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1. Motivation und Hintergrund

An der Goethe-Universitat (GU) sind derzeit mehr als 10.000 Studierende in Bachelorstudiengédnge
(Haupt- und Nebenfach) der Sozialwissenschaften (Wirtschaftswissenschaften, Gesellschafts-
wissenschaften, Erziehungswissenschaften sowie Psychologie und Sportwissenschaften) einge-
schrieben (Studierendenstatistik der GU). Pro Jahr nehmen in diesen Fachbereichen uber 2.500
Studienanfanger ihr Studium auf. Eine zentrale Herausforderung stellt dabei das Erlernen von
Methoden der empirischen Sozialforschung dar. Die Ausbildung in Methodenkompetenzen hat einen
zentralen Stellenwert im gesamten Studienverlauf und ist vielen Absolventenbefragungen zufolge ein
wichtiges Qualifizierungsmerkmal, das einen guten Berufseinstieg erleichtert (s. z.B. fiir die
Soziologie Berger/Kriwy 2004).

Um Studierenden die Methoden empirischer Sozialforschung méglichst gut zu vermitteln und ihnen
damit einen erfolgreichen Studieneinstieg, aber auch gute Berufsaussichten zu ermdglichen, wurde im
Jahr 2011 das ,,Methodenzentrum Sozialwissenschaften gegrindet. Dieses Zentrum hat sich als Teil
des Programms ,Starker Start ins Studium“ zum Ziel gesetzt, insbesondere in der
Studieneingangsphase an der GU bessere Studienbedingungen und eine héhere Qualitat in der Lehre
zu etablieren. Durch eine Ausweitung des Lehrangebots und innovative Formen der
Kompetenzvermittlung soll die Zufriedenheit der Studierenden mit der Methodenausbildung gesteigert
werden, und es sollen die Ubergangsquoten in hohere Semester sowie die Abschlussquoten in
Regelstudienzeit erhoht werden. Lehrende in den beteiligten Fachbereichen hatten vor Einrichtung des
Programms vielfach einen starken Kompetenzmangel bei den Studierenden im Hinblick auf Methoden
der empirischen Sozialforschung geduRert (Goethe-Universitat 2011)% Haufig trauen sich Studierende
zu Beginn ihres Studiums noch nicht an methodische und statistisch-mathematische Inhalte heran. Das
Vermitteln von empirischen Forschungsmethoden ist zudem aufgrund der sehr heterogenen
Studierenden mit duRerst unterschiedlichen Vorkenntnissen sehr komplex. So ist bereits aus anderen
Statistiken bekannt, dass an der GU beispielsweise sehr viele Studierende einen Migrationshintergrund
aufweisen und zur Finanzierung der teuren Lebenshaltungskosten in der Metropolregion
Frankfurt/Rhein-Main auf studienbegleitende Erwerbstatigkeiten angewiesen sind, was ihre zeitlichen
Spielrdume fur das Studium einschrankt (Iden/Altmeyer/Schulmeyer 2013; Goethe-Universitat 2011).

Zum Angebot des Methodenzentrums zahlen Expertinnengesprache, Klausursitzungen und andere
Diskussionsforen, bei denen sich Studiendekanate, Methoden-Lehrende und Studierende (ber
Mdglichkeiten zur Verbesserung der Methodenlehre austauschen. Das Methodenzentrum koordiniert
vor allem aber auch die Ausweitung einschldgiger Lehrangebote und fordert die Entwicklung
innovativer Lehr-/Lernformate (wie etwa die Einbindung von eLearning Elementen; Veranstaltungen
im Format eines ,,Flipped Classroom*). Die Veranstaltungsformate reichen dabei von Vorlesungen,
Lehrforschungsseminaren, Kolloquien, Forschungswerkstétten, Vorkursen und Workshops bis hin zu
individuellen Beratungssprechstunden zu Methodenfragen. Die Vielfalt der unterschiedlichen Formate
und die thematische Breite sollen es den Studierenden erlauben, gezielt das fir ihre Bedirfnisse
passende Angebot zu finden, angefangen von Grundlagenkenntnissen in Mathematik bis hin zum
forschungsnahen Erlernen einer speziellen empirischen Erhebungs- oder Auswertungsmethode. Fiir
die beteiligten Facher werden pro Semester ca. 35 zusdtzliche Lehrveranstaltungen mit
Methodenbezug und ca. 100 zusatzliche Tutorien zu Methodenveranstaltungen angeboten. Hinzu
kommen neu geschaffene Angebote, wie etwa die GU-Methodenwoche, die im Wintersemester
2014/15 erstmalig stattfand und nach dem Vorbild internationaler Summer-Schools in der
vorlesungsfreien  Zeit zusétzliche Kurse zu Grundlagen oder Vertiefungen bietet

! Mit dem Programm ,,Starker Start ins Studium*, das im Rahmen des ,,Programms des Bundes und der Lander
fur bessere Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre* gefordert wird, will die GU die
Studieneingangsphase systematisch verbessern. Hierzu sind vier Fachzentren eingerichtet worden, die vor allem
darauf ausgerichtet sind, Grundlagenkompetenzen der Studierenden zu stérken. Nahere Informationen zum BLP
an der GU finden Sie unter: www.starkerstart.uni-frankfurt.de.
2 www.starkerstart.uni-frankfurt.de/39882105/StarkerStart_kurz.pdf.
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(www.methodenwoche.uni-frankfurt.de); oder auch das ebenfalls zum Wintersemester 2014/15
eingeflihrte Methodenzertifikat, mit dem sich Studierende den Uber das Grundcurriculum
hinausgehenden Erwerb von zusétzlichen ECTS im Methodenbereich anerkennen lassen kénnen.
Dieses Zertifikat kann anschlieBend bei Bewerbungen flr weiterfihrende Studiengénge (etwa Master),
Arbeits- oder Praktikumsplatze mit Methodenbezug, oder auch fur Anstellungen im
Wissenschaftsbereich (etwa als studentische Hilfskraft) genutzt werden, um besondere Methoden-
kenntnisse  nachzuweisen  (n&here  Informationen:  http://www.starkerstart.uni-frankfurt.de
/51255903/Methodenzertifikat).

Statistiken des Methodenzentrums zufolge werden die Angebote des Methodenzentrums pro Semester
von etwa 4.000 Studierenden besucht. Damit kann die angestrebte quantitative Ausweitung des
Lehrangebots sicher als gelungen bezeichnet werden. Diese prozessproduzierten Daten lassen
allerdings offen, ob die Angebote wie angestrebt eine breite Zielgruppe erreichen (also etwa auch
Studierende, die zeitliche Engpésse aufgrund eines hohen Erwerbsumfangs aufweisen; Studierende
mit/ohne Migrationshintergrund; mit/ohne akademischem Bildungshintergrund der Eltern), und ob sie
wie gewiinscht zu einer Steigerung der Qualitat der Lehre beitragen, etwa gemessen an einer hdheren
Zufriedenheit der Studierenden.® Mit der hier vorgestellten Befragung ist eine besonders umfassende
und flachendeckende Evaluation der Methodenausbildung nach etwa drei Jahren Programmlaufzeit
angestrebt: Welche Angebote der Methodenausbildung werden besonders gut nachgefragt? Tragen die
Angebote zu einer hoheren Zufriedenheit und einem zugigeren Studium bei? Was lassen sich fur
Anregungen fiir die Fortsetzung des Angebots gewinnen?

Im Folgenden werden zundchst methodische Details (Abschnitt 2) dargestellt, um dann deskriptive
Ergebnisse und Gruppenvergleiche zur Nachfrage, der Zufriedenheit mit einzelnen MalRnahmen und
dem wahrgenommenen Kompetenzerwerb zu berichten (Abschnitt 3). Diese Ergebnisse werden nach
Fachbereichen oder Merkmalen der Studierenden aufgeschlisselt, die fiir die weitere Verbesserung
des Angebots, etwa im Sinne einer heterogenitatsorientierten Lehre (Wild und Esdar 2014), besonders
informativ erscheinen. Im folgenden Abschnitt 4 werden dann einzelne Aspekte nochmals durch eine
simultane Beriicksichtigung verschiedener Merkmale der Studierenden sowie Angebote betrachtet
(methodisch: multivariate Regressionsanalysen), was im Hinblick auf Wirkungsanalysen besonders
aufschlussreich ist. AbschlieBend findet sich ein kurzes Resimee im Hinblick auf zentrale
Anregungen, die sich fiir eine moglichst erfolgreiche Fortsetzung des Programms gewinnen lassen
(Abschnitt 5). Allgegenwartig sind dabei die Fragen, inwieweit die Angebote wie gewiinscht zu einer
Verbesserung der (wahrgenommenen) Studienbedingungen im Methodenbereich beitragen und die
Angebote die verschiedenen Zielgruppen (etwa weibliche und ménnliche Studierende; Studierende mit
und ohne Migrationshintergrund oder Erwerbstatigkeit) gleichermalRen fordern.

2. Methodik und Daten

2.1 Allgemeine Details zur Befragung und dem Rucklauf

Die Befragung fand im Wintersemester 2014/15 in Form einer standardisierten schriftlichen
Befragung statt. Die Grundgesamtheit bildeten die zum Befragungszeitpunkt in Bachelorstudiengédnge
der Fachbereiche 02 (Wirtschaftswissenschaften), 03 (Gesellschaftswissenschaft mit den
Studiengéangen Politikwissenschaft und Soziologie), 04 (Erziehungswissenschaft) und 05 (Psychologie

® Wie alle Angebote des ,Starken Starts“ werden auch die Angebote des Methodenzentrums umfangreich
evaluiert. Einen wichtigen Stellenwert haben dabei neben Auswertungen prozessproduzierter Kennzahlen und
Lehrveranstaltungsevaluationen Expertengesprache mit Studierenden und Lehrenden sowie Befragungen von
Studierenden  (http://www.starkerstart.uni-frankfurt.de/40061033/methodenzentrum). Die hier vorgestellten
Daten bilden die bislang umfangreichste Evaluationshefragung des Methodenzentrums ab.
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und Sportwissenschaft) eingeschriebenen Studierenden (Hauptfach, n = 8.449). Die Hauptadressaten
der Befragung waren zudem geméal den Zielsetzungen des ,,Starken Starts“ Studierende in der
Bachelor-Eingangsphase. Entsprechend wurden schwerpunktmaRig Studierende in den Grundlagen-
veranstaltungen im ersten bis dritten Semester der BA-Studiengange befragt. Die Studierenden wurden
dazu am Beginn oder Ende der Veranstaltung gebeten, einen kurzen Papierfragebogen auszufiillen
(Paper and Pencil-Interview, kurz PAPI). Die Befragung wurde dazu zun&chst kurz von
Mitarbeitenden des Befragungsteams® als Erhebung zum Zweck der Evaluation der Methoden-
ausbildung vorgestellt; anschlieRend wurden die Bogen zum Ausfullen verteilt und die Mitarbeitenden
standen fir mdgliche Rickfragen bereit. Die Prasenzbefragung wurde unter anderem als
Hauptbefragungsmethode gewdhlt, da Erfahrungen an der GU fir alternative selbstadministrierte
Befragungsformen einen eher geringen Rlcklauf von max. 20-30 Prozent erwarten lassen. Mit der
vorliegenden Befragung sollte ein breites Bild gezeichnet werden und es daher méglichst vermieden
werden, nur Rlckmeldungen wvon befragungswilligen, besonders an Methodenausbildungen
Interessierten oder womdglich auch besonders unzufriedenen Studierenden einzuholen (fiir empirische
Hinweise auf solche Ricklaufverzerrungen bei Online-Studierendenbefragungen s. z.B.
Dresel/Tinsner 2008; Meinefeld 2010).

Um mit der Befragung auch einen Vergleich (ber Kohorten zu ermdoglichen, wurden zu einem
geringeren Anteil zusatzlich Studierende in weiterfiihrenden Veranstaltungen bzw. héheren Semestern
befragt. Das Programm des ,,Starken Starts* ist an der GU im Wintersemester 2011/12 angelaufen; in
der Anfangszeit wurde das Methodenzentrum allerdings zundchst institutionell und organisatorisch
aufgebaut. Die fiir Studierende nachhaltig spirbaren Veranderungen der Methodenausbildung fanden
ab Wintersemester 2012/13 statt. Um die durch das Programm erfolgten Verdnderungen der
Methodenausbildung zu analysieren, werden im vorliegenden Bericht daher grob zwei Kohorten
unterschieden: Studierende bis einschlieRlich des vierten Semesters werden Studierenden im fiinften
und hoheren Semestern gegenubergestellt. Diese é&ltere Kohorte dlrfte zumindest ihre
Studieneingangsphase noch weitestgehend ohne Angebote des ,,Starken Starts* bestritten haben.®

Mit der Auswahl der Veranstaltungen wurde eine flachendeckende Erfassung der Studierenden
angestrebt. Dazu wurden insbesondere grof3e Pflichtveranstaltungen in der Eingangsphase ausgewahlt
(etwa Propadeutika). Zudem wurde auf moglichst geringe Uberschneidungen hinsichtlich der
teilnehmenden Studierenden geachtet, um Doppelerfassungen zu vermeiden.® Bei der Auswahl
wurden Methodenveranstaltungen ebenso wie andere Veranstaltungen gleichermal3en bertcksichtigt,
um Selektionsverzerrungen in Form einer Ubererfassung von an Methodenlehre besonders
interessierten Studierenden zu vermeiden. Ein weiteres, unvermeidbares Auswahlkriterium waren
Veranstaltungen, bei denen sich die Lehrpersonen zur Mitwirkung bereit erklarten. Erfreulicherweise
war dies allerdings bei fast allen kontaktierten Lehrenden der Fall, so dass dieses Auswahlkriterium
ebenfalls keine gravierenden Verzerrungen der Stichprobe befiirchten lasst.” Insgesamt wurde in 34
Veranstaltungen befragt; bei insgesamt acht (23,6 Prozent) handelte es sich um

* Dies waren Mitarbeitende des Methodenzentrums, von der Stabsstelle Lehre und Qualitétssicherung sowie
Teilnehmende am Master-Forschungsseminar ,,Gute Lehre, guter Abschluss? Methodische Fallstricke und
Erkenntnispotenziale von Lehrevaluationen und Studierendenbefragungen” des Fachbereichs 03. Allen
Beteiligten sei an dieser Stelle herzlich fur Ihr Engagement gedankt.
® Zu beachten ist, dass es sich bei der hier vorliegenden Querschnittbefragung nicht um einen Kohortenvergleich
in einem engeren Sinne handelt, denn die Kohorten sind mit der Studienphase (erste Semester versus
Abschlusssemester) oder auch anderen Merkmalen wie dem Alter der Studierenden konfundiert. Gleichwohl
scheint der Vergleich dieser beiden Kohorten fiir die Auswirkungen des Methodenzentrums informativ.
® Hierzu wurden die Studierenden auch jeweils explizit gebeten, sich nur einmal zu beteiligen, also den Bogen
nur auszufullen, wenn sie diesen nicht vorab bereits in einer anderen Veranstaltung erhalten hatten. Vereinzelt
kann es gleichwohl zu Doppellungen kommen.
" Insgesamt 31 Lehrende wurden angefragt. Davon haben drei die Teilnahme verweigert, somit haben 90%
teilgenommen.
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Methodenveranstaltungen; die Spannweite der teilnehmenden Studierenden reicht dabei von zehn bis
272 Teilnehmenden.®

Gleichwohl handelt es sich bei der gewahlten Samplingstrategie nicht um eine reine Zufallsstichprobe
an Studierenden, denn es werden etwa per se nur solche Studierende erreicht, die zum
Befragungszeitpunkt aktiv an den ausgewéhlten Veranstaltungen teilgenommen haben. Damit werden
wahrscheinlich Studierende mit gréReren zeitlichen Engpédssen (etwa hoher Erwerbsumfang,
Studierende mit Kindern) untererfasst. Dasselbe gilt fiir Studierende, die Veranstaltungen aufgrund
einer besonders hohen Unzufriedenheit stirker fernbleiben. Um potentielle Verzerrungen der
Zufriedenheit (,,Abstimmung mit den FlRen*) zu vermeiden, wurde in dieser Befragung auf ein
sogenanntes mixed-mode-Design gesetzt: Direkt im Anschluss an die Présenzbefragungen (die alle im
Zeitraum November 2014 bis Januar 2015 stattfanden) wurden alle in einen Bachelorstudiengang der
Fachbereiche 02 bis 05 eingeschriebenen Studierenden auch per E-Mail kontaktiert und um Teilnahme
an einer Onlinebefragung gebeten, sofern sie nicht bereits wéhrend einer Lehrveranstaltung an der
Befragung teilgenommen hatten. Insgesamt 357 Studierende, und damit 18,6 Prozent der gultigen
Stichprobe, haben die Mdglichkeit der Online-Teilnahme genutzt.

In die Auswertungen gehen alle Studierenden ein, die als angestrebten Abschluss den Bachelor
nennen.’ Da die Fachzentren des ,Starken Start* eine Ausstrahlungskraft tber die primar
partizipierenden Facher hinweg entfalten wollen, und einige Angebote die interdisziplinare Offnung
(etwa flir Studierende der Geisteswissenschaften) vorsehen und zugleich die Férderung von
Interdisziplinaritit auch explizit vom Programm ,Starker Start” gewiinscht ist (Goethe-Universitét
2011), wurde auf eine zusatzliche Filterung nach Studienfach verzichtet.”® Etliche Auswertungen
werden nach Fachbereich aufgeschlisselt, damit sich erkennen l&sst, ob die Angebote fachspezifisch
eine differente Wirkung entfalten (im Sinne eines mdglichst passgenauen Angebotes verfolgen die
einzelnen Fachbereiche unterschiedliche MaBnahmen zur Verbesserung der Lehre).**

2.2 Realisierte Stichprobe

Insgesamt gehen mit den genannten Auswahlkriterien 1.918 Studierende in die Auswertungen ein.
Aufgrund von Item-Nonresponse und Abbrichen wahrend der Befragung schwankt die Anzahl
gultiger Werte zwischen den einzelnen Fragen. Die jeweils gultigen Werte werden angefuhrt.

Tabelle 2.2-1 zeigt die Verteilung der Studierenden auf die Kohorten und den Befragungsmodus nach
Fachbereichen. Es wird deutlich, dass in allen Fachbereichen wie gewiinscht eine Uberreprasentation
von Studierenden in der Eingangsphase (< 5. Fachsemester) erreicht wurde; zugleich aber auch noch
aussagekraftige Fallzahlen fur die Vergleichsgruppe der hoheren Semester (> 5. Fachsemester)
vorliegen (in allen Fachbereichen sind dies mindestens 55 Studierende). Der Uberwiegende Teil der

& Mit einer systemfrei vergebenen ID fiir die einzelnen Veranstaltungen lasst sich in den spateren multivariaten
Auswertungen fur mdgliche Einflisse des Typs der Veranstaltung, wie etwa Einflisse durch die jeweiligen
Dozentlnnen oder spezifische Zusammensetzung der Studierenden (sog. ,,Kontexteinfliisse*) kontrollieren.
® Dartiber hinaus sind vereinzelt auch Master-, Magister- oder Lehramtsstudierende in die Stichprobe gelangt
(insgesamt 6,4% der Befragten nennen einen solchen Abschluss als angestrebte Abschlussart ihres Studiums).
Diese werden von den Berechnungen ausgeschlossen, da sie nicht zur primaren Zielgruppe des ,,Starken Starts*
zahlen. Befragte ohne Nennung einer Abschlussart wurden der weitaus wahrscheinlicheren Kategorie
»Bachelor* zugeschlagen.
9 Leidglich n = 8 Studierende haben kein Haupt- oder Nebenfach angegeben, das am Methodenzentrum
angesiedelt ist. Allerdings fehlen bei 316 Befragten (15,4%) genaue Angaben zum Studienfach.
! Die Fachzuordnung wurde dabei primar auf Basis der Zuordnung der Veranstaltungen mit Prasenzbefragungen
vorgenommen; bei der Online-Befragung dagegen nach dem von den Teilnehmenden selbst angegeben
Hauptfach. Dieses wurde von lediglich drei Befragungsteilnehmenden nicht genannt, welche aus den hier
dargestellten Analysen komplett ausgeschlossen werden.
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Befragten hat jeweils an den Prasenzbefragungen teilgenommen (81,4 %)." Die Riicklaufquote liegt
damit bei etwa 23 Prozent. Allerdings kann es sich hierbei nur um eine ungeféhre Einschatzung des
Ricklaufs handeln: Inhaltlich, weil der ,Starke Start“ explizit auch Nebenfachstudierende sowie
generell an einer Methodenausbildung interessierte Studierende ansprechen will, fiir die keine exakte
Eingrenzung auf Basis der offiziellen Studierendenstatistik mdglich ist; methodisch, weil doppelte
Teilnahmen an der Befragung nicht ganzlich ausgeschlossen werden kénnen.*®

Tabelle 2.2-1: Realisierte Befragungszahlen nach Fachbereichen, Kohorten und
Befragungsmodus
FB02 FBO3 FBO4 FBO5 Gesamt
WiWi Pol/Soz Erzw. Psych/Sport
N % N % n % n % n %

< 5. Fachsem. 579 793 347 734 237 718 208 79,1 1371 76,3
> 5. Fachsem. 151 20,7 126 26,6 93 28,2 55 20,9 425 23,7

Gesamt 739 100,0 473 1000 330 948 263 1000 1796 110,0
PAPI 672 865 405 774 243 30,2 241 893 1561 81,4
Online 105 135 118 226 105 69,8 29 10,7 357 18,6
Gesamt 777 1000 523 1000 348 1000 270 100,0 1918 100,0

Tabelle 2.2-2 informiert Uber die Zusammensetzung der realisierten Stichprobe. Gut die Halfte (55%)
der befragten Studierenden sind im ersten oder zweiten Fachsemester. 61 Prozent sind weiblich, vier
Prozent haben mindestens ein Kind. Fast zwei Drittel (65%) geben an, wahrend des Semesters
erwerbstatig zu sein. Die durchschnittliche Abiturnote liegt im guten Bereich (2,06; SD: 0,54).
Immerhin 40 Prozent der Befragten sind als bildungsfern bzw. ,,Bildungsaufsteiger* in dem Sinne zu
bezeichnen, dass keines der Elternteile einen (Fach-)Hochschulabschluss aufweist. Ein Drittel der
Studierenden (35%) weist Migrationswurzeln in der Form auf, dass mindestens ein Elternteil
aulerhalb Deutschlands geboren ist. Diese Gruppe an Studierenden wird im folgenden Bericht als ,,mit
Migrationshintergrund“ bezeichnet. Allerdings hat nur eine Minderheit von drei Prozent neben der
deutschen noch eine weitere Staatsagenhorigkeit angegeben. Sieben Prozent haben ihre
Hochschulzugangsberechtigung nicht in Deutschland erworben und sind somit als ,,Bildungsaus-
lander“ zu bezeichnen (nach der Studierendenstatistik studieren in den Fachbereichen des
Methodenzentrums 9% Bildungsauslander).

Im Anhang sind zudem soziodemographische Merkmale der Studierenden getrennt nach Fach-
bereichen aufgelistet (Tabellen A2.2-1 und A2.2-2). Auch wenn die einzelnen Anteile zwischen den
Fachbereichen schwanken, ist Uiberall eine groRe Heterogenitat der Studierenden auszumachen; so sind
etwa in allen Fachbereichen mehr als ein Drittel der Studierenden Bildungsaufsteiger und es verfligen
stets mindestens 22 Prozent ber einen Migrationshintergrund (in den Wirtschaftswissenschaften sind
es sogar knapp 40 Prozent). Hinsichtlich der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) finden sich im
Fachbereich 05 (Psychologie/Sport) mit einer Durchschnittsnote von 1,83 (SD: 0,59) die besten

2 Mogliche Einfliisse des Befragungsmodus oder der einzelnen Veranstaltungstypen lassen sich in den
Auswertungen kontrollieren. Dies gilt auch fir Unterschiede in der soziodemographischen Zusammensetzung
der beiden Kohorten oder weiteren Merkmalen, wie etwa den in htheren Semestern sicherlich umfangreicheren
Erfahrungen mit Methodenveranstaltungen. Nur wenn solche Unterschiede in der Zusammensetzung der beiden
Vergleichsgruppen ,,herausgerechnet* oder ,,statistisch kontrolliert” werden, lassen sich sinnvolle Aussagen dazu
treffen, inwieweit die Einfihrung des ,Starken Starts“ zu einer qualitativen Veranderung der
Methodenausbildung gefuhrt hat. Ahnliches gilt fir solide Vergleiche Gber andere Gruppen, wie etwa
Studierende mit und ohne Migrationshintergrund. Details dieser anspruchsvolleren Berechnungen werden in
Abschnitt 4 zusammen mit den Ergebnissen vorgestellt.

3 Schon aus Datenschutzgriinden sind Riickschliisse auf einzelne Befragte nicht mdglich. Entsprechend lassen
sich mdgliche Doppelungen nicht mit Sicherheit identifizieren.
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Schulabsolventen; der schlechteste Schnitt der HZB besteht im  Fachbereich 04
(Erziehungswissenschaften) mit 2,32 (SD: 0,47).

Tabelle 2.2-2: Deskriptive Ubersicht tiber die Stichprobe
n Min Max Median  Mittelw. SD
Fachsemester 1796 1 18 2 2,77 2,27
Alter 1698 17 70 21 22,08 4,73
Weibl. Befragte (1 = ja) 1781 0 1 - 0,61 -
Eigene(s) Kind(er) (1=ja) 1769 0 1 - 0,04 -
Erwerbstétig (1 = ja)® 1811 0 1 - 0,65 -
Abiturnote® 1416 1 4 2 2,06 0,54
Bildungsherkunft
- Bildungsaufsteiger: kein 1759 0 1 - 0,40 -
Elternteil HS-Abschluss
(1=ja)
Migrationswurzeln
- Mind. 1 Elternteil auRerhalb 1750 0 1 - 0,35 -
Deutschland geboren (1 = ja)
- Weitere Staatsangeh. neben 1719 0 1 - 0,03 -
Deutsch (1=ja)
- Bildungsauslander (1 =ja)°¢ 1738 0 1 - 0,07 -

# Abgefragt wurden Erwerbstatigkeiten wahrend des Semesters. ® Der hohe Anteil fehlender Werte diirfte durch
den expliziten Hinweis im Fragebogen, dass die Angabe freiwillig sei, bedingt sein. ¢ Hochschulzugangs-
berechtigung wurde nicht in Deutschland erworben.

Tabelle 2.2-3 stellt zudem die beiden hier unterschiedenen Kohorten (unter dem bzw. ab dem 5.
Fachsemester) nach soziodemographischen Merkmalen gegeniiber. Dieser Vergleich bietet Aufschluss
darliber, ob sich die Kohorten in ihrer Zusammensetzung unterscheiden und somit auftretende
Kohorteneffekte womdglich auch unterschiedliche Kompositionen der jeweiligen Stichproben (etwa
mehr oder weniger Studierende mit Migrationshintergrund) widerspiegeln. Insgesamt ist die
Komposition der beiden Kohorten sehr &hnlich; ein sehr deutlicher und hoch-signifikanter Unterschied
besteht lediglich hinsichtlich der Erwerbstétigkeit, die mit 78,1 Prozent bei der &lteren Kohorte
h&ufiger auftritt als bei der jingeren Kohorte (60,1%). Zudem haben Studierende der &lteren Kohorte
etwas haufiger eigene Kinder (5,1 versus 2,1%) und es handelt sich bei ihnen signifikant hdufiger um
Bildungsauslander (zu 9,0 versus 6,1%). Hinsichtlich der Abiturnoten besteht dagegen keinerlei
Unterschied.™ Insbesondere die haufigere Erwerbstatigkeit ist also als mdglicher Drittvariableneffekt
bei Kohortenvergleichen im Auge zu behalten.

Tabelle 2.2-3: Heterogenitét (qualitative Merkmale) nach Kohorten
Jungere Kohorte Altere Kohorte Signifikanz
(<5.Sem.) (>5.Sem.) i Ny
N % n % (p-Wert Chi2-Test)
Weibl. Studierende 806 60,8 248 61,1 0,914
Eigene(s) Kind(er) 37 2,8 21 51 0,024*
Erwerbstatig 802 60,1 331 78,1 0,000***
Bildungsaufsteiger 506 38,9 177 43,3 0,117
Migrationshintergrund b 449 34,8 147 35,9 0,660
Bildungsauslander 78 6,1 36 9,0 0,046*

% Kein Elternteil besitzt einen (Fach-)Hochschulabschluss. ® Mindestens ein Elternteil ist nicht in Deutschland
geboren. + p <0,10; * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.

 Durchschnittsnote von 2,06 bzw. 2,07; zweiseitiger t-test: t = 0,47; n = 1374; p = 0,638.
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Aussagekraft der Daten

Kann die Stichprobe als reprasentativ fur die Grundgesamtheit aller BA-Studierenden in den
Fachbereichen 02 bis 05 angesehen werden? Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass aufgrund der
gewahlten Methodik eine Zufallsstichprobe lediglich angenahert, aber nicht realisiert werden konnte.
Bewusst Uberreprasentiert wurden Studierende in den ersten Semestern; zudem wurden
Prasenzbefragungen lediglich in einzelnen, dabei allerdings mdglichst représentativen — da zum
Kerncurriculum gehdrenden — Veranstaltungen durchgefiihrt. Ziel war es, ein hinsichtlich der
Studienvoraussetzungen und Studienverlaufsmerkmale mdglichst breites Abbild der Grundgesamtheit
zu zeichnen. Inwieweit dies gelungen ist, lasst sich durch einen Abgleich von solchen Merkmalen
abschatzen, zu denen auch Informationen aus den prozessproduzierten Daten der Universitét vorliegen
(s. Tabelle 2.2-4).

Tabelle 2.2-4: Gegeniberstellung Befragungsstichprobe und Grundgesamtheit
Befragungsstichprobe Studierendenstatistik
Mittelwert Median Mittelwert  Median
Fachsemester 2,77 2 5,64 5
Deutsche Staatsangeh. (1=ja) 0,88 0 0,86 0
Weiblich (1 =ja) 60,8 0 56,4% 1
Abiturnote 2,06 2,0 2,26 2,3

Quellen: Evaluationsbefragung bzw. Studierendenstatistik des Studien-Service-Centers.

Dabei wird deutlich, dass Studierende mit besserer Abiturnote leicht (berreprasentiert sind —
allerdings hat in der Befragungsstichprobe auch ein hoher Anteil keine Angabe gemacht, so sich die
Studierenden mit schlechterem Schnitt womdglich lediglich in der Gruppe mit fehlenden Werten bei
dieser Variablen verbergen. Auffallend ist die leichte Uberreprasentation weiblicher Studierender.
Diese kann zu gering verzerrten Einschatzungen bei den deskriptiven Darstellungen der Nutzung, des
wahrgenommenen Kompetenzerwerbs und der Zufriedenheit mit der Methodenausbildung in
Abschnitt 3 flihren. In den multivariaten Auswertungen in Abschnitt 4 lassen sich diese und weitere
Merkmale der Stichprobenzusammensetzung allerdings ,,herausrechnen®, was dann trotz der leicht
verzerrten Stichprobenzusammensetzung sehr belastbare Aussagen im Hinblick auf die Wirkung und
Nutzung der Angebote des ,,Starken Starts* erlaubt. Genauere Details zu den Auswertungsstrategien
werden noch in den einzelnen Abschnitten erléutert.

3. Studienmotivation und Verlauf, Nutzung und Zufriedenheit von Methodenangeboten

Im Folgenden werden die Befragten im Hinblick auf ihre Studienmotivation und den (zeitlichen)
Stellenwert des Studiums beschrieben (3.1). Damit werden weitere wichtige Rahmenbedingungen fur
die anschlielende Beschreibung des Studienverlaufs (3.2), der Nutzung (3.3), des subjektiven
Kompetenzerwerbs und der Zufriedenheit (3.4) mit Angeboten der Methodenausbildung skizziert.
Vereinzelt werden hierzu auch Unterschiede nach Fachbereichen oder Merkmalen der Studierenden
aufgefiihrt (wie etwa ihrer Kohorte und ihrem sozialen Hintergrund). Weitere Gruppenvergleiche
werden dann im Rahmen der multivariaten Auswertungen in Kapitel 4 vorgestellt.

3.1 Studienmotivation

Abbildung 3.1.-1 =zeigt die Studienmotivation nach Fachbereichen aufgeschlusselt (jeweils
zusammengefasste Prozentanteile der Kategorien ,,eher” bis ,,sehr wichtig”). In allen Fachbereichen
haben das Interesse am Fach und die personliche Entwicklung einen sehr hohen Stellenwert. Auch
eine gute wissenschaftliche Aushildung wird von jeweils 61 bis 76 Prozent als wichtig eingestuft.
Zugleich wird aber auch deutlich, dass jeweils bedeutende Anteile der Studierenden das Studienfach
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lediglich als ,,Ausweichldsung“ gewahlt haben: die Anteile reichen hier von 21,9 im Fachbereich 05
(Psychologie/Sportwissenschaften) bis hin zu 32,8 Prozent in den Erziehungswissenschaften. Bei
diesen Studierenden ist womadglich mit einer per se geringen Zufriedenheit mit dem Studium oder
auch haufigen Uberlegungen zum Studienabbruch zu rechnen — weshalb die Studienmotivation
zumindest in Abschnitt 4 als Drittvariable beriicksichtigt wird.

Abbildung 3.1-1: Studienmotivationen nach Fachbereichen

I interesse Fach [0 Fester Berufswunsch Anderen Menschen helfen
Il Personliche Entwicklung Bisheriger Bildungs-/Lebensweg [l Gute Berufsaussichten
Gute Wiss. Ausbildung Ausweichlésung
100
80
£ 60
[}
N
2
& 40
20
0
WiWi Pol/Soz Erzwiss. Psych./Sport

,.Wie wichtig waren lhnen die folgenden Griinde und Motive fur die Wahl ihres Studienfachs?*; Prozentanteile
der Nennungen ,,eher wichtig* bis ,,sehr wichtig*. Pro Fachbereich und Motiv mindestens n = 235 giltige
Antworten.

3.2 Studienverlauf

3.2.1 Stellenwert des Studiums und Ausstiegstendenzen

In Abbildung 3.2-2 ist die Wichtigkeit des Studiums gegenuiber anderen Lebensbereichen dargestellt.
In durchweg allen Fachbereichen gibt nur eine Minderheit an, dass das Studium den Mittelpunkt
bildet; fir das Gros der Studierenden ist es im Stellenwert gleichberechtigt zu anderen
Lebensbereichen. Zwischen 4,4 (Psychologie/Sport) und 9,5 Prozent (Erziehungswissenschaften) der
Studierenden duBern, dass ihnen andere Lebensbereiche wichtiger sind.



Abbildung 3.2-2  Wichtigkeit des Studiums geg. anderen Lebensbereichen nach Fachbereichen

Bl studium Mittelpunkt [0 Studium gleichberechtigt
Andere Lebensbereiche wichtiger
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Prozent

40
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WiWi Pol/Soz Erzwiss. Psych./Sport

»Welche der drei folgenden Aussagen trifft am ehesten auf Ihre derzeitig Studien- und Lebenssituation zu?* -
»otudium und Hochschule bilden den Mittelpunkt, auf den fast alle meine Interessen und Aktivitaten ausgerichtet
sind“; - ,,Studium und Hochschule sind mir gleich wichtig wie andere Interessen und Aktivitaten auferhalb der
Hochschule®; ,,Studium und Hochschule stehen eher im Hintergrund, weil meine Interessen und Aktivitaten
auBerhalb der Hochschule vorrangig sind“. Pro Fachbereich jeweils mind. n = 260 giltige Antworten.

Erwerbstétigkeit neben dem Studium

Wie bereits berichtet, geben mit 64,7 Prozent deutlich mehr als die Hélfte der Studierenden an, neben
ihrem Studium erwerbstétig zu sein. Dabei bestehen deutliche Unterschiede nach Fachbereichen (s.
Abbildung 3.2-3): Wahrend in den Wirtschaftswissenschaften tber die Halfte (56,3%) nicht oder nur
geringfligig wahrend des Semesters erwerbstatig ist, trifft das in den Erziehungswissenschaften, der
Politikwissenschaft und Soziologie nur fiir Minderheiten von 36,1 bzw. 36,6 Prozent zu
(Psychologie/Sportwissenschaften: 44,0%). In den zuletzt genannten Fachbereichen finden sich
zugleich etliche Studierende mit einem sehr hohen Erwerbsumfang: So arbeiten dort jeweils etwa 20
Prozent der Studierenden auch wahrend des Semesters mindestens 15 Stunden pro Woche.



Abbildung 3.2-3:  Erwerbsumfang nach Fachbereichen
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Pro Fachbereich jeweils mind. n = 250 gultige Antworten.

Eine studiumsbegleitende Erwerbstatigkeit im nicht nur geringfiigigen AusmaR besteht vor allem bei
Bildungsaufsteigern (s. Abbildung A3.2-1 im Anhang). Sie arbeiten zu 59,9 Prozent mehr als flnf
Stunden pro Woche (Akademikerkinder: 51,4%), und zu immerhin 20,5 Prozent mehr als 15 Stunden
(Akademikerkinder: 14,3%; Chi2(4) = 19,25; p = 0,001). Zugleich sind Studierende mit Migrations-
hintergrund in den Bereichen mit mehr als 10 Stunden etwas Uberreprasentiert (Chi2(4) = 9,64; p =
0,047; siehe die hellblauen und dariiber liegenden Fléchen in der Anhangsabbildung A3.2-1).
Insgesamt liegt jedenfalls die Vermutung nahe, dass mogliche Besonderheiten dieser Subgruppen im
Hinblick auf ihren Studienverlauf, Kompetenzerwerb oder auch Zufriedenheit mitunter durch ihre
starkeren zeitlichen Einschrankungen bedingt sind. Die Erwerbstétigkeit wird daher bei den folgenden
Analysen und insbesondere in den multivariaten Betrachtungen in Abschnitt 4 als weitere zentrale
Drittvariable betrachtet.

Ferner interessiert die Bindung an das Studium. In allen Fachbereichen gibt es substanzielle Anteile an
Studierende, die zumindest dartiber nachdenken, das Studienfach oder die Hochschule zu wechseln
oder gar das Studium ganz aufzugeben (s. Abbildung 3.2-4). Am zufriedensten erweisen sich dabei
noch die Studierenden der Wirtschaftswissenschaften mit ihrer Studien(fach)wahl; am h&ufigsten sind
Uberlegungen, zumindest das Fach zu wechseln, im Fachbereich 03 (Politikwissenschaften und
Soziologie; 20,1% der Befragten).

5 Zudem findet sich ein leichter Geschlechtsunterschied: Frauen sind seltener mehr als nur geringfiigig
erwerbstatig (zu 42,7%; Ménner: 50,5%). Allerdings finden sich in den zeitlich besonders anspruchsvollen
Erwerbstatigkeiten von mehr als 10 Stunden keine signifikanten Geschlechtsunterschiede.
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Abbildung 3.2-4: Bindung an das Studium nach Fachbereichen
Tendenz zu:

B studienfach zu wechseln 8 Hochschule zu wechseln
Studium aufzugeben
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»Beabsichtigen Sie..."; dargestellt ist der prozentuale Anteil der Antwortkategorien ,,unentschieden* bis ,ja“.
Pro Fachbereich und Aspekt mindestens n = 262 giiltige Antworten.

Weitergehende Analysen zeigen, dass Erwerbstatige eine starkere Tendenz aufweisen, das Studium
aufzugeben (s. Abbildung 3.2-5).'® Nach Bildungsherkunft, Geschlecht, oder Migrationshintergrund
bestehen dagegen keine zu einem Fiinf-Prozent-Niveau signifikanten Unterschiede; tendenziell fihlen
sich Studierende mit Migrationshintergrund oder Bildungsaufsteigerinnen sogar etwas starker an die
GU oder ihr Studienfach gebunden (fiir den Migrationshintergrund s. ebenfalls Abbildung 3.2-5).
Diesen Analysen zufolge kdnnten Malinahmen zur Reduktion des Studienausstiegs also insbesondere
an einer besseren zeitlichen Vereinbarkeit ansetzen.’

18 Insgesamt 4,8 Prozent entfallen beziiglich dieser Absicht auf die Kategorien ,unentschieden® bis ,ja“; bei
nicht-erwerbstétige Studierende sind es dagegen nur 2,4 Prozent; Chi?(1)=5,75; p = 0,016.
" Allerdings ist die Kausalitat nicht ganz klar: ein hoherer Erwerbsumfang als Ursache oder Folge eines
(womdglich schon beschlossenen) Studienabbruchs. Die multivariaten Analysen mit Einbezug der
Studienmotivation und Zufriedenheit konnen hier noch etwas besseren Aufschluss geben (Abschnitt 4).
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Abbildung 3.2-5:  Bindung an das Studium nach Migrationshintergrund und Erwerbstatigkeit

Tendenz zu:

I studienfach zu wechseln 8 Hochschule zu wechseln
Studium aufzugeben
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»Beabsichtigen Sie...”; Antwortkategorien ,,unentschieden® bis ,,ja“. Pro Subgruppe mindestens n = 229 gultige
Antworten.

Weiter interessiert, inwieweit die Studierenden selbst einen Verzug gegenuber der Regelstudienzeit
wahrnehmen. Aufschluss dariiber bietet Tabelle 3.2-1. Da ein Verzug direkt zu Studienbeginn per se
noch nicht vorliegen kann, werden dort nur Studierende ab dem dritten Fachsemester betrachtet.
Immerhin gut 40 Prozent von ihnen sind derzeit nach eigener Angabe mit der Regelstudienzeit in
Verzug. Mit der vorgenommenen Uberreprasentation von Studierenden unterer Semester werden die
Anteile auflerhalb der Regelstudienzeit allerdings unterschatzt. Nach aktuellen Kennzahlen der
Studierendenstatistik finden sich etwa 93,4 Prozent der Studierenden in der Regelstudienzeit + 2
Semester. Die Befragung kann aber, anders als die prozessproduzierten Daten, Aufschluss Uber
besondere Zielgruppen und maégliche Ursachen liefern.

Tabelle 3.2-1: Wahrgenommener Verzug gegenuber Regelstudienzeit (nur Studierende ab dem
3. Fachsemester)
N %
Nein 495 59,0
Ja, ca. 1 Semester 229 27,3
Ja, ca. 2 Semester 72 8,6
Ja, ca. 3 Semester 16 19
Ja, mehr als 3 Semester 27 3,2
Gesamt 839 100,0

,»3ind Sie aktuell gegenliber der Regelstudienzeit im Verzug?*

Dabei zeigt sich (vgl. Abbildung 3.2-6), dass insbesondere erwerbstatige Studierende signifikant
haufiger in Verzug sind, sowie unabhéngig davon auch Bildungsaufsteigerinnen.’® Zudem sind
Studierende mit einem Migrationshintergrund eher in Verzug.™ Nach Geschlecht sind dagegen keine
Unterschiede auszumachen.

8 Erwerbstitige zu 25,2% im Vergleich zu 10,4% bei Nichterwerbstatigen; Chi2(2)=55,68; p = 0,000.
Bildungsaufsteigerinnen zu 22,7% gegenlber 18,1% bei Studierenden aus Akademikerhaushalten; Chi2(1) =
5,66; p=0,017.
19 Studierende mit Migrationshintergrund geben zu 22,7 Prozent einen Verzug an, andere Studierende dagegen
nur zu 18,2%; Chi?(1) = 4,99; p= 0.026.
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Abbildung 3.2-6:  Wahrgenommener Verzug gegenuber Regelstudienzeit nach Erwerbstétigkeit und
Bildungsherkunft

Wahrgenommener Verzug geg. Regelstudienzeit

M nein ™ ca. 1 Sem. ca. 2 Sem.
B mind. 3 Sem.
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,»oind Sie aktuell gegentber der Regelstudienzeit im Verzug?*; Pro Subgruppe mindestens n = 214 Befragte.

Insgesamt kristallisiert sich also eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit als eine besondere
Herausforderung heraus, die bei einigen Studierenden mit einer Verlangerung der Studienzeit oder
auch Uberlegungen einhergeht, das Studium abzubrechen. Welche Rolle die Methodenausbildung
hierbei hat, wird in den folgenden Abschnitten betrachtet.

3.3 Nutzung von Angeboten

3.3.1 Besuch von Methodenveranstaltungen allgemein

Alle Befragten wurden zunichst gebeten, die Anzahl an bislang besuchten Veranstaltungen zu
empirischen Methoden anzugeben. Die Spannweite reicht dabei von noch keiner Veranstaltung (22,6
% der Studierenden mit gultigen Angaben) bis sechs oder mehr Veranstaltungen (12,0%). Im Mittel
haben die Befragten bereits knapp drei (2,7; SD: 2,6) Methodenveranstaltungen besucht.?’ Damit
weisen gut drei Viertel aller Befragten schon eigene Erfahrungen mit der Methodenausbildung auf und
kénnen somit die speziellen Fragen zu dieser Ausbildung beantworten. Das verbleibende Viertel bietet
eine wichtige Vergleichsgruppe wenn es etwa um die Frage geht, ob der Besuch von
Methodenveranstaltungen dazu fuhrt, dass Studierende die Relevanz von Methodenkompetenzen
besser erkennen und entsprechend in ihrer Ausbildungsmotivation gestarkt werden. Bei dem Besuch
der Veranstaltungen handelt es sich iberwiegend um einfiihrende Veranstaltungen (s. Tabelle 3.3-1).
Die Mehrzahl der Studierenden hat bereits Kurse zu quantitativen und qualitativen Methoden besucht,
allerdings (berwiegen Erfahrungen mit quantitativen Methoden. Der Anteil von 4,9 Prozent
Studierenden, welche einen Besuch von vertiefenden Veranstaltungen ohne vorherigen Besuch von
Einfuhrungsveranstaltungen angeben, deutet darauf hin, dass vereinzelt der Aufbau der
Methodenausbildung bzw. die Studienplanung noch suboptimal sind. Wir kommen auf diesen Aspekt
im Abschnitt 4.4 zur Studienzufriedenheit nochmals zuruck.

% Fiir die Berechnung wurde fiir die Kategorie ,mehr als 6 Veranstaltungen“ der Wert 8 unterstellt. Insgesamt
haben 222 Befragte (11,6%) diese Kategorie gewdéhlt. Auf den gerundeten mittleren Wert von etwa drei
Veranstaltungen kommt man aber ebenfalls, wenn etwas andere Werte fiir diese Kategorie angesetzt werden (6
bis hin zu 10 Veranstaltungen).
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Tabelle 3.3-1: Anzahl und Art besuchter Methodenveranstaltungen

n %
Besuch Methodenveranstaltung generell
Noch keine Methodenveranstaltungen 417 22,6
Mind. 1 Methodenveranstaltung 1432 77,4
Gesamt 1849 100,0
Falls Besuch: Niveau
Nur einfiihrend 897 66,2
Nur vertiefend 66 49
Einfihrend und vertiefend 393 29,0
Gesamt® 1356 100,0
Falls Besuch: Art
Nur quantitativ 437 34,6
Nur qualitativ 110 8,7
Quantitativ und qualitativ 718 56,8
Gesamt” 1265 100,0

»Wie viele Lehrveranstaltungen (nicht einzelne Sitzungen) zu empirischen Forschungsmethoden bzw. mit einem
Schwerpunkt im methodischen Bereich haben Sie bisher besucht? ,,Welche Art von Methodenveranstaltungen
haben Sie bisher besucht?* ,Welche Inhalte wurden in den von lhnen bisher besuchten Methoden-
veranstaltungen behandelt?” ? Insgesamt 76 Befragte (5,3%) haben die Antwort auf diese Frage verweigert,
mutmaRlich weil sie Schwierigkeiten bei der Einordnung hatten. ® Bei dieser Frage haben 176 Befragte (11,7%)
keine der vorgegebenen Antwortoptionen gewahlt.

3.3.2 Angebote des Programms ,,Starker Start*

In dieser Evaluation interessiert speziell, wie gut Angebote nachgefragt und bekannt sind, die v.a.
durch das Programm ,Starker Start“ ermdglicht wurden. Viele Angebote wurden fachspezifisch
konzipiert, um die nach Fachbereichen variierenden Bedarfe nach begleitenden Angeboten adressieren
zu konnen. Dementsprechend werden in Abbildung 3.3-1 fiir verschiedene Angebote die Nutzung
(dunkelblaue Symbole, Prozentanteile ,,bereits selbst genutzt”) und der Bekanntheitsgrad (hellblaue
Symbole, Prozentanteile an Studierende, denen das Angebot ,bekannt* ist) nach Fachbereichen
aufgeschlusselt. Dabei wird ersichtlich, dass in allen Fachbereichen Tutorien sehr stark nachgefragt
werden — und damit eines der Angebote, die Dank der Fordermittel des ,,Starken Starts* deutlich
ausgebaut werden konnten. Im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften gilt dies zudem fir die
Methodeniibungen und den dort nach Programmstart neu konzipierten Vorkurs Mathematik fur
Wirtschaftswissenschaftlerinnen — diese Angebote werden von bis zu 80 Prozent der Studierenden im
Fachbereich, aber auch von Studierenden aus anderen Fachbereichen genutzt (s. wiederum Abbildung
3.3-1). Dies kann als ein Indiz fiir die gewiinschte Ausstrahlungskraft und interdisziplinare Offnung
der Angebote (ber die jeweiligen Fachbereichsgrenzen hinaus gewertet werden. Ebenso werden
Schwerpunktsetzungen anderer Fachbereiche erkennbar: So weisen etwa im Fachbereich 05
(Psychologie und Sportwissenschaft) Mentorenprogramme eine vergleichsweise starke Nutzung auf.
Allgemein gering ist die Nutzung der Methodenberatung und von Workshops zum Gebrauch von
Statistik-Software ((ber alle Fachbereiche gemittelt von 4,0 bzw. 4,7% der Studierenden bereits
genutzt).
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Abbildung 3.3-1:
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»Welche der folgenden Angebote/Hilfsmittel haben Sie im forschungsmethodischen Bereich zusatzlich zu lhren

reguldren Veranstaltungen fir Ihr Selbststudium genutzt=2?* —

,»Ja, genutzt*; -, nein, aber bekannt*; - ,,nein,

nicht bekannt“. Pro Fachbereich mindestens n = 228 gultige Antworten.



Neben der Relevanz dieser Angebote flir den Kompetenzerwerb (s. dazu Abschnitt 3.4) interessiert, ob
die Angebote gemaR einer heterogenitatsorientierten  Lehr-/Lernkultur  unterschiedliche
Studierendengruppen gleichermalBen erreichen. Dies wird im Folgenden exemplarisch anhand der in
allen Fachbereichen etablierten Tutorien untersucht. Da sich das Angebot von Tutorien zum Teil nicht
nur nach Fachbereichen, sondern auch innerhalb dieser nach Studienfachern unterscheidet, wird in
Abbildung 3.3-2 entsprechend differenziert. In einigen Fachern geht eine Erwerbstatigkeit tendenziell
mit einem selteneren Besuch von Tutorien einher, aber keiner der Unterschiede erweist sich auf einem
Funf-Prozent-Niveau als statistisch signifikant. Die Bildungsherkunft (Akademikerhaushalt ja/nein)
scheint keinen bedeutsamen Einfluss zu haben. Migrantinnen besuchen oftmals haufiger ein Tutorium,
allerdings erreicht dieser Unterschied nur in den Erziehungswissenschaften ein statistisch signifikantes
Niveau.”* Allerdings fallen Geschlechtsunterschiede auf: Mit Ausnahme der Sportwissenschaften
nutzen Studentinnen Tutorien héufiger. Dieser Unterschied ist im Fachbereich 03
(Politikwissenschaften/Soziologie) und in der Psychologie statistisch signifikant.?

Abbildung 3.3-2:  Nutzung von Tutorien nach Merkmalen der Studierenden

Erwerbstatigkeit Bildungsherkunft
® Nicht Erwerbst. Erwerbst. ® Akad. Bildungsaufst.
Wiwi 0 — Wiwi ®
Soz/Politik ® Soz/Politik L
Erzwiss. @ Erzwiss. ®
Psych. 0— Psych. -0
Sport 79=@ Sport —®
0O 20 40 60 80 100 0 20 40 60 80 100
Prozent Prozent
Migrationshintergrund Geschlecht
® Ohne Migr. Mit Migr. ® Manner Frauen
Wiwi @ Wiwi 00—
Soz/Politik Soz/Politik o—
Erzwiss. o— Erzwiss. ®
Psych. — Psych. 0
Sport+—0@ Sport+—@
0O 20 40 60 80 100 0O 20 40 60 80 100
Prozent Prozent

Pro Studienfach und Subgruppe zwischen n = 15 Befragte (nicht erwerbstdtige Studierende in den
Sportwissenschaften) und n = 399 glltige Antworten (Akademikerkinder in den Wirtschaftswissenschaften).

2! Zweiseitiger t-test: t = 2,15; n = 286; p = 0,032.
22 Zweiseitige t-tests ergeben: t = 2,47; n = 407; p = 0,014; bzw. t = 2,00; n= 148; p = 0,047.
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3.4 Kompetenzerwerb

Inwieweit flhlen sich die Studierenden in empirischen Methoden gut ausgebildet, inwieweit variiert
diese Einschdatzung nach Subgruppen und welchen Beitrag leisten dabei Angebote der
Methodenausbildung? Diese Fragen stehen in diesem Abschnitt im Mittelpunkt. Betrachtet werden
neben dem subjektiven Kompetenzerwerb auch die wahrgenommene Relevanz von Methoden und die
Qualitat ihrer Vermittlung, denn diese beiden Faktoren haben sich bereits in friheren Studien
(Gruber/Renkl 1996; Lang/Kertsing 2007) als eine zentrale VVoraussetzung eines hohen Kompetenz-
erwerbs herauskristallisiert.

Gemessen werden die von den Studierenden erfahrene Relevanz, Qualitdt der Vermittlung und
erworbene Kompetenz jeweils durch additive Indizes, welche stets die Einschatzungen tber mehrere
Subdimensionen (wie etwa Kompetenzen zur Entwicklung von Forschungsfragen, Erhebung und
Auswertung von Daten und zur kritischen Reflexion von Ergebnissen) mitteln.*®

Abbildung 3.4-1 zeigt die Ergebnisse nach Fachbereich und zuséatzlich nach Geschlecht differenziert
(jeweils gemittelte Einschatzungen auf sechsstufigen Skalen von 1=, sehr gering* bis 6 ,,sehr hoch*).?
Dabei zeigt sich in allen Fachbereichen ein klares Muster: Studentinnen schatzen ahnlich wie
Studenten die Relevanz von Methoden hoch (hellblaue Symbole) und insgesamt sogar etwas hoher
(vgl. Tabelle 3.4-1) ein. Die Vermittlung wird von ihnen in zwei Fachbereichen (Wirtschafts-
wissenschaften und Politikwissenschaften/Soziologie) etwas schlechter eingestuft, in den anderen
Fachbereichen dagegen ahnlich gut oder sogar besser als von ihren mannlichen Kommilitonen —
insgesamt gesehen bestehen hier keine statistisch signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 3.4-1).
Trotzt hoherer eingeschétzter Relevanz und dhnlich bewerteter Qualitat der Vermittlung fiihlen sich
Studentinnen dann aber durchgehend in allen Fachbereichen als weniger kompetent in empirischen
Methoden ausgebildet (s. die dunkelblauen Symbole) — der Mittelwertunterschied ist insgesamt hoch
signifikant und verfehlt nur in den Erziehungswissenschaften ein statistisch signifikantes Niveau.”

Mit einem mittleren Unterschied von 0,3 Skalenpunkten auf der sechsstufigen Skala ist der
Unterschied moderat, gleichwohl ist nach Ursachen zu suchen. Hier nicht dargestellte Analysen
zeigen, dass weibliche Studierende etwas haufiger erwerbstétig sind, einen Migrationshintergrund
aufweisen und/oder aus nicht-akademischen Elternhdusern kommen. Somit kdnnten die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern durch diese etwas andere (soziodemographische) Zusammensetzung der
Gruppen weiblicher und ménnlicher Studierender bedingt sein. Betrachtet man die Ergebnisse in
Tabelle 3.4-1, scheint dies allerdings wenig wahrscheinlich: Denn weder ein Migrationshintergrund,
noch eine studienbegleitende Erwerbstatigkeit noch die Bildungsherkunft beeinflussen signifikant das
wahrgenommene Niveau an Methodenkompetenzen (keiner der p-Werte in der letzten Spalte erreicht
ein statistisch signifikantes Niveau; ebenso zeigen sich mit Aushahme des Geschlechts keinerlei
signifikante Gruppenunterschiede im Hinblick auf die Relevanz und Qualitat der Vermittlung).

% In die Indizes gehen jeweils folgende sieben Subdimensionen ein: 1., Entwicklung von Forschungsfragen®; 2.
»Planen von empirischen Untersuchungen®; 3. ,,Erhebung von Daten®; 4. ,,Deskriptive Auswertung von Daten®;
5. ,Vertiefende Analyse von Daten*; 6. ,Forschungsergebnisse interpretieren”; 7. ,,Forschungsergebnisse
kritisch reflektieren®. Reliabilitdtsanalysen zeigen gemessen mit Cronbach’s Alpha eine zufriedenstellende
interne Konsistenz der gebildeten Indizes (Relevanz: Prhpeter®R?2; Vetndittung: [1= (
0,923; jeweils mindestens n = 1.620 Befragte).

% Die urspriinglichen Antwortskalen erstreckten sich fiir die Vermittlung und Kompetenz von ,,ungeniigend* bis
»sehr gut” und fir die Relevanz von ,sehr unwichtig” bis ,,sehr wichtig”. In den Grafiken werden sie der
besseren Lesbarkeit zuliebe auf einer Skala von ,,sehr gering* bis ,,sehr hoch* zusammengefasst.

2 Zweiseitige t-Tests fir gleiche bzw. ungleiche Varianzen ergeben fur den Vergleich der Einschatzung eigener
Kompetenzen zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden: WiWi: t = 3,44; n = 574; p = 0,001; Pol/Soz:
t=2,81; n=387; p=0,005; Erzwiss: t = 2,19; n = 261; p = 0,029; Psych/Sport: t = 1,3; n = 210: p = 0,193.
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Abbildung 3.4-1: Wahrgenommene Relevanz, Vermittlung und Kompetenz nach Fachbereichen und
Geschlecht

Mittelwerte Indizes, Selbsteinschatzungen

Relevanz @ Vermittliung @ Kompetenz

Wiwi mannl. 00
iWi
weibl. @
Pol/S mannl. D
ol/Soz
weibl. L
Eravi mannl. - =@
rzwiss.
weibl. q
beveh /S rtmé‘lnnl. €
sych./Spo
YEISPOT - veibl, o—o
1 2 3 4 5 6
sehr gering sehr hoch

Additive Indizes zu den Fragen: ,Wie wichtig sind fur Sie personlich die folgenden Fé&higkeiten und
Kenntnisse?“; ,Wie gut wurden die folgenden Fahigkeiten und Kenntnisse im Rahmen lhrer
Methodenausbildung bisher vermittelt?*; ,Wie gut beherrschen Sie die folgenden Fahigkeiten und Kenntnisse
aus lhrer Methodenausbildung?“. Fur die einzelnen abgefragten Kompetenzen siehe Fufinote 23. Pro
Fachbereich und Geschlecht zwischen n = 37 (ménnliche Studenten der Erziehungswissenschaft) und n = 369
(mannliche Studenten der Wirtschaftswissenschaften) giiltige Falle.
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Tabelle 3.4-1: Wahrgenommene Relevanz, Vermittlung und Kompetenz nach Merkmalen der
Studierenden

Mannl. Studierende Weibl. Studierende Signifikanz®
MW SD MW SD (p-Wert)
Relevanz 4,42 0,04 4,56 0,03 0,003**
Vermittlung 3,57 0,04 3,51 0,04 0,348
Kompetenz 3,68 0,05 3,38 0,04 0,000***
Ohne Mit Migrationshintergrund Signifikanz®
Migrationshintergrund
MW SD MW SD (p-Wert)
Relevanz 4,49 0,03 0,45 0,04 0,556
Vermittlung 3,49 0,03 3,60 0,05 0,081+
Kompetenz 3,46 0,04 3,56 0,05 0,104
Nicht Erwerbstéatig Erwerbstétig Signifikanz®
MW SD MW SD (p-Wert)
Relevanz 4,46 0,04 4,53 0,03 0,125
Vermittlung 3,58 0,05 3,51 0,03 0,251
Kompetenz 3,50 0,05 3,50 0,04 0,935
Akademikerkinder Bildungsaufsteiger Signifikanz®
MW SD MW SD (p-Wert)
Relevanz 4,52 0,03 4,49 0,04 0,421
Vermittlung 3,54 0,04 3,52 0,04 0,780
Kompetenz 3,54 0,04 3,43 0,05 0,068+

& Jeweils beruhend auf zweiseitigen t-Tests fir gleiche bzw. ungleiche Varianzen (getestet mit ,,sdtest* in Stata).
Alle t-tests basieren auf mindestens n = 1.410 Beobachtungen.
+p<0,10; * p<0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Inwieweit werden die subjektive Kompetenzeinschdtzung oder Einschdtzung der Relevanz von
Methoden durch den Veranstaltungsbesuch gefdrdert? Tabelle 3.4-2 zeigt hierzu zunéchst die
bivariaten Korrelationen zwischen den bislang betrachteten Dimensionen. Deutlich wird, dass insbe-
sondere die Qualitat der Vermittlung in einem starken Zusammenhang mit der subjektiven Einschat-
zung der Studierenden steht, Uber gute Kompetenzen im Methodenbereich zu verfigen (r = 0,677; p =
0,000). Dies deutet schon einmal darauf hin, dass der Besuch von Methodenveranstaltungen zum
Kompetenzerwerb beitrégt. In einem weiteren Schritt wird dazu betrachtet, ob der Umfang besuchter
Methodenveranstaltungen tatsdchlich mit einem héheren Kompetenzerwerb einhergeht.

Tabelle 3.4-2: Korrelationen zwischen Relevanz, Vermittlung und Kompetenzerwerb?
Relevanz Vermittlung Kompetenz
Relevanz 1 - -
Vermittlung 0,265*** 1 -
Kompetenz 0,257*** 0,677*** 1

2 Jeweils bivariate Korrelationen nach Bravais-Pearson.
+p<0,10; * p<0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.
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In Abbildung 3.4-2 sind dazu die Indexwerte nach Umfang und Art der besuchten Veranstaltungen
dargestellt. Insbesondere die Einschatzung der Qualitdt der Vermittlung und der erworbenen
Kompetenzen entwickelt sich vom Besuch von noch keiner, tber einfiihrende bis hin zu vertiefenden
Veranstaltungen positiv (der Anstieg der Werte ist jeweils auf dem 5%-Niveau signifikant). Zudem
schétzen Studierende, die auch bereits vertiefende Veranstaltungen besucht haben, im Vergleich zu
Studierenden mit lediglich ersten Erfahrungen mit Methodenlehre die Relevanz tendenziell héher
ein.”® Lediglich der Besuch ,,nur vertiefender Veranstaltungen“ geht mit keinem signifikanten Anstieg
der Kompetenzen einher — und er wirkt sich sogar negativ auf die eingeschétzte Relevanz von
Methoden aus. Demnach setzt der Erwerb von Kompetenzen gut aufeinander aufbauende
Veranstaltungen voraus — vertiefende Veranstaltungen sollten erst nach Einfiihrungen belegt werden,
um den Sinn und Zweck von Methoden wirklich verstehen zu konnen und solide
Anwendungskompetenzen zu erwerben. Diesbezuglich wére zu tberlegen, ob durch die Reformierung
von Studienordnungen ein zielfiihrender Studienablauf noch starker garantiert werden kann: Derzeit
beginnt noch mindestens jeder zwanzigste Studierende (4,9%) die Methodenausbildung sofort mit
vertiefenden Veranstaltungen (vgl. oben Tabelle 3.3-1).7

Abbildung 3.4-2: Wahrgenommene Relevanz, Vermittlung und Kompetenz nach Art der besuchten
Veranstaltungen

Mittelwerte Indizes, Selbsteinschatzungen

Relevanz Vermittlung @ Kompetenz
noch keine <€
nur einfihrend ¢
nur vertiefend —
beides )
1 2 8 4 ) 6
sehr gering sehr hoch

Fur jede Gruppe liegen mind. n = 56 giltige Falle vor.

Tabelle 3.4-3 weist zudem Korrelationen mit der Anzahl besuchter Methodenveranstaltungen sowie
dem Besuch von Methodeniibungen und Tutorien aus. Da der Kompetenzerwerb nicht nur aufgrund
der Anzahl besuchter Veranstaltungen, sondern auch generell mit der damit Kkorrelierten
Semesteranzahl zunehmen diirfte,”® und zudem zumindest die wahrgenommene Relevanz nach
Fachbereich variiert, werden dort partielle Korrelationen berichtet, die um die Semesteranzahl und
Fachbereiche sowie die jeweils anderen in der Tabelle betrachteten Variablen ,bereinigt wurden®.

% Scheffé’s multiple comparison Test nach einer einfaktoriellen Anova: A= 0,136; p = 0,056.
2" \Vermutlich sind es deutlich mehr, da bei dieser Querschnittberechnung Studierende, die dann im Nachhinein
noch eine einfilhrende Veranstaltung belegt haben, nur in der Kategorie ,,beides — einfiihrend und vertiefend*
auftauchen.
% Dies gilt allein schon aufgrund einer zunehmenden ,,Positivselektion“ von solchen Studierenden, die mit der
Studienwahl und Fachausbildung gut zurechtkommen. Studienaussteiger sind in hoheren Semestern mit
umfangreichem Veranstaltungsbesuch ,naturgemaR‘ gar nicht mehr vertreten.
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Oder anders gesprochen: Es handelt sich um die ,,Nettoeffekte* der einzelnen Variablen. Diesen
zufolge hangt die Anzahl besuchter Methodenveranstaltungen positiv mit der wahrgenommenen
Qualitat der Vermittlung und dem Kompetenzerwerb zusammen. Tutorien zeigen einen
hochsignifikant positiven Einfluss auf die wahrgenommene Relevanz. Da sie bislang das einzige der
hier betrachteten Veranstaltungsformate sind, welches die erkannte Relevanz von Methodenaus-
bildung positiv beeinflusst, erfiillen sie diesbeziiglich eine wichtige Funktion.”® In &hnlichen, hier
nicht dargestellten partiellen Korrelationen mit Neutralisierung des Effektes der Semesteranzahl, des
Fachbereichs und der Anzahl besuchter Methodenveranstaltungen zeigen auch der Besuch von
Workshops zu Statistik-Software, von Forschungskolloquien, die Nutzung von Fachliteratur und
studentischen Lerngruppen, Sprechstunden von Lehrenden oder Methodenberatung jeweils zum Finf-
Prozent-Niveau signifikante Effekte auf die erlebte Qualitat der Vermittlung und/oder das subjektive
Kompetenzniveau der Studierenden; zum Teil wird daneben auch die wahrgenommene Relevanz
positiv beeinflusst. Allerdings sind bei allen diesen Zusammenhéngen Drittvariableneffekte einer per
se hohen Studienmotivation nicht auszuschlieRen. Umfangreichere Analysen unter Einbezug der
Studienmotivation werden daher noch in Abschnitt 4 vorgestellt.

Tabelle 3.4-3: Korrelationen von Relevanz, Vermittlung und Kompetenz mit Besuch
(begleitender) Veranstaltungen®
Relevanz Vermittlung Kompetenz
N Methodenveranst. 0,045+ 0,181*** 0,221***
Besuch Methodenuibungen -0,009 0,062* 0,018
Besuch Tutorien 0,122*** 0,033 0,017

? Partielle Korrelationen unter Kontrolle der Semesterzahl sowie der einzelnen Fachbereiche (Stata-Programm
,pcorr®).
+p<0,10; * p<0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001.

3.5 Bewertungen der Studiensituation

3.5.1 Angebot und Aufbau

Die Befragten wurden gebeten zu bewerten, inwieweit die Lehrveranstaltungen innerhalb der Module
in der Methodenausbildung sinnvoll aufeinander aufbauen. Die Ergebnisse sind Abbildung 3.5-1 zu
entnehmen. In allen Fachbereichen besteht noch Potenzial hinsichtlich der Verzahnung der einzelnen
Lehrveranstaltungen. Denn in allen Fachbereichen nehmen nur knapp 40 (Erziehungswissenschaften)
bis maximal 60 Prozent (Wirtschaftswissenschaften) der Studierenden einen (berwiegend sinnvollen
Modulaufbau wahr, zwischen vier und elf Prozent erkennen gar keinen sinnvollen Aufbau.

2 Allerdings ist bei der hier prasentierten Momentbetrachtung auch nicht ganz auszuschlieRen, dass die
Kausalitat anders herum gelagert ist: Besonders interessierte Studierende, die von der Relevanz von Methoden
ohnehin tberzeugt sind, besuchen verstérkt Tutorien.
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Abbildung 3.5-1: Bewertung des modulierten Aufbaus der Methodenausbildung nach
Fachbereichen

Bauen Lehrveranstaltungen in Methoden sinnvoll aufeiander auf?

I ja, groRtenteils 0 nur zum Teil
nein, tberhaupt nicht
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»,Bauen die Lehrveranstaltungen innerhalb der Module in der Methodenausbildung lhres Faches sinnvoll
aufeinander auf?* Pro Fachbereich mindestens n = 246 gultige Antworten.

Allerdings zeigt sich zwischen den Kohorten, die vor und nach der faktischen Etablierung des
Methodenzentrums im Rahmen des ,Starken Starts“ ihr Studium aufgenommen haben, eine
substanzielle Verbesserung (s. Abbildung 3.5-2): Die jlngere Kohorte (rechts dargestellt) nimmt die
Abstimmung der Inhalte schon deutlich positiver wahr. Dabei erweisen sich in allen Fachbereichen
mit Ausnahme von Psychologie/Sport die Kohortenunterschiede als signifikant.*® Die deutlichen
Effekte lassen einen Erfolg der inzwischen in den Fachbereichen stattgefundenen (und auch durch das
Methodenzentrum forcierten) Reformierungen der Studiengange vermuten.®

% Wiwi: Chi2(2) = 17,06; n = 679; p = 0,000; Pol/Soz: Chi2(2) = 16,89; n = 409; p = 0,000; Erzwiss.: Chi%(2) =
14,65; n = 297; p = 0,001; Sport/Psych.: Chi2(2) = 0,135; n=242; p = 0,935.
%1 Mit der hier vorgelegten Querschnittanalyse ist zwar nicht auszuschlieRen, dass die Zufriedenheit per se in den
ersten Semestern hoher ist. Allerdings dirften die besonders unzufriedenen Studierenden wahrscheinlicher
bereits in den ersten Semestern die Universitat verlassen und dieser ,,Survivorbias“ damit eher zu einer
Uberschatzung der Zufriedenheit in den hoheren Semestern fiihren.
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Abbildung 3.5-2: Bewertung des modulierten Aufbaus der Methodenausbildung nach Kohorte

Bauen Lehrveranst. Methoden sinnvoll aufeiander auf?
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»,Bauen die Lehrveranstaltungen innerhalb der Module in der Methodenausbildung Ihres Faches sinnvoll
aufeinander auf?* Pro Kohorte mindestens n = 408 glltige Antworten.

Neben dem inhaltlichen Aufbau interessiert, inwieweit die Studierenden mit dem Umfang des
Angebots zufrieden sind. Nur eine Minderheit der Studierenden bejaht jeweils ausreichende
WahlImdglichkeiten (s. Abbildung 3.5-3). Zwischen 16 Prozent (Politikwissenschaften/Soziologie) bis
hin zu knapp der Halfte der Studierenden (48% in Psychologie/Sport) nehmen sogar iberhaupt keine
ausreichenden WahIlmdglichkeiten wahr.

Abbildung 3.5-3:  Bewertung der Wahlmaglichkeiten im Methodenbereich

Ausreichend Wahlmdglichkeiten bei Methodenveranstaltungen?

B ja, groRtenteils 0 nur zum Teil
nein, tberhaupt nicht
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,»,Gab es ausreichend Wahlmdglichkeiten bei den Methodenveranstaltungen ihres Faches?* Pro Fachbereich
mindestens n = 248 gliltige Antworten.

Dabei gibt die Befragung auch genaueren Aufschluss dariiber, in welchen Bereichen sich die
Studierenden zusatzliche Angebote winschen (s. Abbildung 3.5-4). In allen Fachbereichen wird
durchgehend am wenigsten Bedarf an weiteren allgemeinen Methodenveranstaltungen (jeweils linker,
dunkelblauer Balken) und mit Ausnahme der Wirtschaftswissenschaften auch an Einfiihrungen in den
Forschungsprozess (hellblauer Balken) gesehen, wahrend zugleich ein starker Wunsch nach mehr
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Mdoglichkeiten zur Mitarbeit in wissenschaftlichen Projekten (mittelblauer Balken rechts), an
Forschungspraktika und Veranstaltungen mit Forschungsbezug und/oder zu aktuellen Forschungs-
fragen deutlich wird. Zwischen 60 und 80 Prozent der Studierenden, und damit eine deutliche
Mehrheit, &auflern in allen Fachbereichen den Wunsch nach einem Ausbau von solchen
forschungsorientierten Angeboten (lediglich in Sportwissenschaften/Psychologie ist die Nachfrage
geringer). Die Integration forschungsnaher Angebote in die Grundausbildung entspricht dabei auch
dem Aspekt des forschenden Lernen als Bestandteil der Grundsdtze zu Lehre und Studium an der GU,
nach welchem Studierende friihzeitig am Forschungsprozess teilnehmen und aktuelle Forschungs-
ergebnisse flachendeckend in die Lehre einflieRen sollen (www.lug.uni-frankfurt.de/grundsaetze).

Abbildung 3.5-4: Wunsch nach (zusétzlichen) Angeboten im Methoden- und Forschungsbereich
nach Fachbereichen

Es besteht noch zu wenig Angebot zu...

I Methoden [ Aktuelle Forschungsfragen Einfilhrung Forschungsprozess
I nmit Forschungsbezug Forschungspraktikum I Mmitarbeit wiss. Projekte
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40

Prozent

20

WiWi Pol/Soz Erzwiss. Psych./Sport

»Bestehen in Ihrem Studiengang folgende forschungsorientierte Angebote?* Zusammengefasste Prozentanteile
von ,ja, aber zu wenig*“ und ,nein, aber notwendig“. (Die zusétzlichen Antwortmdglichkeiten waren: ,,ja,
ausreichend* und ,,nein, und nicht notwendig“ sowie ,keine Angabe“.) Pro Fachbereich mindestens n = 153
gultige Antworten.

Ein Kohortenvergleich (Abbildung 3.5-6) zeigt, dass die Entwicklung schon in die richtige Richtung
l&uft, aber weiterhin deutlicher Bedarf an einem Ausbau forschungsnaher Lehre besteht. Positiv ist an
all diesen Ergebnissen, dass seitens der Studierenden eine starke Motivation zur Mitarbeit in
Forschungsprozessen oder auch Neugierde an Forschungsinhalten zu bestehen scheint.
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Abbildung 3.5-6: Einschatzung der Wahlmdglichkeiten nach Kohorten

Ausreichend Wahlmdglichk. bei Methodenveranst.?

Il ja, groRtenteils 0 nur zum Teil
nein, Uberhaupt nicht
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»,Gab es ausreichend Wahlmdglichkeiten bei den Methodenveranstaltungen lhres Faches?“ Pro Kohorte
mindestens n = 404 giiltige Antworten.

Bei der Betrachtung von Subgruppenunterschieden (Abbildung 3.5-7) féllt auf, dass Studentinnen mit
den Wahlmoglichkeiten weniger zufrieden sind. Womdglich hat dies mit unterschiedlichen
Spezialisierungen auf qualitative und quantitative Forschung zu tun — aus der Literatur ist bekannt,
dass sich Frauen eher auf qualitative statt quantitative Methoden spezialisieren (z.B. flr die
Soziologie: Grant et al. 1987).** Uberdies empfinden Studierende aus nicht-akademischen
Elternhdusern die Wahimdglichkeiten seltener als ausreichend — hier kann nur spekuliert werden, ob
dies mit anderen Spezialisierungen gegeniiber Studierenden aus Akademikerhaushalten zu tun hat.
Hier nicht dargestellte Regressionsanalysen zeigen, dass beide Effekte unter Kontrolle der jeweils
anderen Variablen und zusdtzlich der Erwerbstatigkeit, des Migrationshintergrundes, der Kohorte und
des Fachbereichs signifikant bestehen bleiben (p = 0,008 fur den Effekt des Geschlechts bzw. p =
0,013 fir den Effekt der Bildungsherkunft). Ebenso bleibt ein signifikanter Effekt der Kohorte
bestehen (p = 0,011). Der bereits berichtete bivariate Befund, dass die jingere Kohorte eher mit den
Wahlméglichkeiten zufrieden ist, halt somit auch dem Einbezug von Kontrollvariablen Stand.®
Bemerkenswert ist zudem, dass die Erwerbstatigkeit keinen Einfluss hat — dies legt es nahe, dass die
zu geringen Wahlmdglichkeiten eher inhaltliche statt zeitliche Engpésse widerspiegeln.

¥ Mit den hier genutzten Befragungsdaten lasst sich diese Vermutung nicht priifen, denn bei den abgefragten
Veranstaltungstypen wurde nur nach einfiihrenden versus forschungsorientierten Veranstaltungen differenziert,
nicht aber nach Art der Methoden. Einen Hinweis fir die Richtigkeit der Annahme liefert allerdings folgende
Beobachtung: Frauen geben signifikant haufiger an, bereits (auch) mindestens eine Veranstaltung zu qualitativen
Forschungsmethoden belegt zu haben (zu 58,6%, wéhrend es bei den ménnlichen Studierenden 51,9% sind;
Chi?(1)=6,19; p = 0,013). Mit der Bildungsherkunft findet sich dagegen bivariat kein statistisch signifikanter
Zusammenhang (Chi?(1) = 0,225; p = 0,635). Um den Wunsch nach mehr qualitativen Methodenveranstaltungen
aufzugreifen, wurde u.a. die Methodenwoche eingefiihrt, die allerdings noch nicht in die vorliegende Evaluation
einflief3t.

¥ \Weitere Analysen zeigen, dass weibliche Studierende zudem auch insgesamt die Rahmenbedingungen
(RaumgroBe, Materialien, Medien) fiir Methodenveranstaltung etwas negativer einstufen (nur 39% finden die
Rahmenbedingungen grofitenteils als angemessen, versus 45,9% der mannlichen Kommilitonen; Chi?(1) = 8,50;
p = 0,015).
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Abbildung 3.5-7: Einschatzung der Wahlmdglichkeiten nach Geschlecht und Bildungsherkunft

Ausreichend WahImdglichkeiten bei Methodenveranst.?
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»Gab es ausreichend WahImdoglichkeiten bei den Methodenveranstaltungen lhres Faches?* Pro betrachtete
Gruppe mindestens n = 226 gultige Antworten.

3.5.2 Studienzufriedenheit und Belastungsfaktoren

Die Befragten wurden weiter gebeten, ihre Zufriedenheit a) insgesamt und b) speziell mit der
Methodenausbildung auf sechsstufigen Skalen zu bewerten. Abbildung 3.5-8 zeigt die beiden Werte
im Vergleich, wobei zusétzlich nach dem Fachbereich und den beiden Kohorten differenziert wird.
Durchgéngig in allen Fachbereichen féllt die Zufriedenheit mit der Methodenausbildung (hellblaue
Symbole) geringer aus als die Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt (dunkelblaue Symbole).
Allerdings ist das ein zu erwartender Befund: Allgemein z&hlen zumindest Statistikveranstaltungen als
zentraler Bestandteil der Methodenausbildung zu den unbeliebten Veranstaltungen (z.B. Esser 1997).
Der ,,Starke Start” hat es sich u.a. zum Ziel gesetzt, die Zufriedenheit mit der Methodenausbildung zu
steigern. Zumindest die Kohortenvergleiche in den Fachbereichen Wirtschaftswissenschaften,
Politikwissenschaften und Soziologie sprechen dafiir, dass Erfolge zu verzeichnen sind, denn in allen
Fachbereichen ist die Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt in der jungeren Kohorte gréRer. Die
Unterschiede werden dabei aufgrund eines mdglichen ,,Survivorbias®* eher noch unterschatzt: Es
verbleiben eher die zufriedeneren Studierenden im Studium, selektive Austritte der besonders
unzufriedenen Studierenden erhéhen im Allgemeinen die Zufriedenheit hoherer Semester. Der
gleichwohl zu beobachtende Anstieg der generellen Zufriedenheit ber die Kohorten spricht also fiir
eine qualitative Verbesserung der Ausbildung. Nicht ganz auszuschlieen ist lediglich, dass
Studierende immer per se mit Einflhrungsveranstaltungen besonders zufrieden sind. Ein Indiz fur die
Erfolge des ,Starken Start“ ist aber der deutliche Anstieg der Zufriedenheit mit der
Methodenausbildung, wie er zumindest in den Fachbereichen 02 und 03 zu beobachten ist: Der
Anstieg ist hier Uberproportional stark, weshalb sich der Abstand zur Zufriedenheit insgesamt
verkleinert.** Gerade in den Sozialwissenschaften konzentrieren sich die Angebote des ,,Starken
Starts* auf die Methodenausbildung.

% Uber alle Fachbereiche hinweg nimmt die Zufriedenheit mit der Methodenausbildung tber die Kohorten um
gut einen halben Skalenpunkt auf der sechsstufigen Skala zu; der Unterschied ist mit t = 7,38; n = 1457; p =
0,000 hoch signifikant. Der Anstieg der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt ist ebenfalls hoch signifikant,
aber mit 0,3 Skalenpunkten nur etwa halb so grof3.
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Abbildung 3.5-8: Zufriedenheit insgesamt und mit der Methodenausbildung nach Fachbereichen
und Kohorten

Zufriedenheit
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»Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium zufrieden* bzw. ,,Mit der Methodenausbildung in meinem Fach
bin ich insgesamt zufrieden“, urspriingliche Skala im Fragebogen von , trifft Gberhaupt nicht zu* bis ,,trifft voll
und ganz zu*“. Pro Fachbereich und Kohorte mindestens n = 54 giltige Antworten.

Hier nicht dargestellte Analysen zum Einfluss von soziodemographischen Merkmalen ergeben, dass
erwerbstétige Studierende insbesondere mit der Methodenausbildung etwas unzufriedener sind (der
Unterschied ist nur fir die Methodenausbildung, aber nicht fur die Zufriedenheit insgesamt
signifikant), wéhrend Studierende mit Migrationshintergrund sich umgekehrt als besonders zufrieden
mit der Methodenausbildung erweisen. Nach Geschlecht und Bildungsherkunft lassen sich dagegen
keine signifikanten Unterschiede feststellen.

Dies gilt nicht fur die ebenfalls abgefragte Befirchtung, an Mathematik bzw. Statistik zu scheitern (s.
Abbildung 3.5-9). In allen Fachbereichen bestatigen Studentinnen diese Beflrchtung weitaus haufiger
als Studenten.® Der Unterschied ist auch von der Effektstdrke bedeutsam: er belduft sich insgesamt
auf etwa einen halben Skalenpunkt auf der sechsstufigen Skala; und mit 11,5 Prozent sind es fast
doppelt so viele Studentinnen wie Studenten (6,9%), die die Befiirchtung, an Mathematik/Statistik zu
scheitern, als ,,voll und ganz* zutreffend bejahen.

% Der Unterscheid erreicht lediglich in den Erziehungswissenschaften kein statistisch signifikantes Niveau, was
aber dort primér an der sehr geringen Fallzahl an mannlichen Studenten von n = 36 liegen durfte. Zweiseitige t-
Tests auf Mittelwertunterschiede ergeben: WiWi: t = 4.22; n = 651; p = 0,000; Pol/Soz: t = 3,204; n = 429;
p = 0,0015; Erzwiss: t = 1,41; n = 300; p = 0,159; Psych/Sport: t = 2,61; n = 234; p = 0,010.
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Abbildung 3.5-9: Beflirchtung an Mathematik bzw. Statistik zu scheitern nach Fachbereichen und
Geschlecht

Befiirchtung, an Mathe bzw. Statistik zu scheitern
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»Ich habe die Befiirchtung an Mathematik bzw. Statistik zu scheitern“, urspriingliche Skala im Fragebogen von
Hrifft Gberhaupt nicht zu* bis ,trifft voll und ganz zu“. Pro Fachbereich und Geschlechtergruppe mindestens n =
36 gultige Antworten.

Der Unterschied zwischen den Geschlechtern ist besonders deutlich ausgeprégt, aber es gibt daneben
weitere Gruppen welche die Herausforderungen in Statistik bzw. Mathematik besonders flrchten: So
bestatigen auch Studierende mit Migrationshintergrund und Bildungsaufsteigerlnnen die
Versagensangst signifikant hdufiger (s. dazu auch Abbildung 3.5-10). Da alle diese Gruppen-
unterschiede unabhéngig voneinander wirken (was multivariate Regressionsanalysen bestétigen),
zeichnen sich zudem Risikogruppen mit einer Kumulation all dieser Nachteile ab. Fir die 151
Bildungsaufsteigerinnen mit Migrationshintergrund in unserem Sample liegt der Mittelwert auf der
Skala bei 3,2; wahrend bei der anderen Extremgruppe, Studenten ohne Migrationshintergrund und aus
Akademikerhaushalten, der Wert knapp einen ganzen Skalenwert darunter bei 2,4 liegt. Diese
Subgruppenunterschiede verdienen im Hinblick auf heterogenitétsorientierte Lehr-/Lernkulturen
sicherlich Beachtung; womdglich bestehen hier auch Zusammenhdnge mit der festgestellten
geringeren Kompetenzeinschatzung durch Studentinnen. Wir kommen darauf in den folgenden
multivariaten Analysen zuriick.*

% Unterschiede nach Erwerbsstatus sind nicht zu beobachten. In den &lteren Kohorten ist die Befiirchtung
signifikant geringer, was aber vermutlich insbesondere ein ,,Survivoreffekt” ist: Wer tatséchlich an Mathematik
und/oder Statistik gescheitert ist oder auch nur aufgrund der entsprechenden Befiirchtung sein Studium in den
ersten Semestern aufgegeben hat, ist im Sample der &lteren Kohorte nicht mehr vertreten.
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Abbildung 3.5-10: Beflirchtung an  Mathematik  bzw.  Statistik zu  scheitern  nach
Migrationshintergrund und Bildungsherkunft
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»Ich habe die Beflirchtung an Mathematik bzw. Statistik zu scheitern“, urspriingliche Skala im Fragebogen von
Lrifft iberhaupt nicht zu“ bis , trifft voll und ganz zu“. Pro betrachtete Gruppe mindestens n = 221 giltige
Antworten.

4. Multivariate Betrachtungen

Die bisherigen Analysen haben gezeigt, dass die (durch den ,,Starken Start“ zusétzlich geschaffenen)
Methodenangebote gut nachgefragt werden und sich die Studierenden insbesondere im
Forschungsbereich, ganz im Sinne forschungsnaher Lehre, einen weiteren Ausbau der Angebote
winschen. Die Zufriedenheit, eingeschatzte Relevanz und der Kompetenzerwerb liegen in einem
guten bis sehr guten Bereich; zugleich kristallisieren sich aber auch einige verbesserungswirdige
Bereiche heraus. So denken doch deutliche Anteile der Studierenden Uber einen Fachwechsel nach
oder sind mit der Regelstudienzeit in Verzug; und erweisen sich insbesondere weibliche Studentinnen
und erwerbstatige Studierende hinsichtlich ihres subjektiven Kompetenzerwerb oder der Zufriedenheit
mit der Breite der Angebote als benachteiligt. Beeintrachtigungen der Methodenausbildung oder auch
des Studienverlaufs insgesamt sind zudem durch eine bei Bildungsaufsteigerinnnen, Migrantinnen und
uberdies speziell weiblichen Studentinnen gesteigerten Versagensangst in Bezug auf Mathematik und
Statistik wahrscheinlich. Da diese einzelnen Aspekte allesamt stark miteinander und mit weiteren
Merkmalen, wie etwa dem Fach und der Kohorte (Semesterzahl), in Zusammenhang stehen, sind
Aussagen zu den Ursachen schwierig. AbschlieBend sollen daher Regressionsanalysen vorgestellt
werden, die es erlauben, den Effekt der einzelnen Variablen jeweils unter Kontrolle (Konstanthaltung)
samtlicher anderer im Modell enthaltenen Variablen zu schatzen — oder anders gesagt, es lasst sich der
»Netto-Effekt“ der einzelnen WVariablen bestimmen, bereinigt um den Einfluss mit ihnen
moglicherweise korrelierter Drittvariablen. Dies erlaubt besonders verlassliche Kausalanalysen.
Gleichwohl noch bestehende Beschrankungen und Desiderata fir die weitere Forschung werden dann
im Fazit (Abschnitt 5) diskutiert.

Die Schwerpunktsetzungen des ,Starken Starts“ geben Anlass dazu die folgenden Themen zu
analysieren: Ein moglicher Studienabbruch oder Verzug mit der Regelstudienzeit (4.1), die Breite der
Nutzung von Angeboten (4.2), den wahrgenommene Kompetenzerwerb (4.3) und die Zufriedenheit
mit der Methodenausbildung (4.4). Hierbei wird dann auch die beobachtete Versagensangst bei
Mathematik/Statistik noch einer vertieften Betrachtung unterzogen. Zur besseren Lesbarkeit werden
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die Effekte der Variablen jeweils grafisch veranschaulicht: Die Abbildungen zeigen die
Regressionskoeffizienten zusammen mit 95-Prozent-Konfidenzintervallen. Effekte, die sich dann nicht
mit der ebenfalls dargestellten Null-Linie Uberschneiden, sind zumindest auf einem Finf-Prozent-
Niveau signifikant.®’ , Lesehilfen” zur Interpretation der Ergebnisse werden auch noch in den
einzelnen Abschnitten gegeben.

4.1 Bindung an das Studium und Studienverlauf

In Abbildung 4.1-1 sind die Ergebnisse einer logistischen Regression der Wahrscheinlichkeit eines
Verzugs mit der Regelstudienzeit (,,Sind Sie aktuell mit der Regelstudienzeit in Verzug?“) auf
verschiedene Merkmale der Befragten und ihrer Einschdtzung der Methodenausbildung dargestellt. Es
werden wiederum nur Studierende ab dem dritten Semester berticksichtigt, da in den ersten beiden
Semestern ein Verzug kaum moglich ist. Die Kreissymbole zeigen die Regressionskoeffizienten;
Effekte rechts (links) der rot dargestellten Nulllinie bedeuten dabei, dass die jeweilige Variable die
Wahrscheinlichkeit eines Verzugs erhoht (verringert). Dabei handelt es sich wie bereits angedeutet
jeweils um die Nettoeffekte, bereinigt um die Einfliisse der anderen im Modell enthaltenen Variablen
— also beispielsweise den Einfluss, den der Migrationshintergrund unabhéngig von der Abiturnote und
der Bildungsherkunft austibt. Die blauen Linien links und rechts der Regressionskoeffizienten zeigen
die 95-Prozent-Konfidenzintervalle. Uberschneiden sich diese Konfidenzintervalle nicht mit der
Nulllinie (wie es hier beispielsweise bei der Abiturnote der Fall ist), dann ist der Effekt der jeweiligen
Variable zu einem Fiinf-Prozent-Niveau statistisch signifikant.

Zunachst ist zu erkennen, dass soziodemographische Merkmale wie das Geschlecht, ein Migrations-
hintergrund und die Bildungsherkunft keinerlei signifikante Effekte auf eine Verldangerung der
Studiendauer haben. Dies ist im Sinne einer heterogenitétsorientierten Lehr-/Lernkultur ein positives
Ergebnis. Erfreulicherweise fuhrt zudem auch eine Erwerbstétigkeit anscheinend nicht zu einem
stirkeren Verzug; demnach sind die hier betrachteten Studiengédnge auch fiir erwerbstatige Studierende
grundsatzlich in der Regelstudienzeit absolvierbar. Studierende mit einem schlechteren Abiturschnitt
scheinen sich damit allerdings schwerer zu tun. Der signifikante positive Effekt der Anzahl
Fachsemester ist nicht weiter tberraschend: Mit der Semesteranzahl steigt naturgemal das Risiko,
nicht mehr in der Regelstudienzeit zu liegen.

In diesem Bericht sind die Effekte der Methodenausbildung von starkerem Interesse. Wéhrend die
generelle Zufriedenheit mit der Methodenausbildung keinen Effekt zeigt, scheinen die
Wahlmoglichkeiten tendenziell bedeutsam zu sein: Studierende, welche diese nicht als ausreichend
erleben, sind eher mit der Regelstudienzeit in Verzug. Die Effekte verfehlen dabei nur knapp das Flnf-
Prozent-Signifikanzniveau; wiederholt man die Schéatzung ohne Einbezug der Abiturnote, und damit
hoheren Fallzahlen, erreichen beide Effekte (Wahlmdglichkeiten ,,nur zum Teil* und ,,gar nicht*
ausreichend) ein signifikantes Niveau.

Hinsichtlich der im untersten Abschnitt der Grafik abgebildeten Studienmotivation fallen zwei
signifikante Effekte auf: Studierende, die das Studium lediglich als Ausweichldésung gewéhlt haben,
sind eher im Verzug; diesbeziiglich ware bei der Studienplatzvergabe Uber eine bessere Auswahl der
eigentlichen Zielgruppe nachzudenken. Aber auch Studierende, die an einer besonders guten
Fachausbildung interessiert sind, verbleiben (womdglich bewusst) langer an der GU. Auch dies spricht
dafiir, dass zusatzliches Angebot und die Ausweitung der Wahimdglichkeiten innerhalb der einzelnen
Semester zu einer Verkiirzung der Studiendauer beitragen kénnten.

¥ Die Abbildungen basieren auf dem Stata-ado ,,coefplot“ (Jann 2014).
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Abbildung 4.1-1: Logistische Regression eines Verzugs mit der Regelstudienzeit auf Merkmale der
Befragten, Regressionskoeffizienten mit  95%-Konfidenzintervallen  (nur
Studierende ab dem dritten Fachsemester)

Verzug mit Regelstudienzeit

Weibl. Befragte ©

Migrationshintergrund —_—
Bildungsaufsteigerin —j—
Erwerbstatig

Abinote ©

Fachsemester ——

Zufriedenheit Methodenausbildung ——

Wahlmaogl. nur z.T. ausreichend ©

Wahlmaogl. gar nicht ausreichend e

Studienmotivation: Interesse Studienfach ©

Studienmotivation: fester Berufswunsch ©

Studienmotivation: Mogl. pers. Entwicklung ©
Studienmotivation: gute Berufsaussichten -_—r
Studienmotivation: gute wiss. Ausbildung -_—

Studienmotivation: Ausweichldésung | | —_—— |

-2 =1l 0 1

Logistische Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fiir die einzelnen Veranstaltungen, in
denen Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
Bildungsaufsteigerin: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusétzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche. n = 449 Beobachtungen. McFadden’s Pseudo R2 = 0,163.

Abbildung 4.1-2 zeigt eine logistische Regression mit denselben Pradiktoren, bei der aber nun die
Tendenz, das (Fach-)Studium aufzugeben, die abhéngige Variable bildet (,,Beabsichtigen Sie das
Studienfach zu wechseln* bzw. ,,Ihr Studium aufzugeben®, Antworten ,,unentschieden® bis ,,ja, sicher*
bei mind. einem der beiden Aspekte werden als Tendenz zum Abbruch gewertet).*

% Der weitere abgefragte Aspekt, namlich die Absicht, die Hochschule zu wechseln, wird hier auBen
vorgelassen, da diese Absicht womdglich auch stark durch private Griinde wie etwa ein geplanter
Wohnortwechsel oder eine zunéchst fehlende Zulassung an der Wunsch-Universitét bedingt sein kann.
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Abbildung 4.1-2: Logistische Regression der Tendenz, das (Fach-)Studium aufzugeben, auf
Merkmale der Befragten, Regressionskoeffizienten mit 95%-Konfidenzintervallen

Tendenz, (Fach-)Studium aufzugeben
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Logistische Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fiir die einzelnen Veranstaltungen, in
denen Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
BildungsaufsteigerIn: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusatzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche. n = 843 Beobachtungen. McFadden’s Pseudo R2 = 0,084.

Studierende mit Migrationshintergrund und einer héheren (schlechteren) Abiturnote erweisen sich als
starker an das (Fach-)Studium gebunden. Dass in h6heren Semestern die Abbruchneigung geringer ist,
verweist auf den bereits mehrfach angesprochenen ,,Survivorbias®: Die Kohorte dlterer Semester
enthdlt Studierende, die ihr Studium in den ersten Semestern abgebrochen haben, nicht mehr und
umfasst daher nur noch Studierende mit einer vergleichsweise starken Bindung an ihr Studium. Von
Interesse sind vor allem wieder Effekte der Methodenausbildung, die hier deutlich auszumachen sind:
Je hoher die Zufriedenheit mit der Methodenausbildung, und je besser die Wahlmdglichkeiten
eingestuft werden, umso geringer ist die Neigung, das Studienfach zu wechseln oder das Studium gar
ganz aufzugeben. Alle diese Zusammenhdnge z&hlen zu den wenigen signifikanten Effekten. Bei der
Studienmotivation finden sich — wenig Uberraschend — stirkere Ausstiegstendenzen wenn das Studium
als Ausweich- oder Verlegenheitslosung gewahlt wurde. Damit dirfte die Verbesserung der
Methodenausbildung (etwa durch Schaffung von mehr Wahlmdglichkeiten) neben einer zielgenaueren
Auswahl von Studienbewerbern einer der Hauptansatzpunkte sein, um Studienausstiege zu reduzieren.
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4.2 Nutzung der Angebote

Inwieweit werden Methodenveranstaltungen und speziell Angebote des ,Starken Starts“ von
Studierenden mit heterogenen Merkmalen und Studienmotivationen nachgefragt? Dies soll
exemplarisch anhand einer logistischen Regression zur Nutzung von Tutorien geprift werden (s.
Abbildung 4.2-1). Nicht bertcksichtigt wird dort die Zufriedenheit mit der Methodenausbildung, da
diese ebenso Folge statt Ursache eines Tutoriumsbesuch sein kdnnte (was technisch zu sog. ,,Endo-
genitatsproblemen® fiihrt). Von Interesse sind aber ohnehin primér die soziodemographischen
Merkmale, die daher auch um die Variable ,,Kinder* erweitert wurden.

Abbildung 4.2-1: Logistische Regression zur Nutzung von Tutorien auf Merkmale der Befragten,
Regressionskoeffizienten mit 95%-Konfidenzintervallen

Bereits Tutorium genutzt

Weibl. Befragte —_—
Migrationshintergrund _—
Bildungsaufsteigerin —_——
Erwerbstatig ©
Kinder \ g
Abinote -_—
Fachsemester TO—
Studienmotivation: Interesse Studienfach ©
Studienmotivation: fester Berufswunsch ©
Studienmotivation: Mogl. pers. Entwicklung ©
Studienmotivation: gute Berufsaussichten -_——
Studienmotivation: gute wiss. Ausbildung _—
Studienmotivation: Ausweichlésung | —IO— | | |
-1 -5 0 5 1 1.5

Logistische Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fiir die einzelnen Veranstaltungen, in
denen Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
Bildungsaufsteigerin: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusétzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche. n = 943 Beobachtungen. McFadden’s Pseudo Rz = 0,135.

Studentinnen erweisen sich im Hinblick auf Tutorien als etwas besuchsfreudiger. Damit ist der oben
berichtete Befund eines geringeren subjektiven Kompetenzerwerbs bei Studentinnen nicht auf ein
geringeres Engagement zurickzuflhren, begleitende Angebote zu nutzen. lhre héhere Beteiligung
lasst sich positiv im Sinne der Erreichung der Zielgruppe mit besonderem Bedarf deuten. Tendenziell
seltener werden Tutorien von erwerbstatigen Studierenden besucht, was womdglich auf zeitliche
Engpésse verweist. Hier ware in kinftigen Studien zu prifen, ob generell das zeitliche Budget fiir
einen Tutoriumsbesuch zu knapp ist, oder die Tutorien nur terminlich mit der Erwerbstatigkeit
kollidieren. Etwas bedenklich ist der tendenziell seltenere Besuch von Tutorien durch Studierende mit
vergleichsweise schlechtem Abiturschnitt. Dass Studierende mit Kindern, Migrationshintergrund und
Bildungsaufsteigerinnen ebenso hdufig wie Studierende ohne diese Merkmale an den Tutorien
partizipieren, ist im Hinblick auf heterogenitatsorientierte Lehr-/Lernangebote ein erfreulicher Befund.
Die Ergebnisse zur Studienmotivation zeigen schlieflich, dass vor allem an guten
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Berufsmoglichkeiten und einer guten Ausbildung interessierte Studierende die Tutorien nutzen. Dass
das Interesse am Studienfach dagegen nicht zu einem verstdarkten Besuch motiviert, kdnnte ein
Hinweis sein, dass in den grundlegenden Veranstaltungen (wie etwa Propédeutika) eine solide
Methodenausbildung noch stérker als unverzichtbares Kernelement eines guten Fachstudiums
vermittelt werden sollte.

4.3 Kompetenzerwerb

In den bivariaten Analysen in Abschnitt 3.4 wurde deutlich, dass weibliche Studentinnen ihren
Kompetenzerwerb zuriickhaltender einstufen als ihre mannlichen Kollegen. Hier soll nun eine vertiefte
Ursachenanalyse durchgefihrt werden (vgl. Abbildung 4.3-1), bei welcher der Index zum
Kompetenzerwerb (Details s. Abschnitt 3.4) die abhéngige Variable bildet (hohere Werte auf diesem
vom Wert 1 bis 6 laufenden Index zeigen eine bessere Kompetenzeinschatzung ein). Da die
wahrgenommene Qualitat der Vermittlung stark mit dem Kompetenzerwerb korreliert, wird diese als
eine weitere abhangige Variable betrachtet.

Auch in der multivariaten Analyse unter Kontrolle umfangreicher Drittvariablen bleiben die
Geschlechtsunterschiede in der Kompetenzeinschétzung bestehen; zudem fallt hier nun auch die von
Studentinnen erlebte Qualitat der Vermittlung signifikant geringer aus. Die geschlechtsspezifischen
Einschéatzungen bestehen also unabhédngig von der Studienmotivation, den Abiturnoten und den
weiteren im Modell enthaltenen Variablen. Hier sind kunftig weitere Studien erforderlich, um die
Ursache dieser Ungleichheiten aufzuklaren. Geringere subjektive Kompetenzeinstufungen fallen
zudem fiir Studierende mit schlechteren Abiturnoten auf. Tendenziell gilt dies auch fur erwerbstatige
Studierende, die jedenfalls mit der Qualitat der Vermittlung signifikant unzufriedener sind. Mit dem
Fachsemester und der Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen im Methodenbereich steigt
erwartungsgemall der Kompetenzerwerb an. Einen sehr starken positiven Effekt hat zudem die
Zufriedenheit mit der Methodenausbildung. Als hinderlich erweisen sich zu geringe Wahl-
moglichkeiten im Methodenbereich. Dieses Ergebnis untermauert nochmals, dass ein Ausbau der
Wahlmdglichkeiten ein sinnvoller Weg sein durfte, um die Methodenausbildung zu verbessern.
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Abbildung 4.3-1: Lineare Regression des Kompetenzerwerbs und der Einschatzung der Qualitat der
Vermittlung in der Methodenausbildung auf Merkmale der Befragten,
Regressionskoeffizienten mit 95%-Konfidenzintervallen

Mittelwerte Indizes, Selbsteinschéatzung
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Lineare OLS-Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fir die Veranstaltungen, in denen
Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
BildungsaufsteigerIn: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusatzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche und die Abiturnote. Anzahl Beobachtungen: n = 748 (Kompetenz) bzw. n = 763 (Vermittlung).
Varianzaufklarung: Kompetenzerwerb: R? = 0,263; Qualitat der Vermittlung: R2 = 0,280.

4.4 Zufriedenheit

Die Zufriedenheit der Studierenden zu erhéhen ist eine wichtige ZielgréRRe des Methodenzentrums und
allgemein des Programms ,,Starker Start“. Wie schon berichtet geht eine héhere Zufriedenheit mit
einem besseren subjektiven Kompetenzerwerb einher (wobei die hier vorliegende Querschnittanalyse
die Kausalrichtung ,hoéhere Zufriedenheit als Ursache und/oder Folge eines hdohere
Kompetenzerwerbs® offen lassen muss).

In Abbildung 4.4-1 sind lineare Regressionsanalysen zur Erklarung der Zufriedenheit insgesamt sowie
speziell mit der Methodenausbildung dargestellt. Es zeigt sich, dass soziodemographische Merkmale
keinen Einfluss auf die Zufriedenheit haben — die geringere Wahrnehmung eigenen Kompetenz-
erwerbs fuhrt also nicht zu unzufriedeneren Studentinnen. Lediglich erwerbstatige Studierende
erweisen sich tendenziell als unzufriedener mit der Methodenausbildung, der entsprechende bivariate
Befund halt also auch einer multivariaten Betrachtung Stand. Die jiingere Kohorte erweist sich als
signifikant zufriedener, und dies speziell mit der Methodenausbildung, was wie in Abschnitt 3.5
erlautert ein deutlicher Hinweis auf den Erfolg des Programms ,,Starken Starts* ist. Ein stark negativer
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Einfluss auf die Zufriedenheit geht von fehlenden Wahlmdéglichkeiten aus — erneut wird deutlich, dass
diesen eine Schlisselrolle fur die empfundene Qualitat der Methodenausbildung zukommt. Am Fach
und an einer guten wissenschaftlichen Ausbildung interessierte Studierende und solche mit festem
Berufswunsch sind zufriedener, wahrend Studierende, welche das Studium nur als Ausweichlésung
gewahlt haben, sich wenig Uberraschend als unzufriedener erweisen.

Abbildung 4.4-1: Lineare Regression der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und der
Methodenausbildung auf Merkmale der Befragten, Regressionskoeffizienten mit
95%-Konfidenzintervallen
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Lineare OLS-Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fiir die einzelnen Veranstaltungen, in
denen Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
BildungsaufsteigerIn: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusatzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche und die Abiturnote. Jeweils n = 1022 Beobachtungen. Varianzaufklarung: Studium insgesamt: R2 =
0,125; Methodenausbildung: R2 = 0,213.

AbschlieBend sollen noch die bivariat aufgedeckten Subgruppenunterschiede im Hinblick auf
Versagensangste bei Mathematik und/oder Statistik einer genaueren Betrachtung unterzogen werden.
Die Ergebnisse der dazu geschatzten linearen Regression sind Abbildung 4.4-2 zu entnehmen. Die
signifikant starkere Beflirchtung unter weiblichen Studentinnen bleibt auch in der multivariaten
Analysen mit Drittvariablenkontrolle klar bestehen; die Effekte des Migrationshintergrundes und der
Bildungsherkunft sind dagegen nur noch in der Tendenz erkennbar, sie erreichen kein signifikantes
Niveau mehr. Deutliche Effekte gehen von der Abiturnote aus: Je schlechter der Abiturschnitt, umso
stérker sind die Versagensangste in Bezug auf Mathematik/ Statistik. In dem Zusammenhang erscheint
es besonders bedenklich, dass Studierende mit schlechterer Abiturnote tendenziell seltener
Tutoriumsangebote im Methodenbereich nutzen. Der Rickgang der Versagensdngste mit dem
Fachsemester durfte primar dem schon héufiger erwahnten ,,Survivorbias®“ geschuldet sein. Der
Besuch von Methodeniibungen geht mit stdrkeren Befiirchtungen einher, die Anforderungen in
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Mathematik oder Statistik nicht zu meistern. Vermutlich ist dieser Effekt so zu interpretieren, dass
Studierende mit stirkeren Versagensingsten Ubungen haufiger besuchen und/oder dort stirker fir ihre
moglichen Defizite sensibilisiert werden. Festzuhalten bleibt insbesondere der starke
Geschlechtereffekt, der kiinftig weitere Beobachtung verdient. Entsprechende Anregungen fur die
Begleitforschung finden sich im folgenden Restimee.

Abbildung 4.4-2: Lineare Regression der Angst an Mathematik bzw. Statistik zu scheitern auf
Merkmale der Befragten, Regressionskoeffizienten mit 95%-Konfidenzintervallen
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Lineare OLS-Regressionen mit cluster-robusten Standardfehlern (geclustert fir die einzelnen Veranstaltungen, in
denen Befragungen stattfanden). Migrationshintergrund: mind. ein Elternteil ist im Ausland geboren.
BildungsaufsteigerIn: kein Elternteil hat einen (Fach-)Hochschulabschluss. Zusatzlich Kontrolle fir die
Fachbereiche und die Abiturnote. n = 836 Beobachtungen. Varianzaufklarung: R2 = 0,147.
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5. Zusammenfassung und Fazit

Die Befragung der Studierenden in den Fachbereichen der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
konnte im GrolRen und Ganzen positive Ergebnisse und Weiterentwicklungspotenziale aufzeigen.

Es lasst sich eine Steigerung der wahrgenommenen Qualitat der Methodenausbildung seit Einflihrung
des ,Starken Starts“ und der Grundung des Methodenzentrums beobachten: So wurde von
Studierenden, die vor Einfuhrung des Zentrums ihr Studium begannen, die Zufriedenheit mit dem
eigenen Studium und der Methodenausbildung schlechter bewertet als von Studierenden, die nach der
Einfuhrung des Starken Starts anfingen zu studieren (vgl. Kapitel 3.5.2). Auch der Aufbau der
Methodenausbildung wird von den Studierenden mit spédterem Studienbeginn in den jeweiligen
Fachern als insgesamt sinnvoller bewertet (Kapitel 3.5.1). Es wird hier gleichzeitig auch der Wunsch
der Studierenden nach einem Ausbau des Angebots von forschungsnahen Lehrveranstaltungen und
nach einem generell gréReren Wahlangebot im Methodenbereich deutlich (ebd.). Dass diese helfen
kénnten, die Ziele des ,,Starken Starts“ noch besser umzusetzen, wird durch Regressionsanalysen
unterstiitzt. In diesen zeigt sich, dass umfangreichere Wahlmdglichkeiten und forschungsnahe
Angebote in der Methodenausbildung positive Effekte haben auf

1) den Wunsch, das Studienfach beizubehalten (Kapitel 4.1);
2) den subjektiven Kompetenzerwerb (Kapitel 4.3); und zugleich
3) die generelle Zufriedenheit mit dem Studium (Kapitel 4.4).

Die positive Wirkung verstarkter Wahlmaoglichkeiten und Forschungsbeziige in der Methoden-
ausbildung war einer der Grunde, das Methodenzertifikat und die Methodenwoche einzufiihren.
Durch das breite, forschungsorientierte Angebot quantitativer und qualitativer Methodenlehrveran-
staltungen in der vorlesungsfreien Zeit im Rahmen der Methodenwoche konnten zudem bewusst auch
die vielen erwerbstétigen Studierenden angesprochen werden, die oftmals die regularen Angebote (wie
beispielsweise Tutorien) nicht nutzen (kdnnen) und demnach mit der Methodenausbildung tendenziell
unzufriedener sind.*® Durch das Methodenzertifikat wiederum wird das Interesse an einer
weiterflhrenden Methodenausbildung auRerhalb des Kerncurriculums unterstiitzt und koordiniert. Die
Studierenden koénnen ihre zuséatzlich erbrachten Leistungen zertifizieren lassen und haben somit auch
einen zusétzlichen Anreiz, sich im Methodenbereich weiter zu spezialisieren bzw. dort Kenntnisse
anzueignen. Dieses Angebot ist explizit interdisziplindr angelegt, vereint die Angebote der beteiligten
Fachbereiche und kann die potenziellen Synergien interdisziplindrer Forschung bereits in der
Studieneingangsphase verdeutlichen. Vor allem in der 2zweiten Forderphase sieht das
Methodenzentrum die noch starkere Forschungsorientierung von Studienbeginn an vor, um den
Wunsch vieler Studierenden nach Forschungsbezug und -anwendung aufzugreifen. So sind bspw.
Lehrforschungsprojekte zu aktuellen Fragestellungen der Sozial-, Kommunal-, und Bildungspolitik in
Kooperation mit aul3eruniversitaren Partnern geplant. Studierende kénnen durch die Form des Service
Learning gleichzeitig Praxiserfahrung sammeln, potenzielle Arbeitgeber kennenlernen und sich
zivilgesellschaftlich engagieren.

Die Ergebnisse der Befragung im Blick auf heterogenitatsorientierte Lehr-/Lernkulturen zeigen
erfreulicherweise kaum Ungleichheiten nach Migrationshintergrund, Bildungsherkunft oder
Studierenden mit/ohne Kind auf. Allerdings gibt es einen deutlichen Geschlechtereffekt: Frauen
schatzen ihren Kompetenzerwerb im Methodenbereich geringer ein, sind mit der Vermittlung
insgesamt unzufriedener und beflirchten zudem viel hdufiger, an Mathematik und/oder Statistik zu
scheitern. Selbst durch verschiedene multivariate Auswertungen lieBen sich die Ursachen nicht

% S0 haben in der Befragung erwerbstatige Studierende ein signifikant hoheres Interesse an der Teilnahme an
der Methodenwoche geduRert als nicht-erwerbstatige Studierende (Ergebnisse einer hier nicht dargestellten,
multivariaten Regressionsanalyse).
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eindeutig bestimmen. Daher sollen im Fortlauf des Projekts weitere Untersuchungen durchgefiihrt
werden, die beispielsweise den Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der bzw. des Lehrenden auf
die Einschatzung des Kompetenzerwerbs der Studierenden untersuchen oder die prifen, ob wirkliche
Kompetenzunterschiede oder nur eine verhaltenere Einstufung der eigenen Kompetenzen vorliegen.
Hier gibt es Ankniipfungspunkte zu Studien in der Sozialpsychologie zum sog. ,,Stereotype Threat
Effekt* (Martiny/Gotz 2011; Steele/Aronson 1995), die wiederholt gezeigt haben, dass
Versagensangste in einer Art Self-Fullfilling Prophecy zu tatséchlich schlechteren Leistungen fiihren
kénnen. Solche Effekte gilt es zu wverhindern. In der kunftigen Programmentwicklung und
Begleitforschung zum ,,Starken Start“ sind vertiefende Studien geplant, auch in Kooperation mit dem
Gleichstellungsreferat.

Damit ist das Evaluationskonzept des ,Starken Starts* angesprochen. Es ist vorgesehen, die
Studierenden in regelméligem Abstand (ca. jahrlich) mit einem &hnlichen Design zu befragen. Der
damit mogliche Abgleich der Ergebnisse im Langsschnitt wird weiteren Aufschluss tber Kohorten-
effekte liefern und somit Uber Effekte sowie Verbesserungsmaoglichkeiten des ,,Starken Starts*: Ist die
jungere Kohorte, die besonders von den Angeboten profitieren konnte, auch in den weiterfihrenden
Semestern noch mit dem (Methoden-)Studium besonders zufrieden? Erlauben die MaBnahmen somit
nicht nur einen erfolgreichen Start ins Studium, sondern schaffen sie auch einen soliden Grundstock
um im fortgeschritten Studium die Qualitat der Methodenausbildung nachhaltig zu steigern? Lassen
sich  mit heterogenitatsorientierten Lehr-/Lernkulturen potenzielle Ungleichheiten aufgrund
soziodemografischer Voraussetzungen, wie sie sich derzeit noch im aufgezeigten Geschlechtereffekt
manifestieren, vermeiden? Konnen etwa die weiterentwickelten partizipativen Peer-Teaching
Angebote und/oder die Methodenberatung R&aume schaffen, die solchen Ungleichheiten
entgegenwirken? Solche Fragen werden auch kiinftig praxisnahe Lehr-Forschungsseminare mit
Studierenden sowie die Evaluation des Methodenzentrums anleiten.
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Anhang

Tabelle A2.2-1: Heterogenitat (qualitative Merkmale) nach Fachbereichen
FB02 FBO3 FBO4 FBO5 Gesamt
n % n % n % n % n %

Weibl. Studierende 331 46,4 291 614 295 878 165 64,2 1082 60,8
Eigene Kind(er) 15 2,1 19 41 16 4.8 12 4,6 62 3,5
Erwerbstatig 383 52,8 348 724 254 745 187 70,1 1172 64,7
Bildungsaufsteiger® 270 38,1 184 399 155 470 92 354 701 399
Migrationshintergrundb 276 392 167 365 111 33,7 58 22,2 612 350
Bildungsauslander 52 7,5 36 8,0 22 6,7 11 42 121 7,0

% Kein Elternteil besitzt einen (Fach-)Hochschulabschluss. ® Mindestens ein Elternteil ist nicht in Deutschland
geboren.

Tabelle A2.2-2: Heterogenitat (quantitative Merkmale) nach Fachbereichen
FB02 FBO3 FBO4 FBO5 Gesamt
MW SD MW SD MW SD MW SD MW sD
Abiturnote 189 045 227 054 232 047 182 059 206 0,54
Fachsemester 255 200 300 263 315 252 315 252 2,77 2,29
Alter 21,09 321 2247 520 2310 5,67 22,70 543 2208 4,74

Abbildung A3.2-1:  Erwerbsumfang nach Migrationshintergrund und Bildungshintergrund
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