allensbach (1967, 1968, 1978,1982); sowie eine
Reihe umfangreicher Einzeluntersuchungen zu studentischen Erfahrungen und Vorstellun-
gen, Protesten und alternativen Haltungen (z.B. Kaase 1970, Oehler 1974, Does 1978, Kreutz
1979, Krause et al. 1980).

In Abgrenzung und in Erganzung zu anderen Untersuchungen wie der Sozialerhebung oder
Absolventenstudien wurde der Studierendensurvey gezielt auf studentische Motivation,
Lernsituation, Studierverhalten sowie studienbezogene, gesellschaftliche und berufliche Ori-
entierungen ausgerichtet. Er befasst sich somit mit der kulturellen und sozialen Dimension
des studentischen Daseins.

Themenbereiche des Studierendensurveys

Die Themen, die im Fragebogen des Studierendensurveys behandelt werden, sind breit gefa-
chert und reichen von Tatigkeiten vor dem Studium lber die Lehrsituation bis hin zur Stu-
dienqualitat und dem Studienertrag. Zusatzlich sind die Probleme und Forderungen der Stu-
dierenden von Interesse, ihre Berufsorientierungen und —perspektiven sowie ihre gesell-
schaftlichen Vorstellungen. Das Spektrum an Themen umfasst folgende Bereiche:

=

Hochschulzugang, Fachwahl, Motive und Erwartungen
Studienstrategien, Studienverlauf und Qualifizierungen
Studienintensitat, Zeitaufwand und Studiendauer
Studienanforderungen, Regelungen und Priifungen
Kontakte und Kommunikation, soziales Klima, Beratung
Fachstudium, Situation der Lehre und Studienqualitat
Studentische Lebensform, soziale Situation, Erwerbstatigkeit
Schwierigkeiten, Beeintrachtigungen und Belastungen
Hochschulpolitik: Partizipation und studentische Vertretung

. Internationalitat, Auslandsstudium und Europdischer Hochschulraum

. Berufswahl, Berufswerte und Tatigkeitsbereiche

. Berufsaussichten und Arbeitsmarktreaktionen

. Demokratische Einstellungen und gesellschaftliche Vorstellungen

. Politische Beteiligung, Standort und Ziele

. Wiinsche und Forderungen zur Hochschulentwicklung

. Demographische und bildungsbiographische Daten
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Die Fragen und Items ebenso wie die Antwortformate zu den verschiedenen Themen bleiben
Uberwiegend unverandert, um die Dauerbeobachtung methodisch abzusichern. Dabei wird
regelmalig liberprift, ob das Verstandnis der Fragen bei den Studierenden noch gewahrleis-
tet ist, zum Beispiel besonders intensiv, als die Studierenden aus den ,neuen Landern’ ab
1992 in das Sample einbezogen wurden.

Je nach Entwicklung im Hochschulbereich werden neue Themen aufgenommen, etwa neue
Medien und Internetnutzung oder die zweistufige Studienstruktur mit ihren andersartigen
Studienanforderungen. AuBerdem koénnen einzelne Fragen und Items aus den verschiedenen
Themenbereichen in einem rotierenden Verfahren beibehalten oder in einzelnen Erhebun-
gen weggelassen werden.

Wechsel inhaltlicher Schwerpunkte

Auch der Studierendensurvey als Instrument der Befragung ist Veranderungen und Entwick-
lungen unterworfen. So wurde es notwendig, im Laufe der Erhebungen bestimmte inhaltli-
che Schwerpunkte zu setzen, die zu spateren Zeitpunkten wieder aufgegebenen werden
mussten bzw. durch andere ausgetauscht wurden.

Zu Beginn der Erhebungen lag ein Schwerpunkt auf dem Ubergang von der Schule zur Hoch-
schule, weshalb viele Fragen zur reformierten Oberstufe und den belegten Fachern entwi-
ckelt wurden. Ein anderer Schwerpunkt lag auf den Vorstellungen zu gesellschaftlichen Zie-
len und den Aufgaben von Wissenschaft sowie dem Selbstbild und der Selbstwahrnehmung
der Studierenden.

Eine groRere Veranderung des Fragebogens wurde aufgrund der Wiedervereinigung vorge-
nommen. Dazu mussten einige neue Fragen entwickelt werden, um die Vorstellungen und
Beurteilungen sowohl zum Prozess der Wiedervereinigung als auch zu den politischen und
gesellschaftlichen MaBnahmen, Zielen und Folgen zu erheben. Gleichzeitig wurde dadurch
der Fokus der Befunddarstellung verandert, weil nun in den Analysen der Vergleich zwischen
alten und neuen Landern im Vordergrund stand.

Ende der 90er Jahre kamen als neue Themen die europaische Integration und die Existenz-
griindung auf. Gleichzeitig lag ein neuer Schwerpunkt bei Internet und Computernutzung. Im
neuen Jahrtausend wurde die neue Studienstruktur mit Bachelor und Master integriert,
wozu auch Fragen zum europaischen Hochschulraum und dessen Umsetzung eingefiihrt
wurden. Diese Entwicklung veranderte die Befunddarstellung in zweifacher Hinsicht: Zum
einen wurde nun der angestrebte Studienabschluss zum wichtigen Vergleichsmerkmal zwi-
schen Studierendengruppen. Zum anderen anderte sich dadurch die Struktur der Studieren-
denstichprobe, liber die Befunde ermittelt wurden. Studierende im Erststudium waren nun
vorrangig Bachelorstudierende, wahrend die Masterstudierenden, als neue Gruppe von Stu-
dierenden mit erstem Studienabschluss, erst passend verortet werden mussten.

Fir die Zeitreihen sind diese Umstellungen — sowohl die Hinzunahme der neuen Lander in
den 90er Jahren als auch die Umstellung auf Bachelor und Master im neuen Jahrtausend —
Umbriiche, weil sich jeweils die Basis veranderte und somit Merkmalsveranderungen nicht
mehr eindeutig auf die Verdanderung der Studiensituation zurtickzufiihren waren, sondern



auch mit den gednderten Stichprobenstrukturen zusammenhangen konnten. Dennoch gel-
ten die Zeitreihen weiterhin als Grundlage von Entwicklungen und Trends, weil sie gerade
durch ihre veranderte Basis die ,Realitat” abbilden. Solche gesellschaftlichen Umbriiche
miussen sich auch in den Studierendenpopulationen wiederfinden lassen.

Im Zuge zunehmender Interessen an Diversity-Merkmalen wurden dann ab der 12. Erhebung
zusatzliche Sozialdaten aufgenommen, um einerseits Behinderungen und chronische Erkran-
kungen bei Studierenden erfassen und andererseits den Migrationshintergrund der Studie-
renden analysieren zu kdnnen. Neben diesen neueren Merkmalen liefert der Survey bereits
viele andere spezifische Merkmale: z.B. Studierende mit Kind, Teilzeitstudium, 2. Bildungs-
weg, Weiterbildung, Herkunft, Bildungs- und Fachtraditionen.

Um das breite Themenspektrum angemessen erfassen zu kénnen, bedarf es eines relativ
groflen Umfangs an Fragen und Items. Damit wird eine grof3e Bereitschaft auf Seiten der Stu-
dierenden gefordert, was sowohl Zeit als auch Konzentration betrifft.

Einige Kiirzungen im Instrument mussten in der Vergangenheit aufgrund der hohen zeitli-
chen Belastung beim Ausfiillen vorgenommen werden, damit eine moglichst hohe studenti-
sche Beteiligung beibehalten werden konnte. Bis zum WS 1997/98 enthielt der Fragebogen
127 Fragen, mit Gber 700 Items auf 20 DIN A4 Seiten, was im Schnitt eine Bearbeitung von
nahezu zwei Stunden erforderte. Im WS 2000/01 wurde er erstmals gekiirzt, und zwar auf 16
Seiten mit 102 Fragen und knapp 600 Items. Zum WS 2015/16 erfolgte eine weitere starke
Kirzung auf 12 Seiten mit 92 Fragen und 413 Items.

1.2 Empirie: Sample der Hochschulen und Studierenden
Auswahl und Beteiligung der Hochschulen

Fiir die Erhebungen des Studierendensurveys wird ein klar umrissenes Hochschulsample ver-
wendet, wobei die Hochschulen im Sinne einer theoretischen Stichprobe nach GréRe, Art,
geographischer Lage und Facherspektrum ausgewahlt werden. Dies dient der Homogenitat
der Stichproben und der Vergleichbarkeit der Untergruppen.

Zum WS 2015/16 fuhrt das statistische Bundesamt insgesamt 427 Hochschulen in Deutsch-
land (vgl. DESTATIS 2016), an denen sich 2,8 Millionen Studierende befinden.
Darunter fallen:

e Universitaten 107
e Padagogische Hochschulen 6
e Theologische Hochschulen 16
e Kunsthochschulen 52
e Fachhochschulen 216

e Verwaltungsfachhochschulen 30

Die ehemaligen Gesamthochschulen werden seit 2002 als Universitaten gefihrt. Zusatzlich
werden zu diesem Kreis der Hochschulen in Baden-Wiirttemberg fiinf Berufsakademien aus-
gewiesen, die als ,Duale Hochschulen’ fungieren.



Die institutionelle Grundlage des Studierendensurveys bilden die 323 Universitaten und
Fachhochschulen in staatlicher Tragerschaft, private Hochschulen sind nicht einbezogen. Sie
entsprechen nach der OECD-Klassifizierung den Stufen fir hohen Bildungsstand der ISCED-97
(International Standard Classification of Education) im tertidaren Sektor des Bildungswesens.
Diese umfassen die Stufen 5a (Universitaten, Fachhochschulen), 5b (Fachhochschulen,
Berufsakademien) sowie Stufe 6 (Promotionsstudium).

Aus diesem Kreis werden die rund 25 Samplehochschulen pro Erhebung ausgewahlt. Fir
diese Studierenden sollen die Befunde des Studierendensurveys Auskunft geben kénnen.
Durch die theoretische Auswahl der Hochschulen, die vordefinierte StichprobengréfRen und
die zuféllige Auswahl der Studierenden (lber alle Facher, Semester und Abschlussarten) an
den Samplehochschulen, kann eine groitmogliche Reprasentativitat der Befunde gewahr-
leistet werden.

In jeder Erhebung werden die Stichprobenverteilungen nach wichtigen Strukturmerkmalen
(Fachergruppen, Fachsemester, angestrebte Abschliisse, Geschlecht) genau analysiert und
mit den amtlichen Daten verglichen. Bislang konnte der Studierendensurvey sehr gut die in-
stitutionelle Grundgesamtheit abbilden und weitgehend reprasentative Ergebnisse bereit-
stellen.

Flir Aussagen lber die Studiensituation an deutschen Hochschulen missen Studierende aus
ganz Deutschland befragt werden. Daher wurde von Anfang an ein Hochschulsample erar-
beitet, in dem moglichst alle Bundeslander vertreten sind. Mit der deutschen Wiedervereini-
gung wurde dieses Vorgehen auch auf die neuen Lander Gbertragen. Zu den Samplehoch-
schulen zahlten im Laufe der 13 Erhebungen insgesamt 20 Universitaten und 15 Fachhoch-
schulen, verteilt Gber alle Bundeslander (vgl. Abbildung 1).

Fir die Auswahl der Hochschulen waren neben der geographischen Lage aber auch noch an-
dere Merkmale von Bedeutung. Zum einen sollten neben den klassischen Universitaten auch
Technische Universitaten, Gesamthochschulen und Fachhochschulen im Hochschulsample
vertreten sein. Spezialhochschulen oder private Hochschulen wurden wegen ihres engen
Fachangebots und meist kleineren Studierendenzahlen nicht aufgenommen.

Zum anderen missen die Samplehochschulen ein bestimmtes, moglichst breites Facher-
spektrum anbieten, so dass alle Fachergruppen erfasst werden kénnen. Fir die Fachhoch-
schulen heildt dies z.B., dass sie die drei Fachergruppen Sozial-, Wirtschafts- und Ingenieur-
wissenschaften anbieten missen. Damit sind Vergleiche dieser Fachergruppen auch zwi-
schen den Hochschularten moglich. Hochschulen, die einen besonderen Schwerpunkt auf
bestimmte Facher legen oder bestimmte Fachergruppen nicht anbieten, wurden daher nicht
ins Sample aufgenommen, damit das Facherspektrum reprasentativ fir die deutsche Hoch-
schullandschaft ist. Das gilt fiir Universitaten wie fir Fachhochschulen.

Dieses so ausgewahlte Hochschulsample kann als theoretische Stichprobe verstanden wer-
den, da die Auswahl nicht zufallig oder Gber Selbstrekrutierung erfolgt, sondern nach vorher
festgesetzten Kriterien. Die zu befragenden Studierenden werden an diesen Hochschulen
dann zufallig tGber alle Facher, Semester und Abschlussarten ausgewahlt, insgesamt aller-
dings nach vorher festgesetzten GroRenordnungen, sodass die resultierenden Stichproben



Abbildung 1
Samplehochschulen des Studierendensurveys von 1982 bis 2015

Samplehochschulenim Studierendensurvey 1982-2015

Ursversitatan o o
o im 13 Studierendensanvey in froharen Erhebungan
Fachhochschulen = 8

Quelle: Studierendensurvey 1982-2016, AG Hochschulforschung, Universitdt Konstanz




an den einzelnen Hochschulen im Umfang etwa vergleichbar sind. Dadurch wird eine Uber-
gewichtung einzelner Hochschulen verhindert und die Homogenitat der Befragten erhoht.
Vor allem diese beiden Vorgaben, die theoretisch ausgewahlte Stichprobe der Hochschulen
und die in ihrer GroBenordnung fiir jede Hochschule vorher definierte, aber zufallig ausge-
wahlte Studierendenstichprobe, gewahrleisten eine weitgehend reprasentative Auswahl der
Befragten fiir die deutsche Studierendenschaft.

Anderungen im Hochschulsample

Uber die einzelnen Erhebungen hinweg mussten immer wieder einzelne Anderungen und
Anpassungen am Hochschulsample vorgenommen werden. So waren in der ersten Erhebung
im WS 1982/83 nur acht Universitaten (TU Berlin, Bochum, GHS Essen, Frankfurt, Freiburg,
Hamburg, Karlsruhe, Miinchen) und zwei Fachhochschulen einbezogen (Koblenz, Miinchen).
In der zweiten Erhebung wurden dann drei Fachhochschulen hinzugenommen (Coburg,
Frankfurt, Hamburg), sodass ein Vergleich der Hochschularten gewahrleistet werden konnte.
Dieses Sample konnte fir die ndchsten beiden Erhebungen (WS 1986/87 und 1989/90) bei-
behalten werden.

Die erste groRe Anderung kam im Zuge der Wiedervereinigung ab 1990, da nun die neuen
Bundeslander mit einbezogen werden mussten. Mit der finften Erhebung im WS 1992/93
wurden funf Universitdaten (Dresden, Leipzig, Magdeburg, Potsdam, Rostock) und drei Fach-
hochschulen (Magdeburg, Erfurt, Stralsund) in den neuen Landern neu aufgenommen, wo-
bei die gleichen Auswahlkriterien wie bei den bisherigen Samplehochschulen angewendet
wurden. Uber die nichsten drei Erhebungen (WS 1994/95, 1997/98, 2000/01) hinweg blieb
dieses Hochschulsample dann stabil erhalten.

Zur neunten Erhebung im WS 2003/04 wurde das Hochschulsample erneut erweitert. Ziel
war es, Neugriindungen der 60er und 70er Jahre starker im Sample zu berticksichtigen. Diese
»jungen“ Hochschulen sollten speziell bildungsfernere Schichten ansprechen und Hochschul-
reformen verwirklichen. Dazu wurden vier neue Universitaten aufgenommen (Kaiserslau-
tern, Kassel, Oldenburg, Regensburg).

In den folgenden Erhebungen gab es nur leichte Veranderungen in der Hochschulzusammen-
setzung, weil einzelne Hochschulen herausfielen und dafiir neue hinzugewonnen wurden. Im
WS 2006/07 (10. Erhebung) konnte die Universitat Regensburg nicht mehr gehalten werden.
Im WS 2009/10 (11. Erhebung) hat die Universitat Kaiserslautern und die Fachhochschule
Hamburg nicht mehr teilgenommen, dafiir konnten zwei neue Fachhochschulen gewonnen
werden (Bielefeld, Wolfenbdttel).

In der 12. Erhebung (WS 2012/13) stiegen die Universitaten Duisburg-Essen und Oldenburg
aus, dafur kam die Universitat des Saarlandes hinzu. Bei den Fachhochschulen konnte Biele-
feld und Miinchen nicht mehr gehalten werden, dafiir wurden Hannover, Miinster und
Wirzburg neu aufgenommen.

Zur 13. Befragung im WS 2015/16 fielen wieder Hochschulen weg, diesmal die Universitaten
Freiburg und Leipzig sowie die Fachhochschulen Erfurt und Wolfenblittel. Daflir konnten die
Universitaten Tdbingen und Jena sowie die Fachhochschule Mittweida neu gewonnen, sowie
Regensburg und Bielefeld wiedergewonnen werden.



Trotz mancher Schwankungen in der Teilnahme einzelner Hochschulen ist das Hochschul-
sample Uber die Erhebungen hinweg relativ konstant geblieben, da auch die im Laufe der
Zeit neu aufgenommenen Hochschulen meist erhalten blieben. Daher beruhen die Zeitver-
gleiche auch iberwiegend auf einer vergleichbaren Basis, zumal die theoretischen Vorgaben,
was die Auswahl der Samplehochschulen betrifft, immer eingehalten wurden. Insofern kann
festgehalten werden, dass die theoretische Stichprobe der Hochschulen, die ja Grundlage fiir
die Zufallsauswahl der Studierenden ist, in der Zeitreihe valide ist.

Auswahl und Beteiligung der Studierenden

Pro Erhebung wurden bislang ca. 20.000 - 30.000 zuféllig ausgewahlte Studierende mit ei-
nem Papierfragebogen zur Beteiligung aufgefordert. Bereits zu Beginn der Untersuchung
wurde entschieden, nur alle zwei bis drei Jahre eine Befragung durchzufiihren, um die Stu-
dierenden nicht mit einer jahrlichen Untersuchung zu belasten und hinreichend Zeit fiir die
differenzierten Auswertungen und Analysen zu haben.

In den bislang 13. Erhebungen des Studierendensurveys konnten insgesamt Angaben von
rund 109.000 Studierenden an deutschen Hochschulen aufgenommen werden. Unterteilt
nach der Hochschulart liegen Daten von iber 86.000 Studierende an Universitaten und tber
22.000 Studierenden an Fachhochschulen vor (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1
Anzahl befragter Studierender an Universitdten und Fachhochschulen (1982-2016)
(Angaben in absolut)

Gesamt Universitaten Fachhochschulen
WS 1982/83 7817 6607 1059
WS 1984/85 10038 7663 2324
WS 1986/87 9852 7532 2279
WS 1989/90 8812 6999 1813
WS 1992/93 9240 7192 2048
WS 1994/95 8461 6582 1879
WS 1997/98 7271 5799 1472
WS 2000/01 8130 6385 1745
WS 2003/04 9975 8307 1668
WS 2006/07 8350 6894 1456
WS 2009/10 7590 6117 1473
WS 2012/13 4884 3792 1092
WS 2015/16 5600 4380 1220
WS 2015/16 online 3000 2200 800
Gesamt 109020 86449 22328

Quelle: Studierendensurvey 1982-2016, AG Hochschulforschung, Universitat Konstanz

Bis Ende der 90er Jahre konnte ein Riicklauf von Gber 40% erreicht werden. Zur Jahrtausend-
wende sank er auf noch tiber 30%, ab 2006 auf unter 30%. In der 12. Erhebung fiel der Riick-
lauf auf unter 20%. Es lag nahe, sich mit dieser Problematik einer nachlassenden Beteiligung
an Befragungen ausfiihrlich auseinanderzusetzen, dem Zusammenhang von ,Responserate’
und ,Reprasentativitat’ genauer nachzugehen. Die Aufarbeitung diente einerseits dazu, zu



erkennen, wie breit und stark dieser Trend ausfallt und auch in anderen Studien zu beobach-
ten ist, andererseits um zu prifen, in welcher Weise und mit welchem ,total Design‘ ihm ent-
gegengewirkt werden konnte (Ramm 2014).

Sowohl aufgrund von Erweiterungen des Hochschulsamples als auch um der abnehmenden
Beteiligung seitens der Studierenden entgegen zu wirken, wurden die Stichproben der fiir
die Befragung einzuladenden Studierenden mehrmals angepasst, d.h. erhéht. Bis zur Erhe-
bung im WS 1996/97 wurden in der Regel ca. 20.000 Studierende angeschrieben. Zur Jahr-
tausendwende wurde die Stichprobe auf 24.000 und in der darauffolgenden Erhebung im
WS 2003/04 auf 28.000 Studierende erhoéht, eine GroRenordnung, die bis zur 12. Erhebung
im WS 2012/13 beibehalten wurde.

Mit der 13. Erhebung im WS 2015/16 erfolgte erneut ein deutlicher Anstieg der versendeten
Fragebogen, und zwar auf annadhernd 38.000 in Papierform insgesamt. Diese hohe Zahl ist
nicht zuletzt auf das ,experimentelle Design’ mit postalischer Befragung (traditionelle Form)
auf der einen Seite und Online-Befragung auf der anderen Seite zurtickzufihren.

1.3 Erhebungsdesign: traditionelle und neue Formen
Grundlage: schriftliche postalische Befragung

Bis zur 12. Erhebung wurden nur Papierfragebogen an die Studierenden versendet. Dabei
wurden die Unterlagen in der AG Hochschulforschung vorverpackt und an die Hochschulen
versendet, die deren Mitarbeiter dann mit den Adressen der zufallig ausgewahlten Studie-
renden etikettieren und an diese verschickten. Die Namen und Adressen der Studierenden
blieben somit ausschlielRlich bei den Hochschulen, sodass die AG Hochschulforschung zu kei-
nem Zeitpunkt Gber solche Daten verfligte. Somit konnte die Anonymitat der Befragten ge-
wahrleistet werden. Die Studierenden konnten die ausgefiillten Fragebogen dann Uber die
mitversendeten Riickumschlage portofrei an die AG zurlickschicken.

In Ergdanzung zur schriftlichen Erhebung des Studierendensurveys wurde bereits 2008 eine
Online-Befragung entwickelt und durchgefiihrt. Ziel war es, die Moglichkeiten einer zeitna-
hen, kurzen und aktuellen Befragung via Internet zu nutzen, um auf den stetigen Wandel an
den Hochschulen besser reagieren zu kdnnen und eine Basis fiir landeribergreifende Ver-
gleiche zu schaffen. Dafiir wurde ein kurzer Fragebogen , Internationalisierung und Europai-
scher Hochschulraum“ aus speziellen Modulen des Studierendensurveys zusammengestellt
und online getestet. Durchgefiihrt wurde die Untersuchung damals von HIS (heute DZHW)
bei Studierenden des HISBUS-Panels (vgl. Multrus u.a. 2009). Zwei Jahre spater erfolgte eine
zweite Online-Untersuchung ,,Gesellschaftliche Werte und politische Orientierungen der Stu-
dierenden”, ebenfalls in Kooperation mit HIS (vgl. Bargel/Simeaner 2011).

Die damaligen Vorgaben waren, eine eher kurze Befragung von héchstens 20 Minuten zu
spezifischen Themen durchzufihren, wodurch der Online-Fragebogen relativ kurz gehalten
werden konnte. Eine Online-Version des kompletten Studierendensurveys zu erstellen und
online zu erheben, erschien damals als nicht umsetzbar, weil die Bearbeitungszeit weit tiber
der Akzeptanzgrenze der Befragten liegen wiirde. Die Uberlegungen zu kurzen Befragungen
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auf Modulebene erschienen damals allerdings ebenso wenig ergiebig, da das breite Spekt-
rum des Studierendensurveys nur in der Kombination seiner Themengebiete sein wahres Po-
tential entfalten kann.

Neues Design zum WS 2015/16: Papierform und Online

In der aktuell 13. Erhebung zum WS 2015/16 wurde das Design der Erhebung erheblich ge-
andert, da neben der traditionellen Befragung (iber Papierfragebogen nun eine Online-Befra-
gung neu hinzukam. Ziel dieser Kombination ist es zu untersuchen, inwieweit es méglich und
methodisch haltbar ist, die Befragung zukiinftig online durchzufiihren. Das Hauptproblem
dabei ist, die Weiterflihrung der Zeitreihen seit 1982 zu sichern, aber auch die erfragte Infor-
mationsmenge wie die studentische Beteiligungsrate hinreichend hoch zu halten.

Das Erhebungsdesign wurde damit deutlich komplexer als in friiheren Erhebungen. Zum ei-
nen wurde die Halfte der angeschriebenen Studierenden klassisch Gber einen Papierfragebo-
gen befragt (Papiergruppe), wahrend die andere Halfte einen Zugangscode zur Onlinebefra-
gung erhielt (Onlinegruppe). Diese Onlinegruppe wurde in weitere Subgruppen unterteilt,
um bestimmte Varianten einbringen zu kénnen. Eine Teilgruppe (Wahlgruppe) erhielt so-
wohl den Papierfragebogen als auch den Onlinezugang und konnte daher auswahlen, welche
Befragungsform sie nutzen will.

Die Ubrigen Befragten der Onlinegruppe erhielten nur einen Online-Zugang. Die Halfte davon
erhielt den gesamten Fragebogen als Online-Version, die andere Halfte eine um etwa 40%
gekiirzte Version (Core-Gruppe). Fir die Halfte der Studierenden, die den gesamten Frage-
bogen erhielten, wurden zusatzliche Motivationsseiten eingespielt, die andere Halfte erhielt
diese nicht. Die Studierenden mit den gekiirzten Fragebogen wurden in vier weitere Unter-
gruppen unterteilt, die am Ende des Fragebogens nochmals jeweils unterschiedliche zusatzli-
che Fragen beantworten sollten.

Abbildung 2
9-Gruppe-Design der 13. Erhebung des Studierendensurveys im WS 2015/16

Papier Online
Gesamt
Wahl
ohne L 1 | mit
Motivationsseiten Motivationsseiten
E-Mail-Einladung
Kurz
Modul A Modul B Modulc [ Modul D
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Um von moglichst vergleichbaren Bedingungen ausgehen zu kdnnen, wurde entschieden,
alle Einladungen, auch die zur Online-Befragung, per Post an die Studierenden zu versenden.
Die Befragten der Online-Gruppen erhielten daher einen Einladungsbrief mit jeweils einem
individuellen Zugangscode zur Befragung. Nur an einer Hochschule wurden die Studierenden
per Mail eingeladen. Diese Studierendengruppe kann daher als zusatzliche Online-Sub-
gruppe betrachtet werden, womit das Design insgesamt tiber 9 Untergruppen verfligt.

Zusatzlich wurden alle Samplehochschulen angefragt, ob sie eine zweite Erinnerung per E-
Mail nachlegen kdénnten, und ob sie einen kurzen Text auf ihre Website oder die sozialen
Medien stellen wiirden, der die Untersuchung ankiindigt.

Die vielschichtige Befragung im 13. Studierendensurvey ging mit einem besonders hohen
Aufwand an Verpackung und Versendung der Unterlagen einher. Insgesamt wurden fast
38.000 Fragebogen fiir die Samplehochschulen verpackt und zugeschickt. Zeitgleich wurden
rund 28.000 weitere Studierende zur Online-Befragungen eingeladen.

Mit diesem Design lasst sich sowohl die Zeitreihe fortfiihren, da die Papiergruppe weiterhin
die Datenbasis stellen kann; gleichzeitig lassen sich durch die verschiedenen Designgruppen
eine Reihe wichtiger methodische Fragen klaren, die mit einer Online-Erhebung gegeniiber
einer schriftlichen Befragung einhergehen.

1.4 Internationale Erweiterung und Kooperationen: ISSUE und QUISS

Die internationale Zusammenarbeit entwickelte sich bereits in den 70er Jahren im Rahmen
eines international vergleichenden Projekts zur Hochschulsozialisation im Zentrum | Bil-
dungsforschung SFB 23 an der Universitat Konstanz. Dabei wurden zeitgleich Studierende in
unterschiedlichen europaischen Landern befragt, um zu untersuchen, welchen Einfluss un-
terschiedliche Gesellschaftssysteme auf Verlauf und Ergebnis eines Hochschulstudiums ha-
ben (vgl. Bargel u.a. 1973, Framhein u.a. 1974). Zugleich wurden intensiv die methodischen
Probleme von international vergleichenden Studien behandelt (Sandberger 1975, Sandber-
ger & Bargel 1980)

Mit dem Aufbau des EHEA (European Higher Education Area) wurde die internationale Per-
spektive in der Studierendenforschung zunehmend wichtiger. Daher wurden neben den viel-
faltigen Kontakten zu Politik, Wissenschaft und Fachoffentlichkeit in Deutschland auch inter-
nationale Kooperationen systematisch weiter auf- und ausgebaut.

Die Netzwerke Réseau UNI 21 und ISSUE

Ausgangspunkt fur die dauerhafte internationale Kooperation ist seit den 90er Jahren das
Réseau UNI 21 der FREREF (Fondation des Régions Européennes pour la Recherche, |'Educa-
tion et la Formation), ein Netzwerk flr den Austausch zwischen Forschung, Praxis und Politik
im europaischen Bildungswesen. Seit 2002 wird dieses Netzwerk als Assoziation von der AG
Hochschulforschung moderiert, wodurch die empirische Erfassung und Diskussion von Orien-
tierungen, Erfahrungen und Sichtweisen der Studierenden im internationalen Vergleich vor-
angebracht wurde.

Anfang des neuen Jahrtausends konnte in Zusammenarbeit mit einer franzésischen und einer
katalanischen Forschungsgruppe (LSE an der Université de Grenoble und GRET an der UA
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Barcelona) auf Grundlage des deutschen Studierendensurveys ein international vergleichen-
des Konzept zur Studienevaluation und Berufsorientierung entwickelt und ein gemeinsamer
Fragebogen erstellt werden. In den Jahren 2003 und 2004 wurde in den drei einbezogenen
Regionen (Baden-Wirttemberg, Rhone-Alpes, Katalonien) eine Erhebung unter Studierenden
an Universitaten durchgefiihrt, deren Ergebnisse als internationaler Vergleich in verschiede-
nen Publikationen und Beitrdagen vorgestellt wurden (Hadji, Bargel, Masjuan 2005, Grimmer
& R6hl 2005, Georg 2005, Bargel 2004).

In den darauf folgenden Jahren nahm sowohl das Interesse am deutschen Studierendensurvey
als auch am internationalen Austausch kontinuierlich zu. Als Ergdanzung und Erweiterung des
Réseau UNI 21 der FREREF wurde das weitreichende Netzwerk ISSUE (International Student
Survey in Europe) gegriindet, eine Assoziation von Forschungsgruppen aus verschiedenen eu-
ropdischen Liandern und Regionen, die an einer vertieften Zusammenarbeit und dem Aus-
tausch von Studierendendaten interessiert sind.

In der Folge entwickelte sich eine enge Kooperation mit Forschungsgruppen in Osterreich (Kla-
genfurt) und der Schweiz (Genf), in der Ukraine (Kiew) und in Litauen (Kaunas). Seit einigen
Jahren wirken Forschungsgruppen aus ltalien (Mailand, Venedig) und England (Warwick) mit.
Ein enger Austausch besteht auBerdem seit 2015 mit Irland (Dublin). AuRerhalb Europas hat
sich in den vergangenen Jahren eine vertiefte Kooperation mit Marokko (Casablanca) entwi-
ckelt. Expertentreffen und Workshops fanden dabei in verschiedenen Stadten statt (z.B. in
Grenoble, Marrakesch, Genf, Kiew).

Aus ISSUE heraus entstanden zunehmend bilaterale Kooperationen mit vergleichenden Un-
tersuchungen zur Studiensituation in den beteiligten Landern und ein reger Austausch tber
Untersuchungsergebnisse, Analysen und Berichte.

Internationaler Fragebogen QUISS in mehreren Sprachen

Der internationale Fragebogen QUISS (Questionnaire of the International Student Survey) ba-
siert auf dem deutschen Studierendensurvey und ermoglicht die systematische Erfassung stu-
dentischer Orientierungen und Erfahrungen. Mittlerweile liegt er in mehreren Sprachen vor:
neben Deutsch in Englisch, Franzdsisch und Katalanisch, auRerdem in Arabisch, Ukrainisch und
Litauisch. Dabei handelt es sich nicht immer um den gesamten Survey, sondern teilweise auch
nur um eine Auswahl bestimmter Fragen oder Module.

Fiir den Uberwiegenden Teil der Fragen und Items liegen Erlauterungen in englischer Sprache
vor, so dass sie in ihrer Funktion als Indikator und mit Bezug auf die entsprechende Dimension
eingeordnet werden kénnen (vgl. Schmidt/Bargel 2015). QUISS wurde im Laufe der vergange-
nen Jahre mehrfach Gberarbeitet und an die laufende Entwicklung angepasst. Auch wurden
die englischen und franzésischen Versionen auf Ubersetzungsfehler hin iberpriift.

Um die wissenschaftliche Kooperation zu vertiefen, wird von der AG Hochschulforschung ein
jahrlicher internationaler Workshop an der Universitat Konstanz organisiert und durchgefiihrt.
Dazu treffen sich jeweils ca. 25 Hochschulforscher, Praktiker und einzelne Vertreter der Politik
oder Verwaltung, um sich Uber die vorgelegten Analysen und Thesen auszutauschen.
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Mittlerweile haben zwischen 2007 und 2015 acht Internationale Workshops stattgefunden. In
den letzten Jahren stand der Bologna-Prozess mit seinen Herausforderungen fir die Studie-
renden im Mittelpunkt, etwa zu den Themen ,Quality and Equity‘ (2008), ,Changes in Perfor-
mance and Quality of Studying’ (2009), ,The Bologna-Process as a Challenge for Students
(2011), ,Citzenship and Responsibiliy’ (2012), ,Expansion of Higher Education: New Students,
more Problems?‘ (2014) und ,Expectations and Outcomes of Studying’ (2015). Die Beitrage
aus den verschiedenen Landern werden jeweils in Englisch publiziert; sie sind im Internet frei
abrufbar bzw. als Hefte der eigenen Reihe zur Bildungs- und Hochschulforschung erhaltlich.

Diverse Veroffentlichungen belegen, dass groRes Interesse an Ausarbeitungen und Beitragen
auf der Grundlage von Daten einer internationalen Befragung und im internationalen Kontext
besteht. Aus den Erfahrungen mit der internationalen Kooperation im Rahmen der Netzwerke
UNI 21 und ISSUE ist zu folgern, dass sich der Kreis der Nutzer des internationalen Befragungs-
instruments QUISS in den kommenden Jahren erweitern und verstetigen dirfte.

Der entscheidende Vorteil eines auf Dauer angelegten internationalen Studierendensurveys
flir Europa (ISSUE) besteht darin, dass einzelne Thematiken in ihrer zeitlichen Entwicklung be-
trachtet werden, wodurch Veranderungen, Zusammenhange und Folgen erkannt und sichtbar
gemacht werden kénnen. Dies scheint hinsichtlich der weiteren Entwicklung zu einem ge-
meinsamen europadischen Hochschulraum von besonderer Bedeutung. Die systematische Er-
fassung von vergleichenden Daten erlaubt darlber hinaus die gemeinsame Entwicklung und
Gestaltung des europdischen Hochschulraums und der dort angesiedelten Hochschulen.
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2 Theoretische und methodische Hintergriinde

Der Studierendensurvey ist nicht eindimensional ausgerichtet, sondern erfasst ein breites
Themenspektrum. Bei der Erstellung und Auswahl der Fragen zu den unterschiedlichen The-
menbereichen des Studiums, des Berufs und der Politik, wurde auf Theorien unterschiedli-
cher Ebenen und Reichweite zurlickgegriffen. Damit wurden Kriterien fir die Entwicklung
und Berticksichtigung von Fragen wie Items ebenso wie Orientierungen fir die Interpreta-
tion der Daten gewonnen.

Die herangezogenen Theorien bzw. Theoriesteile sind auf drei Ebenen unterschiedlichen All-
gemeinheitsgrades angesiedelt:

1. Allgemeine Theorien Uber die Universitat und ihre Bezlige zur Gesellschaft und Berufs-
welt bzw. Arbeitsmarkt (z.B. Parson/Platt, 1990; Bourdieu/Passeron 1971). Sie dienen
als Bezugsrahmen fiir den gesamten Fragebogen und seinen Aufbau; sie werden in vie-
len Fragen Uber Indikatoren unter verschiedenen Perspektiven abgebildet.

2. Theorien ,mittlerer Reichweite” (vgl. Merton 1948) beanspruchen wichtige Felder zu
ordnen und zu erklaren. Sie sind angesiedelt zwischen Arbeitshypothesen und einem
theoretischen Globalschema. Sie eignen sich fiir soziale Daten von begrenzter Reich-
weite, deren Konzepte einen mittleren Allgemeinheitsgrad besitzen. Eine Eigenschaft ist
ihre empirische Uberpriifbarkeit (vgl. Meja/Stehr 1995). Dazu zihlen etwa studentische
Strategien und Bewaltigung im Studium (Coping), Studienqualitat und didaktische Lehr-
qualitdt (Evaluation), Berufswahl und antizipierter Ubergang in den Beruf/Arbeitsmarkt
(Professionen), soziale Beteiligung und politische Mitwirkung (Partizipation).

3. Punktuelle Theorien (,,small scale theories”), die spezielle Aspekte behandeln und fir
die Entwicklung von Itembatterien/Skalen herangezogen werden, wie z.B. ,Lernstile,
»Studienerfolg (bzw. drop-out)”, ,Anonymitdatsempfindungen®, ,,demokratische Einstel-
lungen®, ,alternative Orientierungen®.

Diese Theorien unterschiedlichen Allgemeinheitsgrades und verschiedener Reichweite kon-
nen aufeinander bezogen werden, ohne dabei vollig ineinander aufzugehen. Insofern stehen
sie auch in gewisser Konkurrenz zueinander, wenn es um die Erklarung beobachteter Phano-
mene geht, z.B. die Heterogenitat der Studierenden verschiedener Facher, die soziale Selek-
tion beim Hochschulzugang, die Bewaltigung der Studienanforderungen, die Erwerbstatig-
keit von Studierenden wahrend des Semesters, die Sicht der beruflichen Zukunftschancen,
der Wandel gesellschaftlicher Vorstellungen und politischer Orientierungen.

Die Auswahl der Fragen und Items geht teilweise auf theoretische Implikationen, Vorausset-
zungen oder Zusammenhange zurick. In diesem Sinne kdnnen sie als Indikatoren verstanden
werden, durch die wesentliche Aspekte oder Punkte der theoretischen Modelle abgebildet
werden sollen. Dadurch besteht die Moglichkeit, die Befunde auf diese Theorien zu beziehen
und Daten in diesem Sinne zu interpretieren.

Das Konzept des Studierendensurveys ist aber nur zum Teil auf wissenschaftliche Theorien
ausgerichtet. Es hat auch politisch-pragmatische Zwecke und Informationsbediirfnisse zu er-
fullen, wie z.B. Daten liber das Alter der Studierenden, die Studiendauer, die Einhaltung der
Studienordnungen, die studentischen Forderungen zur Verbesserung der Studiensituation
oder ihre Urteile (iber aktuelle Konzepte zur Hochschulentwicklung zu erfassen.
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2.1 Allgemeine Theorien zum Feld der Universitat

Als ,allgemeine Theorien’ werden jene gefasst, die den Anspruch haben, das gesamte Feld
der Universitat zu ordnen und in gesellschaftliche Beziige zu setzen. Dazu missen sie sowohl
die Universitat als gesellschaftliche Institution in ihren Strukturen und Prozessen erfassen,
als auch die individuellen Vorstellungen und Handlungen der Studierenden an der Universi-
tat abbilden kénnen. Sie missen es ermoglichen, sowohl Spannungen und Widerspriiche
(z.B. bei Anforderungen, Strategien, sozialen Identitdten) zu behandeln als auch Verande-
rungen und Wandel (z.B. Studiensituation, Berufsverstandnis, Partizipation) zu erkennen,
und zwar auf institutioneller wie auch auf individueller Ebene.

2.1.1 Parsons und Platt: Hochschulsozialisation

Eine malRgebende allgemeine Theorie (general theory), die in diesem Sinne verwendet
wurde, ist die von Parsons und Platt Gber Struktur und Funktionen der Universitat (Par-
son/Platt 1990). Sie wurde bereits in den 60er und 70er Jahren als Grundlage der Reform-
bemuhungen der deutschen Hochschulen herangezogen (vgl. Liebermann/Loer 2007).

Flr Parsons und Platt ist die akademische Welt Teil des Sozialsystems, angesiedelt im adapti-
ven Subsystem des gesellschaftlichen Treuhandkomplexes. Solch ein Treuhandsubsystem
mit adaptiver Funktion auf kultureller und gesellschaftlicher Ebene bezeichnen sie als kogni-
tives Rationalitatssubsystem, das von theoretischen Codes beherrscht wird. Der kognitive
Komplex ist eine Interpenetrationszone zwischen Kultur-, Sozial- und Personlichkeitssystem,
deren Kernbereich die Universitat darstellt. Ihre Bedeutung liegt in der Beschaftigung mit
theoretischem Wissen und ihr kommt fiir die gesamte Gesellschaft eine treuhanderische
Funktion fiir diejenigen Werte der Kultur zu, die die Standards der kognitiven Rationalitat
(und ihre Weitergabe) betreffen.

Kognitive Rationalitat ist eine Erscheinungsform der instrumentell-aktivistischen Orientie-
rung; sie zeichnet sich durch das disziplinierte und realistische Erfassen der Welt und die rati-
onale Verwendung des so erworbenen Wissens aus. Sie begreift die Bedeutung systemati-
schen Wissens als Bestandteil und als instrumentelles Mittel zur Realisierung einer idealen
Ordnung. Der akademische Wissenschaftler verkorpert den reinsten Handlungstyp der kog-
nitiven Rationalitat. Ihn verpflichtet sie, logisch valides theoretisches Wissen zu entwickeln
und fir empirisch validen Problemldsungen einzusetzen (vgl. Miebach 1984).

Der Fokus der Berlihrung von Universitat und Kultursystem liegt in ihrer Beschaftigung mit
Erkenntnis, womit sowohl der Erkenntnisfortschritt als auch die Ubermittlung von Wissen,
gemeint ist. Kognitiv beschreibt hier die Beziehung von Rationalitat zur vorherrschenden Be-
schaftigung mit Erkenntnis. Der Kern der Universitat ist die Erkenntnis um ihrer selbst willen,
die in Forschung und Lehre realisiert wird.

Der kognitive Komplex umfasst vier Klassen von Phanomenen, in denen kognitive Funktio-
nen im Vordergrund stehen:

1) Wissen, als relevante Kategorie kultureller Objekte dem Kultursystem zugeordnet.

2) Rationales Handeln, bei dem kognitive Standards Vorrang genieRen und das ein Phdno-
men des Sozialsystems ist.
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3) Kompetenz, definiert als die Fahigkeit, relevante Rationalitdtsstandards beim Handeln in
Anwendung zu bringen. Sie ist ein Phanomen des Personlichkeitssystems und wird durch So-
zialisationsprozesse geschaffen.

4) Intelligenz, die an die Rolle eines generalisierten symbolischen Mediums angepasst wird
und im Verhaltenssystem verankert ist.

Parsons und Platt analysieren die Universitat im Sinne der idealtypischen Methode und defi-
nieren als empirischen Gegenstandsbereich den Idealtyp der ,Biindel-Universitat”. Als expli-
zite Theoriespezifikation konstruieren sie den kognitiven Komplex. Die Interpretation des
kognitiven Komplexes ist auf Theorieebene Ausgangspunkt der Analyse von evolutionadren
Prozessen. Danach obliegt der Hochschule innerhalb der amerikanischen Gesellschaft die
Doppelfunktion der adaptiven Kompetenzsteigerung und der sozialen Integration (vgl. Mie-
bach 1984).

Das entscheidende Strukturprinzip der Universitat ist die treuhanderische Verantwortlichkeit
flir kognitive Rationalitat. Der Status der sozialen Teilnahme an einem treuhanderischen In-
teraktionssystem ist die Mitgliedschaft. Sie sind nach aulRen relativ unabhangig, aber der
kognitiven Rationalitat verpflichtet. Aufgabe der Universitat ist daher fur Parsons/Platt die
Erziehung zur Rationalitat.

Die kognitive Erziehung ist daher zugleich ein Sozialisationsprozess, der eine Restrukturierung
der Wertbindung herbeifliihrt und ein umfassendes Netz kollektiver Identifikationen erzeugt.
Das Endergebnis der studentischen Sozialisation sollte die Differenzierung der Gleichaltrigen-
Solidaritat im College und die Bereitschaft der Studenten zu vielfdltigem Engagement sein.

Die Studierenden sollen differenzieren kénnen zwischen der Bewertung sozialen Handelns
nach Alltagskriterien und der Bewertung der kulturellen Outputs nach ausschlieflich kogniti-
ven Standards. Damit sollen groBere Ausschnitte der Gesellschaft zu einer effizienteren Parti-
zipation an einer im Wandel begriffenen gesellschaftlichen Gemeinschaft befahigt werden.

Die moralischen Autoritaten sollen die Studierenden dazu motivieren, nach einem hoheren
Niveau kognitiven Funktionierens zu streben, indem sie sich mit einer Gemeinschaft identifi-
zieren, der auch die Hochschullehrer angehoéren. Zugleich besteht eine starke undifferenzierte
Identifikation mit der Gemeinschaft der Gleichaltrigen dadurch, dass Verhalten und Leistung
an kognitiven Geltungskriterien gemessen werden. Das Ergebnis des Sozialisationsprozesses
ist eine starker differenzierte Personlichkeit, die sich durch eine verbesserte kognitive Kom-
ponente, durch neue Ebenen eines kognitiven Wertverstandnisses und durch eine neue Iden-
titat auszeichnet, zu der auch die Identifikation mit einer differenzierten Mannigfaltigkeit von
Werten, Interessen und Zielen gehort, die so miteinander integriert sind, dass die Personlich-
keit nicht an unlésbaren Konflikten zerbricht.

Die studentische Sozialisation stattet damit nach Smelser (1990) die individuelle Personlich-
keit mit einer neuen Ebene aus, die es ihr gestattet, mit den komplexen Rollenerwartungen
und sozialen Anforderungen, die das Erwachsenenleben mit sich bringt, besser zurecht zu
kommen. Dieser erweiterte Sozialisationsprozess entwickelt das Individuum in einer Weise,
die es seiner Personlichkeit ermoglicht, mit einer auf Differenzierung und Rationalisierung
ausgerichteten, im steten Wandel begriffenen Gesellschaft umzugehen. Intelligenz, universa-
listische BewertungsmaRstibe, Autonomie, Flexibilitdt und rational ausgerichtete Leistung
sind Momente dieser erweiterten Sozialisation. Das College-Milieu pflanzt neue Werte ein und
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verstarkt bereits vorhandene: Wertbindung gegeniiber einem auf Intelligenz (Rationalitat) ba-
sierten Handeln, Wertbindung gegenliber rational orientierter, universalistisch bewerteter
Leistung und gegeniiber moralischer Autoritat, mit der kognitiv begriindeten Fahigkeit, Auto-
ritat in Frage zu stellen.

Hauptfunktionen der Hochschule: konkrete Nutzung der Theorie

Die Kernaufgabe der Hochschule ist nach Parsons die Produktion und Vermittlung von Wis-
senschaft bzw. Wissenschaftlichkeit und die Bewahrung der kognitiven Rationalitat. Ihre Be-
deutung liegt in der Konzentration auf theoretisches Wissen und ihre Beschaftigung mit Er-
kenntnis, sowohl was deren Vermittlung als auch deren Fortschritt betrifft. Die Ubernahme
dieser Normen und Werte geschieht auf Seiten der Hochschule durch Institutionalisierung
und auf Seiten der Studierenden durch Internalisierung. Die Hauptfunktionen der Hochschule
benennt Parsons Uber die Kreuzung zweier Dimensionen: Institutionalisierung des kognitiven
Komplexes vs. Nutzung kognitiver Ressourcen sowie Erkenntnis um ihrer selbst willen vs. Er-
kenntnis zum Zweck der Problemldsung. Daraus leitet Parsons die AGIL-Funktionen ab:

Erkenntnis um ihrer selbst Erkenntnis zum Zweck

willen der Probleml&sung
Institutionalisie- L Kern mit kognitivem Primat | Beitrdge zu gesellschaft- | |
rung des kogni-  Latent pattern | (Forschung und graduate- lichen Situationsdefiniti- | Integration
tiven Komplexes maintenance Ausbildung von und durch onen (durch Intellektu-
Spezialisten) elle als Generalisten)
Nutzung kogni- A Allgemeinbildung fir gebil- | Ausbildung fir prakti- G
tiver Ressour- Adaption dete Burger (undergradu- sche Berufe (von Spezia- | Goal attain-
cen ate-Studenten als Genera- listen) ment
listen)

e Allgemeinbildung: das adaptive Subsystem (A); Studierende lernen kognitive Ressourcen
zu nutzen um Erkenntnis zu gewinnen. Es geht um die Ubernahme des wissenschaftli-
chen Denkens und den Aufbau der kognitiven Rationalitat. Hier ist auch die Sozialisati-
onsfunktion lokalisiert, weshalb der Integration in die akademische und die Gleichaltri-
gen-Gemeinschaft eine wichtige Bedeutung zukommt, denn sie ist Voraussetzung fir die
Mitgliedschaft und die Rolleniibernahme. Fiir Parsons geht es bei der Institutionalisie-
rung der Funktion um die Allgemeinbildung einer gebildeten Blirgerschaft, um die Aus-
bildung von Generalisten, die er bei den College-Studierenden lokalisiert sieht. Von den
vier Phanomenen, bei denen kognitive Funktionen im Vordergrund stehen, ordnet Par-
sons der Adaption die Intelligenz zu. Und als Komponente von Wissen als kulturelles Ob-
jekt werden Tatsachen definiert.

e Professionalisierung: das G-Subsystem der Zielerreichung; hier steht die Ausbildung
praktischer Berufe im Vordergrund. Studierende lernen die Umsetzung der wissen-
schaftlichen und fachlichen Inhalte auf praktische und berufsbezogene Situationen. Es
geht um die Nutzung kognitiver Ressourcen fiir Problemldsungen sowie um die Ausbil-
dung von Spezialisten und die Eingliederung in Kollektive. Parsons lokalisiert diese Funk-
tion in den professional schools. Als Phanomen mit kognitiver Funktion benennt er die
Kompetenz, und als Bestandteil des Wissens die Problemlésung.
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e Gesellschaftliche Situationsdefinition: das integrative Subsystem; hier geht es um die
Anwendung des Gelernten auf gesellschaftliche Fragen, Probleme und Aufgaben. Im
Vordergrund steht die Institutionalisierung des kognitiven Komplexes fiir Problemldsun-
gen. Aufgabe ist der Aufbau und die Erklarung von Normen. Parsons lokalisiert diese
Funktion in den Intellektuellen als Generalisten. Als Phanomen des kognitiven Komple-
xes benennt er das rationale Handeln und als Wissensobjekt die Theorie.

e Produktion und Bewahrung von kognitiver Rationalitdt in Forschung und Lehre: das L-
Subsystem dient der Erhaltung latenter Strukturen. Fir Parsons ist hier der Kern mit
kognitivem Primat lokalisiert, bei dem es um die Beschaftigung mit theoretischem Wis-
sen und dem Aufbau und der Ubertragung von Werten geht. Im Vordergrund steht die
Institutionalisierung des kognitiven Komplexes um Erkenntnis zu gewinnen, zu bewah-
ren und zu vermitteln. Diese Funktion wird von Spezialisten durchgefiihrt und von Par-
son in den graduate schools lokalisiert. Als kognitives Phanomen benennt er das Wissen
und als kulturelles Objekt den Bezugsrahmen.

Aus diesen Hauptfunktionen lassen sich Bereiche ableiten, die fiir die Analyse der Ausbildung
von Studierenden an Hochschulen von Bedeutung sind. Einerseits liefern sie Themenberei-
che, die in die Analyse einzubeziehen sind: Neben der Allgemeinbildung und der Produktion
und Bewahrung von kognitiver Rationalitat eben auch die Berufs- und die gesellschaftlichen
Orientierungen. Hinzu kommt die Sozialisation mit den Aspekten Integration, Identifizierung,
Persénlichkeitsentwicklung und Identitidtsaufbau. Dazu gehort die Ubertragung und Vermitt-
lung von Werten und Standards und deren Ubernahme bei den Studierenden.

Bei der Ausbildung geht es zum einen um das Fachwissen und die wissenschaftliche Ausbil-
dung, zum anderen um die allgemeine Entwicklung und Allgemeinbildung Gber das Fachwis-
sen hinaus. Und es geht um die Anwendung und Ubertragung des Gelernten auf berufliche
Aufgaben, womit die Berufsvorbereitung, der Praxisbezug und der Aufbau spezifischer Kom-
petenzen ins Spiel kommen. In Erweiterung geht es dann um die Ubertragung des Gelernten
auf Theorien und gesellschaftliche Fragen, womit ethische Aspekte, Verantwortung und Poli-
tik einbezogen werden. Und schlieRlich geht es um die Forschung als Ort der Produktion und
um das wissenschaftliche Handeln. Damit in Zusammenhang stehen die Reproduktion des
wissenschaftlichen Nachwuchses und die Innovationsfahigkeit, neues Wissen zu generieren
und in den allgemeinen Bezugsrahmen einzupassen.

Aus den Funktionen lieBen sich daher priifbare Themenbereiche fiir den Aufbau des Studie-
rendensurveys ableiten: Reproduktion (Forschung) und Weitergabe (Lehre) von ,,wissen-
schaftlicher Rationalitdat” (Fachwissenschaft), allgemeine , Enkulturation” (Bildung und Allge-
meinkultur), 6konomische Adaption (Berufspraxis und Arbeitsmarkt) und gesellschaftlich-
politische Orientierung (politische Partizipation und gesellschaftliche Deutungen).

Eine ebenso grolle Rolle spielt nach Parsons die Interaktion, sowohl im Aufbau von Kultur als
auch bei der Entwicklung von Identitdt und Integration. Daraus ergibt sich der Blick auf die
Beratung und Betreuung der Studierenden sowie auf das soziale Klima.
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Die Sozialisationsaufgaben der Hochschule bedeuten fiir die Studierenden auch Selbstandig-
keit und Eigenverantwortung, Engagement und gesellschaftliche Orientierungen. Daher wer-
den im Survey vielfdltige Fragen zu den Interessen und Einstellungen, Engagement und Parti-
zipation sowie Orientierungen und Vorhaben der Studiereden eingebunden.

Die Mechanismen der Institutionalisierung und der Internalisierung liefern weitere Perspekti-
ven zur Umsetzung von Fragen und Themen. Denn damit die kognitive Rationalitdt vermittelt
werden kann, muss sie institutionalisiert werden. D.h. auf Seiten der Hochschule miissen die
notwendigen Standards vorhanden sein. Dies lasst sich priifen, indem erhoben wird, welche
Angebote den Studierenden zur Verfligung stehen und wie gut diese in die Ausbildung inte-
griert sind. Die Internalisierung betrifft dann die Vermittlung und Ubernahme der Werte und
Standards in der Lehre sowie deren Ertrdge bei den Studierenden.

Neben den Hauptfunktionen der Hochschule kdnnen somit aus Parsons Aussagen sechs wich-
tige Konzepte bilanziert werden:
Integration, ldentifizierung, Identitat, Interaktion, Internalisierung, Institutionalisierung.

Uber diese ,sechs I-Konzepte” kdnnen Studierende Auskunft geben, weil sie die Hochschule
als Umwelt und Ausbildungsinstitution direkt erleben.

e [nstitutionalisierung: Damit die Hochschulen die Hauptaufgaben der Universitat erful-
len kdnnen, miissen die Hauptfunktionen eingebunden sein: Allgemeinbildung, Profes-
sionalisierung, gesellschaftliche Situationsdefinition und Produktion und Bewahrung
von kognitiver Rationalitat in Forschung und Lehre. Die Studierenden kénnen hierbei
angeben, inwieweit sie diese Aspekte im Studium erfahren und wie stark sie die Hoch-
schule und ihr Hauptfach kennzeichnen.

e Internalisierung: Wahrend der Blick bei der Institutionalisierung auf die Merkmale der
Hochschule gerichtet ist, geht es bei der Internalisierung um die Ubernahme der Merk-
male bei den Studierenden. Also die erworbenen Kompetenzen und auch bereits um
das Eigenengagement der Studierenden, namlich inwieweit sie sich um Teilhabe und
Qualifizierung bemuhen. Gleichzeitig geht es um die Vermittlung der Werte der kogni-
tiven Rationalitat an die Studierenden, also um deren Anteile in der Lehre und der Ver-
mittlung durch Lehrende.

e Integration: Wichtig fiir die Ubernahme der kognitiven Rationalitit und die Teilhabe
als Mitglied der Hochschule ist die Integration in die Institution. Dazu kénnen die Stu-
dierenden Auskunft geben, indem sie ihre Beziehungen zu Studierenden und Lehren-
den, das soziale Klima und die Betreuungssituation beschreiben. Dariiber hinaus geht
es hier ebenfalls um Teilhabe, sowohl an den Belangen der Studierenden und der
Hochschule als auch der Wissenschaft und Forschung (aktive Erfiillung der Anforde-
rungen als Teil der Integration).

e Interaktion: Sowohl als Teil der Integration als auch als Voraussetzung fiir den Identi-
tatsaufbau ist die Interaktion mit anderen Mitgliedern der Hochschule, Studierende
wie Lehrende, bedeutsam. Dies reicht von Kontakten Gber Beratung bis hin zur Teil-
nahme am Lehrprozess in den Veranstaltungen (Prasentation, Diskussion, Kritik) und
an Projekten an der Hochschule im Sinne des Eintibens von ,wissenschaftlichen Hand-
lungssystemen’.

e Identifizierung: Mit Ubernahme der grundlegenden Wertmuster sollten die Studieren-
den ein Zugehorigkeitsgefiihl entwickeln und sich mit ihrem Fach (als Experten) und

20



der Hochschule (als Alumni) identifizieren. Damit kdnnte auch eine starkere Autono-
mie und Abtrennung von der Herkunftsfamilie einhergehen, verbunden mit einem kul-
turellen und 6ffentlichen Engagement.

e |dentitat: Die zunehmende Identifizierung mit den Werten der kognitiven Rationalitat
sollte in der Ausbildung einer gereiften Personlichkeit resultieren, die, der Wissen-
schaftlichkeit verpflichtet, professionelle Tatigkeiten durchfiihren kann, aber auch ge-
sellschaftliche Aufgaben wahrnimmt. Diese entspricht dann den libergeordneten Bil-
dungszielen der Bologna-Konferenzen (vgl. Kohler 2008), bzw. der Universitaten und
wissenschaftlichen Hochschulen und realisiert sich in ,sozialen Rollen/Figuren‘ und
Handlungsprinzipien sowie Haltungsmustern (Habitus).

Die Ubernahme von Parsons Aussagen auf [temebene bietet mannigfaltige Méglichkeiten: So
kdénnen z.B. die Fragen nach den Motiven und Werten an den AGIL-Funktionen angelehnt wer-
den: als zu erwartende Gratifikationen, die Unterscheidung nach materiellem Nutzen, Quali-
fikation, Allgemeinbildung, gesellschaftlicher Verantwortung. Oder auf Ertragsseite nach
Fachwissen, Employability, Citizenship, Forschungsfahigkeit.

Auch die Unterteilung des Wissens als kulturelle Objekte verschiedener Stufung (Fakten, Prob-
lemldsung, Theorie, Bezugsrahmen) bieten Ansatzpunkte von thematisch zu analysierenden
Bereichen und Elementen. Es kann geprift werden, welche Anforderungen die Hochschule an
diese Objekte stellt, welche Probleme die Studierenden damit haben und welche Gewinne sie
daraus ziehen.

Neuere Entwicklungen an den Universitdten (z.B. Bildungstechnologien) konnen ebenfalls im
Rahmen von Parsons Aussagen eingeordnet werden, indem sie zuerst im Rahmen der Theo-
rie verortet werden und dann untersucht wird, ob und inwieweit sie ihre dortigen grundle-
genden Funktionen und Aufgaben ausfillen kénnen. Daraus lassen sich dann Folgen fiir die
Universitat abschatzen bzw. Folgerungen ableiten.

Eine weitere Moglichkeit stellt die Anknlipfung an Prozesse des sozialen Wandels dar. Hier
sind vorrangig vier Entwicklungen zu nennen: Erstens die Expansion grundlegender Werte
der Rationalitdt und entsprechender Austauschprozesse (Universalisierung und Globalisie-
rung). Zweitens die zunehmende Spezialisierung und Arbeitsteilung (Differenzierung und In-
dividualisierung). Drittens die weiterreichenden Zugénglichkeiten und sozialen Offnungen
(Chancengleichheit und Partizipation). Und viertens die Ausdehnung von Wissenschaft und
wissenschaftlicher Qualifikation in der Berufswelt (Verwissenschaftlichung und Professionali-
sierung).

Weitere Ansatzpunkte sind Parsons Unterteilungen der Facher und Berufsgruppen sowie der
Austauschmedien. Allerdings werfen manche Aspekte auch Probleme auf, weil sie in Bezug
zum amerikanischen System stehen, und daher nicht direkt auf das deutsche System (ibertra-
gen werden kdnnen. Das beginnt mit den grundlegenden institutionalisierten Wert- (instru-
menteller Aktivismus) und Handlungsmustern (institutionalisierter Individualismus) und reicht
bis zu den Subsystemen der Universitdten mit ihren Auspragungen College, professional
schools, Intellektuellen-Ausbildung, graduate-Ausbildung. Doch bieten diese Unterschiede
auch Moglichkeiten, liber die spezielle deutsche Situation auf der Theorieebene neue Impulse
zu setzen.
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Wenig Berlicksichtigung finden bei Parsons Aspekte der sozialen Ungleichheit und unter-
schiedlicher Macht (Chancen oder Geltung), d.h. Aspekte der sozialen Lage, sozialen Selek-
tion und sozialen Platzierung (im Hochschulzugang, in der beruflichen Tatigkeit wie in der ge-
sellschaftlichen Position). Hier bieten andere Theorien mehr Moglichkeiten.

2.1.2 Bourdieu: Habitus, Kapitalsorten und akademisches Milieu

Auf Bourdieus theoretische Uberlegungen wurde fiir die Fragenentwicklung zuriickgegriffen,
um Mechanismen und Prozesse der sozialen Selektion, Zugehdorigkeit und Platzierung im
Sinne gesellschaftlicher Status- und Machtreproduktion zu analysieren. Untersucht werden
die ,,akademischen Milieus” mit ihrer Verkniipfung zu einer allgemeinen Habitustheorie und
einer Theorie der verschiedenen , Kapitalsorten”, iber die sich die akademischen Milieus
konstituieren und die in die Handlungsgrammatik als Austausch- und Abgrenzungschancen
eingehen (vgl. Bourdieu/Passeron 1971, Bourdieu 1987, Bourdieu 1983).

Nach Bourdieu reproduziert das Bildungssystem die Sozialstruktur und legitimiert sie gleich-
zeitig. Dies erklart er durch die sozialstrukturell unterschiedlichen kulturellen Praxen der
Herkunftsfamilien und der symbolischen Definitionsmacht der oberen Statusgruppen hin-
sichtlich der legitimen Kultur und deren Passung mit den Anforderungen der Fachkultur. Um
effizient zu sein, muss die soziale Reproduktion dabei ihre Prozesslogik verschleiern, indem
sie eine ldeologie der Chancengleichheit produziert, die ungleiche Verteilung kulturellen Ka-
pitals naturalisiert und als individuell zurechenbare Begabungs- und Fahigkeitsunterschiede
Uberhoht (vgl. Georg 2015).

Kulturelle AuBerungen, Motive und Stile verfolgen und unterliegen sozialen Interessen. Zu
klaren ist dabei, in welchem Ausmal’ dies geschieht, wie und von wem sie vertreten werden
und inwieweit es durch innere Festigung oder dauBRere Abgrenzung erfolgt. Dies kann sich be-
reits an den Festsetzungen Uber die Zwecke eines Studiums, die erwartbaren Gratifikationen
oder die zukunftsbezogenen Anspriiche zeigen.

In seiner Kapitaltheorie unterscheidet Bourdieu (1983) drei Kapitalsorten: das kulturelle, das
okonomische und das soziale Kapital. Dabei bezieht er sich vor allem auf das kulturelle Kapi-
tal, um auf die Mechanismen der verschleierten sozialen Reproduktion hinzuweisen.

Bourdieu unterscheidet das kulturelle Kapital in drei Formen, das inkorporierte, das instituti-
onalisierte und das objektivierte kulturelle Kapital.

Inkorporiertes kulturelles Kapital sind verinnerlichte Werte und Praktiken, kulturelle Fahig-
keiten und Wissensformen, die im Rahmen des familidren Lebensstils internalisiert und als
dauerhafte Dispositionen ein natlrlicher Teil des Habitus werden, der dann als integraler Be-
standteil der Personlichkeit wirkt. Dies ist nach Bourdieu die am besten verschleierte Form
erblicher Ubertragung von Kapital.

Institutionalisiertes kulturelles Kapital wird im Rahmen kanonisierter Wissensbestidnde in
den Bildungsinstitutionen erworben (z.B. Abschlusstitel). Nach Bourdieu wird in den Bil-
dungsinstitutionen aber nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch ein spezifischer Habitus
erwartet und belohnt, der mit dem der definitionsméachtigen Gruppen korrespondiert. Eine
habituelle Passung zwischen Herkunftsfamilie und Kultur der Bildungsinstitution bzw. dem
Studienfach ist forderlich, um einen erfolgreichen Abschluss zu erzielen. Denn innerhalb der
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Bildungsinstitutionen vollzieht sich die Reproduktion durch eine traditionelle Pddagogik und
eine implizite traditionelle Didaktik, die einen bestimmten Habitus voraussetzt.

Das objektivierte kulturelle Kapital bezeichnet den Besitz von kulturellen Gitern (z.B. Kunst,
Literatur, Musik) in Zusammenhang mit der notwendigen Fahigkeit, diese Glter zu genielRen
bzw. zu benutzen.

Als kulturelles Kapital gelten also Geschmack, Stile, Praferenzen, auch Wissensbestande und
Handlungsselbstverstandlichkeiten. Dazu zahlt der Fremdsprachenerwerb ebenso wie ein
Auslandsstudium. Zertifikate (Prifungen) sind in diesem Sinne als eine Kombination des 6f-
fentlichen Ausweises von kulturellem Kapital (liber das Wissen) mit der 6ffentlichen Beschei-
nigung von sozialem Kapital (Zugehorigkeiten, z.B. Akademiker) zu behandeln. Allein die Auf-
nahme eines Studiums kann als Zugang zum Erwerb eines besonderen, abgrenzenden kultu-
rellen Kapitals verstanden werden — und daher auf seine Selbstverstandlichkeit und seinen
Stellenwert geprift werden.

Als soziales Kapital gelten vor allem Ressourcen, die auf Zugehdérigkeiten beruhen, sowohlim
Sinne tatsachlicher Mitgliedschaften als auch ideeller Bindungen. Damit ist auch das ge-
meint, was bei Dahrendorf (1961) als soziale Chancen (liber ,Ligaturen” gekennzeichnet wird.
Insofern ist der Hochschulzugang als Erwerb ,sozialen Kapitals“ zu verstehen. Auch die Wahl
eines Studienfaches kann in dieser Hinsicht interpretiert werden. Dieses soziale Kapital be-
sitzt eine ,integrative Komponente’, ebenso wie eine ,selektive’ und eine ,separierende Kom-
ponente’; es bezieht sich sowohl auf die aktuelle Situation im Studium als auch auf die zu-
kiinftige Stellung in Beruf und Gesellschaft.

Als 6konomisches Kapital treten neben Finanzen auch Besitz und andere geldwerte Leistun-
gen. Dazu gehort sowohl die Analyse, inwieweit der Hochschulzugang (durch soziale Her-
kunft), der Studienverlauf (eigene Erwerbstatigkeit) und die weitere Zukunft (berufliche Er-
werbschancen) vom ,,6konomischen Kapital” abhangt.

Alle drei Kapitalsorten und ihre Indizierung sollen die verschiedenen ,studentischen Milieus’
an den Hochschulen zu unterscheiden erlauben, wobei diese an Universitaten und an Fach-
hochschulen anders gelagert sein kdnnen. Bedeutsam sind sie auch zur Klarung liber die
Muster von ,Fachkulturen’ (vgl. Liebau/Huber 1985).

Im Studierendensurvey wird die Konstitution und die Abgrenzung der verschiedenen Milieus
(z.B. Fachkulturen) nicht anhand von ,Lebensstilen’ vorgenommen, sondern sie zielt auf die
,ganze Lebensflihrung’ ab, darin dem Konzept von Max Weber folgend (z.B. hinsichtlich ,Rati-
onalitat’). Daflr werden Relevanzen erfasst (z.B. von Lebensbereichen), aber auch berufliche
Werte und Erwartungen. Damit lassen sich ,soziale Figuren’ (Identitaten) bestimmen, die ge-
sonderten Milieus, ,kulturelle Konstellationen’ genannt, angehoren.

Ein spezifischer Ansatz wird mit dem Konzept des ,Habitus’ ibernommen. Er setzt darauf,
dass sich hinter den einzelnen, verschiedenen Motiven, Interessen, Stilen, Verhaltens- und
Urteilsweisen eine spezifische ,Handlungsgrammatik’ verbirgt. Sie bildet die Grundlage fur
ganz verschiedene AuRerungen und liefert das Korsett fiir den ,Habitus’. Aus diesem Grunde
werden im Studierendensurvey Sachverhalte auf verschiedenen Ebenen, in verschiedenen
Bereichen und auf unterschiedliche Weise angesprochen und abgefragt.
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Insgesamt lasst sich mit diesem theoretischen Angebot auf Mechanismen der sozialen Re-
produktion bzw. ihrer Auflésung eingehen, ebenso wie auf zukiinftige Statuserwartungen
und -anspriiche. Das lange vernachldssigte Phanomen der sozialen Ungleichheit im Studium,
vorrangig wurde der Hochschulzugang in diesem Kontext thematisiert, lasst sich durch Riick-
griff auf die theoretischen Modelle Bourdieus, wie der Kapitalsorten und des sozialen Mili-
eus, griffiger angehen. Daran orientiert lassen sich Indizes verschiedener Art heranziehen
und damit das Ausmalf’ und die Schwerpunkte, auch die Entwicklung, der sozialen Ungleich-
heit im Studienverlauf verfolgen.

Durch Riickgriff auf die soziale Herkunft der Studierenden kénnen damit der Hochschulzu-
gang und die Fachwabhl, die Studienfinanzierung und studentische Erwerbstatigkeit sowie
Auslandsaufenthalte und Studienphasen im Ausland untersucht werden. Ebenso ist es dar-
Uber moglich, die mit dem Studium verbundenen Geltungs- und Machtanspriiche zu behan-
deln, sei es hinsichtlich der Einnahme formeller Macht- und Herrschaftspositionen (in der
Wirtschaft, im Staat) oder informeller Einfluss- und Interpretationspositionen (in den Me-
dien, im Bildungsbereich).

Vor dem Hintergrund der Illusion der Chancengleichheit kénnen die Prozesse der Selbstse-
lektion der Bildungsprivilegierten und der Selbsteliminierung der Unterprivilegierten unter-
sucht werden, indem Schwierigkeiten und Abbruchneigungen betrachtet werden, sowie
Identitat und Identifizierung, Integration und Anonymitat.

Bourdieu (1985) unterscheidet neben Personen und Gruppen auch Facher nach ihrer Stel-
lung im sozialen Raum, die von dem verfligbaren Kapital aller drei Sorten abhangt, womit er
die wissenschaftlichen Disziplinen ebenfalls einer verschleierten Reproduktion unterlegen
sieht. Gleichzeitig beschreibt er Unterschiede unter Professoren unterschiedlicher Facher,
die er im unterschiedlichen Habitus lokalisiert. Ahnliche Differenzen finden sich dann auch
bei Studierenden unterschiedlicher Facher. Insofern dient neben der sozialen Herkunft auch
das Fach bzw. die Fachkultur als wichtige Klassifikationsvariable, die tGber die theoretische
Herleitung priifbare Annahmen fir Zusammenhangsanalysen zulasst, etwa Gber den Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft der Studierenden, ihrer Studiensicherheit und ihrer
Fachbelegung.

Ahnlich wie bei Parsons beziehen sich Bourdieus Untersuchungen ebenfalls nicht auf das
deutsche Hochschulsystem, sondern in seinem Fall auf das franzésische Bildungs- und Ge-
sellschaftssystem. lhr theoretischer Anspruch ist aber auf Allgemeingiiltigkeit ausgerichtet,
weshalb eine Ubertragung auf die deutsche Hochschul- und Studiensituation vertretbar,
wenngleich nicht ganz problemlos ist. Dies bleibt bei der Herstellung von Fragen oder Indika-
toren ebenso zu beriicksichtigen wie bei der Bearbeitung von Themenfeldern, etwa tber die
Fachkulturen, die Integration ins Studium oder die beruflichen Perspektiven.

2.2 Theorien mittlerer Reichweite

Fiir einige wichtige Bereiche ist auf mehr oder weniger elaborierte Theorien zurtickgegriffen
worden, weil sie expliziter als die allgemeinen Theorien die Erfassung und Interpretation der
entsprechenden Problemfelder erlauben. Hierbei handelt es sich um die Wahrnehmung der
Studierenden von der Universitat als Umwelt und ihr Verhalten; die politische Beteiligung
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und demokratische Haltungen; die Qualitat der Lehre und des Studiums; die Berufswahl und
der Ubergang auf den Arbeitsmarkt sowie das Forschende Lernen. Hinzu kommen Theorien
Uber Dropout, Anomie, Environment und Coping sowie Partizipation und Urteilsfahigkeit.

2.2.1 Umweltwahrnehmung und Coping

Einen bedeutenden Raum im Studierendensurvey nimmt die Erfassung der Umweltwahrneh-
mung der Studierenden von Hochschule und Fachstudium ein. Untersuchungen zu Hand-
lungsweisen der Studierenden sollen Auskunft geben liber Orientierungsverhalten und An-
forderungsbewaltigung. Bewaltigung wird hierbei im Sinne von Adaptation oder Coping
(Haan 1977) als Koordination der beteiligten affektiven, kognitiven, wertbezogenen und sozi-
alen Komponenten auf wahrgenommene (normative) situative Anforderungen verstanden.
Damit sind einerseits die individuellen Praferenzen und Ressourcen angesprochen, anderer-
seits die situativen Gegebenheiten wie Leistungsanforderungen und Prifungen, oder die be-
triebliche Alltagskultur hinsichtlich Umgang, Beziehungen und Kontakte (soziales Klima).

Im Studierendensurvey werden dazu theoretisch neun Ebenen unterschieden, deren Fragen
sich aufeinander beziehen lassen:

1) Erwartungen an Studium und Hochschule (wissenschaftliche Qualifizierung; berufliche
Chancen, personliche Entwicklung, gesellschaftliche Einflisse);

2) Erfahrungen an der Hochschule und im Fachstudium (Regelungen, Unterstiitzung, Praxis-
und Forschungsbezug im Studium);

3) Perzeption und Beurteilung von Anforderungen (Leistung, Verantwortung, Selbstandig-
keit);

4) Soziales Klima, Anonymitat und Beratung (unter den Studierenden, zu den Lehrenden);

5) Strategien der Studienanlage (hinsichtlich beruflicher Qualifikation wie persénlicher Ent-
wicklung);

6) Verhaltensweisen im Studium (Besuch von Lehrveranstaltungen, Mitgliedschaften, Stu-
diendauer);

7) Ressourcen fir die Studienbewaltigung (Information, Intelligenz, Kontakte, soziale Her-
kunft);

8) Schwierigkeiten und Belastungen im Studium (Anforderungen, Beziehungen, Orientie-
rung, Finanzen, Zukunftsaussichten);

9) Wiinsche zur Verbesserung der Studiensituation (Praxis- und Forschungsbezug, Mitwir-
kung, Beratung).

Auf dieser Grundlage kdnnen z.B. Typologien studentischer Orientierungen und Verhaltens-
strategien entwickelt werden (vgl. z.B. Leitow 1996). Darliber hinaus ladsst sich untersuchen,
inwieweit verschiedene Ebenen oder Aspekte konsistent einbezogen sind, bzw. einseitige Si-
tuationen im Sinne von Spannungen oder Dilemmata hervorgehen (z.B. Nutzen verschiede-

ner Studienstrategien fir die personliche Entwicklung oder die beruflichen Aussichten).

Genauso kann festgestellt werden, inwieweit Erwartungen erfiillt oder enttauscht und beab-
sichtigte Strategien tatsachlich ausgefihrt werden oder unterbleiben. Hier ist es dann von
Interesse zu untersuchen, wovon dies abhéangig ist (z.B. Studienintensitdt und Studiendauer,
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Auslandsstudium, hochschulpolitische Beteiligung). Durch die vielschichtigen Informationen
lassen sich dann auch tiefergehende Zusammenhangsanalysen durchfiihren, indem mehrere
Ebenen miteinander verkniipft werden (z.B. soziale Herkunft, Umfang der Studienfinanzie-
rung, Erwerbstatigkeit im Semester, zeitlicher Studieraufwand, beabsichtigte Studiendauer
bis zum ersten Abschluss, etc.).

2.2.2 Studienerfolg und Dropout

Ein anderer wichtiger Bestandteil der Analyse der Studiensituation ist die zur Bewaltigung
des Studiums. Dabei geht es vor allem um die Identifizierung von Bedingungen, die einen
Studienerfolg unterstiitzen bzw. jene, die mit einem Misserfolg einhergehen.

Nach Tinto (1975) hdngt ein Studienabbruch mit mangelnder Integration zusammen. Er un-
terscheidet dabei zwischen akademischer und sozialer Integration. Er beschreibt Studienan-
fanger Uber ihre Merkmale: familidarer Hintergrund, individuelle Fahigkeiten, schulische Bil-
dung. Diese Merkmale steuern die Studienerwartung und die Verpflichtungen, die Studie-
rende gegeniber ihren eigenen Zielen und denen der Hochschule haben. Das akademische
System wird durch Leistung und intellektuelle Entwicklung abgebildet, das soziale System
durch Interaktionen mit Studierenden und Angehdrigen des Fachbereiches. Tinto betont au-
Rerdem, dass es auf das Zusammenspiel zwischen individueller Entschlossenheit und der
Bindung des Individuums an die Institution ankommt. Von diesem Zusammenspiel hangt die
Art des Dropouts ab (Hochschulwechsel vs. Studienabbruch).

Auch Parsons stellte die Integration der Studierenden in die akademische Umwelt und die
Gleichaltrigengemeinschaft als wichtige Funktion fest (Parsons/Platt 1990). Der Integration
entsprechen im Survey Fragen zum sozialen Klima, zur Anonymitat, zur Kontaktsituation und
zu Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten in der Beratung und Betreuung an der
Hochschule.

In den eigenen Arbeiten zum Studienerfolg bzw. vorzeitigem Abgang wird im Rahmen des
Modells von Tinto vor allem zwischen institutionellen Faktoren (z.B. Beratung und Betreu-
ung, Uberfillung) und individuellen Merkmalen (z.B. Motivation, Effizienzorientierung) sowie
deren Wechselspiel unterschieden. Beachtung finden zur Analyse von Studienerfolg die stu-
dentischen Ressourcen im kulturellen (Studiensicherheit), sozialen (Professorenkontakte)
und 6konomischen Bereich (Studienfinanzierung). Daran wird ersichtlich, dass zum Ver-
standnis dieses komplexen Prozesses und Outcomes verschiedene Theoriestlicke einbezogen
werden missen.

2.2.3 Forschendes Lernen und Engagement

Bereits Ende der 60er Jahre wird das Forschende Lernen von der Bundesassistentenkonfe-
renz (1970) als neues Lernkonzept an den Universitaten eingefiihrt. Im Studium soll ein Ler-
nen durch Forschung in den Mittelpunkt riicken und gleichzeitig soll eine Beteiligung an der
Forschung ermdoglicht werden.

Nach Dippelhofer-Stiem (1985) enthalt die Konzeption des Forschenden Lernens Elemente,
die von padagogischen und lernpsychologischen Theorien tiber Prozesse menschlichen Den-
kens und Lernens als konstitutiv erachtet werden (vgl. Schulmeister 1983). Dabei wird auf
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die herausragende Rolle von Neugier, Exploration und Eigentatigkeit verwiesen, und die Fa-
higkeit, neue Erfahrungen zu machen und in vorhandene kognitive Strukturen zu integrieren
(vgl. Dewey 1993, Piaget 1983, Bruner 1973).

Das Forschende Lernen hat daher eine qualitative Dimension. Es ist ein Lernstil, der sowohl
Kritikfahigkeit und Autonomie, Neugier und Forschungsbezug beinhaltet, als auch Elemente
des nachvollziehenden, genetischen Lernens (vgl. Entwistle et al. 1979, Wagenschein 1968).
Forschendes Lernen ist daher eine individuelle Kompetenz. Diese ist zu fordern, um eine bes-
sere Verzahnung von Lernstil und wissenschaftlichem Anspruch der Hochschulausbildung zu
erreichen, und um das forschende, Wissenschaft reflektierende Arbeiten als Teil des ganz-
heitlichen Lernbegriffs zu begreifen. Dabei gehen explizit auch gesellschaftsbezogene Prob-
leme mit in das Forschende Lernen ein.

Flr Huber et al. (2009) ist vor allem wichtig, dass die Lernenden den Prozess eines For-
schungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fir Dritte interessanten Erkenntnissen
gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von der Entwicklung der Fragen und Hypothe-
sen Uber die Wahl und Ausfihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergeb-
nisse in selbstandiger Arbeit oder aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt -
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren. Zentral ist die kognitive, emotionale und soziale
Erfahrung des ganzen Prozesses.

Die wichtigen Elemente sind dabei also die Mitwirkung an der Forschung durch Ubernahme
konkreter Aufgaben, das angeleitete Praktizieren der Forschung oder zumindest das Nach-
vollziehen eines Forschungsprozesses (vgl. Reinmann 2009, Heidmann u.a. 2011).

Das Forschende Lernen umfasst zahlreiche Aspekte verwandter Lehr- und Lernansatze (prob-
lemzentriertes Lernen, situiertes Lernen, projektorientiertes Studium, etc.) und schafft die
Herstellung der Einheit von Forschung und Lehre. Neben Fachkompetenz werden auch lber-
greifende Kompetenzen fiir die Anwendung in praxisorientierten beruflichen Handlungsfel-
dern erworben. Das Forschende Lernen befahigt, den Gegenstandsbereich und den Stand
der Forschung eines Faches weiter zu entwickeln, sowie Kreativitat und Innovationskraft
durch neue Losungswege hervorzubringen (vgl. auch Heidmann u.a. 2011, Carell u.a. 2012).

Im Studierendensurvey wird das Konzept des Forschenden Lernens seit den 90er Jahren Uber
eine Skala erfasst. Dabei stehen das Engagement und das Interesse der Studierenden fiir ei-
genstandige Tatigkeiten im Vordergrund. Es werden flinf Items erhoben, die unterschiedli-
che Formen und Ebenen des Forschenden Lernens betreffen: zusatzliches Lesen von Fachli-
teratur, an eigenen Interessenschwerpunkte arbeiten, Problemldsungen entwickeln, For-
schungsergebnisse nachvollziehen, eigene Untersuchungen durchfiihren. In friheren Erhe-
bungen wurde zusatzlich noch die Kritik an Behauptungen in der Fachliteratur miterhoben.

2.2.4 Anomie und abweichendes Verhalten

Nach Merton (1948) entsteht Anomie durch das Fehlen oder den Widerspruch zwischen den
als legitim erkannten kulturellen Zielen einer Gesellschaft (Wiinsche und Erwartungen der
Menschen, wie Bildung, Wohlstand, hohes Ansehen) und den Normen (FleiB, Intelligenz,
Lernfreude), welche die Mittel vorschreiben, die die Menschen zur Realisierung ihrer Ziele
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anwenden dirfen sowie der ungleichen Verteilung dieser Mittel (etwa Geld, Einfluss, Bezie-

hungen). Als Anomie wird eine Dissoziation zwischen kulturellen Zielen und dem Zugang be-

stimmter sozialer Schichten zu dazu notwendigen Mitteln beschrieben. Merton nennt finf
mogliche Reaktionsmuster des Menschen auf diese Dissoziation:

1) Konformitat: Konzentrierung auf die Ziele, die mit den zur Verfligung stehenden (gebil-
ligten) Mitteln erreicht werden kdnnen (Akzeptanz der kulturellen Ziele, Nutzung legaler
Mittel).

2) Innovation: Gebrauch kulturell missbilligter Mittel (Akzeptanz der kulturellen Ziele, Nut-
zung illegaler Mittel).

3) Ritualismus: strikte Nutzung der vorgeschriebenen Mittel, bis hin zur Ignoranz der nega-
tiven Konsequenzen dieser Mittel mit Verzicht auf die Erreichung der kulturellen Ziele
(Akzeptanz der kulturellen Ziele, individuelle werden reduziert, damit legale Mittel ge-
nigen).

4) Rickzug: Verzicht sowohl auf vorgeschriebene Ziele als auch geforderte Mittel (Ausstei-
ger, Drogenabhangige etc., vgl. auch Eskapismus).

5) Rebellion: Zuriickweisung von Zielen und Mitteln und Betonung eines neuen, sozial
missbilligten Systems von Zielen und Mitteln.

Der Studierendensurvey ermoglicht es, die Angaben zu Erwartungen und Wertvorstellungen
einerseits mit den Erfahrungen im Studium und dem Studierverhalten andererseits in Ver-
bindung setzen. Es kann somit untersucht werden, ob und inwieweit Werte, Studien- und
Rollenerwartungen sowie gesellschaftlich-politische Einstellungen von den Studierenden ge-
billigt, unterstitzt oder abgelehnt werden.

Die Anomietheorie lasst sich auch auf die Lernkultur an Hochschulen anwenden. Es gibt kul-
turelle Ziele (Studienerfolg), die mit bestimmten Mitteln (Forschendes Lernen, wissenschaft-
liches Arbeiten) erreicht werden sollen. Kann das Ziel mit gangigen Mitteln nicht mehr er-
reicht werden, wird u.U. zu neuen (vielleicht auch illegalen) Mitteln gegriffen: Auswendigler-
nen statt Verstandnis, Plagiieren statt wissenschaftlichem Arbeiten.

Ebenfalls kdnnen die Pramissen der Theorie unabhangig von einzelnen Feststellungen liber
Anomie im Studium dazu genutzt werden, um empirisch nachzuprifen, welche kulturellen
Ziele von den Studierenden als legitim angesehen und welche Normen und Mittel eingesetzt
werden. Auf diese Weise ldsst sich empirisch untersuchen, welches Studierverhalten z.B. als
,verbindlich’ oder ,prominent’ gilt.

2.2.5 Evaluation: Studienqualitat und Lehrsituation

Ein weiterer wichtiger Bereich im Studierendensurvey ist die Evaluation von Studium und
Lehre durch die Studierenden. Sie lasst sich auf sechs Grundelementen zurtckfiihren, die
von den Studierenden als ,,Studienqualitaten” bilanziert werden: 1) die inhaltliche Qualitat
(fachliche Glite, Forschungsbezug, Praxisbezug), 2) die strukturelle Qualitat (Aufbau und
Gliederung des Studienganges, Regelungen und Verbindlichkeit), 3) die hochschuldidaktische
Qualitat (Art und Weise der Lehre; Einhaltung hochschuldidaktischer Prinzipien), 4) die tuto-
riale Qualitat (Beratung und Betreuung, Orientierungsveranstaltungen), 5) die sachlich-
raumliche Ausstattung (Rdume, Bibliothek, Computerzugang) sowie 6) das bislang erreichte
Wissen und Kénnen, der Studienertrag insgesamt (Kompetenzen, Fahigkeiten, Fertigkeiten).
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Dariber hinaus wird der Bereich der Lehrsituation und Studienqualitat (iber acht weitere Di-
mensionen aufgefachert, wobei sich die einzelnen Fragen auf unterschiedliche Ebenen bezie-
hen, wie den Studiengang als Ganzes, die angebotenen Lehrveranstaltungen oder einzelne
Dozenten. Diese Themen- und Problembereiche sind dann:

(1) fachliche Leistungsanforderungen (Ausrichtung und Hoéhe, Priifungen, Priifungsvorbe-
reitung);

(2) allgemeine, auBerfachliche Anforderungen (Selbstandigkeit, Problemldsung, ethische
Fragen, Verantwortlichkeiten);

(3) Praxisbezug im Studium, die Gute der beruflichen Vorbereitung (durch Praxisphasen
oder in der Lehre);

(4) Forschungsbezug im Studium (Beteiligungsmoglichkeiten, Verbindungen zur Lehre);

(5) fachlich-berufliche Qualifizierung (Ertrag des Studiums hinsichtlich Fachwissen, Ar-
beitsmethodik und beruflicher Anwendung);

(6) allgemeine Bildung, Forderung personlicher Autonomie und sozialer Kompetenzen
(Stichworte: ,,soft skills“ bzw. Schliisselqualifikationen);

(7) vorhandene Ressourcen, etwa Stellen (Professoren) und Mittel, aber auch Zugénge
(z.B. Bibliothek, Internet) und Ausstattungen (z.B. Studienberatung);

(8) Stress-Faktoren, die als Belastungen gelten, wie Uberfiillung, ungiinstiger Arbeits-
markt.

Diese einzelnen Dimensionen werden im Fragebogen unterschiedlich ausfiihrlich erfasst.
Uberpriifungen der Skalenqualitit fiir einzelne Dimensionen und ihre Validitit sind erfolgt
und haben gute Resultate erbracht (vgl. Multrus 1995, 2001; Hage 1996; Bargel 2002).

Viele dieser Bereiche wurden einzeln methodisch weiter aufgearbeitet und konzeptionell
weiterentwickelt (siehe dazu Kap 3).

2.2.6 Berufswahl und Arbeitsmarktorientierungen

Eine Hochschulausbildung fiihrt (normalerweise) zu einem berufsqualifizierenden Abschluss.
Die Professionalisierung ist dabei eine berufliche Tatigkeit auf wissenschaftlicher Grundlage
in autonomer Form. Gesellschaftliche wie auch hochschulisch strukturelle Veranderungen
(z.B. gestufte Abschlisse, Internationalisierung) werfen jedoch die Frage auf, inwieweit eine
»,Soziale Privilegierung” von Hochschulabsolventen noch gegeben ist und inwieweit diese
professionellen Anspriiche noch aufrechterhalten werden. Fiir diesen Themenbereich sind
sechs Perspektiven in den Fragebogen aufgenommen:

(1) berufliche Wertorientierungen und Anspriiche an die beruflichen Tatigkeiten (intrin-
sische Autonomie, soziale Werte, materielle Aspekte, Fiihrungs- und Verantwortlich-
keitsanspruch, Wissenschaftlichkeit, Freizeitorientierung);

(2) angestrebte Tatigkeitsfelder wie 6ffentlicher Dienst, (Privat-) Wirtschaft, Selbsténdig-
keit (freie Berufe), Hochschullaufbahn (wissenschaftlicher Nachwuchs);

(3) berufliche Aussichten und Chancen auf dem Arbeitsmarkt (individuell und generell),
damit zusammenhangende Belastungen, berufliche Chancen von Frauen;
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(4) studentische Strategien zur Verbesserung der eigenen beruflichen Aussichten (Ein-
schatzung ihres Nutzens, tatsachliche Verwirklichung im Studium);

(5) beabsichtigte Reaktionen auf Arbeitsmarktprobleme (Ausmal} und Grenzen der Flexi-
bilitat hinsichtlich StatuseinbuRen und Belastungen);

(6) Wiinsche und Forderungen zur Beratung und Unterstiitzung (Ubergang auf den Ar-
beitsmarkt, Selbstandigkeit und Existenzgriindung).

Es handelt sich hierbei um Antizipationen, es werden also denkbare Vorhaben lber ihre
Wichtigkeit und Wahrscheinlichkeit erfasst. Sie kdnnen aber auf andere Indikatoren wie zu
allgemeinen gesellschaftlichen Vorstellungen bezogen werden (z.B. Funktionen des Wettbe-
werbs, Bedeutung der Technik, AusmalR gesellschaftlicher Ungleichheit, Aufstiegschancen).

Dieser Themenbereich soll auch Auskunft iber Umfang und Hintergrund von Anpassungs-
prozessen an veranderte Arbeitsmarktbedingungen geben (z.B. Ubernahme fachfremder Ta-
tigkeiten, Aufgabe der beruflichen Identitat, in Abhangigkeit von wahrgenommenen Arbeits-
marktchancen, Wichtigkeit materieller beruflicher Gratifikationen). Gleichzeitig lasst sich un-
tersuchen, inwieweit sich berufsperspektivische Verunsicherungen auf das Studium (Studi-
enwabhl, Studierverhalten), oder gesellschaftlich-politische Orientierungen auswirken und ob
diese (iber Studierende differenzieren (z.B. liber soziale Herkunft und Geschlecht).

2.2.7 Politische Partizipation und demokratische Orientierungen

Die Fragen im politisch-gesellschaftlichen Bereich greifen auf verschiedene Ansatze zur The-
orie politischer Partizipation, politischer Kultur (, civic culture”) und der Demokratietheorie
zurilick. Hieraus resultieren die beiden Grundkoordinaten der politischen Intensitat bzw.
Energie und der politischen Richtung bzw. Ziele, die liber Indikatoren unterschiedlichen All-
gemeinheitsgrades abgebildet werden.

Der Bereich der politischen Energie beinhaltet Fragen zum Grad des politischen Interesses
und der Beteiligung, sowie der Ausrichtung der Partizipation (konventionelle und unkonven-
tionelle, formelle und informelle Formen), und zwar sowohl im Hochschulbereich als auch in
der Gesellschaft.

Die Ausrichtung der politischen Ansichten erfolgt tiber Einordnungen im Links-Rechts-Spekt-
rum, Zuordnungen nach politischen Grundrichtungen sowie Erfassung wichtiger politischer
Zielpraferenzen. Letztere lassen sich selektiv auf dem Links-Rechts-Spektrum anordnen und
konfigurativ den Grundrichtungen zuordnen. Dariiber hinaus werden Urteile zur Verfas-
sungswirklichkeit und deren Institutionen (Parlament, Parteien) sowie zum politischen Ge-
schehen (deren Performanz und Leistung) erhoben. Hierdurch kénnen mogliche Folgen von
spezifischen Entwicklungen (z.B. Arbeitsmarktprobleme) auf unterschiedlichen Stufen unter-
sucht werden.

Politische Koordinaten: Interesse, Beteiligung und Richtung
Grundlegend dafiir sind Arbeiten (iber die politische Partizipation mit den Stufen von ,Apa-

thischen’ Gber das ,Publikum’ bis zu den ,Akteuren’ in der politischen Arena (vgl. Milbrath
1965). Ebenso bedeutsam sind friihe Studien Uiber soziale und politische Verflechtungen auf-
grund politischer Teilnahme (vgl. Reigrotzki 1957). Die Frage nach dem politischen Interesse
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ist zwar ein einfacher, aber durchaus aussagekraftiger Indikator fiir die Einstellung zur Politik
zwischen aktiver Aufmerksamkeit und passiver Distanz (vgl. Milbrath 1965). Damit ist eine
wichtige Komponente zur Verortung der Studierenden im politischen Feld erfasst: Die Aufge-
schlossenheit fur das 6ffentliche Geschehen.

Die Mitwirkung in Parteien und Initiativen ist ein konkreter Beleg fiir die gesellschaftliche
Einbindung und das politische Engagement (vgl. Reigrotzki 1957). In diesem Zusammenhang
ist von Interesse, inwieweit sich die Studierenden in festen Organisationen (wie Parteien,
Gewerkschaften) beteiligen, oder ob sie die Betdtigung in Initiativen, bei Aktionsprogram-
men oder in sozialen Gruppierungen vorziehen. Aufgrund ihrer sozialen Situation, als eine
Phase der Entwicklung und des Ubergangs, hatten die Studierenden schon friiher eine gro-
RBere Distanz zu formellen Organisationen und eine Praferenz fir Aktionen und Bewegungen
(vgl. Adam 1965). Fiir das Interesse an Politik ist maRgeblich, ob die politischen Verhaltnisse
als erfassbar gelten und ein Urteil (iber das Geschehen mdoglich scheint; ebenso wichtig
dirfte sein, dass man davon Uberzeugt ist, eine 6ffentliche Verantwortung zu haben, d.h.,
dass Gleichgiiltigkeit gegeniber Politik als verantwortungslos gilt. Sowohl die kognitive Kom-
ponente (Urteilsfahigkeit) als auch die moralische Komponente (Verantwortlichkeit) stehen
mit dem politischen Interesse in einem engen Zusammenhang (vgl. Lind/Sandberger/Bargel
1985).

Politische Richtungen und Ziele: Die Auseinandersetzung mit dem Links-Rechts-Schema (La-
ponce 1970, Birklin 1980) und die Fassung politischer Grundrichtungen erfolgte anhand ver-
schiedener Studien, etwa zum Konservativismus (Cloetta 1975); erganzt durch die Aufarbei-
tung von Parteiprogrammen zu eigener "Skala zu den politischen Zielen" (Bargel/Sandberger
1981).

2.2.8 Vorstellungen zum Gesellschaftsaufbau

Studien Uber "Ungleichheit und Mobilitdt im sozialen Bewusstsein" (Mayer 1975) bilden eine
wichtige Quelle fir den "Instrumentenkomplex zum Gesellschaftsbild" mit subjektiven Indi-
katoren zur Ungleichheit, zum sozialen Aufstieg und zur Legitimitat (Sandberger 1977), wo-
bei fur die Vorgaben zum Teil andere Untersuchungen herangezogen wurden (Willener
1957).

Die sozialen Unterschiede und deren Gerechtigkeit bilden den Kernpunkt der gesellschaftli-
chen Verfasstheit und ihrer Legitimitat (vgl. Rawls 1975). Die Vorstellungen von Studieren-
den als zukinftiger gesellschaftlicher Elite sind daher als ein wichtiger Gradmesser fiir die Le-
gitimitat der gesellschaftlichen Verhaltnisse anzusehen. Frihzeitig wurde dazu ein Instru-
mentarium mit Indikatoren zum Gesellschaftsbild und den gesellschaftlichen Werten entwi-
ckelt (vgl. Sandberger 1977). Bei Akzeptanz sozialer Ungleichheit wird es wichtig, wie Auf-
und Abstieg geregelt sind: Handelt es sich um eine offene Gesellschaft, in dem alle eine faire
Chancen haben und universell fiir alle das gleiche Prinzip gilt? Sowohl die Feststellung liber
die sozialen Unterschiede als auch das Urteil (iber deren Gerechtigkeit hangen davon ab, fir
wie offen und fair die Gesellschaft wahrgenommen wird. Sicherlich spielt auch die Sicht der
Aufstiegschancen fiir das Gesellschaftsbild eine Rolle — méglicherweise auch die eigene Zu-
kunftsperspektive in beruflicher und finanzieller Hinsicht (Ramm 1997).
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2.3 Punktuelle Theorien fiir Fragebatterien oder Skalen

Einzelne Fragebatterien oder Skalen sind unter Heranziehung vorhandener Literatur oder
durch eigene Entwicklungsarbeit theoretisch strukturiert und empirisch umgesetzt worden.
Sie fligen sich jeweils in die verschiedenen Bereiche der Theorien mittlerer Reichweite ein.

2.3.1 Aspekte des Studiums und der Studienbewaltigung

Lernstil und Leistungsverhalten

Studienleistungen und Studienerfolg hangen neben den allgemeinen geistigen Fahigkeiten
auch von der personlichen Anstrengungsbereitschaft, der motivationalen Grundhaltung so-
wie von Aspekten des Selbstkonzepts eigener Fahigkeiten ab (Saterdag/Apenburg 1972, Kra-
mer 1977, Heckhausen 1980, Langfeldt/Lenske 1980). Dazu werden im Studierendensurvey
unterschiedliche Skalen verwendet. Zum einen geht es um die Effizienzorientierung hinsicht-
lich Arbeitsleistung, Studiendauer und Erfolg, andererseits um die Einschatzung der eigenen
Lernkompetenz sowie um das Verhalten in Priifungen und Prifungsangst.

Studienmotive und Erwartungen

Hinsichtlich der Motivation von Studierenden hat bereits Schiller 1789 zur Warnung veran-
lasst, nicht wegen des Verdienstes allein ein Studium zu beginnen. Insofern bestand friih ein
Interesse an den Motiven von angehenden Studierenden, das durch Aussagen in den 60er
Jahren des 20. Jahrhunderts zum Durchschnittsstudenten und der kleinbirgerlichen Gesin-
nung (Killy 1971) noch an Notwendigkeit zugenommen hat. Im Studierendensurvey werden
verschiedene Motiv- und Erwartungshaltungen unterschieden. Zum einen geht es um Inte-
resse und Begabung, zum anderen um berufliche Moéglichkeiten und Berufswiinsche und
schliefRlich um Chancenverbesserung, Vorteile und Absicherung. Anhand zweier Fragebatte-
rien, einmal zu den Motiven der Fachwahl und zum anderen zum Nutzen eines Hochschul-
studiums, werden so Dimensionen unterschieden wie z.B. nach intrinsisch-extrinsisch und
ideell-materiell. Diese Dimensionen werden seit den 50er Jahren regelmalig genutzt und in
Studien bestatigt (Adorno/Oehler 1959, Jenne et. al. 1969, Oehler 1974, Lewin/Schacher
1979, Kreutz 1979, Kriiger et. al. 1983). Die Motivstrukturen lassen sich mit den allgemeinen
Wertsystemen und den Berufswerten kombinieren, so dass tibergreifende Strukturen be-
trachtet werden kénnen.

Viele methodische Aufarbeitungen beschaftigen sich mit den Einstellungen, Erwartungen
und Motivlagen der Studierenden. So wurden die Fachwahlmotive strukturanalytisch aufge-
arbeitet (Sandberger 1992), ebenso wie die beruflichen Wertorientierungen (Multrus/Bar-
gel/Ramm 2005, 2008).

Anonymitdatsempfindungen an der Hochschule

Hierbei handelt es sich um eine selbst entwickelte kurze Skala zu verschiedenen Facetten
des Anonymitdatsempfindens wie zum Beispiel: Persdnlichkeitsreduzierung, Untergehen in
der Masse, das Fehlens von Kontakten und die Unkenntlichkeit beim Fernbleiben von der
Hochschule. Urspriinglich bestand die Skala Anfang der 80er Jahre aus acht Items, die vor
dem Hintergrund verschiedener Untersuchungen der 60er und 70er Jahre entwickelt wurde
(vgl. dazu Bargel u.a. 1984). Die Befunde dieser Skala werden in Beziehung gesetzt zu Fragen
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Uber Belastungen aufgrund der Anonymitat, des Kontaktumfanges zu Studierenden und Leh-
renden sowie der Integration an der Hochschule.

2.3.2 Berufliche Werte und Berufsperspektiven

Berufliche Wertorientierungen

Die Skala zu den beruflichen Wertorientierungen basiert auf US-amerikanischen Studien an
College-Studierenden (z.B. Rosenberg 1955, 1957) und deutschen Studierenden. Uber die
Iltems der Skala werden sechs Dimensionen erfasst. Es wird davon ausgegangen, dass fiir die
akademischen Professionen Orientierungen auf autonome, anspruchsvolle, intrinsische und
sozial bezogene Tatigkeiten kennzeichnend sind. Die Skala erlaubt, moglichem Wertewandel
im Bereich der beruflichen Orientierungen nachzugehen und die Korrespondenz zu den Stu-
dien- und Fachwahlmotiven zu klaren.

Die Berufswerte spielen bei der Ausbildungs- und Berufswahl eine wichtige Rolle, und wirken
auf das Studienverhalten und die Studienorientierung zurick (vgl. Sandberger 1981, Sand-
berger u.a. 1982). Wichtig war auch die Diskussion um den Wandel von Wertvorstellungen
bei Studenten, hinsichtlich der Abkehr von traditionellen akademischen Berufswerten, die
fur die Erfillung ihrer beruflichen Rollen funktional sind (vgl. Lutz/Krings 1971, Hondrich
1975, Strimpel 1977, Noelle-Neumann 1978).

Angestrebte Tatigkeitsbereiche

Der spatere Tatigkeitsbereich, den die Studierenden anstreben, ist fiir die beruflichen Orien-
tierungen ebenso bedeutsam wie die Wertvorstellungen. Die Praferenzen geben Auskunft, in
welchem Malie die Studierenden flexibel auf abgestimmte Tatigkeitsbereiche fixiert sind. So
wurde unterstellt, dass Studierende vor allem am o6ffentlichen Dienst oder an freien Berufen
interessiert sind und der Privatwirtschaft reserviert gegeniliberstehen. Diese mangelnde Fle-
xibilitat wurde als Teil der Zugangsprobleme auf den akademischen Arbeitsmarkt zuriickge-
fihrt (vgl. Ben-David 1961, Arbeitskreis Berufsforschung 1983).

Eigene Berufsaussichten

Ein wichtiges Merkmal stellt die Einschatzung der personlichen Berufsaussichten dar.
Schlechte Berufsaussichten gehen mit Beeintrachtigungen im Studienverlauf einher, Unsi-
cherheit und Desorientierung nehmen zu, das Studium wird vermehrt als Belastung empfun-
den und die Neigung zum Fachwechsel und Studienabbruch steigt. In verschiedenen Unter-
suchungen zu Erfolgsbeeintrachtigungen (Apenburg u.a. 1977), Fachwechsel (Lewin/Scha-
cher 1979, Lewin u.a. 1982), Ubergangsproblematik von der Hochschule auf den Arbeits-
markt (HIS 1980), berufliche Zukunftsperspektiven von Studierenden (Wuggenig/Kreutz
1980) konnten hierfiir Belege gefunden werden.

2.3.3 Politik und Gesellschaft

Demokratische Einstellungen

Ubernommen wurde die "Skala tiber die demokratischen Einstellungen" (Wildenmann/Kaase
1968, Kaase 1971b), orientiert an einer "Theorie der Demokratie" (Narr/Naschold 1971) und
an Ausfiihrungen Gber "Demokratie und Gesellschaft", insbesondere zur Konfliktakzeptanz
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und Uber die 6ffentlichen Tugenden (Dahrendorf 1965). Fiinf wichtige Elemente einer demo-
kratischen Grundhaltung werden erhoben: Meinungsfreiheit, Gewaltverzicht, Oppositions-
funktion, Bejahung von Interessengruppen sowie Streik- und Demonstrationsrecht, sie sind
der umfangreicheren Skala tiber "Demokratische Einstellungen" aus den 60er Jahren ent-
nommen (vgl. Kaase 1971b).

Politischer Protest und Aggressivitat
Die Fragen zur Protestbereitschaft und zur Aggressivitat des studentischen Verhaltens stiit-

zen sich auf die ausfiihrliche Abhandlung "Aggressive Political Participation" (Muller 1979),
dessen Messvorschlage adaptiert wurden. Wichtige Hinweise lieferte die Untersuchung zum
politischen Extremismus (Infratest 1980).

Alternative Orientierungen und Mentalitiaten
Auf der Basis historischer Ausfiihrungen zu den alternativen Bewegungen seit der Jahrhun-

dertwende bis zur Gegenwart (Conti 1984) und anhand empirischer Untersuchungen tber
alternative Mentalitaten (Krause/Lehnert/Scherer 1980) wurde die eigene "Skala tiber alter-
native Orientierungen" (Bargel 1988) entwickelt, erganzt um den Grundwert der Selbstver-
wirklichung als vorrangigem Lebensziel (vgl. Krause/ Lehner/Scherer 1980; Mayer 1981;
Conti 1984, Bargel 1988). Die alternativen Orientierungen der Studierenden lassen sich
durch ein Biindel von Haltungen kennzeichnen: Geringschatzung materiellen Wohlstands
und sozialer Sicherheit; Betonung der Entfaltung der eigenen Persdnlichkeit; Ausstieg aus
den Zwéangen der Leistungsgesellschaft; geringer Stellenwert der kontinuierlichen Erwerbsar-
beit, Sensibilitat fir Umwelt-, Friedens- und Frauenbewegung; Zerfall des technischen Fort-
schrittsglaubens.

Gesellschaftliche Werte und Antinomien

Empirische Arbeiten iber Wertstrukturen (Rokeach 1973) und zum Wertewandel (vgl.
Inglehart 1977) liefern die Grundlagen fiir die Fragen zu den Lebensbereichen und gesell-
schaftlichen Werten, auch fir die Erfassung von Entwicklungen (Kmieciak 1975), insbeson-
dere bei der Jugend und den Studierenden (Klages 1984).

Moralisch-demokratische Kompetenz

Hintergrund flr die Konstruktion dieser Ansdtze war zum einen der Versuch, zwei unter-
schiedliche Ansatze (common-trait-Modell und internale Struktur-Modell) zu vereinen und
zum anderen, eine theoriebasierte Methodologie zu entwickeln. Die Uberlegungen und Ent-
wicklungen gehen auf das Projekt Hochschulsozialisation im Sonderforschungsbereich 23 an
der Universitdt Konstanz zuriick (Lind 1978; 1985b).

Bei der moralischen Kompetenz wird zwischen affektiven und kognitiven Aspekten unter-
schieden. Zum affektiven Aspekt zdhlt die moralische Orientierung (Einstellung, Haltung), die
gegeniber einem moralischen Problem eingenommen wird, zum kognitiven Aspekt die mo-
ralische Kompetenz. Moralische Kompetenz ist definiert als die Fahigkeit, Probleme und Kon-
flikte auf der Grundlage universeller Moralprinzipien mit Hilfe von Abwagen und Diskussion
zu l6sen, statt mit Hilfe von Gewalt, Betrug und Zwang. Beide Aspekte sind Eigenschaften
desselben Verhaltens, analytisch und messtechnisch unterscheidbar, aber nicht dinglich
trennbar (Lind 1985a; 2008; 2015).
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Mit dem Moralischen Kompetenz-Test (MKT) kdnnen beide Aspekte des individuellen mora-
lischen Urteilsverhaltens simultan erfasst werden: Moralische Kompetenz und sechs Typen
der moralischen Orientierungen. Der affektive Aspekt wird beim MKT durch Summenskalen
fir jede der sechs von Kohlberg definierten Typen der moralischen Orientierung ermittelt.

Die Beurteilung von Argumenten stellt im MKT die moralische Aufgabe dar, an der sich die
individuelle Moralkompetenz erweist. Je mehr ein Proband Argumente nach ihrer morali-
schen Qualitat (statt nach ihrer Meinungskonformitat) beurteilt, desto héher ist sein C-Wert.
Mit anderen Worten, der C-Wert (Moralkompetenz) spiegelt wider, wie stark das individu-
elle Urteilsmuster durch die moralischen Uberlegungen bestimmt wird gegeniiber dem Be-
dirfnis, die eigene Meinung zu verteidigen. Der Zusatz ,,demokratisch” deutet an, dass das
Kriterium fir Messung dieser Kompetenz die moralische Orientierung des Individuums ist
und nicht, wie bei anderen Tests, externe soziale Normen. Theoretisch ist es moglich, dass
eine Person eine , niedrige Moral” bevorzugt, aber dennoch mit ihrem C-Wert eine hohe Mo-
ralkompetenz attestiert bekommt. Die Bevorzugung einer bestimmten Moral (im Sinne der
sechs Typen der Moralorientierung von Kohlberg) spielt fiir den C-Wert also keine Rolle. Der
C-Wert ist somit nicht abhangig von den Malien der moralischen Orientierung. Hierdurch ist
es moglich, beide Aspekte unabhangig voneinander zu messen und ihren Zusammenhang
empirisch zu analysieren. Wie diese Analysen zeigen, kommt der theoretische Fall von oben
fast nie vor.

2.4 Pragmatische Konzepte und praktische Indikatoren

Ein Teil des Studierendensurveys basiert nicht auf wissenschaftlichen Ansatzen, sondern hat
ganz pragmatisch das Ziel, systematisch Informationen fiir die Hochschulpolitik und Hoch-
schulentwicklung zu liefern. Daher werden Fragen bericksichtigt, deren theoretische Bedeu-
tung als Indikatoren noch offen bleibt.

Hierfiir lassen sich vier Bereiche benennen, auf die sich solche Fragen beziehen, und die
auch zu praktischen Folgerungen und Empfehlungen verwendet werden:

1) Effizienz des Studiums. Darunter fallen Studiendauer und Verzégerungen im Studienver-
lauf sowie Griinde dafiir, Neigung zum Studienabbruch und zum Fachwechsel, Studien-
regulierung (AusmaR und Verbindlichkeit), Priifungsstrukturen und neue Studienfor-
men.

2) Studienfinanzierung und studentische Erwerbstatigkeit. Dazu gehdren AusmaR und Um-
fang der Erwerbstatigkeit, Nahe zum Studium, Griinde fir die Erwerbstatigkeit und Fol-
gen fiir die Studiendauer, Einschatzung der Erwerbstatigkeit (Belastung, Nutzen).

3) Studierverhalten. Hierzu zdhlen Hochschulwechsel, Auslandsstudium (auch beabsich-
tigt), Erwerb zusatzlicher Qualifikationen (z.B. Fremdsprachen, EDV/Computer), Inan-
spruchnahme von Beratungsinstanzen und Beurteilung (z.B. Studienberatung, Arbeits-
amt).

4) Platzierung von Absolventen/Ubergang auf den Arbeitsmarkt. Mit den Aspekten berufli-
che Aussichten (allgemein/persénlich) in verschiedenen Regionen, Ubergang auf den Ar-
beitsmarkt und spatere Tatigkeitsfelder, Informationen tGber den Arbeitsmarkt und be-
rufliche Beratung.
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Zusatzlich gehort in diesen Bereich pragmatischer Fragen zur politischen Information auch
die Aufnahme neuer und aktueller Themen. Einige der zuletzt aufgenommenen sind:

- Anwendung neuer Bildungstechnologien durch die Studierenden und in der Lehre;

- Urteile der Studierenden zu neuen Konzepten der Hochschulentwicklung (Ab-
schlisse/Prufungen/Kooperationen) und ihre Bereitschaft, sich darauf einzulassen;

- studentische Bereitschaft zur beruflichen Selbstandigkeit und Existenzgriindung und die
von ihnen geforderten Voraussetzungen und gewiinschte Unterstiitzung.

Bei all diesen Fragen, Items und Indikatoren lassen sich allerdings Beziige zu den partiellen
oder allgemeinen Theorien herstellen, falls eine Interpretation lber die Feststellung der un-
mittelbaren Datenlage hinausgehen soll (z.B. Studiendauer in Abhangigkeit von Ressourcen
beim 6konomischen, sozialen und kulturellen Kapital).
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3 Analytische Ausarbeitungen zu Problemfeldern

Theorien bieten einerseits die Moglichkeit, Themen, Fragen und Items zu kreieren, anderer-
seits Befunde in einer bestimmten Perspektive zu interpretieren. Allerdings stehen nicht fir
alle zu untersuchenden Bereiche ausgearbeitete Theorien zur Verfligung, sondern mehr oder
weniger stark ausgearbeitete Modelle, Ansitze oder Uberlegungen. Solche Konzepte und
Modelle gilt es, anhand von empirischen Daten zu liberprifen und zu vergleichen (vgl. Bargel
1988b, Multrus 2013).

Flr manche Bereiche des Studiums miissen dagegen Modelle und Ansatze oft erst kreiert
werden, die dann empirisch zu priifen sind. Ahnliches gilt fiir die pragmatischen Konzepte
zur Informationsgewinnung, die versucht werden als fundierte Konzepte und Modelle ausge-
baut zu werden. Auch dies ist ein Teil der Arbeit mit den Daten des Studierendensurveys, die
zu Indikatoren, Dimensionen oder Konzepten fihrt.

Fachtradition

Ein Beispiel fiir solch eine Entwicklung ist die Fachtradition der Studierenden, die zur 8. Erhe-
bung im WS 2000/01 eingefiihrt wurde. Dazu wurde eine Liste der Fachrichtungen der elter-
lichen Ausbildung analog der Fachergruppenstruktur erstellt und Indizes entwickelt, um das
Ausmal’ der Fachtradition bei der Studienwahl der Studierenden zu ermitteln (vgl. Multrus
2006, 2007).

Fachkulturen

Die Ansatze zu Fachkulturen wurden aufgearbeitet und analysiert sowie eigene Konzepte
entwickelt und empirisch tiberprift. Dabei konnte aufgezeigt werden, dass Fachkulturen
nicht mit Fachergruppen gleichgesetzt werden dirfen, manche Fachergruppen gar keine ge-
meinsame Fachkultur und die Lehramtsstudierenden eine eigene abgrenzbare Fachkultur
besitzen (vgl. Multrus 2004, 2005).

Studienqualitat

Die Studien- und Lehrqualitat ist ein Schwerpunktthema, zu dem besonders haufig Aufarbei-
tungen durchgefihrt wurden. Zum einen geht es dabei um das Gesamtkonstrukt, fiir das Di-
mensionen (vgl. el Hage 1998, Bargel 2002, Multrus 1995, 2001), Strukturen und Modelle
untersucht und ein Referenzrahmen der Studienqualitat erarbeitet wurde (vgl. Multrus
2013). Zum anderen geht es um Analysen einzelner wichtiger Teilgebiete der Studienquali-
tat, fur die zahlreiche eigenstandige Ansédtze erarbeitet wurden, wie sie im Folgenden naher
ausgefuhrt werden.

Schliisselqualifikationen

Der Begriff ,Schliisselqualifikationen” stammt von Mertens aus den 70er Jahren und sollte
auf die wachsende Bedeutung von Fahigkeiten aufmerksam machen, die lber das reine
Fachwissen hinausgehen (vgl. Mertens 1974). Die mangelnde Vorhersagbarkeit zukiinftiger
Entwicklungen macht unspezifische, (ibergeordnete Qualifikationen erforderlich, um flexibel
und schnell auf neue Anforderungen des Arbeitsmarktes reagieren zu kénnen. Mertens
(1974) unterschied vier Gruppen von Schlisselqualifikationen: Basisqualifikationen, Horizon-
talqualifikationen, Breitenelemente und Vintagefaktoren (Sprachen, Kulturen, Literatur).
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Unter Schlisselqualifikationen werden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden,
die als Uberfachliche Kompetenzen gelten und nicht arbeitsplatzbezogen sind. Damit sind sie
alle Merkmale, die seit dem Bolognaprozess unter den Begriff der Kompetenzen fallen (vgl.
Multrus 2013). Diese werden zumeist unterschieden nach Fach, Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenz, oder zusatzlich nach Methoden-, Moral- und Handlungskompetenzen (vgl. Euler
2002, Bretschneider/ Wildt 2005, Dehnbostel 2008, Schaeper/Briedis 2004, PeterRen 2001,
Zaugg 2011).

Im europdischen Prozess geht die Herleitung des Kompetenzbegriffs auf das OECD-Projekt
DeSeCo, das Tuning-Projekt und die Dublin descriptors der Joint Initiative zuriick und bildet
die Grundlage fir die Definition der Lernergebnisse.

Die Studienertrage stellen empirisch prifbare Merkmale dar, die im Studierendensurvey als
Forderungen fachlicher, tiberfachlicher und allgemeiner Fahigkeiten erfragt werden, und
teilweise auch aus den Anforderungen der Fachbereiche abgeleitet werden kénnen.

Studienertrag

Der Studienertrag ist die Outputdimension der Studienqualitdt und betrifft den Kompetenz-

erwerb. Im Survey ist er liber die Forderungen der fachlichen, iberfachlichen und allgemei-

nen Fahigkeiten und Fertigkeiten operationalisiert, die auch die Grundlage der Schlisselqua-
lifikationen bilden (s.0.). Gleichzeitig konnen weitere Merkmale einbezogen werden, wie der
Erwerb von Zusatzqualifikationen, berufliche Vorerfahrungen, praktische und forschende Er-
fahrungen, Auslandsaufenthalte, etc..

Der Studienertrag wurde in unterschiedlichen Konzepten untersucht und weiterentwickelt.
Dabei wurde einerseits der Studienerfolg vor dem Hintergrund individueller und institutio-
neller Bedingungen betrachtet (vgl. Georg/Bargel 2012), und andererseits mehr die Kompe-
tenzentwicklung untersucht, der Ertrag im Aufbau von Fertigkeiten und Fahigkeiten (vgl.
Multrus 2001, 2012).

Studieneffizienz

Die Effizienz eines Studiums umfasst verschiedene Bereiche der Studiensituation, darunter
auf institutioneller Seite die Organisation der Lehre, die Studierbarkeit, die Priifungen und
die Anforderungen, und auf individueller Seite das Engagement, das Studierverhalten, die

Studienbewaltigung und der Studienerfolg bzw. Misserfolg. Denn wie gut die Studierenden
ihr Studium bewadltigen, hdangt nicht nur von ihrem eigenen Engagement ab, sondern auch

von der Studierbarkeit des Studienganges, den erfahrenen Anforderungen des Faches und
den erlebten Schwierigkeiten im Studium.

Gleichzeitig geht die Studieneffizienz aber auch Uber die erfolgreiche Bewaltigung des Studi-
ums hinaus und richtet den Blick auf die Glte des Studienabschlusses und die dafiir beno-
tigte Studiendauer. Wie effizient ein Studium durchgefihrt wird, hdangt dann weiter von der
Realisierung der eigenen Anspriiche ab, aber auch von den passenden Rahmenbedingungen,
wie eine gute Veranstaltungsorganisation, eine gute Betreuung und ein gutes soziales Klima.
Zudem darf eine notwendige Erwerbstatigkeit den Studienverlauf nicht drastisch behindern.

Der Frage nach der Effizienz des Studiums wird im Survey auf unterschiedliche Weise nach-
gegangen. Zum einen wird das Studierverhalten untersucht, darunter fallen auch Strategien
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und Engagement, Einstellungen und Vorhaben, aber auch Probleme und Belastungen. Zum
anderen werden organisatorische Aspekte betrachtet, worunter die Lehrorganisation, die
Betreuung und die Studiendauer zdhlen. Und schlieflich gehéren dazu der Studienerfolg und
die weiteren Planungen.

Fir diesen Themenkreis wurden verschiedene Modelle untersucht, Konzepte und Typologien
entwickelt, Zusammenhange und Folgen analysiert (Bargel 1992, Leitow 1996, Ramm et. al
2014).

Studienleistungen und Studienerfolg

Die Studienleistungen und der Studienerfolg kénnen aus mindestens zwei Perspektiven her-
aus betrachtet werden. Zum einen quantitativ tGber die Beurteilung und Evaluation der Er-
folgsquoten eines Studienjahrgangs in Abschlussprifungen (z.B. Reissert/Birk 1982). Zum an-
deren qualitativ durch Bericksichtigung der individuellen Verarbeitung eigener Erfolge und
Misserfolge im Studienverlauf (z.B. Kramer 1977, Saterdag/Apenburg 1972). Es ist davon
auszugehen, dass neben den , offiziellen” Beurteilungen von Noten die Studierenden die er-
haltenen Bewertungen ihrer Leistungen unter verschiedenen Aspekten auch selbst interpre-
tieren. Motivationale Tendenzen wie ,Hoffnung auf Erfolg” oder ,, Angst vor Misserfolg” und
das eigene Leistungsverhalten bestimmen auch, wie und unter welcher Perspektive eigene
Leistungen wahrgenommen, verarbeitet und beurteilt werden (vgl. Heckhausen 1980, Lang-
feldt/Lenske 1980). Diese Selbsteinschatzungen der eigenen Leistungsfahigkeit stehen in Zu-
sammenhang mit der Ausbildung spezifischer Selbstkonzepte, der Entwicklung individueller
Anspruchsniveaus und den Erwartungen in Bezug auf zukiinftige Leistungsresultate. Damit in
Zusammenhang stehen die Erklarungen der Studierenden fir ihre Studienleistungen, die an-
geben, welche Bedingungen sie dafiir verantwortlich machen und die damit einen Blick auf
ihre Sicht von sich selbst und der sozialen Umwelt zulassen. Diese Zuschreibung von be-
stimmten Bedingungen als Ursachen von Ereignissen wird von der Attributionstheorie be-
schrieben (vgl. Heider 1977, Herkner 1980).

Im Studierendensurvey wurden dazu Fragen zur Selbstbewertung der eigenen Leistung und
der Zufriedenheit mit der Qualitat der Leistungen entwickelt. Hinzu kommen Angaben zur
Anstrengungsbereitschaft und Leistungsmotivation sowie Aussagen zum Selbstkonzept lGber
die Einschatzung der eigenen Lernfahigkeit, Prifungsangst und Verhalten in Prifungssituati-
onen. In friheren Untersuchungen wurden zusatzlich Zuschreibungen fiir den eigenen Erfolg
bzw. Misserfolg auf individueller und institutioneller Ebene vorgenommen. In der aktuellen
13. Erhebung wurden diese Themenbereiche wieder aufgegriffen und zum Teil neu gestaltet.

Studiendauer

Die Studiendauer an deutschen Hochschulen stellt einen Problemkomplex dar, der seit Jahr-
zehnten ein bildungspolitisches Dauerthema ist. In den 80er Jahren hat der Wissenschaftsrat
(1986) mit seinem Pladoyer fiir eine Planstudienzeit von ,,4 plus” implizit die bisherigen Stu-
dienreformergebnisse kritisiert und dem Thema neuen Auftrieb gegeben. Gleichzeitig haben
Studien und strukturelle Analysen zur Entwicklung der Studiendauer die Datenbasis zu die-
sem wichtigen Feld deutlich verbessert (vgl. Reissert 1983, 1987; Berning 1982, 1986). Zum
Bereich der Studiendauer gehoren die Studienplanung, die Studienorganisation und das Zeit-
budget, wobei auch andere Aspekte einbezogen werden, wie z.B. die Erwerbstatigkeit.
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Studienabbruch

Die immer noch hohen Abbrecherzahlen in vielen Studiengangen fordern und férdern unver-
andert Untersuchungen zum Thema Studienabbruch (vgl. BMBF 2016). Im Studierendensur-
vey werden Studierende befragt, weshalb keine Studienabbrecher im Sample enthalten sein
konnen. Allenfalls solche, die es vorhaben. Deshalb wird im Studierendensurvey nach der
Neigung zum Studienabbruch und dem Fachwechsel gefragt. Hinzu kommen Fragen zu Pla-
nungen im Studium und zur Fach- und Studienidentifikation.

Diese Angaben der Studierenden zu ihren bisherigen Erwagungen fiir einen Abbruch oder
Wechsel des Faches oder der Hochschule wurden auf unterschiedliche Weise untersucht. Ei-
nerseits Uber die individuellen und institutionellen Faktoren fir die Bereitschaft zum Studi-
enabbruch (vgl. Georg 2008), andererseits liber die Zusammenhange zu Indikatoren der Stu-
dienqualitat und Studiensituation (vgl. Multrus/Bargel/Ramm 2005).

Studierbarkeit

Die Studierbarkeit hat in neuerer Zeit wieder besondere Aufmerksamkeit erhalten, vor allem
vor der Frage nach dem Umfang der Inhalte in der zweigeteilten Studienstruktur. Eine gute
Studierbarkeit bedeutet, dass sich die Vorgaben und Anforderungen des Studiums in der da-
fiir vorgesehenen Zeit (Regelstudienzeit) mit angemessenem Aufwand erfolgreich erfiillen
lassen. Fir die Studierenden tragt sie somit entscheidend zur erfolgreichen Bewaltigung des
Studiums bei.

Daher kommt der Studierbarkeit neben der zeitlichen Erfiillbarkeit der inhaltlichen Vorgaben
auch den Prifungsanforderungen, eine wichtige Rolle zu. Sie missen fir die Studierenden
verstandlich und inhaltlich mit den Lerninhalten abgestimmt sein. Es diirfen nicht zu viele
einzelne Prifungen auf einmal auftreten und der Lernaufwand fiir die Priifungen muss ver-
tretbar sein. Darliber hinaus bestimmt auch die Struktur des Studienganges die Studierbar-
keit. Denn ein guter Studienaufbau mit tGbersichtlichen und abgestimmten WahImaglichkei-
ten fir Kurse und Module tragt ebenfalls malRgeblich dazu bei, ob ein Studiengang als gut
studierbar bewertet wird.

Wird Studierbarkeit weiter gefasst, dann nehmen die Beziehungen zwischen Studierenden
und Lehrenden einen gewichtigen Platz ein, denn sie kdnnen auf die Betreuung und das sozi-
ale Klima im Studium Einfluss nehmen. Und schlieBlich bedeutet Studierbarkeit auch eine ef-
fiziente und ertragreiche Bewaltigung des Studiums, womit ein inhaltlicher Ertrag angespro-
chen wird, der durch den Erwerb von Qualifikationen und den Kompetenzen in Forschung
und Praxis bestimmt werden kann.

Zu all diesen Themen enthalt der Studierendensurvey Fragen und ltems, aus deren Befunde
sich Indikatoren bilden lassen (z.B. als Summenskalen), anhand derer die Studierbarkeit be-
urteilt werden kann. Dazu wurden in einer engeren Definition fiinf und in einer weiteren 12
Merkmale ausgewahlt (vgl. Ramm et al 2014, Bargel et al. 2014).

Allerdings ist die Frage nach der Studierbarkeit nicht neu, sondern wurde bereits Anfang der
80er Jahre in Untersuchungen zur Studierbarkeit von Studienordnungen in durchstrukturier-
ten Studiengdngen hervorgehoben (vgl. z.B. Wagemann 1982).
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Forschungs- und Praxisbezug im Studium

Der Forschungs- und Praxisbezug bildet aus mehreren Griinden ein bedeutsames und eigen-
standiges Konzept in der Evaluation von Studium und Lehre. Beide Aspekte spielen in der
Studienreformdiskussion eine besondere, teilweise auch umstrittene Rolle (BMBW 1979,
KMK 1979b, Schindler 1984, BMBW 1985). Die Praxisorientierung ist sogar zum Hauptthema
der Reformuiberlegungen der 70er und 80er Jahre geworden sowie aller Grundsatzdebatten
Uber Situation und Aufgaben der Hochschulen (vgl. dazu Kluge u.a. 1981). Historisch reichen
die Diskussionen aber weiter zurlick und gehen bis auf Humboldt - und spater daran anleh-
nend auch Schelsky - zuriick, die beide Aspekte eingefordert haben.

Ein anderer wichtiger Grund ist in der Konzeption des Studierendensurveys zu sehen, der die
Hochschulart, Universitaten und Fachhochschulen, als wichtige Klassifikationsvariable ver-
wendet. Dazu bedarf es bedeutsamer Indikatoren, die zwischen den Hochschularten deutlich
trennen kdnnen. Und hierfiir wird der Forschungs- und Praxisbezug sowohl offiziell (iber die
Vorgaben des Wissenschaftsrates (vgl. Blirger/Teichler 2004) oder Aussagen von Hochschul-
entwicklern (vgl. z.B. Kronthaler 2004, Anz 2004) benannt als auch empirisch durch die Be-
fundlage als solche Indikatoren bestatigt (vgl. Multrus 2013).

Hinzu kommt, dass die Forschungs- und Praxisbezlige Gbergeordnete Merkmale darstellen,
da sie alle Ebenen des Studiums betreffen und nicht nur auf einen bestimmten Bereich loka-
lisiert bleiben. Insofern sind sie keinem Strukturmerkmal zuzuordnen, sondern bilden eine
eigene Dimension der Studienqualitat ab (vgl. Multrus 2013). Wichtig ist dabei ihre gemein-
same Prifung, um den Vergleich zueinander abbilden zu kénnen.

Sowohl zur Weiterentwicklung des Befragungsinstrumentes als auch zur Analyse von Funk-
tion und Effekt wurden beide Merkmale mehrfach aufgearbeitet, anhand von anderen Kon-
zepten und Modellen lberprift oder Indizes dazu erstellt (Multrus 2009, 2012, Bargel et. al.
2014).

Studiengestaltung

Individuelle Studienpldane und Vorstellungen zur Studiengestaltung geben Auskunft tiber per-
sonliche Orientierungen, Motivlagen und Erwartungen, die auch fiir die offizielle Studienor-
ganisation und hochschulpolitische Entscheidungen von Belang sein kdnnen. Ausgangspunkt
waren Untersuchungen zum Dilemma zwischen zu stark reglementierten und zu freien Studi-
engangen (vgl. z.B. Oehler u.a. 1976, Ipsen/Portele 1976, Griesbach u.a. 1977, Apenburg u.a.
1977, Wagemann 1982). Zur individuellen Studiengestaltung und Studienplanung gehoéren
die Studienstrategien zum personlichen und beruflichen Nutzen, die Planungen fiir Hoch-
schul- oder Fachwechsel, Auslandsaufenthalte, Erwerb zusatzlicher Qualifikationen, Neigun-
gen zu Studienabbruch, Weiterbildung, Promotionsabsichten und der geplante Zeitpunkt des
Studienabschlusses.

Schwierigkeiten und Belastungen

Bei der Frage nach Problemen des studentischen Daseins werden zwei Ebenen unterschie-
den. Zum einen die Dimension und das Ausmal} der erlebten Schwierigkeiten, zum anderen
der Grad der empfundenen Belastungen in verschiedenen Bereichen. Diese Trennung ist
wichtig, weil Probleme nicht zwangsldufig das personliche Befinden beeintrachtigen und in
Belastungen umschlagen missen. Hintergrund sind Untersuchungen, die aufzeigen konnten,
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dass Probleme und Schwierigkeiten vor allem im Bereich der Leistung und Kommunikation
den Studienerfolg insgesamt in Frage stellen kdnnen bis hin zum Studienabbruch (vgl. Tinto
1975, Giesen u.a. 1981, Reissert/Birk 1982, Kriiger/Steinmann 1981, Gleich u.a. 1982).

Soziales Klima

Das soziale Klima im Studiengang bzw. Fachbereich kennzeichnet die Art und Weise der In-
teraktionen der Studierenden mit anderen Angehdrigen des Faches bzw. der Hochschule.
Zum einen geht es dabei um den Umgang mit Lehrenden, zum anderen um den Umgang mit
Studierenden. Damit wird analysiert, wie gut die Studierenden in das soziale Umfeld des Fa-
ches integriert sind, oder nach Parsons, wie gut sie in die Gleichaltrigengemeinschaft aufge-
nommen sind und als Mitglieder der Hochschule betrachtet werden.

Ein gutes soziales Klima gilt als Bedingung fiir eine gute Studienqualitat (vgl. Multrus 2013).
Ein unglinstiges Klima hat negative Auswirkungen auf das Studienerleben und kann zu Prob-
lemen und Belastungen flihren. Im Studierendensurvey wird das soziale Klima liber zwei
Merkmale erhoben: das Ausmal’ der guten Beziehungen zwischen Studierenden und Lehren-
den sowie das Ausmal’ an Konkurrenz unter den Studierenden (vgl. Peisert u.a. 1988,
Multrus u.a. 2005, 2008, Ramm u.a. 2011, 2014).

Arbeitsklima und Arbeitskultur
Das Arbeitsklima lasst sich anhand von zwei Merkmalen charakterisieren: der Aufbau des

Studienfaches und die Hohe der Leistungsanforderungen. Beide Merkmale sind besonders
geeignet, um die Arbeitskultur zwischen den einzelnen Fachern zu vergleichen (vgl. Multrus
u.a. 2005, 2008, Ramm u.a. 2011, 2014). Bargel (1988b) versteht unter der Arbeits- und Be-
triebskultur Standards und Regelungen hinsichtlich den Anforderungen, den Studienleistun-
gen und deren Strukturierung sowie Kontakte und das soziale Klima. Die Arbeitskultur unter-
sucht er Uiber Indikatoren zum sozialen Klima, den erlebten Anforderungen und der gegebe-
nen Gliederungsqualitat.

Studentisches Selbstverstandnis

Zur Kennzeichnung des studentischen Selbstverstandnisses im hochschulpolitischen Bereich
werden die Erwartungen der Studierenden an ihre studentischen Vertretungen herangezo-
gen. Dabei wird nachgefragt, ob sich diese Forderungen auf studieninterne Belange begren-
zen, sich auf soziale und kulturelle Belange beziehen oder auf den hochschulpolitischen und
allgemein-politischen Bereich verweisen (vgl. Bargel u.a. 1984).

Identitatskultur

Zum ldentitatsbegriff gehort eine subjektivistische Auffassung, die von der Selbstidentifika-
tion des Subjekts ausgeht. Theoretische Konzepte reichen vom symbolischen Interaktionis-
mus (Mead 1968), Gber interaktionistische Konzepte (Goffman 1967, Habermas 1973), zu
multiplen (Satir 2001) oder fragmentierten (Keupp 1999) Vorstellungen. Eng verbunden mit
dem ldentitatskonzept ist die Sozialisation.

Nach Lind (1981) kann der Prozess der Sozialisation durch eine Verbindung verschiedener
Theorien in zweifacher Weise beschrieben werden. Zum einen als eine Sequenz der sukzessi-
ven Ubernahme von kulturell angesonnenen Identitatsfiguren. Zum anderen als eine ent-
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wicklungslogisch vorgezeichnete Sequenz der Ubernahme einer Identitit, im Sinne einer Rol-
lenldbernahme. Dazu gehdrt auch die Integration des Verhaltens unter diese Identitat, im
Sinne einer wachsenden Konsistenz, sowie die Differenzierung des neuen Identitatsele-
ments, im Sinne einer Integration in die Personlichkeitsstruktur.

Flr Bargel (1988) entstehen soziale Identitaten durch Ausweitung einer Rollenkategorie zu
einer sozialen Figur in Bezug auf ein soziales Handlungsprinzip. Unter Rollen- und Identitats-
kultur versteht er die Sinngebung und die Selbst-Definition, allgemeine Wertorientierungen
und Kompetenzen. Daraus entstehen die sozialen Identitdten, ,indem eine Rollenkategorie
zum Bild einer sozialen Figur elaboriert, geblindelt und auf ein soziales Handlungsprinzip be-
zogen wird“. Dabei kdnnen aus gleichen sozialen Merkmalen unterschiedliche Identitatskon-
zepte hervorgehen.

Als Indikatoren fiir die Identitatskultur wahlt er Fragen nach der Wichtigkeit von Lebensbe-
reichen. Nach Kmieciak (1976) lassen diese die Grobstrukturierung des Wertesystems erken-
nen. Vier Lebensbereiche stehen dabei im Vordergrund und stellen den Ausgangspunkt der
Identitatsprofile dar, aus denen soziale Figuren und Prinzipien abgeleitet werden: Wissen-
schaft und Forschung, Beruf und Arbeit, Kunst und Kulturelles, Politik und 6ffentliches Le-
ben. Sie sind auch als Anndaherung der Dimensionen des Universitatsmodells von Parsons zu
verstehen (vgl. Bargel 1988). Im Studierendensurvey wird dazu eine eigene Fragebatterie
eingesetzt.

Konzepte zum Gesellschaftsbild

Stetig nachgefragte Analysen betreffen Beschreibungen und Aussagen zur aktuellen ,Studie-
rendengeneration”, wie sie plakativ gerne in den Medien verwendet wird. Darunter fallen
Ausarbeitungen und Zusammenstellungen von Aussagen der Studierenden zu ihren Wertori-
entierungen sowie zu ihren gesellschaftlichen und politischen Ansichten vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Entwicklungen und Konzepte (Bargel 2010, 2011, Multrus 2010, Bar-
gel/Simeaner 2011, Dippelhofer 2009).

Soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit basiert auf zwei Prozessen: die unterschiedliche Dotierung von Positio-
nen mit Ressourcen und Belohnungen sowie die Rekrutierung von Personen auf diese Positi-
onen (vgl. Parkin 1971). So beinhaltet sie eine distributive und eine relationale Komponente,
d. h. die Ungleichheit der Verteilung sowie der eingeschrankte Zugang zu sozialen Positio-
nen, was die Lebenschancen von Individuen, Gruppen oder Gesellschaften beeinflusst (vgl.
Kreckel 1992).

Obwohl soziale Ungleichheit ein dauerhaftes Problemfeld darstellt, wird die damit verbun-
dene Legitimitatsfrage selten beriihrt. Insbesondere Ausbildungseliten sind in diesem Zu-
sammenhang von Interesse, denen in modernen Gesellschaften eine bedeutende Rolle zuge-
schrieben wird. Als Erzeuger und Vermittler von Sinn- und Wertesystemen erlangen sie ,,De-
finitions- und Interpretationsmacht”, als ,,Funktionselite” Gbernehmen sie die flihrenden Po-
sitionen in einer marktwirtschaftlich organisierten Gesellschaft, was ihnen tGberdurchschnitt-
lichen Einfluss auf den Prozess der Verteilung und Statuszuweisung ermoglicht.
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Dabei muss dieser Prozess als gerecht angesehen werden, d.h. die Normen, die die Statuszu-
weisung regeln, und die tatsachlichen Mobilitatskriterien erfordern ein gewisses Mal8 an
Ubereinstimmung, damit der , Legitimitdtsglaube” in keine Schieflage gerit und Verteilungs-
ungleichheiten nicht gesellschaftliche Auseinandersetzungen auslésen (vgl. Ramm 2014).

Die Sichtweise zum Komplex der sozialen Ungleichheit und deren Gerechtigkeit aus der Sicht
von Studierenden ist in zweifacher Hinsicht von Bedeutung:

Erstens steht die Annahme, dass Ausbildungseliten fir den sozial-strukturellen und kulturel-
len Wandel in modernen Gesellschaften eine Schliisselfunktion Glbernehmen, im Fokus. Da-
bei wird insbesondere auch auf die sozial-integrative Wirkung von Funktionseliten hingewie-
sen (siehe Parsons 1968).

Und zweitens wird gerade mit Einfihrung der Bologna-Zielvereinbarungen neben anderen
bildungspolitischen Zielen wie beispielsweise der Vermittlung der Beschaftigungsbefahigung
oder der Personlichkeitsentwicklung die Vorbereitung auf die Teilnahme als Biirger/innen in
einer demokratischen Gesellschaft (Citizenship) Wert gelegt (vgl. Leuven Kommuniqué
2009). Einschatzungen und Beurteilungen zur Chancen- und Verteilungsgerechtigkeit inner-
halb einer Gesellschaft sind diesem Ziel inhadrent (vgl. Ramm 2014).

Im Studierendensurvey werden Studierende zum Umfang sozialer Ungleichheit in der bun-
desrepublikanischen Gesellschaft befragt und um ihre Bewertung gebeten, inwieweit die so-
zialen Unterschiede zu legitimieren oder zu delegitimieren sind. Dabei kann geprift werden,
inwieweit die Intensitat der Kritik oder der Affirmation gegeniber sozialen Disparitdaten von
der sozio-0konomischen Herkunft der Studierenden, der Fachdifferenzen, der erwarteten
sozialen Mobilitats- und Berufschancen sowie der politischen Orientierungen bestimmt wird
(vgl. Ramm 2014, Bargel 2007, Georg 2005).

Akzeptanz von Kritikformen

Untersuchungen Anfang der 80er Jahre verwiesen auf einen zentralen Dissens in der Akzep-
tanz unkonventioneller Protest- und Kritikformen zwischen Studierenden und Lehrenden
(vgl. Gleich u.a. 1982). Vor diesem Hintergrund wurden Fragen entwickelt, die unterschiedli-
che politische Umgangs- und Protestformen der Kritik erheben und von den Studierenden
bewerten lasst. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die Stufung der Protest und Aktions-
bereitschaft der Studierenden bei hochschulpolitischen Angelegenheiten der allgemeinen
Kritik- und Protesthaltung entspricht.

Studieneingangsphase

In friiheren Jahren wurde die Diskussion Uber die Studieneingangsphase vorrangig im Hin-
blick auf die ,Studienvorbereitung’ und die ,Studierfahigkeit’ der Studienanfanger/innen be-
leuchtet (vgl. Hentig 1963; Peisert 1981; Wildt 1985; Lewin/Lischka 2004). Neuerdings wird
von Wissenschaft und Hochschuldidaktik energisch eine neue Studieneingangsphase fiir das
Bachelor-Studium gefordert (vgl. Huber 2010, Webler 2012). Zugleich wurden Uberlegungen
und Entwiirfe zur Gestaltung der Studieneingangsphase entwickelt und vorgelegt (vgl.
Kossack u.a. 2012; Asdonk u.a. 2013), auch der Umgang mit der Heterogenitat in der Stu-
dieneingangsphase wurde thematisiert (vgl. Lehmann 2012). Denn der Studienbeginn gilt in
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vielfacher Hinsicht als entscheidend dafiir, wie der weitere Studienfortgang verlduft und die
Studienanforderungen bewaltigt werden.

Mit dem Qualitétspakt Lehre, der vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) 2010 aufgelegt wurde, soll neben anderen Themenfeldern diese wichtige Phase des
Hochschulzugangs und Studienbeginns bewusster gestaltet werden, wofiir eine erhebliche
Summe bereitgestellt wurde und eine gréBere Zahl an Hochschulprojekten geférdert werden
konnte (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF 2010 und 2013).

Der Hochschulbesuch beinhaltet einen ,,Neubeginn“ in eine bislang unbekannte Welt. Fur
die Studienanfanger/innen bedeutet daher die Aufnahme eines Studiums eine grofRe Heraus-
forderung, nicht zuletzt im Hinblick auf die Erfiillung der Leistungsanforderungen. Zugleich
ist der Studienbeginn der Schritt in ein eigenstdndiges Leben, in dem sowohl die Alltagsprob-
leme wie Wohnen und Erndhrung als auch die akademischen Aufgaben wie Bibliotheksnut-
zung und Veranstaltungsbelegung zu bewailtigen sind. Die Themen der Studieneingangs-
phase, mit denen sich die Neuankdmmlinge auseinandersetzen miussen, sind vielfaltig: Sie
beziehen sich auf Kommunikation und Kontakte, auf Organisation und Regularien, auf Anfor-
derungen und Leistung, auf Selbstdarstellung und Identitatsfindung (vgl. Bargel 2015).

Die mit dem Eintritt in die Hochschule vorhandene Vielfalt an Aufgaben, denen sich die Stu-
dienanfanger/innen gegenlber sehen, lassen sich in vier Dimensionen biindeln (AGIL-
Schema), abgeleitet aus der strukturell-funktionalen Theorie lber die Universitat (vgl. Par-
sons/Platt 1990):

(1) die Aneignung der Umgangsformen, seien es Stile und Sprache, Meinungsbildung und
Diskussionsweisen — ein Prozess der Orientierung und Anpassung;

(2) die Bewdltigung der Anforderungen wissenschaftlicher und fachlicher Art sowie die Er-
fullung der gestellten Aufgaben — die Mitwirkung an der Erflllung der Bildungsziele;

(3) der Gewinn an Zugehorigkeit im Alltag des Hochschullebens, unter den Kommilitonen
wie in den Beziehungen zu den Lehrenden — der Aspekt von Kommunikation und In-
tegration;

(4) das Erlernen der Regularien im neuen Lebensfeld, die zustandigen Instanzen (Beratung),
die wichtigen Bezugspersonen oder Termine — die Strukturierung und Organisation;

Die Herausforderungen, denen sich die Studierenden gegenliber sehen, lassen sich aus prak-
tischer Perspektive ebenfalls vier Dimensionen zuordnen, die den theoretischen Aspekten
weitgehend entsprechen: inhaltliche, personale, soziale und organisatorische Anforderun-
gen, denen vielfdltige Leistungen und Aufgaben zugeordnet werden, die die Studierenden zu
erbringen haben (vgl. Bosse/Trautwein 2014). Wie daraus ersichtlich wird, verlangen die ver-
schiedenen Bedingungen an den Hochschulen von den Studienanfanger/innen eine lange
Agenda an Einstellungen und Tatigkeiten, um sie angemessen zu bewaltigen und das Stu-
dium erfolgreich zu gestalten. Je nach ihrer Ausgangslage und ihren Voraussetzungen sind
sie dazu mehr oder weniger in der Lage — was als AusmaR ihrer ,Studierfdhigkeit’ gefasst
wird (vgl. Berk u.a. 2015).

Es ist daher von hohem Interesse, wie die neuen Anséatze zur Einfihrung in das Studium und
die verschiedenen Angebotsformate von den Studienanfanger/innen angenommen und in
ihrem Nutzen beurteilt werden. Im Studierendensurvey wurden dazu eigens neue Fragen
entwickelt (vgl. Bargel 2015, Ramm u.a. 2014).
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Fir die Untersuchung zur Studieneingangsphase werden Studierende im ersten Studienjahr
befragt. Diese Festlegung orientiert sich an der Definitionsweise, wie sie in den angelsachsi-
schen Landern Ublich ist, wenn dort von ,First Year Students” (FYS) die Rede ist.

Beratung und Betreuung

Die Beratung durch Lehrende und die Betreuung im Studium sind Grundelemente und Be-
dingungen fir eine gute Studienqualitat. Sie sind Teil der Interaktion mit den Lehrenden und
unterstltzen die Integration, die Erfahrung der Mitgliedschaft, der Zugehorigkeit als Teil der
Hochschule. Sie verhindern Anonymitat, starken Identifikation und Identitat, unterstiitzen
den Prozess der Anpassung und der Weiterentwicklung. Daher ist es wichtig, das Ausmaf}
und die Art der Beratung und Betreuung zu untersuchen.

Im Studierendensurvey werden daher sowohl die Beratung und Betreuung durch Lehrende
als auch anderer wichtiger Instanzen (z.B. Auslandsamt, Studienberatung) erfragt. Wichtig
bei den Kontakten zu Lehrenden ist dabei die Art und Weise, wie die Studierenden Beratung
erhalten kénnen, ob Uber offizielle Sprechstunden, tGber informelle Beratungsmoglichkeiten
oder Uber elektronische Medien. Und wie sie den Nutzen dieser Beratungsformen einschat-
zen.

Entwicklung des europdischen Hochschulraumes

Mit dem Bologna-Prozess sind wichtige Studienelemente an den deutschen Hochschulen ei-
ner weitreichenden Verdanderung unterworfen und neue Studienstrukturen aufgebaut wor-
den, damit Studium und Abschliisse an den europaischen Hochschulen vergleichbarer wer-
den und ein verstarkter Austausch ermaoglicht wird. Diese Aufbauphase war mit manchen
Unsicherheiten, Schwierigkeiten und Einwanden verbunden (vgl. Ramm u.a. 2014, Multrus
u.a. 2009).

Um das Ausmal} und die Gite der Verwirklichung jener Elemente an den Hochschulen fest-
zustellen, die fur den Europaischen Hochschulraum (EHR) bestimmend sind, wurden im Stu-
dierendensurvey Fragen entwickelt und analysiert. In den frithen Phasen des Bologna-Pro-
zesses fielen darunter auch Fragen zur Akzeptanz der zweistufigen Studienstruktur. In den
weiteren Kranz an Merkmalen fiir den EHR kénnen sodann auch die Auslandsaktivitaten der
Studierenden einschliel3lich deren Vorhaben einbezogen werden, ebenso wie die Konzepte
fur Employability und Citizenship.
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4 Aufbau und Nutzung des Studierendensurveys

Der Studierendensurvey ist seit Beginn an einer thematischen Vielfalt ausgerichtet, die so-
wohl die Studiensituation als auch die studentischen Orientierungen umfasst. Dafiir wurden
eine Vielzahl an Fragen und Items bendtigt, was zu einem sehr umfangreichen Instrument
fuhrte. In den Erhebungen des letzten Jahrhunderts bestand der Fragebogen aus 20 Seiten
mit (iber 700 Einzelinformationen. Zur Jahrtausendwende wurde das Instrument um 4 Seiten
gekirzt und zur aktuell 13. Erhebung nochmals um weitere vier Seiten. Somit enthalt der
Fragebogen momentan noch tber 400 ltems.

Der Aufbau des Studierendensurveys und seiner Fragen ist mehrfach strukturiert (vgl.
Multrus 2013):

e Modular: Die einzelnen Fragestellungen sind thematisch groReren Einheiten zugeordnet.

e Tempordr: Der Studienverlauf wird nachgezeichnet, von der Zeit vor Studienbeginn bis zu
der Zeit nach dem Studienabschluss.

e Evaluativ: Aufeinanderfolgenden Komponenten sind einbezogen, womit der qualitativen
Differenzierung nach Input-Throughput-Output oder nach Struktur-Prozess-Ergebnis ent-
sprochen werden kann.

e Funktional: Es wird nach unterschiedlichen Ebenen differenziert, sowohl innerhalb des
Systems Hochschule als auch im Handlungssystem. Fiir die Hochschule werden folgende
Ebenen unterschieden: Studierende, Lehrende, Veranstaltungen, Fach, Fachbereich, Studi-
engang, Hochschule, Hochschulsystem. Dem Handlungssystem wird durch die Differenzie-
rung nach Individuum, Peer, Berufswelt, Hochschule, Gesellschaft entsprochen.

Parsons unterscheidet in seinen Ansatzen stets unterschiedliche Ebenen. Die Institutionali-
sierung betrifft die Hochschule und die Facher, die Interaktion, die Lehrenden und Studieren-
den, die Internalisierung die Studierenden. Die Hauptfunktionen betreffen die Studierenden
(A), die Hochschule (L), sowie die Ebene der Gesellschaft (I) und der Praxis (G).

Das Konzept des Mehrebenenansatzes an der Hochschule wurde in den 80er Jahren auch
von Dippelhofer-Stiem (1983) verwendet, um die Hochschule als Umwelt zu analysieren. Da-
bei nutzte sie flinf Ebenen beginnend vom Individuum, Gber die Lehrveranstaltung, das Fach,
die Hochschule und das Hochschulwesen im nationalen Rahmen. Diese unterschiedlichen
Bezugsebenen sind auch von Bedeutung, um detaillierter analysieren zu kénnen, wo Prob-
lembereiche zu lokalisieren sind. Qualitat sollte auf allen Ebenen konsistent vorhanden sein.
Uber die Dimensionierung der Frageinhalte kann dann analysiert werden, inwieweit die Qua-
litatsmerkmale Uber unterschiedliche Ebenen hinweg vorzufinden sind.

Die Vielfalt der Themengebiete ist notwendig, um einerseits eine breite Informationsbasis
zur Verfligung zu stellen und andererseits, um ausreichende Méglichkeiten flir Zusammen-
hangs- und Wirkungsanalysen zur Verfligung zu haben. Der Theorie- und Modellbezug er-
laubt die Prifung von Hypothesen und Prognosen, die Zeitreihen bieten Verlaufsdaten und
Entwicklungstrends.

Gerade vor dem Hintergrund umfassender Theorien wie von Parsons und Platt (1990) zur
amerikanischen Universitat bedarf es einer Vielzahl von Merkmalen, um die weitreichenden
Funktionen auf Handlungs-, Sozial- und Hochschulsystemebene abbilden zu kénnen.
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Die unterschiedlichen Fragerichtungen erlauben neben den Beschreibungen und Bewertun-
gen der Situation auch die Betrachtung von Erwartungen und Bedeutungen, indem die Stu-
dierenden nach ihren Schwierigkeiten, den Wichtigkeiten und den Wiinschen befragt wer-
den. Dadurch kénnen z.B. die Erfahrungen der Studierenden ihren Erwartungen gegeniiber-
gestellt werden, um zu priifen, inwieweit diese erfiillt werden. Durch die unterschiedlichen
Ansatze als Situation, Schwierigkeit und Forderung kdnnen die Themenbereiche aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet werden, die detailliertere Auskunft Gber die Erfahrun-
gen der Studiensituation geben kénnen, indem die innere Konsistenz der Antworten und de-
ren Zusammenhange und Effekte zu anderen Kennzeichen geprift und miteinander vergli-
chen werden.

Die Angaben der Studierenden zu den erlebten Schwierigkeiten und zu ihren Wiinschen zur
Verbesserung der personlichen Studiensituation geben dariber hinaus aber auch wichtige
Aufschlisse zu Problemfeldern der Studiensituation und der Studienqualitat. Sie sind daher
fur die Einfihrung neuer Uberlegungen und deren Uberpriifung anhand neu erstellter Items
geeignet.

Diese Vielfalt der Themen wird gleichzeitig durch eine Vielfalt der Antwortskalen unterstitzt.
Durch die Vorgabe unterschiedlicher Antwortarten lassen sich neben Zustandsbeschreibun-
gen auch Bedarfsdarstellungen, Evaluationen, Einstellungen und Akzeptanzen erheben.
Diese sollen nicht nur ein umfassendes Bild der studentischen Sichtweisen und Erfahrungen
ermoglichen, sondern lassen sich aufeinander beziehen, um z.B. fiir eine Situationsbeschrei-
bung zugehorige Bewertungen zu analysieren.

Datennutzung und Analyse

Vor diesem Hintergrund ergeben sich viele unterschiedliche Analyseansatze, die in den Aus-
wertungen und Berichterstattungen Eingang finden. Diese reichen von einfachen deskripti-
ven Verteilungsdarstellungen bis zu komplexen multiplen und multivariablen Designs. Im
Vordergrund stehen dabei:

e Grundverteilungen der Merkmale

e Vergleiche liber die Zeitreihen

e Vergleiche zwischen Untergruppen (z.B.: Hochschulart, Geschlecht, Fachergruppen,
Abschlussart)

e Zusammenhangsanalysen zwischen Merkmalen (Tabellen-, Korrelationsanalysen)

e Dimensionierungen (Cluster-, Faktoren- und Skalenanalysen)

e Bedingungsanalysen zwischen Merkmalen (GLM-, Likelihood-Modelle, Mehrebenen-
ansatze)

e Gruppierungen liber mehrere Merkmale (Typologien)

e Mathematische Transformationen und formale Umsetzungen (Kennwert- und Index-
bildung)

Die deskriptiven Analysen haben ihre Bedeutung fiir die Darstellung der Situation, sowohl
insgesamt wie im Vergleich zwischen wichtigen Strukturmerkmalen. Sie sind notwendig, um
die Daten zu dokumentieren (z.B. in Tabellaten oder Almanachen) und Vergleichsbasen fir
wichtige Differenzierungen bereitzustellen, wie nach z.B. Zeitreihe, Hochschulart, Facher-
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gruppen, Geschlecht, Abschlussart, Studienfortschritt, soziale Herkunft, etc.. Solche Darstel-
lungen bieten einfache und schnelle Uberblicke zu Gemeinsamkeiten, Trends und Unter-
schieden. Sie sind zum einen nitzlich fur die Bereitstellung von Daten und Befunden fiir alle
Interessierten, um einen allgemeinen Uberblick zur Situation der Studienqualitit zu geben,
und zum anderen sind sie speziell fir die beteiligten Hochschulen von Bedeutung, weil sie
gesonderte Auswertungen fir ihre Studierenden erhalten, die sie mit den allgemeinen Daten
vergleichen konnen. Diese Befunde liefern somit eine detaillierte Riickmeldung zu den Erfah-
rungen und Beurteilungen der eigenen Studierenden, die genutzt werden, um die Qualitat
der Hochschule zu sichern und zu verbessern.

Genauso wichtig sind Zusammenhangs- und Bedingungsanalysen. Hierbei geht es um die
Analyse von Merkmalen und ihre Beziehungen zueinander. Denn inhaltlich ist es von Bedeu-
tung zu fragen, von welchen Bedingungen oder Prozessen der Erfolg und die Ertrage abhan-
gen, oder welche Faktoren eine gute Lehre beeinflussen. Dazu dienen auch die Differenzie-
rungen der Antwortvorgaben, die Fragerichtungen und die Dimensionierung der Fragein-
halte. So sollen die Studierenden z.B. iber die bewusst inhaltlich unterschiedlich gestalteten
Antwortvorgaben zuerst ihre konkreten Erfahrungen beschreiben und dann Beurteilungen
dazu abgeben. Dadurch kann nachvollzogen werden, auf welche konkreten Erfahrungen sich
die allgemeinen Bilanzen beziehen.

Die Merkmale selbst bilden inhaltlich unterschiedliche Dimensionen der Studiensituation,
der Studienqualitat und der studentischen Orientierungen ab, wobei deren Ausgestaltung
und Einbeziehung abhangig ist vom zugrundeliegenden Modell (vgl. Multrus 2013). Diese
Verkniipfungen bieten gezielte Analyseansitze von Bedingungsanalysen. Ahnliches gilt fir
die zugrundeliegenden Theorieannahmen (z.B. Hochschulfunktionen von Parsons), die sich
ebenso als Zusammenhangs- oder Bedingungsanalysen umsetzen lassen.

Des Weiteren werden die Daten zu heuristischen Zwecken genutzt, um zugrundeliegende
Strukturen zu analysieren, Typologien zu erstellen, Konstrukte zu entwickeln oder Indikato-
ren und Indizes zu bestimmen. Sie dienen sowohl dem Aufbau neuer als auch der Uberprii-
fung bestehender Fragestellungen.

Die Befunde dienen also einerseits als Informations- und Evaluationsbasis den Hochschulen,
der Politik und der Offentlichkeit, anderseits bieten sie als theorie- und modellbezogener Da-
tenpool der Hochschulforschung ein breites Wissens- und Analysereservoir.
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4.1 Berichterstattung und Politikberatung

Die Berichterstattung Gber den Studierendensurvey ist breit gefachert und umfasst Tabellen-
bande, Datenalmanach, allgemeine Berichte und spezielle Ausarbeitungen.

Damit Hochschulpolitik wie beteiligte Hochschulen friihzeitig die Befunde des Studierenden-
surveys zur Verfligung haben, wird als erstes eine Grundauszahlung der aktuellen Erhebung
nach der Hochschulart vorgelegt. Ein gesonderter Tabellenband mit "Indikatoren zur Stu-
diensituation und Lehrqualitat" erhalten alle am Studierendensurvey beteiligten Hochschu-
len; unterteilt nach den an der jeweiligen Hochschule vertretenen Fachergruppen. Diese Zu-
sammenstellung bietet eine Informations- und Vergleichsgrundlage fiir die hochschulinterne
Diskussion um Lehrevaluation und Hochschulentwicklung.

Die Datenalmanache geben umfassend Auskunft Gber die Daten vorliegender Erhebungen
als Zeitreihe. Damit sind sowohl die allgemeinen Entwicklungen an Universitaten und Fach-
hochschulen als auch die Unterschiede nach den Fachergruppen nachvollziehbar.

Zu jeder Erhebung wird ein Hauptbericht unter dem Titel "Studiensituation und studentische
Orientierungen" erarbeitet, der in zwei Fassungen vorgelegt wird: Der ausfiihrliche Hauptbe-
richt liefert einen Uberblick zu den Befunden der aktuellen Erhebung sowie zu den Entwick-
lungen Uber die Zeitreihe an Universitaten und Fachhochschulen. In einer klirzeren Fassung
werden Befunde bilanziert, wichtige Einblicke hervorgehoben und Folgerungen gezogen. Sie
richtet sich an eine breitere Leserschaft der interessierten Offentlichkeit, der Hochschulen
sowie an Vertreter/innen der Hochschulpolitik.

Als besondere Schwerpunktberichte werden in jeder Phase Auswertungen zu speziellen The-
men vorgelegt. Zum einen handelt es sich dabei um Fachmonographien lber das Studium in
einzelnen Fachrichtungen (z.B. Medizin, Ingenieurwissenschaften, BWL, Geisteswissenschaf-
ten, Jura, Naturwissenschaften), die eine besondere Bedeutung fiir die Diskussionen um Stu-
dienreformen haben. Zum anderen fallen darunter inhaltliche Themen, die fiir die Weiter-
entwicklung der Hochschulen wichtige Impulse liefern sollen. Dazu zahlen z.B. Sonderaus-
wertungen zum Bachelorstudium, zum Masterstudium, der Situation der Frauen an Hoch-
schulen, zur Studieneingangsphase oder zu den Forschungs- und Praxisbeziigen im Studium.

Neben diesen Berichten wurde die ISSN Reihe: ,,Hefte zur Bildungs- und Hochschulfor-
schung” etabliert, die in ihren bislang Giber 80 Ausgaben ein breites Spektrum an Inhalten
der Arbeiten der AG Hochschulforschung liefert. Hier werden neben methodischen und the-
oretischen Arbeiten auch Sonderthemen aufgegriffen und Neuerungen vorgestellt.

Zusatzlich liefert die Arbeit mit dem Studierendensurvey viele Informationen, die in Artikeln
Verwendung finden, so auch in den eigens kreierten News der Arbeitsgruppe, die zu unter-

schiedlichsten Themen quartalsmaRig auf der Homepage der AG Hochschulforschung im In-
ternet erscheinen (uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung/news).

Instrument der wissenschaftlichen Politikberatung

Der Studierendensurvey ist als ein Instrument der wissenschaftlichen Politikberatung konzi-
piert. Gefordert vom Bund, aber angesiedelt an einer Universitat und begleitet von einem
wissenschaftlichen Beirat, steht er im Spannungsfeld zwischen Wissenschaft und Politik. Ein
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Hauptziel ist die Herstellung einer methodisch zuverlassigen gemeinsamen Informations-
grundlage fir Auseinandersetzungen, Handlungsstrategien und Entscheidungen. Dabei ste-
hen aber nicht nur die Akteure im Politikfeld im Vordergrund, sondern ebenso die Offentlich-
keit. Gleichzeitig soll der Studierendensurvey den Studierenden mit ihren Problemen und
Forderungen eine Stimme verschaffen und den Hochschulen eine Riickmeldung zur Studien-
organisation, Lehrqualitdt und Betreuung vermitteln (vgl. Bargel/Schmidt 2012).

Daneben hat der Studierendensurvey einige weitere Funktionen:

e  Ausweis und Diagnose von Starken und Schwachen im Hochschulsystem, wodurch Man-
gel erkannt werden sollen und Handlungsbedarf aufgezeigt werden kann.

e Warnsignale bei problematischen Entwicklungen oder krisenhaften Verdanderungen in
der Studiensituation oder den studentischen Orientierungen, aber auch Entwarnung.

e Herstellung von Steuerungswissen auf der Systemebene der Hochschulen und der Fach-
bereiche durch Analysen und Aufklarung von Zusammenhangen, Folgen und Abhangig-
keiten.

e  Evaluation von Studienqualitat und Lehrsituation hinsichtlich Facher und Hochschulen
aus studentischer Sicht.

e Akzeptanzprifung von politischen oder praktischen Neuerungen an den Hochschulen.

Der groRte Teil der Fragen des Studierendensurveys ist iber die einzelnen Erhebungen hin-
weg unverandert beibehalten worden, wodurch lange Zeitreihen gewahrleistet sind. Sie er-
weisen sich als besonders bedeutsam, wenn groflere Veranderungen zu verzeichnen sind
und sich Fragen nach den Folgen fiir die Studierenden daraus ergeben. So konnte in den De-
batten im Zuge der Einfiihrung des ,Bachelorstudiums’ dazu beigetragen werden, die Ausei-
nandersetzungen empirisch zu fundieren und manche Unterstellungen zurechtzuriicken.

Austausch mit Hochschulen, Fachwissenschaft und Organisationen

Wichtige Adressaten fir die Analysen und Folgerungen der Befunde des Studierendensur-
veys sind Hochschulen und andere wissenschaftliche Institutionen sowie unterschiedliche
Organisationen. Dazu zdhlen die Studentenwerke und der DAAD ebenso wie Stiftungen, Ge-
werkschaften oder kirchliche Vereinigungen sowie die Medien. Von diesen Seiten besteht
eine stetige Nachfrage nach Informationen, Zusammenhangen und Folgerungen.

Die Art des Austausches reicht von Vortragen, Beratungen und Fachgesprachen tber Teil-
nahme an Tagungen und Workshops bis hin zur Durchfiihrung gemeinsamer Projekte und
der Erstellung gemeinsamer Publikationen. AuBerdem werden auch Anfragen zu bestimmten
Themen bearbeitet.

Weitreichende Kontakte bestehen mit den Hochschulen, von Forschungsbereichen liber das
Qualitdatsmanagement bis hin zur Studienberatung. Zu friheren Zeiten wurden breit ange-
legte Fachgesprache mit Vertretern der Hochschulen und der Politik durchgefiihrt, in denen
die Befunde der Erhebungen vorgestellt und tiber deren Folgerungen diskutiert wurde. Seit
dieser Zeit werden Anregungen der Hochschulen zu Fragen und Items im Survey aufgenom-
men und wenn moglich auch umgesetzt.

Unabhangig davon bestehen Kooperationen mit anderen wissenschaftlichen Einrichtungen,
in denen gemeinsame Projekte durchgefiihrt werden. So hat die AG Hochschulforschung z.B.
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2007 gemeinsam mit dem DZHW (Deutsches Zentrum fir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung, friiher Hochschul-Informations-System HIS) den Studienqualitatsmonitor entwickelt,
der seither jahrlich durchgefiihrt wird. Dazu werden regelmafRig Befunde publiziert und Vor-
trage gehalten.

Die Mitarbeiter der Arbeitsgruppe nehmen regelmaRig an Vortragsreisen, Tagungen oder
Workshops von Hochschulen, Institutionen oder Organisationen teil, um Befunde der Studie-
rendenforschung vorzustellen. Dazu werden ganz unterschiedliche Themenbereiche nachge-
fragt, wie z.B. politische Haltungen oder Heterogenitat, Studienqualitat, Praxisbeziige,
Schliisselqualifikationen oder die Wohnsituation von Studierenden.

Auch von Seiten der Medien kommen regelmaRige Anfragen zu Interviews fir Artikel, Radio-
oder TV-Sendungen. Hinzu kommen Bitten und Anfragen von Studierenden und Doktoran-
den, die Daten, Auswertungen oder Hintergriinde fiir ihre Arbeiten benétigen.
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