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GRUSSWORT DES VIZEPRÄSIDENTEN 
FÜR STUDIUM UND LEHRE

Das Frühjahr 2021 stellte für das Ressort Studium und Lehre in 
zweierlei Hinsicht eine wichtige Zäsur dar. Zum einen war damit 
die Hoffnung verbunden, dass die herausforderndste Phase der 
Corona-Pandemie bald überwunden sei und wir in den nächsten 
Semestern langsam zu einem „regulären“ (und zugleich weiter-
entwickelten) Lehr- und Studienbetrieb zurückkehren können. 
Zum anderen endete das Projekt „Voneinander Lernen lernen“, 
das seit 2011 über die Fördermittel des Qualitätspakts Lehre 
finanziert wurde und aus dem das LearningCenter als hochschul-
didaktische Organisationseinheit hervorgegangen ist. Für die 
Weiterentwicklung von Studium und Lehre an unserer Hoch
schule ist das LearningCenter mittlerweile unverzichtbar gewor-
den; es wurde daher mit Beginn des Jahres 2021 teilverstetigt. 

In den beiden Förderperioden des Projektes hat das Learning­
Center wertvolle Impulse zur Unterstützung des individuellen Stu-
dienerfolgs gesetzt; zahlreiche Maßnahmen wurden konzipiert, 
erprobt und evidenzbasiert weiterentwickelt. Ausgehend von der 
Prämisse, dass Lernende und Lehrende gleichermaßen Verant-
wortung für die erfolgreiche Gestaltung von Lehr-Lernprozessen 
übernehmen, richteten sich die Angebote des LearningCenters an 
beide Zielgruppen. In den Angeboten für Studierende stand die 
Förderung von überfachlichen Kompetenzen für selbstreguliertes 
Denken und Handeln im Vordergrund. Das Ziel war (und bleibt) 
es, die Studierenden optimal auf ein lebenslanges Lernen in 
zukünftigen, teils hochdynamischen Arbeitskontexten vorzuberei-
ten und sie zur verantwortungsvollen gesellschaftlichen Teilhabe 
zu befähigen. 

In den Angeboten für Lehrende wurde stets darauf geachtet, 
dass Hochschuldidaktiker*innen und Fachlehrende die jeweiligen 
Maßnahmen gemeinschaftlich umsetzen, um den Diskurs über 
gute Lehre in die Fächer zu tragen. Nur so kann die didaktische 
Qualität der Lehre nachhaltig verbessert werden. Auch die Zu-
sammenarbeit mit weiteren Organisationseinheiten der Hoch-
schule spielte für die Arbeit des LearningCenters eine große Rolle 
– nicht zuletzt in Zusammenhang mit den strategischen 

Querschnittsthemen Diversität, Digitalisierung und Internatio-
nalisierung, die im Grundsatzpapier „Das Gute besser machen: 
Ziele und Rahmen für die Strategieentwicklung Studium und 
Lehre 2023“ festgehalten wurden. 

Den Diskurs über gute Lehre an unserer Hochschule zu fördern, 
ist auch das Ziel der neuen Schriftenreihe „Voneinander Lehren 
lernen“. Der Titel wurde in Anlehnung an das auslaufende 
Qualitätspakt-Lehre-Projekt gewählt und markiert zugleich den 
Wunsch des LearningCenters, in den nächsten Jahren die unmit-
telbare Zusammenarbeit mit den Lehrenden bzw. Studiengängen 
weiter zu intensivieren. Während die bisherigen Artikel in der 
Schriftenreihe den Teilnehmenden des Lehrkollegs vorbehalten 
waren, enthält dieser Band ausschließlich Beiträge der Mitarbei-
tenden des LearningCenters. Vorgestellt wird eine Auswahl an 
Maßnahmen und gewonnenen Erkenntnissen, die für die Arbeit 
des LearningCenters in den letzten Jahren prägend waren. In 
seiner Gesamtheit bietet der vorliegende Band einen differenzier-
ten Einblick in die Potenziale und die Innovationskraft unserer 
Hochschule im Bereich Studium und Lehre. 

Verbunden mit der Lektüreempfehlung möchte ich mich bei allen 
Mitarbeitenden des LearningCenters für ihre erfolgreiche Arbeit 
in den vergangenen Jahren herzlich bedanken. Mein Dank gilt 
ebenso allen Lehrenden, die sich für die Weiterentwicklung der 
didaktischen Qualität ihrer Lehrveranstaltungen und Curricula 
eingesetzt haben, sowie allen Studierenden, die mit der proak
tiven Nutzung unserer Angebote ihr Kompetenzprofil weiterent-
wickelt haben. Alle genannten Akteur*innen leisteten damit einen 
wichtigen Beitrag zum positiven Image unserer Hochschule bei 
potenziellen Arbeitgeber*innen und Studieninteressierten. 

Für die kommenden Jahre wünsche ich uns allen weiterhin 
vielversprechende Ideen und Impulse für die Förderung des Stu-
dienerfolgs sowie die notwendige Flexibilität und Ausdauer, um 
erfolgreich durch die vielfältigen zukünftigen Herausforderungen 
im Bereich Studium und Lehre zu navigieren. 

Prof. Dr. Alexander Schmehmann 
Vizepräsident für Studium und Lehre
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VONEINANDER LERNEN LERNEN: 
WER LERNT WO VON WEM WAS?
FRANK MAYER

Abstract

Im Rahmen des Projektes „Voneinander Lernen lernen“ wurden 
in über neun Jahren in zwei Förderphasen wichtige Beiträge zur 
Verbesserung der Beratungs- und Betreuungsqualität Studieren-
der sowie zur Verbesserung der Lehrqualität an der Hochschule 
Osnabrück erbracht. Die Förderung des Studienerfolgs bildete 
das Kernziel des Projektes. Vor dem Hintergrund der hohen 
Diversität Studierender an der Hochschule Osnabrück wurde 
die Diversitätsorientierung zum wesentlichen, integrierten Arbeits­
prinzip. Die Schaffung von Angeboten zur direkten Kompetenz-
förderung bei Studierenden war nur ein Aspekt des Learning­
Centers. Die Frage nach einer geeigneten Form der Förderung 
von Kompetenzen lenkte die Arbeit des LearningCenters vor 
allem auf die Unterstützung bei Lehr- und Studiengangentwick-
lung, auf die Vernetzung von Akteur*innen im Bereich Beratung 
und Betreuung sowie auf die Schaffung von Transparenz von 
bereits vorhandenen Angeboten.

1.	 Die Etablierung des 
LearningCenters: Studienerfolg für 
eine diverse Studierendenschaft

Das LearningCenter ist eng verbunden mit dem Projekt „Von-
einander Lernen lernen“, das den Aufbau des LearningCenters 
vorsah. Darüber hinaus wurden auch mit den damit assoziierten 
Projekten „Erfolgreich ins Studium!“ (2014-2018) sowie „Viel-
falt integrieren“1 (2016–2018) wesentliche Beiträge für mehr 
Studienerfolg geleistet. Zudem gingen Teile des früheren Career 
Centers im LearningCenter auf. Im Vordergrund dieses Textes 
stehen jedoch die Einflüsse aus dem Projekt „Voneinander Ler-
nen lernen“.

Ebenfalls eng verbunden mit dem LearningCenter ist die  
Schaffung von Maßnahmen zur Förderung von Studienerfolg. 
Alles Handeln im LearningCenter ist auf die Förderung des 

1	 Für nähere Informationen zu den Projekten vgl. die Links zur Website der 
Hochschule im Literaturverzeichnis (Hochschule Osnabrück 2021a bzw. 
2021b).

Studienerfolgs ausgerichtet. Da gilt es zunächst zu fragen, wie 
Studienerfolg im LearningCenter verstanden wird. Die Definition 
von Studienerfolg ist abhängig von der Sichtweise der betrach-
tenden Person oder der Institution. Hochschule, Ministerium, 
Öffentlichkeit, Lehrende oder Studierende haben hierzu unter-
schiedliche Sichtweisen (vgl. Lattner & Haddou 2013). Während 
der Wissenschaftsrat (2004) eine sehr enge Definition einnimmt 
und Studienerfolg vor allem über einen erfolgreichen Abschluss 
(mit guten Noten) definiert, wurde im LearningCenter – und  
ebenso in immer wiederkehrenden Verlautbarungen an der 
Hochschule insgesamt – eine breitere Sichtweise eingenommen, 
wie sie etwa Bülow-Schramm, Rebenstorf & Wölk (2011) in ihrer 
Untersuchung zu Studienverläufen und Studienerfolg zeichnen. 
Demnach werden sowohl objektive („harte“) als auch „weiche“ 
Faktoren in Bezug auf Studienerfolg in den Blick genommen.  
Sie  beziehen die (Weiter-)Entwicklung von fachlichen und über­
fachlichen Kompetenzen während des Studium und die Errei-
chung eigener Ziele im Studium mit ein. Neben harten Faktoren 
wie dem formalen Abschluss von Modulen und des Studiums, 
möglichst mit einer guten Note, wurde der Blick auf Kompeten-
zentwicklung sowie auf den Nutzen in Bezug auf eine berufliche 
Perspektive gelegt. 

Neben den Kriterien „Abschluss“ und „Note“ wurde die individuelle 
Sichtweise von Studierenden stark fokussiert. Studienerfolg hat 
somit aus der Sichtweise des LearningCenters immer eine starke 
individuelle Komponente. Er ist gebunden an die Ziele, die Studie-
rende mit ihrem Studium verbinden, und an die Voraussetzungen, 
die sie für ihr Studium mitbringen. Stark im Blick des Learning­
Centers waren deshalb die Bildungsbiographie der Studierenden 
und somit ihre Eingangskompetenzen, insbesondere im Hinblick 
auf Lernkompetenzen, ihre Interessen und ihre Motivationen. Vor 
dem Hintergrund der Diversität der Studierendenschaft an der 
Hochschule Osnabrück wurden entsprechende Konzepte und 
Maßnahmen entwickelt. Die dominierende Diversitätskategorie in 
der Arbeit des LearningCenters ist die des Bildungshintergrunds. 
Dieser ist wiederum verbunden mit anderen Kriterien. So sind 
über 62 % der Studierenden an der Hochschule sogenannte 
Studierende der ersten Generation, das heißt, sie kommen aus 
Elternhäusern ohne einen akademischen Hintergrund, 15 % 
der Studierenden an der Hochschule Osnabrück haben einen 
Migrationshintergrund, 5 % haben Kinder, 8 % unterstützen in der 
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Pflege und 10 % sind durch gesundheitliche oder körperliche 
Beeinträchtigungen eingeschränkt (vgl. Schwarze et al. 2019). 

2.	 Förderung von Studienerfolg

Eine wichtige Frage ist, wie sich Studienerfolg fördern lässt, vor 
allem vor dem Hintergrund einer diversen Studierendenschaft. 
Dies lässt sich nicht einfach beantworten. Die Bedingungen von 
Studienerfolg sind multifaktoriell. Mit unterschiedlichen theoreti-
schen Perspektiven geraten auch verschiedene Faktoren in den 
Blick. So werden im Rahmen eines Erwartungswert-Ansatzes 
(vgl. z. B. Wigfield & Eccles 2000) die Erfolgsaussichten in Bezug 
auf ein Studium und der subjektive Wert oder Nutzen eines 
Studiums fokussiert. Einflussgrößen hierauf sind wiederum 
das kulturelle Milieu (Geschlechterrollen, kulturelle Stereotype), 
Einstellungen des sozialen Umfeldes, vorausgegangene (Lern-)
Erfahrungen und die jeweiligen individuellen Wahrnehmungen 
und Interpretationen dieser Einflüsse. Sogenannte Angebots-
Nutzungs-Modelle fokussieren die Angebotsseite in Form des 
Lehrangebotes auf der einen sowie die Nutzungsseite in Form 
der Lernaktivitäten auf der anderen Seite. Mit dem Lehrangebot 
werden die Lehrprozesse in den Veranstaltungen, aber auch die 
strukturellen Aspekte von Lehrveranstaltungen, wie ihre Größe, 
und auch die Kompetenzen der Lehrenden in den Blick genom-
men. Bei den Lernaktivitäten stehen die Nutzung des Lehrange-
botes (Zeitaspekte, äußere und innere Lernaktivitäten) im Fokus, 
die wiederum in Abhängigkeiten von individuellen Voraussetzun-
gen und weiteren Lernumwelten (Familie, Gleichaltrige, Medien) 
stehen (vgl. z. B. Braun, Weiß & Seidel 2014). Diese beiden 
Sichtweisen, auf die hier nicht näher eingegangen werden kann, 
haben – neben anderen – im Verlauf des Projektes immer wie-
der wesentlichen theoretischen Einfluss auf die Maßnahmenent-
wicklung gehabt. Es wird hier aber bereits deutlich, wie vielfältig 
die Einflussgrößen in Bezug auf Studienerfolg sind.

Eine Analyse, die im Vorfeld des Projektes durchgeführt wurde, 
ergab, dass es an der Hochschule bereits eine Reihe von Ange-
boten zur Förderung unterschiedlicher studienerfolgsrelevanter 
Kompetenzen gab, dass es aber an einem Angebot zur Förde-
rung von Lernkompetenzen fehlte (vgl. Bertram 2011). Folglich 
standen lernbezogene Kompetenzen stark im Zentrum des 
Projektes „Voneinander Lernen lernen“. Darüber hinaus waren die 
Förderung von Selbsteinschätzungsprozessen sowie der Aufbau 
eines Lehr- und Lernlabors Teil des Projektes. Aus den Erfahrun-
gen des LearningCenters sollten Qualifizierungen im Sinne einer 
Akademischen Personalentwicklung abgeleitet werden.

Maßnahmenentwicklung

Mandl & Krause (2001) beschreiben Lernkompetenzen als ein 
Bündel von Kompetenzen zum selbstgesteuerten Studieren, zum 
kooperativen Studieren und zum Umgang mit Medien. Im Projekt 

„Voneinander Lernen lernen“ wurden zunächst die Kompetenzen 
zum selbstgesteuerten und zum kooperativen Studieren heraus
gearbeitet und es wurden entsprechende Maßnahmen zur 
Förderung dieser Kompetenzen entwickelt. Später wurde auch 
die Medienkompetenz als Querschnittthema zum Gegenstand 
des Projektes und des LearningCenters. Die Kompetenzen für 
Selbstregulation und lebenslanges Lernen 2 sowie für Kommu-
nikation, Kooperation und soziale Teilhabe beinhalten kogni-
tive, motivationale und metakognitive Komponenten, womit 
das LearningCenter wichtige Aspekte aufgegriffen hat, die den 
individuellen Studienerfolg stark beeinflussen (vgl. Braun, Weiß & 
Seidel 2014). Des Weiteren wurden aufgrund eines identifizierten 
– und auch heute noch anhaltenden – Bedarfs Kompetenzen 
für wissenschaftliches und methodengeleitetes Denken und 
Handeln 3 zum Arbeitsfeld des LearningCenters hinzugefügt. 
Im Osnabrücker Handlungsrahmen für Kompetenzorientierung 
in Studium und Lehre (vgl. Czech in diesem Band), der bereits in 
seiner früheren Fassung bei vielen Akkreditierungen zur Grund-
lage der Kompetenzorientierung wurde, werden diese Kompe-
tenzbereiche in Einzelkomponenten aufgefächert, erläutert und 
in Zusammenhang mit den Querschnittthemen „Digitalisierung“, 
„Diversität“ und „Internationalisierung“ sowie dem Thema „Ge-
sellschaftliches Engagement“ des Grundsatzpapieres 2023 für 
Studium und Lehre (Hochschule Osnabrück 2019) gebracht.

Das Projekt „Voneinander Lernen lernen“ hat im Sinne eines 
Angebots-Nutzungs-Ansatzes in zwei Förderperioden des Quali
tätspakts Lehre das Lernen einer heterogenen Studierenden-
schaft und die entsprechende Lernumgebung, die Lehre sowie in 
Teilen das Beratungs- und Unterstützungsangebot in den Blick 
genommen und verfolgte in neun Jahren das Ziel, Lehr-Lernpro-
zesse sowie die Betreuungssituation von Studierenden an der 
Hochschule Osnabrück zu verbessern.

Die ersten und zunächst sichtbarsten Angebote des Learning­
Centers waren StudiumPlus und die StudienErfolgsBeratung. Stu­
diumPlus stellt das Gesamtangebot an Trainings für Studierende 
der Hochschule Osnabrück dar. Es enthält die im Projekt vorge-
sehenen Lerntrainings und darüber hinaus Angebote weiterer 

2	 Eine Beschreibung der Kompetenzen zum selbstregulierten Studierenden 
wurde vom Autor im ersten Band dieser Schriftenreihe gegeben und soll 
hier nicht weiter ausgeführt werden (vgl. Mayer 2019).

3	 Zu diesem Thema gibt es an der Hochschule einen unausgesprochenen 
Konflikt. Während uns viele Studierende, aber auch Lehrende sehr positive 
Rückmeldungen dazu geben, dass es im LearningCenter ein entspre-
chendes Angebot gibt, wird dies in einzelnen Fakultätsleitungen und von 
manchen Lehrenden kritisch gesehen. Während die einen sich selbst 
entlastet sehen, meinen die anderen, dass es doch ureigene Aufgabe der 
Wissenschaftler*innen sei, die Kompetenzen für wissenschaftliches und 
methodengeleitetes Denken und Handeln zu fördern. Hier mögen alle zum 
Teil Recht behalten. Ausstehend ist hierzu ein Diskurs in Verbindung mit 
einer Aufklärung darüber, was im Zusammenhang mit den Angeboten des 
LearningCenters geleistet wird.
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Einrichtungen der Hochschule oder angegliederter Einrichtungen. 
Das thematische Spektrum umfasst Trainings zu den genannten 
Lernkompetenzen, zum wissenschaftlichen Arbeiten, zu IT-Skills, 
zur beruflichen Orientierung und zu Bewerbungsfragen, vereinzelt 
Angebote für internationale Studierende und weitere Einzelver-
anstaltungen. Alleine die Angebote des LearningCenters erfuhren 
um die 1.000 Teilnahmen pro Semester.

Die StudienErfolgsBeratung, wie die im Förderantrag genannte 
Lernberatung bezeichnet wird, wird im Wesentlichen von 
Mitarbeiter*innen des LearningCenters ausgeführt. Die dezentrale 
Organisation des LearningCenters (in jeder Fakultät war es mit 
mindestens einer Stelle vertreten) hat zum Erfolg der Studien­
ErfolgsBeratung geführt. In Hochzeiten wurden über 550 Bera-
tungen im Jahr durchgeführt. Mit dem Ende des Projektes und 
der damit verbundenen Personalfluktuation sind die Fallzahlen 
wieder gesunken. Ein strategisches Ziel der zweiten Förderperi-
ode war es jedoch, das Prinzip der StudienErfolgsBeratung auf 
Professor*innen sowie auf Mitarbeiter*innen in den Fakultäten 
zu übertragen. Mit der Einführung der App Smart Success wurde 
dies erfolgreich eingeleitet, es wird jedoch noch ca. 15 Monate 
über die Projektdauer hinaus erfordern, um sowohl die App als 
auch die StudienErfolgsBeratung in die Fläche zu tragen. Sowohl 
die StudienErfolgsBeratung als auch das Projekt Smart Success 
sind in separaten Beiträgen in diesem Band ausführlich beschrie-
ben (vgl. Lutz et al. sowie Lutz, Wanninger & Wilbers).

Die Förderung von Selbsteinschätzungsprozessen wurde als ein 
Anliegen benannt, das zur Förderung von Studienerfolg die größte 
Wirkung neben anderen Instrumenten zeigt (vgl. Wild & Esdar 
2014). Zunächst wurde die Förderung von Feedbackangeboten 
verfolgt. Mit dem Smart Learning Check wurde in der zweiten 
Förderperiode ein Instrument geschaffen, das Studierenden die 
Möglichkeit zur selbstgesteuerten Reflexion ihrer Kompetenzen 
bezüglich eines selbstgesteuerten Studiums gibt. Durch den 
großen Einfluss von Feedback auf Studienerfolg ist dies von 
immenser Bedeutung. Nähere Ausführungen hierzu finden sich 
im Beitrag zu den OSAs (Kizinna et al. in diesem Band).

Mit dem Lehr-Lernlabor war die Idee verbunden, Projekte zur 
Weiterentwicklung von Lehr-Lernprozessen zu etablieren. Dies 
wurde vom Projekt aufgegriffen und es wurden in der Projekt
laufzeit über 20 kleinere und größere (Lehr-)Entwicklungsprojekte 
mit Lehrenden durchgeführt. 

Als (Lehr-)Entwicklungsprojekte bezeichnen wir Maß-
nahmen, Angebote und Aktivitäten des LearningCenters, 
denen eine ausführliche Analyse der Ausgangslage 
vorangestellt ist, die bedarfsgerecht durchgeführt und 
evaluiert werden und deren Ergebnisse systematisch 
gesammelt werden, um eine gezielte Weiterentwicklung 
der Handlungsfelder und Interventionen im Sinne einer 
Kompetenzförderung der Studierenden zu erreichen. 
Die Entwicklungsprojekte werden vor allem genutzt, um 

neue Methoden in Studium und Lehre zu erproben und 
um bestehende und erprobte Maßnahmen und Angebote 
des LearningCenters bedarfsgerecht und nachhaltig in die 
Hochschule zu integrieren.

Das Grundprinzip war immer, Lehrende und Studierende in diese 
(Lehr-)Entwicklungsprojekte einzubinden. (Lehr-)Entwicklungs-
projekte zielen darauf ab, Veränderungen dort herbeizuführen, 
wo die Förderung von Kompetenzentwicklung in erster Linie 
stattfindet und auch stattfinden soll. Im Gegensatz zu additiven 
Angeboten, wie sie im Rahmen von StudiumPlus bereitgestellt 
werden, steht hier die Weiterentwicklung des Lehrangebotes im 
Vordergrund, um die Förderung der Kompetenzentwicklung inte-
grativ zu gestalten. Dies gilt auch für die so wichtigen überfach-
lichen Kompetenzen. Hierzu finden sich weitere Einlassungen 
weiter unten.

Beispiele für (Lehr)Entwicklungsprojekte

Unter dem Überbegriff Lernen gestalten wurden (Lehr-)
Entwicklungsprojekte durchgeführt, die eine Förderung 
der Lernkompetenzen im Allgemeinen in den Blick nah-
men. So wurden z. B. Sprachtutor*innen dazu befähigt, 
Kompetenzen zum selbstgesteuerten Lernen in ihrer 
Arbeit mit internationalen Studierenden zu fördern. Der 
Aufbau des Mentorings an der Fakultät IuI beinhaltete 
ebenfalls die Förderung von Lernkompetenzen (siehe 
hierzu Feidieker & Gozalbez Cantó in diesem Band). 

Unter dem Oberbegriff Mathemantik Lernen lernen wur-
den verschiedene Entwicklungsprojekte, insbesondere 
an der Fakultät IuI durchgeführt. Neben dem umfassen-
den Projekt „Flexible Studieneingangsphase“ wurden in 
verschiedenen Entwicklungsprojekten Interventionen 
vorgenommen, die Lernkompetenzen in Verbindung mit 
Mathematiklernen aufgreifen. Durch die enge Zusam-
menarbeit mit Lehrenden der IuI gelang es, die Ergebnis-
se dieser Entwicklungsarbeit in das Orientierungsmodul 
der meisten Studiengänge an der IuI einfließen zu lassen. 

Mit dem Schwerpunkt des wissenschaftlichen Arbeitens 
wurden verschiedene Modelle der Förderung entspre-
chender Kompetenzen erarbeitet. Gleich an zwei Studien
gängen sind wir der Frage nachgegangen, wie diese 
– für ein wissenschaftliches Studium auch an der (Fach-)
Hochschule unerlässlichen – Kompetenzen im Verlauf 
eines Fachstudiums systematisch verortet werden kön-
nen (vgl. auch Czech & Laumann 2021). Das Learning­
Center konnte Vorschläge erarbeiten, deren Umsetzung in 
die Hand der Lehrenden gegeben wurden. 

In den Fakultäten AuL, MKT und WiSo wurden mehrere 
Projekte zum Thema „Projektorientiertes Studieren“ 
durchgeführt. Mit dem Fokus auf der Förderung von 
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Selbsteinschätzungsprozessen, die für ein erfolgreiches 
Studium wesentlich sind, konnte im Institut für Musik ein 
erfolgreiches Projekt zur Weiterentwicklung der Feed-
backkultur im Rahmen von Prüfungen realisiert werden. 
In verschiedenen Studiengängen („Soziale Arbeit“, „Infor-
matik – Medieninformatik“, „Fahrzeugtechnik“, „Ma-
schinenbau“, „Elektrotechnik“, „Öffentliche Verwaltung“) 
wurde ein Lerntagebuch in der Arbeit mit Studierenden 
als Instrument zur Selbst- und Prozessreflexion erprobt 
und eingesetzt.

Neben den genannten (Lehr-)Entwicklungsprojekten wurde mit 
dem Lehrkolleg ein Instrument etabliert, das Lehrenden Unter-
stützung im Bereich der Lehrentwicklung bietet. Mit dem Prinzip 
des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (siehe hierzu 
Siegler in diesem Band) ist damit ein Grundprinzip des forschen-
den Lehrens an der Hochschule verbunden. SoTL zielt auf die 
Weiterentwicklung der eigenen Lehre durch die Einnahme einer 
forschenden Haltung in Bezug auf die zugrundeliegenden Lehr-
Lernprozesse. Lehrende beforschen ihre Lehre und diskutieren 
ihre Ergebnisse mit Kolleg*innen. Dies hat vor allem eine heraus-
ragende Bedeutung für die Lehr- und die Studiengangentwick-
lung. Mit SoTL wird ein evidenzbasiertes Vorgehen angestrebt, 
das eine wesentliche Grundlage für jede Weiterentwicklung von 
Lehrangeboten sein sollte. 

Vor allem vor dem Hintergrund einer Expert*innenorganisation 
hat SoTL eine große Bedeutung im Hinblick auf das Führen 
eines Diskurses über Studium und Lehre. Mit den jährlich 
stattfindenden Lehr-Lernkonferenzen ist es dem LearningCenter 
gelungen, ein Format zu etablieren, bei dem Lehrende, Studie-
rende und Mitarbeitende sich über Studium und Lehre austau-
schen. Hier wurden wichtige Themen erörtert und es konnten 
Impulse gesetzt werden, die Wirkung zeigen. So berichten 
z. B. Referent*innen, dass sie im Nachgang zu ihrem Beitrag 
vielfach von Kolleg*innen angesprochen oder angeschrieben 
werden. Durch die Schriftenreihe „Voneinander Lehren lernen“, 
die bewusst abgrenzend zum Projekttitel benannt wurde, sollen 
Lehrende ein weiteres Forum des Austausches haben.

Den Diskurs haben wir auch mit der Etablierung unterschiedli-
cher Arbeitsgruppen gefördert, an denen immer Lehrende, aber 
auch Studierende und Mitarbeitende beteiligt waren. Gegen
wärtig besteht mit der AG „Diversität in Studium und Lehre“ noch 
ein Beispiel. Darüber hinaus haben wir in AGs die Kompetenzo-
rientierung bearbeitet, die Interdisziplinarität, was in diesem Fall 
zur ersten Lehr-Lernkonferenz geführt hat, oder die Didaktik der 
Mathematik.

3.	 Additive oder integrative Förderung 
von überfachlichen Kompetenzen?

Mit dem breiten Spektrum an Maßnahmen standen das Projekt 
„Voneinander Lernen lernen“ und das LearningCenter vor einer 
großen Herausforderung mit vielfältigen Aufgaben. Leitend war 
immer der Gedanke zur Förderung von Lernkompetenzen. Die 
Frage war, wie dies mit den anderen Aufgaben und Maßnahmen 
in Verbindung gebracht werden konnte. Hierzu waren die folgen-
den Überlegungen entscheidend. 

Im Wesentlichen stehen zwei Möglichkeiten der Förderung 
überfachlicher Kompetenzen zur Verfügung – ein additives 
oder ein in die fachliche Lehre integriertes Angebot. Die Ansätze 
unterscheiden sich in Bezug auf die Fragen, inwieweit die geför-
derten Kompetenzen als fachlich oder überfachlich verstanden 
werden, in welcher Form diese Kompetenzen am besten geför-
dert werden können und wer für ihre Förderung primär zuständig 
ist. Beide Ansätze verfügen über ihre spezifischen Vor- und 
Nachteile (zu nachfolgendem Textabschnitt vgl. In der Smitten & 
Jaeger 2010). 

Die Vorteile eines additiven Ansatzes liegen darin, dass die zu 
fördernden überfachlichen Kompetenzen explizit angesprochen 
werden können. Dies geschieht an der Hochschule mit den 
bereits benannten Lerntrainings im Rahmen von StudiumPlus. 
Somit kann die Hochschule eine gezielte, explizite Förderung von 
überfachlichen Kompetenzen verfolgen und Studierende können 
systematischer darüber nachdenken, welche Kompetenzen 
sie weiter stärken wollen. Studierende können damit eigenver-
antwortlich an ihrer Profilbildung arbeiten, insbesondere wenn 
nicht nur die durch das Projekt „Voneinander Lernen lernen“ 
geförderten Kompetenzen mit in die Diskussion genommen 
werden. Dieser Ansatz verfolgt somit auch das Ziel der Poten-
zialorientierung im Gegensatz zu einer Defizitorientierung. Zum 
einen können Studierende fehlende Kompetenzen aufbauen, 
zum anderen haben sie die Möglichkeit, über ihr Studium hinaus 
zusätzliche Kompetenzen zu erwerben oder bereits vorhandene 
Kompetenzen auf ein höheres Niveau zu heben. Die Loslösung 
von Fachinhalten in Verbindung mit der hochschulweiten 
Durchführung dieser Angebote ermöglicht Studierenden darüber 
hinaus einen interdisziplinären Austausch. 

Der Nachteil besteht in einem hohen Koordinationsaufwand in 
Bezug auf die Identifikation derjenigen, die zusätzlichen Förder-
bedarf oder ein Interesse an zusätzlichem Kompetenzaufbau 
haben. Die Bedarfserhebung ist dementsprechend schwierig 
und es kann letztendlich nicht gewährleistet werden, diejenigen 
mit dem Angebot zu erreichen, die man ansprechen möchte. Die 
Kosten für Organisation und externe Trainer*innen oder internes 
Personal sind außerdem zusätzlich zu den Kosten der Bereitstel-
lung des Lehrangebotes zu leisten. Hier ist immer eine Kosten-
Nutzen-Abwägung angebracht. Der beschriebene Vorteil einer 
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Trennung von der Fachlichkeit stellt gleichzeitig einen Nachteil 
dar. Durch die Loslösung von Fachinhalten erfolgt die Förderung 
auf einem relativ hohen Abstraktionsniveau. Lernkompetenzen 
können nur allgemein gefördert werden und sind nicht an den 
Lehrinhalt gekoppelt, wie es mit dem Beispiel Mathematik oben 
beschrieben wird. Studierende haben im additiven Angebot den 
Transfer auf ihren konkreten Lerninhalt selbst zu leisten. Zwar 
kann an konkreten Beispielen geübt werden, doch fehlt aufgrund 
der Breite von verschiedenen Studiengängen in den Trainings die 
Tiefe im Einzelfall.

Im Rahmen von StudiumPlus werden z. B. Angebote zur För-
derung von Kompetenzen für ein selbstreguliertes Studium 
bereitgestellt. Im Rahmen des rein additiven Angebotes lernen 
Studierende, ihr Studium bzw. ihre Lerneinheiten in den Blick zu 
nehmen und zu planen, zu kontrollieren und ihre Pläne zu korri-
gieren. Sie lernen ebenso, welche Strategien es gibt, Lerninhalte 
zu elaborieren und zu organisieren, sie zu verstehen und zu 
verinnerlichen. Sie erhalten die Möglichkeit, metakognitive und 
kognitive Kompetenzen zu entwickeln. Im rein additiven Training 
kommen Studierende aus unterschiedlichen Studiengängen mit 
verschiedenen Lernerfahrungen und unterschiedlichen Lerninhal-
ten zusammen. Die Förderung von Lernstrategien kann zwar an 
Beispielen erfolgen, diese sind jedoch nicht konkret auf ein Fach 
ausgerichtet. 

Bei einer integrativen Förderung von z. B. Lernkompetenzen gilt 
es auch zu hinterfragen, ob alle Studierenden Unterstützung 
bei der Entwicklung spezifischer überfachlicher Kompetenzen 
benötigen oder ob diese nicht gezielt an bestimmte weniger 
lernerfahrene Studierende adressiert werden müssen. 

„[…] aus der Perspektive der inklusiven Pädagogik [sind] 
unterrichtsintegrierte Konzepte grundsätzlich gegenüber 
anderen, die auf eine Schaffung von leistungshomogenen 
Gruppen abzielen, vorzuziehen, weil hierdurch Labeling- 
und Stigmatisierungsprozesse vermieden werden und 
Leistungsschwächere von heterogenen Lernumgebun-
gen profitieren“ (Wild & Esdar 2014).

Dies ist ein starkes Argument, das für eine integrative Förderung 
von überfachlichen Kompetenzen spricht. Für lernschwächere 
Studierende bildet das integrative Angebot den großen Vorteil, 
dass die Unterstützung z. B. direkt auf das schwierige Feld 
Mathematik eingeht und dass es dort geschieht, wo auch der 
fachliche Inhalt behandelt wird. Die Lernerfahrenen haben durch 
die Beschäftigung mit den Lernstrategien jedoch keinen Nachteil. 
Durch geschicktes methodisches Handeln könnten die Lerner-
fahreneren die anderen unterstützen. Zu anderen Fragen lässt 
sich die Unterstützung sicherlich umkehren: ein wichtiges Prinzip 
für diversitätssensible Lehre.

Ein Vorteil der integrativen Förderung ist die oben erwähnte 
Anbindung an das Fachwissen, wodurch der Anwendungsbezug 

sichergestellt wird und Lernstrategien direkt auf das Erlernen von 
bspw. Mathematik, Sprachen, Buchführung, Recht oder anderen 
Aspekten bezogen werden können. Ein weiterer und sehr wesent-
licher Vorteil liegt in der Zuständigkeit der Fakultäten, Studien-
gänge und Lehrenden für die Förderung von überfachlichen Kom-
petenzen. Dies ist nicht nur wirtschaftlich positiv zu betrachten. 
Die notwendigen überfachlichen Kompetenzen werden konkret in 
die Anwendung einbezogen.

Nachteile der integrativen Förderung liegen darin, dass sich nicht 
alle Lehrenden für die Förderung der überfachlichen Kompeten-
zen zuständig fühlen, und auch darin, dass sie für ihre Förderung 
nicht ausgebildet sind. Auch wenn sie selbst über diese Kompe-
tenzen verfügen, mögen sie nicht dazu in der Lage sein, diese 
zu explizieren und zu fördern. Diese Nachteile wurden im Projekt 
gleichzeitig als Herausforderungen erkannt und es wurden 
entsprechende Lösungen dafür gesucht. Insgesamt wurden 
und werden im LearningCenter immer integrative Lösungen zur 
Kompetenzförderung gesucht. Mit den (Lehr-)Entwicklungspro-
jekten, wie sie das LearningCenter mit Lehrenden durchführt, 
sowie mit dem Lehrkolleg, in direkter Beratung von Lehrenden 
zur individuellen Lehre oder im Rahmen einer Akkreditierung 
werden immer wieder Beispiele für eine integrative Kompetenz-
förderung entwickelt. Nichtsdestotrotz besteht gegenwärtig 
noch ein Bedarf für das additive Angebot in StudiumPlus. Oben 
genannte Vor- und Nachteile wiegen je nach Studiengang oder 
Modul und je nach zu fördernden Kompetenzen unterschiedlich. 
Beide Angebote, Lehrentwicklung und Zusatzangebot, ergänzen 
sich gegenwärtig sehr gut.

In der Smitten & Jaeger (2010) zeigen auf, dass es nicht immer 
deutlich ist, in welcher Veranstaltung welche überfachlichen 
Kompetenzen gefördert werden. Dies erhält vor allem dadurch 
Gewicht, dass sich (Fach-)Lehrende (wie oben erwähnt) für 
die Thematisierung oder gar die Förderung von überfachlichen 
Kompetenzen nicht unbedingt zuständig fühlen. Darüber hinaus 
besteht selten Konsens darüber, welche überfachlichen Kom-
petenzen zu fördern sind und welche Kompetenzen im Eingang 
des Studiums von den Studierenden erwartet werden. Für die 
Akkreditierungsprozesse wurde vom LearningCenter vor diesem 
Hintergrund z. B. eine Arbeitshilfe in Form einer Matrix entwickelt, 
die verdeutlicht, dass nicht alle anzustrebenden überfachlichen 
Kompetenzen von allen Lehrenden in jedem Modul gefördert 
werden müssen. Vielmehr lässt sich mit einem Gesamtcurricu-
lum eine gute Verteilung von Förderelementen innerhalb eines 
Studienprogrammes erzielen. 

An der Hochschule Osnabrück gibt es bereits ein breites Angebot 
zur integrativen Förderung von überfachlichen Kompetenzen. 
Die Fakultäten und Studiengänge haben hier ganz unterschied-
liche Ansätze, wie projektbasierte Lehre, den Einbezug von 
Praktiker*innen, das Verfassen von Abschlussarbeiten, Praxis-
phasen, Blockwochen oder das Studium Generale. Überfachliche 
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Kompetenzen werden jedoch selten explizit angegeben, wie es 
für Akkreditierungen und zur Orientierung von Studierenden not-
wendig ist. Mithilfe des erwähnten Osnabrücker Handlungsrah-
mens lässt sich eine gezielte Beschreibung von überfachlichen 
Kompetenzen erreichen. Damit kann sichergestellt werden, dass 
überfachliche Kompetenzen, die den Studienerfolg fördern, in die 
Curricula der Studiengänge integriert werden.

4.	 Förderung von Studienerfolg für 
eine Studierendenschaft mit großer 
Diversität

Die aufgezeigten Überlegungen gingen bisher nur am Rande 
auf die Förderung von Studienerfolg in Bezug auf eine diverse 
Studierendenschaft ein. Wie oben dargestellt, weist die Studie-
rendenschaft der Hochschule Osnabrück eine hohe Diversität 
auf. Als Fachhochschule rekrutiert sie ihre Studierenden vor 
allem aus der Region, für die sie auch eine wichtige Ausbildungs-
funktion erfüllt und somit als Institution verstanden wird, die 
einen Bildungsaufstieg ermöglicht. Der Umgang mit Diversität 
und die Förderung von Studienerfolg auch bei Personen mit sehr 
unterschiedlichen Bildungsbiographien gehört somit zu ihren 
Aufgaben. Wie kann jedoch auf die große Diversität eingegan-
gen werden? Notwendig scheint eine Individualisierung der 
Förderung, die auf der Ebene der einzelnen Lehrenden schnell 
als Überforderung empfunden werden kann. Mit dem in der AG 
„Diversität in Studium und Lehre“ erstellten Leitfaden wurde hier 
zwar eine Arbeitshilfe erstellt, der an der Hochschule viel Lob 
entgegengebracht wurde, jedoch braucht es ein Gesamtkon-
zept, das auf den Umgang mit Diversität in Studium und Lehre 
eingeht. 

Wild & Esdar (2014) diskutieren in ihrem Fachgutachten zur 
Heterogenitätsorientierung wesentliche Eckpunkte, die notwen-
dig sind, um auf eine große Diversität in der Studierendenschaft 
einzugehen. Sie stellen die Frage, ob es möglich sei, exzellente 
Lehre zu betreiben, wenn es eine große Heterogenität in der 

Studierendenschaft gibt. Sie beantworten dies mit einem klaren 
Ja unter der Voraussetzung, dass bestimmte Bedingungen 
gegeben sind. Die Autorinnen geben Empfehlungen ab, die auf 
verschiedene Ebenen zielen: auf die Lehr-Lernprozesse, die sie 
ins Zentrum stellen, auf die Hochschulleitung sowie auf zentrale 
und dezentrale Supportstrukturen.

Mit Abb. 1 versucht der Autor, das von den Autorinnen erstellte 
Modell an die Verhältnisse der Hochschule Osnabrück und die 
Aktivitäten im LearningCenter anzupassen. Auf Vollständigkeit 
wird verzichtet. Erfasst sind Aspekte, die auf den Ebenen von 
Hochschulleitung, Supportstrukturen und Lehrveranstaltungen 
zu verorten sind. Neben Elementen der gezielten Förderung 
von Kompetenzentwicklung wird deutlich auf ein Monitoring der 
Kompetenzentwicklung verwiesen. Beides sind Elemente, die 
wesentlich in die Arbeit des LearningCenters eingeflossen sind

Qualität von Studium und Lehre in den Lehr- und Lernprozessen 
verstehen die Autorinnen als „eine gemeinsam von Lehrenden 
und Lernenden zu schaffende und zu verantwortende Leistung”. 
Sie betonen eine wechselseitige Feedbackkultur und „eine 
den verschiedenen Lebensumständen, Zielperspektiven und 
Leistungspotenzialen von Studierenden angepasste, flexibel 
gestaltete Lernumgebung“ (ebd.: 83). Neben einem expliziten 
Inklusionsverständnis empfehlen sie eine Individualisierung 
durch curricular verankerte Unterstützung. Viele Studiengänge 
verfügen bereits über entsprechende Angebote. Mit der Erfas-
sung von Beratungs- und Unterstützungsangeboten arbeitet 
das LearningCenter mit den Fakultäten daran, Transparenz 
über die Angebotslandschaft zu schaffen. Im Nachlauf des 
Projektes wird in Zusammenarbeit mit dem Geschäftsbereich 
Kommunikation eine Datenbank, im Sinne einer Beratungs- und 
Unterstützungslandkarte, aufgebaut. Allein die Arbeit mit den 
Fakultäten hat schon zu vielen Einsichten in Bezug auf Bedarf 
und Koordination geführt. Zu den didaktischen Aspekten, wie 
„kognitive Aktivierung“, „Führung“, „Klima und Solidarisierung“ 
sowie „Kontinuität“, gibt es mit der vom LearningCenter erstellten 
Toolbox ein umfassendes Angebot. 

Abb. 1: Eckpunkte Inklusionsorientierung in Anlehnung an Wild & Esdar (2014), angepasst für die Hochschule Osnabrück
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Feedback ist eine der größeren Herausforderungen in der 
Hochschulbildung, die auf starke Eigenverantwortung und 
selbstreguliertes Studieren setzt (vgl. Braun, Weiß & Seidel 2014). 
Entsprechend der Lehr-Lernforschung ist Feedback eines der 
probatesten Mittel, um Studienerfolg zu fördern (vgl. Wild & 
Esdar 2014). Aufgrund der heterogenen Struktur der Neuzugänge 
in den Studiengängen bestehen große Unterschiede in Bezug auf 
fachliche und überfachliche Kompetenzen – so die Rückmeldung 
der Lehrenden. Ein gezieltes Feedback in Bezug auf kritische 
Kompetenzen – hierzu können auch Lernkompetenzen zählen 
– würde Studierenden die Möglichkeit geben, ihre eigenen Kom-
petenzen besser einzuschätzen. Mit dem Smart Learning Check 
wurde durch das LearningCenter ein Instrument entwickelt, das 
automatisiertes formatives Feedback sowie Reflexionsimpulse 
zu Kompetenzen des selbstregulierten Studierens ermöglicht 
(siehe hierzu Kizinna et al. in diesem Band). 

In Bezug auf fachliche Kompetenzen gibt es zu Studienbeginn 
z. B. in Bezug auf Sprache oder Mathematik verschiedene Ein-
gangstests in einzelnen Studiengängen, von deren Ergebnissen 
entsprechende Interventionen abgeleitet werden können. Es 
besteht jedoch noch Bedarf zum Aufbau von Feedbacksystemen 
in weiteren Studiengängen und zu weiteren inhaltlichen Aspek-
ten, und zwar von Anfang des Studiums an. Dies zeigte zuletzt 
die Evaluation des Sommersemesters 2020, dem sogenannten 
„Corona-Semester“ (vgl. Mayer 2020). Die Mehrzahl der Studie-
renden gab an, dass sie kein Feedback in Bezug auf ihr Selbst-
studium erhält. In Zusammenhang mit den weiteren Angaben, 
dass die Studierenden sehr wohl Klarheit darüber haben, was 
ihre Aufgaben sind, sie jedoch orientierungslos sind, lässt sich 
schließen, dass es ihnen an (unbenotetem, also formativem) 
Feedback zu ihrem Handeln und somit zur Entwicklung einer 
Fehlerkultur fehlt. 

Dem Studienerfolg, auch unter sehr diversen Eingangsvoraus-
setzungen, wäre es zuträglich, würden wir die Studierenden „dort 
abholen, wo sie stehen“ und würden wir ihnen mit gezielter För-
derung die Möglichkeiten geben, die notwendigen Kompetenzen 
aufzubauen, damit sie eine reelle Chance zum Absolvieren ihres 
Studiums haben. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, 
dass über 60 % der Studierenden aus Familien ohne akademi-
schen Hintergrund kommen und wir insbesondere als Fachhoch-
schule auch für die Ermöglichung eines Bildungsaufstiegs ste-
hen. Feedback ist unter anderem deshalb von großer Bedeutung, 
da es eine Unterstützung bei der Selbsteinschätzung darstellt. 
Es ermöglicht, den Lernstand mit dem Soll abzugleichen, und 
bildet somit die Grundlage dafür, ob noch mehr Aufwand in 
den Lernprozess gesteckt werden muss. Feedback kann durch 
Lehrende, durch Peers oder auch durch Selbsteinschätzungs-
verfahren erfolgen. Feedback reguliert die Selbsteinschätzungen 
und Selbstwirksamkeitseinschätzungen, die wiederum einen 
bedeutenden Einfluss auf erfolgreiches Studieren haben (vgl. 
etwa Wigfield & Eccles 2000). 

Die Rolle der Hochschulleitung sehen Wild & Esdar (2014: 78) 
darin, einen „fortlaufende[n] Diskurs über das standortspezifische 
Verständnis von »guter Lehre« und »Diversity« [zu führen]“. Es 
geht ihnen darum, dass Ziele, Prozesse und Verfahren proaktiv 
geklärt werden, ein Commitment hergestellt wird und die Ausfüh-
rung der Ziele nachgehalten wird. Mit dem vom Vizepräsidenten 
für Studium und Lehre angestoßenen Strategie-Prozess, bei dem 
die Diversität eine große Rolle spielt, ist dies an der Hochschule 
Osnabrück bereits initiiert worden. In der AG „Diversität in Studi-
um und Lehre“, die vom LearningCenter koordiniert wird, werden 
entsprechende Aspekte bearbeitet. So wurde u. a. eine Definition 
zum Verständnis von Diversität erarbeitet.

Dezentrale Support-Strukturen können nach Wild & Esdar (2014) 
Beitrage zur Studiengangentwicklung und durch Bereitstellung 
eines flankierenden Beratungs- und Unterstützungsangebotes 
leisten, damit gemeinsam mit dem Lehrkörper möglichst flexible 
Studien- und Lehrbedingungen erarbeitet werden können. Neben 
der StudienErfolgsBeratung verfügen die Fakultäten und Studien
gänge über ein sehr vielfältiges Angebot. Das LearningCenter 
unterstützt auch dezentral in der Studiengangentwicklung. Vor 
allem auf einer zentralen Support-Ebene wird die Bedeutung 
eines hochschulweiten Qualitätssicherungssystems zur Berück-
sichtigung von Lehrkompetenzen in der Personalauswahl und 
-entwicklung, aber auch zur Koordination der Kooperationen zwi-
schen den dezentralen Strukturen und zur Professionalisierung 
Lehrender durch Qualifizierungsangebote hervorgehoben.

Ein wesentlicher Aspekt eines flankierenden Beratungs- und 
Unterstützungsangebotes stellen die Peer-Learning-Formate 
dar, die wesentlich vom LearningCenter konzipiert und mit sowie 
in allen Fakultäten implementiert und evaluiert werden (vgl. 
hierzu Gödecke & Gozalbez Cantó in diesem Band). Hier gibt 
es breite Erfahrungen mit unterschiedlichen Konzepten, wie 
Fachtutorien in der Fakultät IuI, Peer-Tutorien im Studiengang 
„Öffentliche Verwaltung“ oder an der Fakultät AuL, und auch mit 
umfassenden Mentoring-Angeboten an der Fakultät MKT und an 
der Fakultät IuI. Ein wichtiger Aspekt dieser wertvollen Angebote 
ist die Betonung der Förderung von Kompetenzen zum selbst
regulierten Studieren anstelle von reinen Wiederhol-Tutorien, wie 
es vielerorts der Fall ist. Darüber hinaus wurde ein Zertifikatspro-
gramm zur Qualifizierung von Tutor*innen und Mentor*innen im 
LearningCenter aufgebaut. 

Wesentliche Aspekte dieser Eckpunkte sind an der Hochschule 
Osnabrück verwirklicht oder werden – im Sinne einer zuneh-
menden Professionalisierung – gerade erarbeitet oder etabliert. 
Das LearningCenter hat mit seinen Angeboten immer auf die 
Förderung von Studienerfolg unter Beachtung der Diversität 
der Studierenden geachtet. In den letzten neun Jahren wurden 
wesentliche Beiträge zur Förderung von Studienerfolg einer 
diversen Studierendenschaft erbracht. Für das Projekt „Vonein-
ander Lernen lernen“ und für das LearningCenter sind wesent
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liche Gedanken davon in die Planung der zweiten Förderperiode 
(2016-2021) eingeflossen.

5.	 Diskussion

Das LearningCenter steht für die Förderung des Studienerfolgs 
durch die Stärkung von überfachlichen Kompetenzen, vor 
allem von Kompetenzen zum selbstregulierten Studieren. Eine 
ausschließlich direkte, extracurriculare oder additive Förderung 
der Kompetenzen hat sich aber nicht als hinlängliche Strategie 
erwiesen. Vielmehr bedarf es einer Gesamtanstrengung aller 
Akteur*innen, die Studienerfolg an der Hochschule unterstützen. 
Vor diesem Hintergrund wurden bereits im Zusammenhang 
mit dem Antrag zur zweiten Förderperiode die folgenden drei 
Prinzipien zur Förderung von Studienerfolg formuliert, die auch 
heute noch Gültigkeit haben: Kompetenzförderung integrieren, 
Feedbackkultur entwickeln, Scholarship of Teaching and Learning 
fördern. Der Fokus lag (und liegt) damit auf der Weiterentwick-
lung von Studium und Lehre insgesamt. Der Fachbezug war da-
bei die eine Herausforderung, die Überzeugung der Akteur*innen 
in Studium und Lehre insgesamt, also der Lehrenden und der 
Beratenden, die andere: 

„Imagine that you’re either the referee, coach, player or 
spectator at an unconventional soccer match: the field 
for the game is round; there are several goals scattered 
haphazardly around the circular field; people can enter 
and leave the game whenever they want to; they can 
throw balls in whenever they want; they can say »that’s 
my goal« whenever they want to, as many times as they 
want to, and for as many goals as they want to; the entire 
game takes place on a sloped field; and the game is 
played as if it makes sense (March, personal communi-
cation).” (Weick 1976)

Mit diesem humorvollen Beispiel führt Weick in die Beschreibung 
von Bildungsorganisationen als Loosely Coupled Systems ein. 
Auch wenn es an der Hochschule nicht ganz so unberechenbar 
verläuft, machen organisationssoziologische Arbeiten deutlich, 
dass in der Steuerung von Hochschulen andere Maßstäbe 
gelten als bei Unternehmen. Im Gegensatz zu Unternehmen sind 
Organisationseinheiten in öffentlichen Bildungseinrichtungen 
nicht eng miteinander verwoben (vgl. z. B. Weick 1976; Mintzberg 
1993; Pellert 1999). Alle Arbeiten verweisen darauf, dass sich 
eine Hochschule nicht direktiv steuern lässt. Dies begründet sich 
durch den Status der Lehrenden, die eine hohe Autonomie haben 
und deren berufliche Sozialisation vor allem an die Disziplin 
und weniger an die Organisation gebunden ist. Aufgrund der 
Autonomie und der Disziplinorientierung gelingt es einer Hoch-
schulleitung weniger gut als in einem Wirtschaftsbetrieb oder 
einer Verwaltung, strategische Vorgaben zu machen, die dann 
entsprechend direktiv umgesetzt werden müssen. Möglichkeiten 

zu Veränderungen an Hochschulen liegen vor allem in der Parti-
zipation und der Kommunikation.

Das LearningCenter hat seine Strategien an diesen Einsichten 
ausgerichtet. Es war nicht ausreichend, Erkenntnisse über gutes 
Lehren und gutes Lernen zu gewinnen. Es stellte sich vielmehr 
die Frage, wie dauerhafte Veränderungen an einer Hochschule 
erreicht werden können. Denn eine wesentliche, auf Dauer 
angelegte Veränderung kann nur durch die Lehrenden selbst 
stattfinden. Dies verweist darauf, dass Veränderung vor allem 
Kommunikation und Überzeugung benötigt. Die Erfahrungen 
des LearningCenters mit seinen Projekten zeigen, dass an der 
Hochschule Osnabrück durchaus ein Wille zur Veränderung, ja 
sogar der Wunsch danach vorhanden ist. Es sind nicht immer 
alle Lehrenden, die eine Veränderung zu bestimmten Fragestel-
lungen wünschen. Auch mag die Zielrichtung verschieden sein. 
Jedoch gibt es immer eine kritische Menge an Personen, mit der 
beispielhafte Projekte durchgeführt werden können. 

Nach den Erfahrungen aus neun Jahren Projektarbeit an der 
Hochschule Osnabrück ist der Autor davon überzeugt, dass 
Maßnahmen wie die Etablierung der Lehr-Lernkonferenzen 
und die Austauschformate mit Kolleg*innen der Studierenden-
services zu Veränderungen geführt haben, auch wenn sich die 
Wirkungskette aufgrund der Komplexität der zugrundeliegenden 
Prozesse nicht ohne Weiteres nachweisen lässt. Das Learning­
Center konnte mit seinen Angeboten viele Studierende, Lehrende 
und Mitarbeitende der Hochschule animieren, über erfolgreiche 
Studienbedingungen nachzudenken und Veränderungen herbei-
zuführen. Das Studium findet im Studiengang statt, kann aber 
von vielen Seiten unterstützt werden. Diesen Grundsatz hat das 
LearningCenter mit allen Maßnahmen befolgt. 

Das „Corona-Semester“ im Sommer 2020 hat die Bedeutung 
des Selbststudiums noch einmal ganz besonders hervorgeho-
ben. Aufgrund des angewandten Online-Lernens wurden ver-
mehrt Kompetenzen zum selbstregulierten Studieren gefordert. 
Für Studierende galt es, die Bewältigung ungewohnter Unter-
richtsformen in das gewohnte Arbeitspensum zu integrieren. 
Tagesabläufe mussten selbst geplant, reguliert und eingehalten 
werden. Es galt, Prioritäten zu setzen bei gleichzeitigem Auf-
kommen neuer Aufgaben. Unsere eigenen Erfahrungen und die 
Evaluationen des „Corona-Semesters“ weisen darauf hin, dass 
Kompetenzen für selbstreguliertes Studieren von großer Wichtig-
keit waren. Deutlich wurde unter anderem, dass eine vielfältige 
Didaktik genauso fehlte wie Kompetenzen für das Selbststudium 
(vgl. Mayer 2020). Herausgestellt wurde, dass Studierende auf 
ihre Leistungen im Selbststudium kaum Feedback erhalten. In 
Verbindung mit ihrer Orientierungslosigkeit im Selbststudium 
kann dies so gelesen werden, dass Feedback hier Abhilfe geleis-
tet hätte (vgl. ebd.).

In der Arbeit des LearningCenters wurden Kompetenzen für 
Selbstregulation, Kooperation und lebenslanges Lernen sowie 
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für den Umgang mit Medien hervorgehoben. In aktuellen Trend-
studien der Europäischen Kommission (Carretero, Vuorikari & 
Punie 2017) und der OECD (2019) wird deren Relevanz nicht nur 
für das Lernen, sondern vielmehr im Hinblick auf Berufsbefähi-
gung und Übernahme gesellschaftlicher Verantwortung und im 
Rahmen eines Bildungsauftrags herausgestellt (Redecker et. al. 
2011): 

„A common thread identified by studies on the future of 
E&T [Education and Training] is the emergence of lifelong 
learning as the new central learning paradigm. Lifelong 
learning is seen as an important ingredient for Europe’s 
response to demographic change, globalization and 
increased labor market dynamics. Thus the key insight 
for the future is that all citizens will need to continuously 
update and enhance their skills throughout their lives, 
from the cradle to the grave.”

Vor diesem Hintergrund stehen wir mit der Aufgabe der Förde-
rung von Kompetenzen für ein selbstreguliertes Studium und 
lebenslanges Lernen wieder am Ausgangspunkt des Projektes 
„Voneinander Lernen lernen“. Das LearningCenter hat hierzu um-
fassende Erfahrungen gesammelt und wichtige Impulse gesetzt. 
Das Ziel muss es nach wie vor sein, an der Hochschule Osna-
brück ein Gesamtsystem an kompetenzförderlichen Elementen 
zu etablieren, die das Studienprogramm als zentrales Element 
ansehen. Hochschulleitung, Lehrende, aber auch professionelle 
Unterstützungsangebote können die Hochschule als zukunftsfä-
higes System stärken, das allen Studierenden eine faire Chance 
für ein erfolgreiches Studium gibt. Damit sollte auch deutlich 
geworden sein, wie die Frage im Eingangstitel zu verstehen ist. 
Es geht nicht nur um das Voneinander-Lernen, sondern um das 
Voneinander-Lernen-Lernen und letztendlich gilt das nicht nur für 
ein Projekt, sondern für die gesamte Hochschule.
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DER OSNABRÜCKER HANDLUNGSRAHMEN 
FÜR KOMPETENZORIENTIERUNG IN 
STUDIUM UND LEHRE 2.0 – EIN ÜBERBLICK
HENNING CZECH

Abstract

Der vorliegende Aufsatz fasst zentrale Inhalte aus der aktu-
alisierten Fassung des „Osnabrücker Handlungsrahmens für 
Kompetenzorientierung in Studium und Lehre“ zusammen. In 
dem Handlungsrahmen wird ein umfassendes Kompetenz
modell entwickelt, an dem die Angebote des LearningCenters der 
Hochschule Osnabrück ausgerichtet werden und das vom Lear­
ningCenter als theoretische Grundlage für die Formulierung von 
Lehr-Lernzielen in Modulbeschreibungen empfohlen wird. Neben 
einem Verweis auf Kompetenzen für fachspezifische Anforde-
rungen, die je nach Studiengang unterschiedlich zu definieren 
sind, beinhaltet das Modell vier Kategorien von überfachlichen 
Kompetenzen – diese stehen im Fokus des Textes: Kompeten-
zen für wissenschaftliches und methodengeleitetes Denken und 
Handeln, Kompetenzen für Kommunikation, Kooperation und 
soziale Teilhabe, Kompetenzen für Selbstregulation und lebens-
langes Lernen sowie Kompetenzen für erfolgreiches Handeln 
in digitalen Kontexten. Letztgenannte Kategorie wird dabei als 
Querschnittsbereich verstanden, weil digitale Technologien in 
nahezu allen Handlungskontexten an Relevanz gewinnen. Zudem 
wird angenommen, dass komplexe Zusammenhänge zwischen 
den verschiedenen Kompetenzbereichen bestehen. Im Verlauf 
der Darstellungen wird plausibilisiert, dass das Modell mit 
dem aktuellen Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) nicht nur 
kompatibel ist, sondern sich aufgrund seiner Detailliertheit sowie 
konzeptioneller Schwächen des HQR-Modells auch besser für die 
Formulierung kompetenzorientierter Lehr-Lernziele in Modulbe-
schreibungen eignet. Wie diese Formulierung umgesetzt werden 
kann, wird abschließend exemplarisch aufgezeigt. 

1.	 Einführung

Das LearningCenter ist eine hochschuldidaktische Organisations
einheit der Hochschule Osnabrück, die aus dem BMBF-geför-
derten Projekt „Voneinander Lernen“ hervorgegangen ist. In den 
beiden Förderperioden von 2012 bis 2020 konnten zahlreiche 
Angebote entwickelt werden, die auf das übergeordnete Ziel des 
LearningCenters, den individuellen Studienerfolg der Studieren-

den zu unterstützen, abgestimmt sind. Um alle Projektaktivitäten, 
die an Studierende adressiert sind, an einer gemeinsamen theo-
retischen Grundlage ausrichten zu können, wurde der „Osnabrü-
cker Handlungsrahmen für Kompetenzorientierung in Studium 
und Lehre“ (LearningCenter 2017) verfasst. In dem Dokument 
wird beschrieben, welche überfachlichen Kompetenzen für den 
Studienerfolg und für erfolgreiches Handeln in akademischen 
Berufen wichtig sind und daher neben den fachspezifischen 
Kompetenzen gefördert werden müssen. 

Der vorliegende Aufsatz fasst die wesentlichen Inhalte der 
mittlerweile überarbeiteten, zweiten Auflage des Osnabrücker 
Handlungsrahmens (LearningCenter 2020) zusammen.1 Eine 
Überarbeitung der ersten Fassung war aus zwei Gründen erfor-
derlich: Erstens wurde von der Kultusministerkonferenz mittler-
weile eine Neuauflage des „Qualifikationsrahmens für deutsche 
Hochschulabschlüsse“ (KMK 2017a) (Hochschulqualifikations-
rahmen bzw. HQR) herausgegeben, dessen Kompetenzmodell 
sich von der vorherigen Fassung (KMK 2005) erheblich unter-
scheidet. Zudem wurde von den Bundesländern ein Staatsver-
trag unterzeichnet, der das deutsche Akkreditierungssystem neu 
strukturiert (Studienakkreditierungsstaatsvertrag, KMK 2018) 
(für nähere Infos zu den Änderungen vgl. Neuhaus & Grünewald 
2017; Bartz & Mayer-Lantermann 2017). Laut dazugehöriger 
Musterrechtsverordnung (KMK 2017b) ist in einem Akkreditie-
rungsverfahren zu prüfen, ob die Anforderungen des jeweiligen 

1	 Eine konkrete Projektaktivität, die bereits auf Grundlage dieser zweiten 
Fassung des Handlungsrahmens umgesetzt wurde, war die inhaltliche 
Neuausrichtung bzw. Überarbeitung des offenen Trainingsprogramms 
StudiumPlus mit Blick auf das WiSe 2020/21. Dazu wurden insgesamt 
18 Themenbereiche definiert, die größtenteils auf den im Handlungsrah-
men beschriebenen Kompetenzbereichen beruhen. Im Rahmen einer  
öffentlichen Ausschreibung im SoSe 2020 konnten externe Trainer*innen 
mithilfe eines standardisierten Formulars Angebote für ebendiese Themen
bereiche (bzw. Ausschreibungslose) einreichen. Darüber hinaus liegt die 
überarbeitete Fassung des Handlungsrahmens auch dem Konzept des 
neuen Zertifikatsprogramms StudiumPlus zugrunde, das im WiSe 2020/21 
erstmalig angeboten wurde. Das Programm soll dazu beitragen, die 
einzelnen Trainingsbesuche von Studierenden systematischer aufeinander 
zu beziehen und die damit einhergehenden Lernprozesse durch Reflexions- 
und Transferelemente zu unterstützen. 
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Studiengangs „auf den Deskriptoren bzw. Kompetenzdimen-
sionen des Qualifikationsrahmens für deutsche Hochschulab-
schlüsse in der aktuellen Fassung [basieren]“ (KMK 2017b: 17, 
Begründung zur Musterrechtsverordnung). Wünschenswert war 
demnach ein hinreichend ausdifferenziertes Kompetenzmo-
dell, das sowohl die interne Arbeit des LearningCenters steuert 
als auch für die mittelfristig notwendige Überarbeitung von 
Modulbeschreibungen (im Bereich der kompetenzorientierten 
Formulierung von Lehr-Lernzielen) in Frage kommt.2 Zweitens 
wurden mit dem neuen hochschulinternen Grundsatzpapier 
„Das Gute besser machen“ wichtige Entwicklungen angestoßen 
(Hochschule Osnabrück 2019). Diese betreffen u. a. die intensive 
Bearbeitung der strategischen Querschnittsthemen „Diversität“, 
„Internationalisierung“ und „Digitalisierung“. Die Relevanz der drei 
Themen spiegelt sich auch in einschlägigen Studien wider, die 
zukünftige gesellschaftliche Trends und daraus resultierende 
Bildungsanforderungen beschreiben (vgl. etwa OECD 2019). Ge-
rade zum Thema „Digitalisierung“, das in der bisherigen Fassung 
des Handlungsrahmens aus dem Jahr 2017 unterrepräsentiert 
war, sind in den letzten Jahren einige Publikationen erschienen, 
die für den Hochschulkontext relevant sind – darunter die Papie-
re des Stifterverbands zu sog. „Future Skills“ bzw. „Zukunftskom-
petenzen“ (Kirchherr et al. 2019; Meyer-Guckel 2019), das vom 
Hochschulforum Digitalisierung herausgegebene „White Paper“ 
zur Digitalisierung im europäischen Hochschulraum (Rampelt, 
Orr & Knoth 2019) und der Kompetenzrahmen „DigComp 2.1“ der 
Europäischen Kommission (Carretero, Vuorikari & Punie 2017) 
zur Beschreibung „digitaler Kompetenzen“. 

In den folgenden Kapiteln wird zunächst eine allgemeine Arbeits-
definition des Kompetenzbegriffs vorgestellt. Auf dieser Grund-
lage wird das Kompetenzmodell des neuen Handlungsrahmens 
herausgearbeitet; dazu werden insgesamt fünf Kompetenzkate
gorien unterschieden und miteinander in Beziehung gesetzt. 
Ergänzend wird aufgezeigt, inwiefern das Thema „Digitalisierung“ 
als eines der drei strategischen Querschnittsthemen in dem Mo-
dell Berücksichtigung findet. Zur besseren Nachvollziehbarkeit 
der theoretischen Annahmen wird an verschiedenen Stellen des 
Textes auf das zusammenfassende Schaubild im Fazit (Abb. 1) 
verwiesen. Anschließend wird erläutert, wie in der ausführlichen 
Version des Handlungsrahmens die Kompatibilität des neuen 
Kompetenzmodells mit dem HQR (KMK 2017) nachgewiesen 
wird. Der Aufsatz schließt mit einer kurzen Anleitung zu der prak-
tisch relevanten Frage, wie kompetenzorientierte Lehr-Lernziele 
in Modulbeschreibungen didaktisch korrekt (und in Übereinstim-
mung mit den bildungspolitischen Vorgaben) formuliert werden. 
Damit wird ein aus hochschuldidaktischer Perspektive wichtiger 

2	 Wie die neue Vorlage für Modulbeschreibungen tatsächlich aussehen soll, 
wird in absehbarer Zeit im Rahmen einer Arbeitsgruppe festgelegt. 

Ansatzpunkt für die nachhaltige Lehr- und Studiengangentwick-
lung bereitgestellt. 

2.	 Definition des Kompetenzbegriffs

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs finden sich verschiedene 
Kompetenzkonzepte, die jeweils ausgewählte Aspekte betonen, 
aber für den Gebrauch im Kontext akademischer Bildung „jeweils 
für sich genommen zu einseitig ausgerichtet“ sind (Schaper 
et al. 2012: 29). Einen Überblick über diese Konzepte und ihre 
Unterschiede geben z. B. Klieme & Hartig (2007) sowie Schaper 
et al. (2012). Im vorliegenden Aufsatz werden Kompetenzen 
als Potenziale zur (möglichst selbstgesteuerten) Bewältigung 
situationsspezifischer Anforderungen verstanden. Diese Ar-
beitsdefinition umfasst die aus Perspektive des LearningCenters 
wichtigsten Bedeutungsfacetten und knüpft u. a. an den mehrdi-
mensionalen Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) an: 

•	 Weil Kompetenzen als erlernbar gelten, ist grundsätzlich 
davon auszugehen, dass ihre Entwicklung durch geeignete 
Interventionen positiv beeinflusst werden kann. 

•	 Die als Kompetenzen bezeichneten Leistungsdispositionen 
sind stets vor dem Hintergrund des gegebenen Kontextes 
zu betrachten, d. h. es geht um ihre tatsächliche und 
situationsadäquate Anwendung. Damit steht der Begriff in 
der Tradition funktional-pragmatischer Ansätze, als deren 
Wegbereiter bspw. McClelland (1973) und Bandura (1990) 
gelten (vgl. Klieme & Hartig 2007). 

•	 Die Bewältigung situationsspezifischer Anforderungen ist 
immer auf die zielorientierte Durchführung von Handlungen 
bzw. komplexen Denkprozessen ausgerichtet und demzu-
folge dynamisch. Auf das Vorhandensein von Kompetenzen 
ist anhand der zuverlässigen Leistung (Performanz) einer 
Person in charakteristischen Kontexten zu schließen (zu 
psychometrischen Kompetenzmodellen vgl. Klieme, Hartig & 
Rauch 2008).

•	 Der Kompetenzbegriff erschöpft sich aufgrund seiner Hand-
lungsorientierung nicht im Erwerb möglichst umfangreichen 
bereichsspezifischen Wissens. Gleichwohl bilden situations-
spezifisch aktivierbare Wissensstrukturen (kognitive Kom-
ponenten) die wesentliche Voraussetzung zur Anforderungs-
bewältigung und sind demnach integraler Bestandteil des 
Kompetenzkonzepts. Dabei kann es sich um Wissen über 
Sachverhalte (deklaratives Wissen), um Wissen über Vorge-
hensweisen (prozedurales Wissen) oder um Wissen über die 
Bedingungen handeln, unter denen bestimmte Vorgehens-
weisen zielführend sind (konditionales Wissen) (vgl. etwa de 
Jong & Ferguson-Hessler 1996; Krathwohl 2002). 

•	 Die genannten Wissensstrukturen sind nur dann als Kom-
petenzbestandteile zu interpretieren, wenn sie in die Praxis 
transferiert werden können. Daher umfasst der Kompetenz-
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begriff neben den kognitiven Bestandteilen auch motivatio-
nale und volitionale (willensbezogene) Ressourcen und Ein-
stellungen zur tatsächlichen Durchführung der Handlungen 
und Denkprozesse, die im gegebenen Kontext erforderlich 
sind. Weinert (2001) bringt dies mit dem Terminus „Hand-
lungskompetenz“ zum Ausdruck (vgl. Klieme & Hartig 2017). 

•	 Um eine Erweiterung der individuellen Handlungsflexibilität 
zu erreichen, ist es wichtig, dass die Kompetenzanwendung 
weitgehend selbstreguliert erfolgt. Dies spiegelt sich in den 
seit Jahrzehnten anhaltenden Forschungsbemühungen zum 
selbstregulierten Lernen wider (vgl. etwa Zimmerman 1990; 
Boekaerts 1999; Pintrich 1999; Mega, Ronconi & De Beni 
2014). Von besonderer Bedeutung sind in diesem Zusam-
menhang sog. metakognitive Fähigkeiten, die zur Steuerung 
der eigenen kognitiven, motivationalen und volitionalen Res-
sourcen erforderlich sind (vgl. Flavell 1979; Baker 2017). 

Das vorgestellte Begriffsverständnis ist auch kompatibel mit 
Arbeitsdefinitionen, die größeren aktuellen Forschungspro-
grammen zur Kompetenzmodellierung zugrunde liegen. Neben 
dem DFG-Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur 
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung 
von Bildungsprozessen“ (2007–2013) sei hier auf die BMBF-
Förderlinie „KoKoHs“ (2011–2019) verwiesen, die speziell auf 
den Hochschulkontext fokussiert (vgl. etwa Blömeke & Zlatkin-
Troitschanskaia 2013). 

3.	 Abgrenzung und Beschreibung der 
wesentlichen Kompetenzkategorien

Kompetenzen können kategorisiert werden, indem die situations-
spezifischen Anforderungen, für deren Bewältigung sie relevant 
sind, bestimmten Handlungsdomänen zugeordnet werden. 
Diese Vorgehensweise ist nicht nur in der Forschungsliteratur 
üblich, sondern liegt in der Regel auch bildungspolitischen 
Rahmenpapieren wie dem „Deutschen Qualifikationsrahmen für 
lebenslanges Lernen“ (DQR) (Arbeitskreis DQR 2011) oder dem 
HQR (KMK 2017) zugrunde. In einem ersten Schritt werden dabei 
fachspezifische Kompetenzen von überfachlichen Kompetenzen 
unterschieden. Letztere werden häufig auch als „Schlüsselkom-
petenzen“ bezeichnet (vgl. etwa Ufert 2015); sie sind grundsätz-
lich wichtig, um auch in neuartigen Anforderungssituationen 
souverän handeln zu können. Ihre Relevanz besteht unabhängig 
vom konkreten Studienfach und von der späteren beruflichen 
Fachlichkeit. In einem zweiten Schritt werden innerhalb der 
überfachlichen Kompetenzen Subkategorien gebildet. In dem 
hier vorgestellten Kompetenzmodell sind dies vier Subkatego-
rien, die in der nachfolgenden Auflistung mit den Buchstaben B 
bis E gekennzeichnet sind. Für die Definition der Kategorien ist 
konsequenterweise die oben genannte allgemeine Definition des 
Kompetenzbegriffs heranzuziehen:

•	 A: Kompetenzen für fachspezifische Anforderungen: 
Potenziale zur Bewältigung von Anforderungen, die für das 
jeweilige Studienfach oder die spätere fachliche Profession 
im Beruf und das daraus resultierende Selbstverständnis als 
Expert*in auf einem bestimmten Fachgebiet kennzeichnend 
sind.

•	 B: Kompetenzen für wissenschaftliches und methoden
geleitetes Denken und Handeln: Potenziale zur Bewältigung 
von Anforderungen, die für akademische, auf Wissenschaft-
lichkeit angewiesene Berufe kennzeichnend sind oder allge-
meine Erwartungen an Personen mit akademischer Bildung 
zum Ausdruck bringen.

•	 C: Kompetenzen für Kommunikation, Kooperation und sozi-
ale Teilhabe: Potenziale zur Bewältigung von Anforderungen, 
die für die kommunikative Interaktion und die Zusammenar-
beit mit anderen Personen in unterschiedlichen (insbesonde-
re auch internationalen und diversitätssensiblen) Kontexten 
kennzeichnend sind.

•	 D: Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslanges 
Lernen: Potenziale zur Bewältigung von Anforderungen, die 
eine Erweiterung des eigenen Kompetenzprofils betreffen 
oder allgemein in der zielorientierten Regulation der eigenen 
kognitiven, motivationalen und volitionalen Ressourcen 
bestehen.

•	 Querschnittsbereich E: Kompetenzen für erfolgreiches 
Handeln in digitalen Kontexten: Potenziale zur Bewältigung 
von Anforderungen, die den versierten Umgang mit digitalen 
Technologien betreffen oder damit in unmittelbarem Zusam-
menhang stehen.

Die Kategorien D, B und C sind (in ebendieser Reihenfolge) 
weitgehend kompatibel mit der auf Roth (1971) zurückgehenden 
Trias von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz, die in der einschlä-
gigen Literatur (mit Variationen in der konkreten Bezeichnung) 
immer wieder aufgegriffen wird, u. a. von Weinert (1999) und 
in Zusammenhang mit Schulleistungsstudien (vgl. Klieme & 
Hartig 2007). Die hier vorgeschlagene Benennung der Katego-
rien ist stärker auf den fachlichen Diskurs zur akademischen 
Bildung bezogen. In ähnlicher Weise wird die Terminologie auch 
im Forschungsprogramm „KoKoHs“ an den Hochschulkontext 
angepasst; dort finden sich die beiden überfachlichen Kompe-
tenzkategorien „Forschungskompetenz“ und „Selbstregulation“ 
(vgl. Blömeke & Zlatkin-Troitschanskaia 2013). 

Die Kompetenzen in der oben genannten Kategorie B stehen 
in relativ enger thematischer Nähe zu den Kompetenzen für 
fachspezifische Anforderungen, während die Kompetenzen in 
den Kategorien C und D eher unterstützenden Charakter haben. 
Aufgrund der tiefgreifenden gesellschaftlichen Veränderungen, 
die mit der Digitalisierung einhergehen, werden mit dem Quer-
schnittsbereich E zusätzlich solche Kompetenzen berücksichtigt, 
für die üblicherweise die Bezeichnung „digitale Kompetenzen“ 
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verwendet wird (vgl. etwa Carretero, Vuorikari & Punie 2017; 
KMK 2019; Frischherz, MacKevett & Schwarz 2018).3 Für die 
beiden Themen „Internationalisierung“ und „Diversität“, die im 
hochschulinternen Grundsatzpapier ebenfalls hervorgehoben 
werden, schien eine solche Erweiterung des Kompetenzmodells 
nicht zielführend. Die entsprechend notwendigen Kompetenzen 
werden (zumindest größtenteils) durch die bereits vorhandene 
Kategorie C abgedeckt, weil sie vor allem in der sozialen Inter-
aktion eine Rolle spielen. Dies mindert selbstverständlich nicht 
ihren Stellenwert (vgl. Abb. 1 im Fazit). 

Abstrakte Kompetenzbereiche, wie sie oben definiert werden, 
sind jeweils in eine bestimmte Menge von einzelnen Kompeten-
zen (im Folgenden als Teilkompetenzen bezeichnet) zerlegbar. 
Welche Teilkompetenzen für die Bereiche relevant sind, kann aus 
der Analyse komplexer Anforderungen abgeleitet werden. So 
beinhaltet etwa das Verfassen einer Hausarbeit als Anforderung 
im Kompetenzbereich B die Teilanforderungen „Recherche“, 
„Lesen von Fachliteratur“, „Strukturieren von Inhalten“, „Verfassen 
des Textes“ usw. Die Teilkompetenzen der vier überfachlichen 
Kompetenzbereiche werden im Handlungsrahmen des Learning­
Centers in einer tabellarischen Übersicht dargestellt. Exempla-
risch seien im Folgenden einige ausgewählte Teilkompetenzen 
für den Bereich „Selbstregulation und lebenslanges Lernen“ 
(Kategorie D) genannt, die in Tab. 1 wieder aufgegriffen und 
spezifiziert werden:

•	 Einsatz von Strategien zur Wiederholung von Lerninhalten

•	 Einsatz von Strategien zur Strukturierung von Lerninhalten 

•	 Einsatz von Strategien zur Elaboration von Inhalten sowie zur 
Integration neuer Inhalte mit dem eigenen Vorwissen

•	 Analyse und Zerlegung komplexer Lern- und Arbeitsprozesse 

•	 Zielorientierte Planung von Lern- und Arbeitsschritten

•	 Auswahl qualitätsgesicherter Informationsquellen und Lern
materialien

•	 Monitoring des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens sowie 
vorhandener Rahmenbedingungen 

•	 Einsatz von Strategien zur Überprüfung des eigenen Lern-
stands bzw. Lernfortschritts 

3	 Welche Kompetenzen hier genau gemeint sind, wird nachfolgend näher 
erläutert. Eine stichprobenartige Analyse der einschlägigen Literatur, die 
in Vorbereitung dieses Aufsatzes von Luise Hundertmark durchgeführt 
wurde, zeigt, dass die Verwendung der Begriffe digitale Kompetenzen und 
Zukunftskompetenzen (bzw. ihrer englischen Entsprechungen) keineswegs 
einheitlich ist. Es variieren sowohl die jeweiligen Begriffsumfänge als auch 
die zur Subkategorisierung der Kompetenzen herangezogenen Kriterien. 
Zudem wird deutlich, dass der Begriff Zukunftskompetenzen in einigen 
Texten sehr stark mit dem Digitalisierungsthema assoziiert wird. Das ist 
einerseits naheliegend, weil die Digitalisierung einer der wichtigsten zu-
kunftsbestimmenden Trends ist. Andererseits plädiert das LearningCenter 
dafür, bei der Verwendung des Begriffs auch andere Trends zu berück-
sichtigen, die nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit Digitalisierung 
stehen (vgl. dazu etwa das Papier der OECD 2019). 

Während die Teilkompetenzen der Bereiche B, C und D u. a. 
mithilfe von Fachliteratur neu zusammengestellt wurden, konnte 
für die digitalen Kompetenzen auf den „DigComp 2.1“ (Carretero, 
Vuorikari & Punie 2017) zurückgegriffen werden.4 Darin werden 
digitale Kompetenzen in fünf Teilbereiche untergliedert. Diese 
werden jeweils weiter ausdifferenziert und mithilfe von Beispie-
len für verschiedene Niveaustufen veranschaulicht:

•	 Competence area 1: Information and data literacy

•	 Competence area 2: Communication and collaboration

•	 Competence area 3: Digital content creation

•	 Competence area 4: Safety

•	 Competence area 5: Problem solving 

Wie hier bereits ersichtlich ist, kann die genauere Beschrei-
bung digitaler Kompetenzen nicht erfolgen, ohne auf Anforde-
rungsdomänen (wie z. B. Kommunikation und Kollaboration) 
Bezug zu nehmen, die nicht schon per Definition auf digitale 
Kontexte begrenzt sind (vgl. dazu auch den Überblicksartikel 
von Ferrari 2012). Dies spricht für die These, dass es sich um 
Querschnittskompetenzen handelt. 

Selbstverständlich stehen die Kompetenzen für fachspezifische 
Anforderungen (Kategorie A) in jedem Studiengang bzw. Curricu-
lum eindeutig im Vordergrund. Anders als für die überfachlichen 
Kompetenzbereiche können von Akteur*innen der Hochschul-
didaktik allerdings keine allgemeingültigen Listen von Teilkom-
petenzen für ebendiese Kategorie A zur Verfügung gestellt 
werden.5 Für die kohärente Ausrichtung von fachbezogenen 
Lehrveranstaltungen und Modulen auf kompetenzorientierte 
Lehr-Lernziele ist es daher entscheidend, dass Fachlehrende 
in der Lage sind, bestimmte Handlungen und Denkprozesse, 
die sie selbst aufgrund ihrer Expertise häufig automatisiert 
beherrschen, aus der Perspektive der Lernenden zu betrachten 
und entsprechend zu „dekodieren“ (vgl. etwa Middendorf & Pace 
2004 sowie weitere Fachliteratur zum Thema „Decoding the 
Disciplines“). Nur so können im Sinne des Constructive Align­
ment (vgl. Biggs 1996) sinnvolle Lehr-Lernaktivitäten aus den 
intendierten Lernergebnissen abgeleitet werden. 

4	 Beim „DigComp 2.1“ handelt es sich um ein Rahmenpapier zu Kompeten-
zen, über die Bürger*innen im Allgemeinen verfügen sollten, um mit der 
digitalen Transformation schritthalten zu können. Die dort aufgeführten 
Kompetenzkategorien sind auf den Hochschulkontext übertragbar, was 
u. a. daran deutlich wird, dass sie im „European Framework for the Digital 
Competence of Educators“ (Redecker & Punie 2017; Abk. „DigCompEdu“) 
aufgegriffen werden. Dieser Qualifikationsrahmen richtet sich explizit an 
Lehrende aller Bildungsniveaus. 

5	 Allerdings gibt es auch Forschungsbestrebungen zur Entwicklung von 
Kompetenzmodellen, die sich auf bestimmte Fächergruppen beziehen, vgl. 
etwa die Publikationen aus den Projekten der BMBF-Förderlinie „KoKoHs“ 
(Förderphase 2015-2019). 
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Was die Zusammenhänge zwischen den dargestellten Kom-
petenzbereichen betrifft, seien zunächst drei allgemeine 
Punkte erwähnt, bevor im nachfolgenden Kapitel näher auf 
die digitalen Kompetenzen eingegangen wird: Erstens sind die 
Kategorien nicht immer absolut trennscharf, sondern weisen 
kleinere Schnittmengen auf. Dies gilt etwa für diskursbezogene 
Teilkompetenzen, die im neuen Handlungsrahmen überwiegend 
dem Bereich „Kommunikation, Kooperation und soziale Teilhabe“ 
(Kategorie C) zugeordnet werden, aber ebenso zur Bewältigung 
von Anforderungen des wissenschaftlichen Arbeitens (Kate-
gorie B) relevant sind. Ein enger Zusammenhang besteht auch 
zwischen den Kategorien C und D. Die Begründung für diese 
Annahme ist, dass beim Lernen und Arbeiten häufig „soziale und 
kognitive Prozesse […] integriert“ (Reinmann 2009: 2) werden. Im 
Handlungsrahmen wird demnach eine sozial-konstruktivistische 
Perspektive vertreten, die mit führenden Modellen selbstregu-
lierten Lernens kompatibel ist: „Contrary to a commonly held 
belief, self-regulated learning is not asocial in nature and origin“ 
(Zimmerman 2002: 69; vgl. auch Zimmerman & Schunk 2012; 
Salomon & Perkins 1998). Dies ist im zusammenfassenden 
Schaubild (Abb. 1) durch den fettgedruckten Pfeil zwischen den 
genannten Kategorien gekennzeichnet. 

Zweitens stehen die Kompetenzbereiche insofern in einem hie
rarchischen Verhältnis, als das Vorhandensein eines bestimmten 
Niveaus im Bereich X (zumindest aus theoretischer Perspektive) 
als Voraussetzung für die Weiterentwicklung von Kompetenzen 
im Bereich Y betrachtet werden kann. Mit Blick auf das vorliegen-
de Model bedeutet dies: Kompetenzen für Selbstregulation und 
lebenslanges Lernen (sowie teilweise Kompetenzen für Kommu-
nikation, Kooperation und soziale Teilhabe) bilden die Voraus-
setzung für die Weiterentwicklung der anderen überfachlichen 
Kompetenzen. Sie werden in der Forschungsliteratur daher auch 
als „Metakompetenzen“ bezeichnet (vgl. etwa Erpenbeck 2006; 
Dimitrova 2008). Überfachliche Kompetenzen insgesamt dürften 
wiederum die Voraussetzung für das Erreichen eines höheren 
Niveaus an fachspezifischen Kompetenzen bilden. Wer etwa die 
Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens nicht beherrscht, 
wird ab einem gewissen Punkt im Fachstudium kaum noch 
mithalten können. Auch diese Zusammenhänge werden in Abb. 1 
durch Pfeile dargestellt. 

Und drittens erfordert die Bewältigung komplexer Anforderun-
gen und Probleme in der Regel die Aktivierung und zielgerich-
tete Kombination von Teilkompetenzen aus verschiedenen 
Kompetenzbereichen. Einen besonders komplexen Fall bilden 
Herausforderungen, die im Kontext nachhaltiger Entwicklung 
eine Rolle spielen. Wanning (2019) bspw. beschreibt das Thema 
„Nachhaltigkeit“ als „multidisziplinäre[s] Projekt“ und beruft sich 
dabei auf „die ,4K‘ genannten Kompetenzen Kritisches Denken, 
Kommunikation, Kollaboration und Kreativität“ (ebd.: 307 f. unter 
Bezugnahme auf die National Education Association 2012). 

4.	 Berücksichtigung des 
strategischen Querschnittsthemas 
„Digitalisierung“ 

Wie eingangs erwähnt, wird das Thema „Digitalisierung“ im hoch-
schulinternen Grundsatzpapier für Studium und Lehre (Hoch-
schule Osnabrück 2019) als eines von drei Querschnittsthemen 
benannt, denen in Zukunft noch stärkere Aufmerksamkeit 
zukommen sollte. Dieser Anforderung wird im neuen Handlungs-
rahmen durch die Ergänzung der Kategorie „Kompetenzen für 
erfolgreiches Handeln in digitalen Kontexten“ entsprochen. 

In Bezug auf die damit verbundene Frage, wie sich digitale 
Kompetenzen zu den weiteren Kompetenzbereichen verhalten, 
sind zwei Aspekte wichtig: Einerseits wird im Handlungsrahmen 
des LearningCenters eine instrumentelle Perspektive auf digitale 
Kompetenzen bevorzugt (vgl. dazu auch Lermen 2017; Nida-
Rümelin 2019). Das heißt: Die Veränderungen, die mit der Digi-
talisierung einhergehen, sind zweifellos relevant für alle anderen 
oben genannten Kompetenzbereiche. Allerdings erfolgt der 
Umgang mit digitalen Technologien nicht um seiner selbst willen, 
sondern dient der Bewältigung von Anforderungen, die größten-
teils den anderen Kompetenzbereichen zugeordnet werden kön-
nen. All diese Kompetenzbereiche sind nun zusätzlich vor dem 
Hintergrund digitaler Kontexte zu betrachten (vgl. den großen 
gestrichelten Rahmen in Abb. 1). Bei den digitalen Kompetenzen 
handelt es sich also um eine Querschnittskategorie. Durch den 
versierten und reflektierten Umgang mit den jeweils relevanten 
digitalen Technologien werden Handlungsspielräume erweitert 
oder (wenn digitale Kontexte unausweichlich sind) überhaupt 
erst ermöglicht.6 So kann bspw. die Zusammenarbeit innerhalb 
einer Arbeitsgruppe mithilfe geeigneter digitaler Kommunika-
tions- und Kollaborationstools realisiert werden (Erweiterung des 
Handlungsspielraums). Gibt es jedoch keine adäquate Alterna-
tive, weil etwa die Zusammenarbeit über eine große räumliche 
Distanz hinweg erfolgen muss, ist der Einsatz entsprechender 
digitaler Tools nahezu unumgänglich. 

Andererseits setzt aber das Lernen und Arbeiten in digitalen 
Kontexten, weil diese vergleichsweise volatil und komplex sind 
(vgl. etwa Moskaliuk 2019: Kap. 1), häufig bereits ein gewisses 
Niveau an „nicht-digitalen“ Kompetenzen voraus. Es ist z. B. 
davon auszugehen, dass das erfolgreiche Absolvieren von 
Online-Lerneinheiten besondere Anforderungen an Kompetenzen 
für Selbstregulation und lebenslanges Lernen stellt (vor allem in 
Bezug auf Lernstrategien, Emotionsregulation, Selbstmotivation 

6	 Besonders deutlich wurde dies während der Aussetzung der Präsenzlehre 
aufgrund der Corona-Pandemie im Jahr 2020. 
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und Durchhaltevermögen) (vgl. Leeb 2018; Pöpel & Morisse 
2019). Dies zeigt nicht nur den Mehrwert von zusätzlichen Prä-
senzelementen in der Lehre, sondern erklärt auch, weshalb in der 
Fachliteratur zu relevanten Kompetenzen für die digitale Trans-
formation häufig Kompetenzbereiche tangiert werden, die nicht 
per Definition den Einsatz digitaler Technologien implizieren (vgl. 
etwa Kirchherr et al. 2019; Rampelt, Orr & Knoth 2019).

Um zu verdeutlichen, dass digitale Kompetenzen eine Quer-
schnittskategorie bilden, wurde für den neuen Handlungsrahmen 
des LearningCenters eine Zuordnung der Deskriptoren aus dem 
„DigComp 2.1“ zu den Teilkompetenzen der Kategorien B, C und 
D vorgenommen. Zusätzlich wurden die Beschreibungen der 
Teilkompetenzen, soweit dies sinnvoll erschien, durch Hinweise 
auf digitale Kontexte ergänzt. In Tab. 1 wird dies anhand des 
oben dargestellten Ausschnitts aus der Kategorie „Kompetenzen 
für Selbstregulation und lebenslanges Lernen“ veranschaulicht.

5.	 Kompatibilität des Modells mit dem 
Hochschulqualifikationsrahmen 

Wie einleitend erwähnt, ist in Akkreditierungsverfahren zu prüfen, 
ob die Anforderungen des jeweiligen Studiengangs „auf den 
Deskriptoren bzw. Kompetenzdimensionen des Qualifikations-
rahmens für deutsche Hochschulabschlüsse in der aktuellen 
Fassung [basieren]“ (KMK 2017b: 17, Begründung zur Muster-
rechtsverordnung). Weil diese „Deskriptoren bzw. Kompetenz
dimensionen“ nicht mit denen der Vorgängerversion (KMK 2005) 
identisch sind, ist zu empfehlen, dass mittelfristig alle Modulbe-
schreibungen an der Hochschule Osnabrück aktualisiert werden. 
Zur Orientierung wird in Tab. 2 die konzeptionelle Struktur 
wiedergegeben, die im aktuellen HQR herangezogen wird. Die ex-
emplarisch zitierten Deskriptoren von Lernergebnissen beziehen 
sich auf das Bachelorniveau.

Teilkompetenzen Kategorie D Primär relevante Deskriptoren des DigComp 2.1

„Einsatz von Strategien zur Wiederholung von Lerninhalten“ [„5.2 Identifying needs and technological responses“];
[„5.3 Creatively using digital technologies“]

„Einsatz von Strategien zur Strukturierung von Lerninhalten  
(auch mithilfe digitaler Tools)“

„1.3 Managing data, information and digital content“; 
„5.2 Identifying needs and technological responses“; 
„5.3 Creatively using digital technologies“

„Einsatz von Strategien zur Elaboration von Inhalten sowie zur Integration 
neuer Inhalte mit dem eigenen Vorwissen“

„3.2 Integrating and re-elaborating digital content“; 
[„5.2 Identifying needs and technological responses“]; 
„5.3 Creatively using digital technologies“

„Analyse und Zerlegung komplexer Lern- und Arbeitsprozesse  
(auch unter Rückgriff auf geeignete Computer-Software und andere 
digitale Tools)“

„5.2 Identifying needs and technological responses“

„Zielorientierte Planung von Lern- und Arbeitsschritten  
(auch unter Rückgriff auf geeignete Computer-Software und andere 
digitale Tools)“

„5.2 Identifying needs and technological responses“

„Auswahl qualitätsgesicherter Informationsquellen und Lernmaterialien  
(insb. auch geeigneter digitaler Quellen wie MOOCs und Lernvideos)“

„1.1 Browsing, searching, filtering data, information and digital content“;  
„1.2 Evaluating data, information and digital content“

„Monitoring des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens sowie  
vorhandener Rahmenbedingungen  
(insb. auch in digitalen Kontexten und unter Rückgriff auf Apps und 
andere digitale Tools)“

„4.3 Protecting health and well-being“; 
„5.2 Identifying needs and technological responses“; 
„5.4 Identifying digital competence gaps“

„Einsatz von Strategien zur Überprüfung des eigenen Lernstands  
bzw. Lernfortschritts  
(auch unter Rückgriff auf digitale Tools wie Online-Self-Assessments)“

„5.2 Identifying needs and technological responses“;
„5.4 Identifying digital competence gaps“

[ … ] [ … ]

Tab. 1: Zuordnung der Deskriptoren aus dem „DigComp 2.1“ zum Kompetenzbereich D (exemplarische Auswahl)
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In Bezug auf die Verwendung der HQR-Struktur für Modulbe-
schreibungen ergeben sich aus der Perspektive des Learning­
Centers allerdings zwei Probleme: Erstens sind die Deskriptoren 
im HQR vergleichsweise abstrakt formuliert (vgl. Tab. 2, rechte 
Spalte). Sie dienen primär dazu, die allgemeinen Qualifikationen, 
die mit den akademischen Abschlüssen Bachelor, Master und 
Doktorat verbunden sind, im Sinne der internationalen Vergleich-
barkeit zu definieren und voneinander abzugrenzen. Damit je-
doch die intendierten Lernergebnisse einzelner Module möglichst 
spezifisch benannt und Modulbeschreibungen angemessen 
aufeinander bezogen werden können, ist eine konkretere Struktur 
der zu fördernden Teilkompetenzen erforderlich. Zweitens wird 
das im HQR vorgeschlagene Modell zwar als „für die gängigen 
Modelle der Kompetenzdiskussion anschlussfähig“ (KMK 2017a: 
4) bezeichnet, dies schlägt sich aber nur bedingt in den Katego
rien des HQR nieder. Der Grund dafür ist, dass zwei eher inkom-
patible Kriterien zur Kategorienbildung herangezogen werden: 
Einerseits werden, wie auch im vorliegenden Aufsatz, einzelne 
Domänen situationsspezifischer Anforderungen benannt (vgl. die 
HQR-Kategorie „Kommunikation und Kooperation“). Andererseits 
werden Kategorien und Subkategorien gebildet, deren Deskripto-
ren eher auf deklarative Wissensstrukturen (d. h. auf bestimmte 
kognitive Bestandteile des Kompetenzkonzeptes) als auf ganz-
heitliche Handlungspotenziale verweisen. Dies gilt zuvorderst für 
die Deskriptoren zu den Subkategorien „Wissensverbreiterung“ 
und „Wissensvertiefung“ in der Kategorie „Wissen und Verstehen“ 
(vgl. Tab. 2).

Aufgrund dieser Problematik wurde bei zwei deutschen Akkredi-
tierungsagenturen mündlich erfragt, inwiefern die oben zitierte 
Vorgabe aus der Begründung zur Musterrechtsverordnung mit 
der Verwendung eines hochschulintern entworfenen Kompetenz-
modells vereinbar ist. Beide Agenturen zeigten sich diesbezüg-
lich flexibel und teilten die Einschätzung, dass die Deskriptoren 
des HQR für die Formulierung von Modulbeschreibungen nicht 
hinreichend konkret sind. Damit im Zweifelsfall gegenüber einer 
kritischen Gruppe von Gutachter*innen argumentiert werden 
könne, sei aber zu empfehlen, die Kompatibilität des eigenen 
Kompetenzmodells mit dem HQR schriftlich zu plausibilisieren. 
In der hier vorgestellten überarbeiteten Fassung des Handlungs-
rahmens wird dieser Anforderung entsprochen, indem die De-
skriptoren des HQR in sinnvolle Komponenten zerlegt und den im 
Handlungsrahmen gewählten Deskriptoren vollständig zugeord-
net werden (zur Methodik vgl. auch Czech 2018). In Tab. 3 wird 
die dazu angefertigte Übersicht auszugsweise wiedergegeben. 
Wie sich in der Tabelle bereits andeutet, ist das Kompetenzmo-
dell des Handlungsrahmens nicht nur mit dem HQR kompatibel, 
sondern auch erheblich stärker ausdifferenziert als das dortige 
Modell.

Kategorien Ebene 1 Kategorien Ebene 2 Deskriptoren für Lernergebnisse (exemplarisch)

„Wissen und Verstehen“ „Wissensverbreiterung“ „[…] Absolventinnen und Absolventen haben ein breites und integriertes Wissen und Verstehen der 
wissenschaftlichen Grundlagen ihres Lerngebiets nachgewiesen.“

„Wissensvertiefung“ „Absolventinnen und Absolventen verfügen über ein kritisches Verständnis der wichtigsten 
Theorien, Prinzipien und Methoden ihres Studienprogramms und […].“

„Wissensverständnis“ „Absolventinnen und Absolventen reflektieren situationsbezogen die erkenntnistheoretisch 
begründete Richtigkeit fachlicher und praxisrelevanter Aussagen. […]“

„Einsatz, Anwendung und  
Erzeugung von Wissen“

„Nutzung und Transfer“ „Absolventinnen und Absolventen 
•	 sammeln, bewerten und interpretieren relevante Informationen insbesondere in ihrem 

Studienprogramm; 
•	 leiten wissenschaftlich fundierte Urteile ab;
[…]“

„Wissenschaftliche  
Innovation“

„Absolventinnen und Absolventen
•	 leiten Forschungsfragen ab und definieren sie; 
[…]“

„Kommunikation  
und Kooperation“

– „Absolventinnen und Absolventen 
•	 formulieren innerhalb ihres Handelns fachliche und sachbezogene Problemlösungen und kön-

nen diese im Diskurs […] mit theoretisch und methodisch fundierter Argumentation begründen;
[…]“

„Wissenschaftliches  
Selbstverständnis /  
Professionalität“

– „Absolventinnen und Absolventen
•	 entwickeln ein berufliches Selbstbild, das sich an Zielen und Standards professionellen 

Handelns in vorwiegend außerhalb der Wissenschaft liegenden Berufsfeldern orientiert;
[…]“

Tab. 2: Konzeptionelle Struktur zur Kategorisierung von Lernergebnissen im HQR (KMK 2017a)
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6.	 Kompetenzorientierte Lehr-
Lernziele als Ausgangspunkt der 
Studiengangentwicklung 

Das Kernziel des LearningCenters ist es, den individuellen Lerner-
folg der Studierenden zu fördern. Einige Angebote richten sich 
daher unmittelbar an Studierende aller Fächer; dazu gehören 
etwa das Trainingsprogramm StudiumPlus oder die Studien­
ErfolgsBeratung (vgl. Lutz et al. in diesem Band). Zudem setzt 
das LearningCenter im Sinne einer nachhaltigen Qualitätsent-
wicklung in Studium und Lehre auf den intensiven Diskurs mit 
den Fachlehrenden und Studiengangskoordinator*innen. Dies 
kann auf unterschiedliche Weise realisiert werden – bspw. über 
die gemeinsame Analyse von Modulen oder Curricula, über die 

Zusammenarbeit bei der Konzeption studiengangsbezogener 77 
Unterstützungsangebote für Studierende (vgl. Kizinna et al. 
sowie Gödecke & Gozalbez Cantó in diesem Band) oder über 
spezielle Lehrentwicklungsformate wie das Lehrkolleg (vgl. 
Siegler in diesem Band sowie Mayer & Czech 2019). Mit der 
Abstimmung des hier vorgestellten Kompetenzmodells auf die 
Anforderungen des neuen Akkreditierungssystems und des 
hochschulinternen Grundsatzpapiers für Studium und Lehre 
(Hochschule Osnabrück 2019) möchte das LearningCenter 
diesen Austausch intensivieren und zu einem gemeinsamen 

7	 Akteur*innen bzw. Wissensträger*innen sind hier jeweils die „Absolventin-
nen und Absolventen“ (vgl. Tab. 2).

HQR-Kategorien  
(und Subkategorien)

HQR-Deskriptor (bzw. Bestandteil daraus) 7 relevante Kompetenzen bzw. Kompetenzbestandteile im 
Handlungsrahmen (Auswahl)

„Wissen und Verstehen“  
(„Wissensverbreiterung“)

„breites und integriertes Wissen und Verstehen der 
wissenschaftlichen Grundlagen ihres Lerngebietes“

wissensbezogene (insb. deklarative) Komponenten von 
Kompetenzen für fachspezifische Anforderungen (Kat. A)

„Wissen und Verstehen“  
(„Wissensvertiefung“)

„sind in der Lage, ihr Wissen auch über die Disziplin 
hinaus zu vertiefen“

„Einsatz von Strategien zur Elaboration von Inhalten sowie zur 
Integration neuer Inhalte mit dem eigenen Vorwissen“ (Kat. D)

[…] […]

„Wissen und Verstehen“  
(„Wissensverständnis“)

„reflektieren situationsbezogen die erkenntnistheoretisch 
begründete Richtigkeit fachlicher und praxisrelevanter 
Aussagen. Diese werden in Bezug zum komplexen Kon-
text gesehen und kritisch gegeneinander abgewogen.“

„Kritische und objektive Bewertung von Sachverhalten, Theorien und 
Prämissen“ (Kat. B); „Adäquate Anwendung deduktiver und induktiver 
Argumentationslogik“ (Kat. B); wissensbezogene (insb. deklarative) 
Komponenten für fachspezifische Anforderungen (Kat. A)

[…] […]

„Einsatz, Anwendung und 
Erzeugung von Wissen“  
(allgemein)

„können Wissen und Verstehen auf Tätigkeiten oder 
Beruf anwenden“

Kompetenzbegriff allgemein

„Problemlösungen in ihrem Fachgebiet erarbeiten und 
weiterentwickeln“

Kat. A: Kompetenzen für fachspezifische Anforderungen; „Analyse 
und Strukturierung von Problemen und anderen Sachverhalten“ 
(Kat. B); […]; „Entwicklung von adäquaten (auch innovativen und 
interdisziplinären) Lösungsansätzen“ (Kat. B)

„Einsatz, Anwendung und 
Erzeugung von Wissen“  
(„Nutzung und Transfer“)

„sammeln, bewerten und interpretieren relevante 
Informationen insbesondere in ihrem Studienprogramm“

„Recherche von Informationen (insb. auch mithilfe digitaler Medien) 
und begründete Auswahl geeigneter Recherchekanäle“ (Kat. B); 
„kritische Bewertung der Qualität von Quellen unterschiedlichen 
Mediums“ (Kat. B); […]

[…] […]

„Einsatz, Anwendung und 
Erzeugung von Wissen“ 
(„Wissenschaftliche 
Innovation“)

„wenden Forschungsmethoden an“ Kat. A: Kompetenzen für fachspezifische Anforderungen; „Anwendung 
professioneller Methoden der Datenerhebung“ (Kat. B); […]; „Anwen-
dung professioneller Methoden der Datenauswertung […]“ (Kat. B)

[…] […]

„Kommunikation und 
Kooperation“

„kommunizieren und kooperieren mit anderen Fach
vertreterinnen und Fachvertretern sowie Fachfremden,  
um eine Aufgabenstellung verantwortungsvoll zu lösen“

„adressatengerechte Kommunikations- und Ausdrucksweise“ 
(Kat. C); […]; „Einigung auf allgemeine Prinzipien der Zusammenarbeit 
in Teams“ (Kat. C); […]

[…] […]

„Wissenschaftliches 
Selbstverständnis /  
Professionalität“

„können die eigenen Fähigkeiten einschätzen“ „Monitoring des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens“ (Kat. D); 
„Einsatz von Strategien zur Überprüfung des eigenen Lernstands 
bzw. Lernfortschritts“ (Kat. D)

[…] […]

Tab. 3: Nachweis der Kompatibilität des Handlungsrahmens mit dem HQR (2017) (Auszug)
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Verständnis kompetenzorientierter Studiengangentwicklung an 
der Hochschule Osnabrück beitragen. 

Weil die didaktische Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungen, 
Modulen und Studiengängen üblicherweise bei den angestrebten 
Lehr-Lernzielen ansetzt, schließt der vorliegende Beitrag mit einer 
kurzen Anleitung zu deren Formulierung in Modulbeschreibun-
gen. Wie im Konzept Constructive Alignment (vgl. Biggs 1996) 
beschrieben, ist damit die Grundlage für die lernförderliche Ge-
staltung bzw. Auswahl von Lehr-Lernaktivitäten, Inhalten und Prü-
fungsleistungen gelegt (vgl. dazu auch Ulrich 2016). Ausgangs-
punkt für die Formulierung von Lehr-Lernzielen ist die Frage, was 
die Studierenden nach erfolgreichem Abschluss eines Studien-
gangs, eines Moduls oder einer Lehrveranstaltung können sollen, 
d. h. über welche Kompetenzen sie danach idealerweise verfügen 
(sog. Outcome-Orientierung, vgl. Schaper et al. 2012). Wichtig 
sind zunächst zwei allgemeine Leitlinien für die Grundstruktur 
kompetenzorientierter Beschreibungen von Lehr-Lernzielen:

•	 Die Bezeichnung der jeweiligen Kompetenz (genauer: der 
erfolgreichen Handlung, anhand derer auf das Vorhanden-
sein der Kompetenz geschlossen werden kann) erfolgt 
mithilfe von Handlungsverben und den ggf. dazugehörigen 
Objektausdrücken. Eine ausführliche Liste von Verben, die für 
die Beschreibung von Lehr-Lernzielen geeignet sind, findet 
sich im neuen Handlungsrahmen und kann von Lehrenden 
der Hochschule Osnabrück beim LearningCenter angefragt 
werden.8  
Beispiele für Handlungsverben und dazugehörige Objekt
ausdrücke sind: Sachverhalt X analysieren; reflektieren über 
Sachverhalt X; Sachverhalt Y aus Sachverhalt X ableiten; sich 
mit Person X auf Sachverhalt Y einigen usw. In Einzelfällen 
kann die Verwendung mehrerer Handlungsverben sinnvoll 
sein: Die Studierenden können Qualitätskriterien wissenschaft­
licher Poster benennen und diese bei der Erstellung eigener 
Poster berücksichtigen.  
Wichtig ist, dass Handlungen bzw. Denkprozesse dynamisch 
sind. Formulierungen wie Die Studierenden verstehen/kennen 
Theorie X sind nicht kompetenzorientiert, da sie sich nur 
auf deklarative Wissensstrukturen, d. h. auf einen Teil des 
Kompetenz-Konzeptes beziehen. 

•	 Zusätzlich muss zum Ausdruck gebracht werden, dass 
Kompetenzen Potenziale für erfolgreiches Handeln sind. 
Dazu kommen zwei Satzstrukturen in Frage – entweder die 
Verwendung des Modalverbs können (vgl. vorausgehendes 
Beispiel) oder Formulierungen wie Die Studierenden sind in 
der Lage, … 

8	 Daneben helfen die zahlreichen Deskriptoren, die im Handlungsrahmen 
für die Beschreibung der Teilkompetenzen verwendet werden. Allerdings 
handelt es sich dabei um stichwortartige Formulierungen in Form von 
Nominalausdrücken (vgl. Tab. 1 und Tab. 3).

Verben, die zur Beschreibung von Lehr-Lernzielen verwendet wer-
den, lassen sich nach der Komplexität der durch sie bezeichne-
ten Handlungen bzw. Denkprozesse hierarchisieren. Bekannt sind 
in diesem Zusammenhang vor allem die Taxonomie nach Bloom 
et al. (1956), auf die auch im aktuellen HQR Bezug genommen 
wird, sowie deren Überarbeitung durch Anderson & Krathwohl 
(2001). In den genannten Texten werden folgende Komplexitäts-
stufen unterschieden: 

Erinnern < Verstehen < Anwenden < Analysieren < Evaluieren < 
Erschaffen

Die Zuordnung einer Handlung zu einer bestimmten Hierar-
chiestufe hängt im Wesentlichen davon ab, welche anderen 
Handlungen sie impliziert (Beispiel: Eine Erklärung setzt eine 
Beschreibung voraus). Ergänzt werden können die Handlungs-
beschreibungen um verschiedene modifizierende Ausdrücke, 
die sich auf die näheren Umstände der jeweiligen Handlung 
beziehen und daher zur genaueren Beschreibung des angestreb-
ten Kompetenzniveaus geeignet sind.9 Primär kommen folgende 
Kategorien von Ausdrücken in Frage: 

•	 Verweise auf die zur Anforderungsbewältigung verwendeten 
Methoden, Strategien und Instrumente (inkl. digitaler Tools). 
Beispiele: unter Rückgriff auf Methode X; unter Verwendung 
von Strategie Y; mithilfe des Programms Z; …

•	 Verweise auf den Grad der Selbstständigkeit bei der Durch-
führung der jeweiligen Handlung. Beispiele: unter Anleitung; 
mit vereinzelter Hilfestellung; weitgehend selbstständig; 
selbstständig; … 

•	 Nähere Bestimmung des Gegenstands, auf den sich die  
Handlung bzw. der Denkprozess bezieht. Beispiele: kurze  
und klar strukturierte wissenschaftliche Texte; voraus­
setzungsreiche wissenschaftliche Texte; englischsprachige 
wissenschaftliche Texte; vereinfachte wissenschaftliche 
Fragestellungen; eingeschränkt überschaubare Probleme; … 

•	 Nähere Bestimmung des Handlungskontextes. Beispiele: 
in digitalen Lernumgebungen; in dynamischen und volatilen 
Arbeitskontexten; in internationalen Kontexten; in diversitäts­
sensiblen Kontexten; …

•	 Sonstige sprachliche Modifikatoren: unter starkem Zeitdruck; 
unter Berücksichtigung der Anforderung X; … 

9	 Das Niveau der Lehr-Lernziele in den Modulbeschreibungen eines Studien
gangs sollte sich in dem allgemeinen Rahmen bewegen, der durch die 
bildungspolitisch relevanten Papiere vorgegeben wird. Auf nationaler Ebene 
ist dafür der HQR maßgeblich. Er enthält, wie vorausgehend erwähnt, 
abstrakte Beschreibungen von Kompetenzniveaus, die für die Vergabe der 
akademischen Abschlüsse Bachelor, Master und Doktorat erwartet werden, 
d. h. nach Abschluss der entsprechenden Qualifikationsprogramme vorlie-
gen sollten. Eine Orientierung zu der Frage, welche Kompetenzen zu Beginn 
eines Bachelorstudiums (idealerweise) vorausgesetzt werden können, 
bietet die Niveaustufe 5 des DQR (Arbeitskreis DQR 2011) (vgl. dazu auch 
Czech 2018, Tab. 4).
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Das LearningCenter hält es für sinnvoll, die in einer Modulbe-
schreibung aufgeführten Lehr-Lernziele den oben genannten 
Kategorien A bis D zuzuordnen und dabei (soweit möglich) die 
im hochschulinternen Grundsatzpapier genannten Querschnitt-
themen „Internationalisierung“, „Diversität“ und „Digitalisierung“ 
explizit zu berücksichtigen (z. B. über die nähere Bestimmung 
des Handlungskontextes). Darüber hinaus ist denkbar, einige 
Lehr-Lernziele, die den Bereich E betreffen, separat aufzuführen. 
Dies sollte jedoch nur dann geschehen, wenn diese im Modul 
intensiv und gezielt gefördert werden.

7.	 Fazit

Das Ziel der vorausgehenden Ausführungen war es, wesentliche 
Inhalte des „Osnabrücker Handlungsrahmens für Kompetenz
orientierung in Studium und Lehre 2.0“ zusammenzufassen. 
Auf diese Weise sollte transparent gemacht werden, welche 
theoretischen Annahmen den Aktivitäten des LearningCenters 
zugrunde liegen. Zudem sollte aufgezeigt werden, inwiefern 
der Handlungsrahmen auch für die Überarbeitung von Modul
beschreibungen und für die Weiterentwicklung von Studium und 
Lehre genutzt werden kann. 

Zunächst wurde dazu der Kompetenzbegriff unter Bezugnahme 
auf einschlägige Forschungsliteratur umfassend erläutert. In ei-
nem zweiten Schritt wurden neben den fachbezogenen Kompe-
tenzen vier Kategorien überfachlicher Kompetenzen definiert. Es 
wurde exemplarisch dargestellt, wie diese Kategorien im Hand-
lungsrahmen in ihre Teilkompetenzen zerlegt werden und welche 
Zusammenhänge zwischen den jeweiligen Kompetenzbereichen 

anzunehmen sind. Mit Blick auf zukünftige gesellschaftliche und 
hochschulpolitische Trends sowie das neue hochschulinterne 
Grundsatzpapier für Studium und Lehre wurde dem Thema 
„Digitalisierung“ besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Zudem 
wurde plausibilisiert, dass das im Handlungsrahmen vorge-
schlagene Kompetenzmodell mit den Deskriptoren des aktuellen 
HQR kompatibel ist und demnach die Anforderungen des neuen 
Akkreditierungssystems erfüllt. Im folgenden Schaubild (Abb. 1) 
wird das im Text beschriebene Kompetenzmodell des neuen 
Handlungsrahmens zusammenfassend dargestellt (vgl. die 
jeweiligen Abbildungsverweise im Fließtext). 

Die vorausgehende Anleitung zur kompetenzorientierten For-
mulierung von Lehr-Lernzielen soll einen Ansatzpunkt für die 
didaktische Lehr- und Studiengangentwicklung geben und ins-
besondere die mittelfristig notwendige Anpassung von Modul-
beschreibungen an den HQR (KMK 2017a) erleichtern. Zudem 
stellt sie eine mögliche theoretische Grundlage für den Diskurs 
über kompetenzorientierte Lehre an der Hochschule Osnabrück 
dar. Für Rückfragen zum Handlungsrahmen steht das Learning­
Center allen Fachlehrenden der Hochschule Osnabrück sowie 
interessierten externen Kolleg*innen aus der Hochschuldidaktik 
gern zur Verfügung. 

Dank

Ich bedanke mich bei Frank Mayer und Niklas Rauterberg für den 
konstruktiven inhaltlichen Diskurs zur Überarbeitung des Hand-
lungsrahmens sowie bei Luise Hundertmark für die professionel-
le Unterstützung bei der Literaturrecherche. 

Abb. 1: Zusammenfassendes Schaubild zum Kompetenzmodell des Handlungsrahmens
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DIE STUDIENERFOLGSBERATUNG
LUKAS LUTZ, KARL NIEMANN, DÖRTHE WILBERS, RUT GRAHL

Abstract

Beratungen als additive Angebote zur Förderung überfachlicher 
Kompetenzen und des Studienerfolgs wurden in der Vergangen-
heit an zahlreichen Hochschulen entwickelt, darunter die Studien­
ErfolgsBeratung an der Hochschule Osnabrück im Rahmen des 
Projekts „Voneinander Lernen lernen“. Im ersten Schritt werden 
die konzeptionellen Grundlagen dieses Beratungsangebots 
dargestellt; dabei werden die studienbezogenen Anliegen der 
Studierenden und ihre individuelle Situation als Ansatzpunkte 
der Beratung herausgestellt und die auf vier Prinzipien beruhen-
de Beratungshaltung erörtert. Außerdem werden statistische 
Kennzahlen aufgeführt, um den quantitativen Status quo sichtbar 
zu machen. Im zweiten Schritt wird die Frage nach dem Nutzen 
der StudienErfolgsBeratung vor dem Hintergrund ökonomischer 
Überlegungen gestellt; dabei wird deutlich, dass sie trotz des 
hohen erforderlichen Personalaufwands ein relevantes Instru-
ment zur Unterstützung der Studierenden darstellt. Im dritten 
Schritt werden Perspektiven der Ausweitung der StudienErfolgs­
Beratung durch den Transfer der Berater*innenrolle auf andere 
Akteur*innen der Hochschule entwickelt. Im vierten und abschlie-
ßenden Schritt werden drei gesellschaftliche Zukunftstrends – 
die zunehmende Bedeutung der Kompetenz zur Selbstregulation, 
Online-Beratung sowie die fortschreitende Entwicklung künstli-
cher Intelligenz – dargestellt und ihre Bedeutung für die Studien­
ErfolgsBeratung deutlich gemacht. 

1.	 Einleitung

Erfolg und Scheitern im Studium stellen komplexe Phänomene 
dar, die sich nicht auf eine einzige Ursache zurückführen lassen. 
Empirische Untersuchungen weisen darauf hin, dass der er-
folgreiche Abschluss des Studiums durch das Zusammenspiel 
verschiedener Faktoren bedingt wird. Beispielsweise zählen 
eigenaktives Studieren, eine bewusste und realistische Studien
planung sowie gute Studienleistungen zu den Faktoren, die die 
Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Studienabschlusses 
erhöhen (vgl. Heublein et al. 2017). In ihrem Studium werden 
Studierende also offenbar mit bestimmten Anforderungen – wie 
etwa der selbstständigen Organisation des Lern- und Studien
alltags – konfrontiert, die einige von ihnen nicht hinreichend er-
füllen können, woraus in letzter Konsequenz der Studienabbruch 
resultiert. Hieraus ist die Schlussfolgerung zu ziehen, dass 

Studierende in sehr unterschiedlichem Ausmaß über diejenigen 
Voraussetzungen verfügen, die zur Erfüllung der im Studium 
auftretenden Anforderungen – und somit für ein erfolgreiches 
Studium – notwendig sind. Dies ist auch der (zunehmenden) 
Heterogenität der Studierenden und der daraus resultierenden 
Spreizung des Kompetenzniveaus von Studienanfänger*innen 
(vgl. Wild und Esdar 2014: 4) geschuldet. 

Eine wichtige Voraussetzung für Studienerfolg und für die Prä-
vention von Studienabbruch stellen überfachliche Kompetenzen 
dar (vgl. Nünning 2008; Ufert 2015a, 2015b). Diese sind bei eini-
gen Studierenden so schwach ausgeprägt, dass ihr Studienerfolg 
als gefährdet zu gelten hat; andere Studierende verfügen über ein 
studienadäquates Niveau überfachlicher Kompetenzen, könnten 
aber durch weitere Entwicklung ihrer überfachlichen Kompeten-
zen ihren Studienerfolg verbessern. 

Um die Vielzahl im Studienverlauf benötigter und somit für den 
Studienerfolg relevanter überfachlicher Kompetenzen über-
blicken zu können, werden diese in der Lehr-Lernforschung in 
Kategorien eingeteilt. An der Hochschule Osnabrück werden 
überfachliche Kompetenzen entsprechend dem Osnabrücker 
Handlungsrahmen für Kompetenzorientierung in Studium und 
Lehre kategorisiert (vgl. Czech in diesem Band). Dort werden vier 
Kategorien studienerfolgsrelevanter überfachlicher Kompeten-
zen unterschieden:

•	 Kompetenzen für wissenschaftliches und methodengeleite-
tes Denken und Handeln

•	 Kompetenzen für Kommunikation, Kooperation und soziale 
Teilhabe

•	 Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslanges Lernen

•	 Kompetenzen für erfolgreiches Handeln in digitalen Kontex-
ten (als Querschnittskategorie)

Wichtig hierbei ist die Erkenntnis, dass Studierende überfachliche 
Kompetenzen – auch nach ihrer Immatrikulation – erwerben 
können und dieser Erwerb durch geeignete Interventionen von-
seiten der Hochschule gefördert werden kann. Studienabbruch 
ist somit nicht als „vorprogrammiertes“ oder unabänderliches 
Ereignis zu verstehen, sondern als ein Prozess, der durch 
adäquaten Erwerb überfachlicher Kompetenzen aufgehalten zu 
werden vermag. Analog kann auch ein erfolgreich verlaufendes 
Studium durch den Erwerb überfachlicher Kompetenzen noch 
weiter optimiert werden, sodass die Studierenden mit den an sie 



33

gestellten Anforderungen noch besser umzugehen verstehen 
und ihre Leistungen entsprechend steigern können.1

Um Studierende beim Erwerb und der Weiterentwicklung von 
überfachlichen Kompetenzen zu unterstützen, wurden in den 
letzten Jahren – verstärkt durch den „Qualitätspakt Lehre“ – 
vielfältige Angebote etabliert. Zu unterscheiden sind hierbei 
additive Angebote, durch die die Studierenden zusätzlich zur und 
außerhalb der Fachlehre Unterstützung erhalten, von integrativen 
Angeboten, die in die Fachlehre integriert den Erwerb überfach
licher Kompetenzen unterstützen. Eine Form der additiven Kom-
petenzförderung stellen Angebote zur Beratung Studierender dar, 
die an zahlreichen Hochschulen – mit vielfältigen abgedeckten 
Anliegen, spezifischen Zielgruppen und konzeptionellen Hinter-
gründen – entwickelt wurden und werden. Solcherart kompeten-
zorientierte Beratungsangebote, die den Studienerfolg durch die 
Förderung studentischer Kompetenzen unterstützen, sind von 
anderen Beratungsangeboten zu unterscheiden, die vorwiegend 
informationsvermittelnden oder therapeutischen Charakter ha-
ben und den Studienerfolg bspw. durch die Kommunikation von 
Finanzierungsmöglichkeiten oder durch Bearbeitung emotional-
verhaltensbezogener Problemlagen zu fördern versuchen.2

Die StudienErfolgsBeratung des LearningCenters der Hochschule 
Osnabrück wurde als eines der ersten Angebote im Projekt „Von-
einander Lernen lernen“ entwickelt. Ihr Ziel ist es, den Studien

1	 An der Hochschule Osnabrück wird ein mehrdimensionales Verständnis 
von „Studienerfolg“ vertreten. Studienerfolg umfasst hier nicht nur den er-
folgreichen Abschluss des Studiums, sondern ebenso und gleichberechtigt 
auch die Potentialentfaltung der Studierenden, das Erreichen definierter 
Kompetenzniveaus und den Eintritt ins Berufsleben (vgl. Hochschule 
Osnabrück 2019a: 2). Aus diesem Verständnis folgt, dass auch bei einem 
erfolgreich abgeschlossenen Studium der Studienerfolg stärker oder 
geringer ausgeprägt sein kann, bspw. hinsichtlich der Abschlussnote oder 
dem Eintritt ins Berufsleben (kürzere Zeitspanne der Stellensuche, fachlich 
adäquatere und monetär besser vergütete Stelle, den individuellen beruf
lichen Zielen in höherem Maße entsprechend, …).

2	 Einen knappen Überblick über die Vielfalt hochschulischer Beratungsange-
bote gibt Schmidt (2020: 105-106).

erfolg aller Studierenden (also sowohl der „leistungsschwachen“ 
als auch der „leistungsstarken“) zu fördern, indem sie beim 
Erwerb und der Weiterentwicklung überfachlicher Kompetenzen 
aus den genannten vier Kategorien unterstützt werden. Der 
vorliegende Artikel bietet im ersten Schritt einen Überblick über 
die Charakteristika der StudienErfolgsBeratung in Form ihrer 
konzeptionellen Grundlagen und statistischer Kennzahlen. Im 
zweiten Schritt wird die Relevanz der StudienErfolgsBeratung im 
hochschulischen Unterstützungssystem vor dem Hintergrund 
ökonomischer Überlegungen herausgestellt. Darauffolgend wer-
den in einem dritten Schritt Perspektiven ihrer Ausweitung durch 
den Transfer der Berater*innenrolle auf andere Akteur*innen  
der Hochschule entwickelt, bevor sie im vierten Schritt in Bezug 
zu gesellschaftlichen Entwicklungstrends gesetzt wird. 

2.	 Konzeptionelle Grundlagen der 
StudienErfolgsBeratung

Studienbezogene Anliegen und individuelle Situation der 
Studierenden als Ansatzpunkte des Beratungsprozesses

Ansatzpunkt der StudienErfolgsBeratung sind konkrete studien
bezogene Anliegen. Darunter werden Herausforderungen aus 
vier Bereichen verstanden (siehe Tab.331), die das Studium im 
engeren Sinne betreffen und von Fragen abzugrenzen sind, die 

3	 Wie oben dargestellt, stellt der erfolgreiche Einstieg in den Beruf ein 
zentrales Element des Studienerfolgs dar, wie er an der Hochschule Osna-
brück verstanden wird. Darüber hinaus trägt die Reflexion über berufliche 
Fragen während des Studiums und die daraus (idealerweise) resultierende 
Identifikation mit den Berufsperspektiven des eigenen Studiengangs 
entscheidend zur Motivation und dadurch auch zum erfolgreichen Studien
abschluss bei (Heublein et al. 2017: 28). Zudem ist zu bedenken, dass in 
vielen Studiengängen verpflichtende Praktika zu absolvieren sind, sodass 
die Auseinandersetzung mit beruflichen Themen auch daher eine wichtige 
Voraussetzung für den erfolgreichen Studienabschluss ist. Aus diesen 
Gründen werden Berufsorientierung und -einstieg hier als studienbezogene 
Herausforderung verstanden.

Lernen und  
Prüfungsvorbereitung

Selbstorganisation, Studien
planung und Zeitmanagement

Wissenschaftliches  
Arbeiten

Berufsorientierung  
und -einstieg 3

Kognitive und metakognitive 
Lernstrategien

Strategien zur Prüfungsvorbereitung

Besondere Herausforderungen beim 
Lernen und in Prüfungssituationen

Umgang mit Motivationsproblemen

Konstruktives und kooperatives 
Arbeiten mit anderen und in Gruppen

Lern- und Zeitplanung

Vereinbaren des Studiums 
mit anderen Verpflichtungen 
(Job, Partnerschaft, Familie, 
Sorgeverantwortung, …) 

Planung des eigenen Studienverlaufs 

Entspannung und das Finden eines 
Ausgleichs zum Studium

Erstellen, Monitoren und 
Reflektieren von (Zeit-)Planungen 
für Schreibprojekte

Lesen und Exzerpieren 
wissenschaftlicher Literatur

Schreibstrategien und Umgang mit 
Schreibhemmungen und -blockaden

Kriterien wissenschaftlicher Literatur

Berufsbezogene Selbstreflexion

Erarbeitung und Weiterentwicklung 
des eigenen Kompetenzprofils

Berufsbezogene 
Entscheidungsfindung

Tab. 1: Anliegen der StudienErfolgsBeratung
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eher das Studierendenleben – etwa die Studienfinanzierung, 
Wohnungssuche oder Schwierigkeiten in Partnerschaft und 
Freundeskreis – betreffen. Die StudienErfolgsBeratung bietet 
Studierenden somit die Möglichkeit, einzelne Probleme, die im 
unmittelbaren Zusammenhang mit dem Studium stehen und die 
sie ohne Unterstützung nicht oder nicht in ausreichendem Maße 
selbst lösen können, zu bearbeiten. Es geht somit bspw. nicht 
darum, Studierende mit dem Thema „Lernen und Prüfungsorga-
nisation“ in toto vertraut zu machen, sondern sie bei der Lösung 
einer einzigen oder einiger weniger konkreter Herausforderungen 
aus diesem Bereich – bspw. beim Umgang mit Motivationspro-
blemen – zu unterstützen.

Studienbezogene Anliegen beeinflussen den Studienerfolg – kön-
nen sie nicht durch die Studierenden gelöst werden, ist letztlich 
der Studienerfolg gefährdet – und setzen zu ihrer Lösung über-
fachliche Kompetenzen voraus. Das bedeutet: Studienerfolgsge-
fährdete Studierende sehen sich mit studienbezogenen Anliegen 
konfrontiert, die sie aufgrund nicht hinreichend ausgeprägter 
überfachlicher Kompetenzen nicht oder nicht ausreichend zu 
bewältigen vermögen. Andere Studierende können auftretende 
studienbezogene Anliegen aufgrund eines ausgebildeten Profils 
überfachlicher Kompetenzen selbstständig bewältigen und ihren 
Studienerfolg sichern. Bei diesen Studierenden kann aber eine 
weitere Entwicklung überfachlicher Kompetenzen dazu beitra-
gen, den studienbezogenen Anliegen noch besser begegnen zu 
können. Alle Studierenden werden daher in der StudienErfolgs­
Beratung darin unterstützt, diejenigen überfachlichen Kompeten-
zen zu erwerben oder zu erweitern, die zur (optimaleren) Bewäl-
tigung ihrer studienbezogenen Herausforderungen notwendig 
sind. Diese Kompetenzorientierung der StudienErfolgsBeratung 
bedeutet auch, dass die Studierenden im Rahmen der Beratung 
erlernen, ihre studienbezogenen Anliegen selbstständig lösen zu 
können. Dadurch wird der zielführende Umgang auch mit erst in 
der Zukunft entstehenden studienbezogenen Herausforderungen 
gewährleistet. Die Beratenden nehmen den Studierenden die ent-
sprechenden Herausforderungen – wie bspw. die Erstellung ei-
nes Lernplans – also nicht ab und liefern ihnen auch kein fertiges 
Produkt. Vielmehr befähigen sie die Studierenden im Sinne einer 
„Hilfe zur Selbsthilfe“. Hierbei ist ebenfalls ein exemplarisches 
Feedback 4 auf Arbeitsergebnisse (z. B. studentische Entwürfe für 
einen Lernplan) und auf das Lern- und Studierverhalten sowie die 
Unterstützung bei der Selbsteinschätzung hilfreich. Ziel ist dabei 
stets, den Studienerfolg nachhaltig über den konkreten Anlass 
der Beratung hinaus zu fördern. 

4	 Exemplarisches Feedback bedeutet, dass es ausreichend ist, studentische 
Arbeitsergebnisse lediglich partiell durchzusehen und zu korrigieren. Eine 
vollständige Durchsicht gibt häufig keine weiteren Informationen über 
benötigte Strategien, sondern nimmt Studierenden lediglich „Arbeit ab“ – 
was der Kompetenzorientierung der StudienErfolgsBeratung widerspricht.

Die Frage, bei welchen studienbezogenen Anliegen Studierende 
welche Unterstützung in welchem Umfang benötigen oder 
wünschen, kann nicht pauschal beantwortet werden, da dies von 
der jeweiligen individuellen Situation der Studierenden – wie 
z. B. unterschiedlichen Kompetenzprofilen, subjektiven Zielset-
zungen, privaten und familiären Bedingungen – abhängt. Um 
den Studierenden eine „passgenaue“ und auf sie abgestimmte 
Unterstützung ihrer Kompetenzentwicklung zu bieten, wird in der 
StudienErfolgsBeratung ihre individuelle Situation berücksichtigt; 
sie bildet gleichsam den Hintergrund, vor dem die Beratung 
stattfindet.

Grundzüge der Beratungshaltung

Die Haltung der Beratenden ist zentral für das Gelingen des 
Beratungsprozesses. Nur mit einer klaren und professionellen 
Beratungshaltung ist es möglich, das Beratungsgespräch so zu 
gestalten, dass es eine kompetenzförderliche Wirkung entfal-
tet und in ethischer Perspektive die Rechte der ratsuchenden 
Person achtet. Die in der StudienErfolgsBeratung eingenom-
mene Haltung umfasst die Prinzipien „Vertraulichkeit“, „ein-
geschränkte Nicht-Direktivität“, „Ressourcenorientierung“ und 
„Ergebnisoffenheit“.5

Das Prinzip der Vertraulichkeit besagt, dass allein die ratsu-
chende und beratende Person Kenntnis des Verlaufs, Ergebnis-
ses und Inhalts des Beratungsgesprächs sowie der Tatsache, 
dass überhaupt ein Beratungsgespräch stattfand, besitzen. Die 
beratende Person gibt diese Informationen nicht an Lehrende, 
Mitarbeitende, andere Studierende oder externe Personen weiter. 
Erst durch Beachtung dieses Prinzips entwickeln Studierende 
das notwendige Vertrauen, um ihre individuelle Situation und 
ihre jeweiligen studienbezogenen Anliegen kommunizieren und 
davon ausgehend eigene Lösungen entwickeln zu können.

Studierende werden im Sinne der Ressourcenorientierung als 
Personen verstanden, die über förder- und entwickelbare Res-
sourcen (Kompetenzen, Motivation, Willensstärke, …) verfügen. 
Fokussiert werden im Rahmen der StudienErfolgsBeratung also 
die Stärken der Studierenden, über die – trotz einer vielleicht 
auch abbruchgefährdeten Studiensituation – jede Person ver-
fügt: 

5	 Den theoretischen Hintergrund der StudienErfolgsBeratung stellt ein 
integrativer Beratungsansatz dar, der verschiedene „Schulen“ der Beratung 
zusammenfasst (grundlegend Wagner 2004, 2008). Dieser Ansatz sowie 
die aus der allgemeinen Beratungswissenschaft herrührenden Kriterien ge-
lingenden beraterischen Handelns und die aus ihnen abgeleiteten Aspekte 
einer professionellen Beratungshaltung können hier nicht vollständig dar-
gestellt werden. Die folgenden Ausführungen sind somit nicht erschöpfend, 
sondern fokussieren lediglich schlaglichtartig einzelne Aspekte der in der 
StudienErfolgsBeratung vertretenen Beratungshaltung.
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„Eine Ressourcenorientierung kontrastiert aber den 
Defizit- und Risikoblick auf Personen und Umweltkon-
texte und befreit von der nahe liegenden Fixierung […] 
auf Probleme, […] indem der positive Bestand und die 
Entwicklungsmöglichkeiten von persönlichen und Kont-
extressourcen […] in den Mittelpunkt rücken“ (Nestmann 
2004: 731). 

Diese Perspektive erlaubt es, Lösungsmöglichkeiten für studien
bezogene Anliegen zu entdecken, die in einer Defizitfokussie-
rung unerkannt geblieben wären, und stärkt die Motivation der 
Studierenden. Demgemäß werden Studierende unter keinen 
Umständen als „Problemfälle“ oder gar als „hoffnungsloser Fall“ 
betrachtet. 

Die Ressourcenorientierung impliziert, dass die Beratenden eine 
nicht-direktive Haltung einnehmen. Da Studierende als Perso-
nen verstanden werden, die über das Potential zur Lösung ihrer 
studienbezogenen Herausforderungen verfügen, ist es Aufgabe 
der Beratenden, die Entwicklung eigener Lösungswege durch die 
Studierenden zu unterstützen und zu begleiten. Es ist umgekehrt 
hingegen nicht Aufgabe der Beratenden, den Studierenden die 
Entwicklung eigener Lösungen durch starre Vorgaben, Rat-
schläge oder vorgefertigte „Rezepte“ abzunehmen. Eine Lösung 
ihrer Anliegen kann letztlich immer nur durch die Studierenden 
selbst entwickelt und umgesetzt werden. Im Sinne des Prinzips 
geteilter Verantwortung sind die Berater*innen „für den Rahmen 
des Prozesses mitverantwortlich, nicht aber für die Problem-
definierung oder die Problemlösung“ (Thomann und Pawelleck 
2013: 19-20), indem sie den Prozess der Anliegenklärung, 
-bearbeitung und -lösung strukturieren sowie durch Impulse und 
Fragen die Reflexion der Studierenden anregen (vgl. Hardeland 
2017: 11). Der Verlauf und Erfolg des Beratungsprozesses hängt 
somit maßgeblich von der Aktivität der Studierenden – der von 
ihnen eigenständig erbrachten Reflexion ihrer Situation und 
der Erarbeitung von Lösungsstrategien – ab. Zudem liegt bei 
den Studierenden die alleinige Verantwortung, die erarbeiteten 
Lösungsstrategien praktisch umzusetzen. Dieses Beratungsver-
ständnis erlaubt die Entwicklung einer der individuellen Situation 
der Studierenden adäquaten Lösung ihres Anliegens und stärkt 
ihre Selbstständigkeit im Sinne der Fähigkeit, künftige studien
bezogene Anliegen ohne Inanspruchnahme einer Beratung lösen 
zu können. 

Um überfachliche Kompetenzen zu erwerben oder auszubauen, 
benötigen Studierende fachlichen Input durch die Beratenden, 
bspw. in Form von Informationen über geeignete Strategien oder 
Feedback zu ihrem bisherigen Lern- und Studierverhalten. Zu-
dem fällt es einigen Studierenden noch schwer, eigene Lösungen 
ihrer Anliegen zu entwickeln. In einigen Situationen müssen die 
Beratenden daher die Rolle von Expert*innen einnehmen, Infor-
mationen vermitteln und aktiv die Verantwortung für Problem-
definition, -bearbeitung und -lösung übernehmen, um den Erfolg 

des Beratungsprozesses zu gewährleisten (vgl. Thomann und 
Pawelleck 2013: 19; Hardeland 2017: 10). Aus diesen Gründen 
geht die StudienErfolgsBeratung in einigen Fällen über die unter-
stützende Moderation von Reflexions- und Problemlöseprozes-
sen der Studierenden hinaus, sodass die Beratenden temporär 
eine direktive Haltung einnehmen. Dies wird zusammenfassend 
als eingeschränkte Nicht-Direktivität bezeichnet. 

Zugleich erfolgt die Beratung unter der Prämisse der Ergebnis
offenheit. Das bedeutet, dass Studierende während des Bera-
tungsprozesses zu dem Entschluss gelangen können, dass eine 
studienbezogene Herausforderung in ihrer derzeitigen individu-
ellen Situation für sie als nicht lösbar erscheint und daher der 
Abbruch des Studiums für sie infrage kommt. Die Beratungs-
person unternimmt in diesem Zusammenhang keine Versuche, 
Studierende entgegen ihres Entschlusses zur Fortsetzung des 
Studiums zu „überreden“. Vielmehr ist der Beratungsprozess 
in diesem Fall auf die Neuorientierung der Studierenden zu 
lenken und sind entsprechende Möglichkeiten gemeinsam zu 
erarbeiten. Auch hier sind die Ressourcen und Kompetenzen der 
Studierenden herauszustellen und der Studienabbruch nicht als 
Folge persönlicher Unzulänglichkeit und Scheiterns, sondern als 
Neubeginn und Chance zur persönlichen Weiterentwicklung der 
eigenen Stärken zu betrachten.

Statistische Daten

Seit Beginn der StudienErfolgsBeratung im Jahr 2012 wurde 
jedes Beratungsgespräch statistisch erfasst, um Informationen 
über den quantitativen Umfang der Beratung, die Häufigkeit 
einzelner Beratungsanliegen und die Diversitätsmerkmale der 
erreichten – und im Umkehrschluss der nicht erreichten – Stu-
dierenden zu gewinnen.

Im Zeitraum von September 2016 bis Februar 2020 wurden 
insgesamt 1.602 Beratungsgespräche geführt; davon waren 
834 Erstberatungen und 768 Folgeberatungen.6 Die von den 
Studierenden in der Beratung thematisierten studienbezogenen 
Anliegen werden nach Gesprächsabschluss einer oder mehre-
ren von neun Kategorien zugeordnet und die relative Verteilung 
dieser Kategorien statistisch erfasst (Abb. 1).7

Bei den Beratungsanliegen hat „wissenschaftliches Arbeiten“ 
mit 29 % den höchsten Anteil. Anliegen zu den Themen „Bewer-

6	 Erstberatung: Der*die Studierende sucht zum ersten Mal die 
StudienErfolgsBeratung auf; Zweitberatung: Der*die Studierende besuchte 
in der Vergangenheit bereits mindestens einmal zuvor die StudienErfolgs­
Beratung.

7	 Die neun Kategorien unterscheiden sich von den oben genannten vier 
Bereichen studienbezogener Anliegen, da die Letzteren aufgrund konzep
tioneller Weiterentwicklung erst später im Verlauf des Projekts „Voneinan-
der Lernen lernen“ erarbeitet wurden, zur statistischen Vergleichbarkeit die 
neun Kategorien aber unverändert blieben.
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bungsberatung“, „Prüfungsvorbereitung“, „Selbstorganisation“ 
und „Lerntechniken“ liegen dahinter in einem Bereich zwischen 
10 % und 15 %. Es folgen „Motivation“, „Berufsorientierung“ und 
„Studienstrategien“ mit geringeren Prozentzahlen. Die stark 
nachgefragten Beratungsanliegen „wissenschaftliches Arbei-
ten“ und „Bewerbungsberatung“ werden vor allem von Studie-
renden in den Abschlusssemestern genutzt. Dies erklärt auch 
die relativ hohen Durchschnittswerte bei den Fachsemestern 
und dem Alter der Studierenden: Im Mittel befinden sich die 
Studierenden im fünften Fachsemester und waren 25,4 Jahre 
alt. Anliegen aus den Kategorien „wissenschaftliches Arbeiten“, 
„Lerntechniken“ und „Selbstorganisation“ sind häufig mit einem 
höheren Beratungsaufwand verbunden, was den hohen Anteil an 
Folgeberatungen erklärt. Da traditionell an Hochschulen für An-
gewandte Wissenschaften ein hoher Anteil der Studierenden ihre 
Abschlussarbeiten in Unternehmen anfertigt, nimmt die Bewer-
bungsberatung, die auch die Unterstützung bei der Suche nach 
Stellen für Abschlussarbeiten umfasst, einen verhältnismäßig 
großen Anteil ein. Beratungen zum Projekt „Neustart“, das sich an 
Studierende mit Studienzweifeln und an Studienabbrecher*innen 
richtet, werden hingegen am geringsten nachgefragt. Dies ist 
zum einen mit der hohen Hürde für Studierende, in dieser belas-
tenden Situation ein Beratungsgespräch in Anspruch zu nehmen, 
erklärbar. Zum anderen stellt es natürlich auch ein Ziel der 
StudienErfolgsBeratung und zahlreicher anderer Angebote der 
Hochschule Osnabrück dar, dass Studierende schon frühzeitig – 
bevor es zu ernstzunehmenden Studienzweifeln oder gar einem 
Studienabbruch kommt – Unterstützung erhalten.

In etwa zwei Dritteln der 1.602 geführten Beratungsgespräche 
wurden studienbezogene Anliegen aus genau einer Kategorie 
bearbeitet. In den übrigen Fällen hingegen wurden Anliegen 
aus mindestens zwei oder mehr Kategorien thematisiert (siehe 

Abb.882); das bedeutet, dass in einem Beratungsgespräch bspw. 
sowohl Anliegen aus der Kategorie „Lerntechniken“ als auch aus 
der Kategorie „Motivation“ bearbeitet wurden. Diese Zahlen be-
legen, dass die StudienErfolgsBeratung hinsichtlich der studien
bezogenen Anliegen in einem bedeutenden Teil der Beratungs-
fälle als ein multidimensionaler Prozess zu verstehen ist, der 
sich häufig nicht auf das abgegrenzte Bearbeiten einer einzigen 
Problemstellung reduzieren lässt.

Während an der Hochschule Osnabrück im WiSe 2018/19 der 
Anteil der Studentinnen und der Studenten bei 43 % bzw. 57 % lag 
(vgl. Hochschule Osnabrück 2019b: 35), waren im gleichen Zeit-
raum 62 % derjenigen, die die StudienErfolgsBeratung aufsuchten, 
weiblich. Das Beratungsangebot wurde von Studentinnen also 
überproportional häufiger genutzt, was auf einen möglichen 
geschlechtsbezogenen Bias beim Aufsuchen der Beratung 
hinweist.

3.	 „Unökonomische Beratung“?! – 
Warum die StudienErfolgsBeratung 
(trotzdem) wichtig ist

Angesichts der im vorherigen Abschnitt dargestellten Fallzahlen 
– 1.602 Beratungsgespräche in 42 Monaten – mag es nahe-
liegen, die StudienErfolgsBeratung hinsichtlich ihres Kosten-
Nutzen-Verhältnisses zu kritisieren. So stehen – im Vergleich zur 

8	 In zahlreichen Gesprächen wurde jeweils mehr als ein Anliegen themati-
siert, sodass die Anzahl der erfassten Anliegen größer ist als die Anzahl der 
geführten Beratungsgespräche.

Abb. 1: Verteilung der Beratungsanliegen in der StudienErfolgsBeratung im Zeitraum von September 2016 bis Februar 2020 (Anzahl der erfassten Anliegen = 2.376) 8
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Gesamtanzahl Studierender an der Hochschule Osnabrück und 
den Teilnehmendenzahlen kompetenzfördernder Angebote im 
Gruppensetting – geringe Fallzahlen den verhältnismäßig hohen 
Personalkosten entgegen, die die Durchführung sowie professio-
nelle Vor- und Nachbereitung der Beratungsgespräche erfordern. 
Betrachtet man die StudienErfolgsBeratung ausschließlich unter 
diesen quantitativen Gesichtspunkten, sind Bedenken hinsicht-
lich ihrer Ökonomie sicherlich gerechtfertigt. Wird jedoch der 
Blick geöffnet und nach ihrem – über einen bloßen Kosten-
Nutzen-Vergleich hinausgehenden – Mehrwert gefragt, zeichnet 
sich ein anderes Bild ab, in dem sie einen wichtigen Beitrag für 
den Studienerfolg leistet, der durch Gruppenangebote nicht 
ersetzt werden kann.

Die Gesellschaft unserer Tage ist durch heterogene und vielfälti-
ge Lebenswege sowie kontinuierliche Umorientierungen geprägt. 
Tradierte Handlungsmuster, die die verfügbaren Handlungsop
tionen limitieren, weichen einer zunehmenden Optionenvielfalt in 
der Gestaltung der eigenen, sowohl privaten als auch beruflichen 
Lebensführung. So stellen Engel, Nestmann und Sickendiek 
(2018: 85) fest:

„Bisher tragfähige Normalitäten und Identitäten verlieren 
im globalisierten Kapitalismus ihre Passform und die 
Subjekte sehen sich mit der Erwartung konfrontiert, sich 
flexibel und offen auf veränderte Bedingungen einzulas-
sen. Unsere Alltage werden riskanter und unvorhersehba-
rer. Gemeinsamkeiten scheinen weniger selbstverständ-
lich. Identitäten und Zukunftsentwürfe werden brüchig, 
müssen immer wieder erarbeitet und neu ausgerichtet 
werden. Persönliche Lebenspläne, Vorstellungen von 
sich selbst und seiner Lebenswelt verlangen kontinuier
liche Reflexion und Überprüfung“.

Diese gesellschaftliche Entwicklung spiegelt sich auch in der 
Hochschule wider, insbesondere in Form zunehmend hetero-
gener Studierendengruppen: Auch im höheren Alter nehmen 
Personen verstärkt (nochmal) ein Studium auf, und Personen 
mit Migrationshintergrund und aus nicht akademisch gepräg-

ten Elternhäusern ergreifen die mit einem Hochschulstudium 
verbundenen Chancen (vgl. OECD 2019: 24, 44-45, 74-75, 78-81). 
Durch diese Entwicklung wird Hochschulbildung in kontinuierlich 
zunehmendem Maße mit der Herausforderung konfrontiert, den 
Kompetenzerwerb und Studienerfolg von heterogenen Studie-
rendengruppen zu fördern, differierende Kompetenzniveaus 
anzugleichen und auf die spezifischen Bedürfnisse einzelner 
Subgruppen der Studierendenschaft einzugehen (vgl. ebd.: 25). 
Diese Herausforderung wird durch das Phänomen der Intersek-
tionalität, also die Überschneidung von und Wechselwirkung 
zwischen Diversitätskategorien (vgl. Winker und Degele 2009: 
10), noch verstärkt. Daraus folgt, dass die individuellen Situatio-
nen der Studierenden zunehmend komplexer und differenzierter 
werden; für den Studienerfolg relevante Problemlagen betreffen 
zunehmend nicht mehr alle oder den Großteil der Studierenden, 
sondern spezifische Subgruppen der Studierendenschaft. So 
sind bspw. Studierende mit Kindern, die als beruflich Qualifizierte 
ihr Studium begonnen haben, mit vielfältigen anderen Heraus-
forderungen konfrontiert als Studierende ohne Kinder und mit 
Migrationshintergrund, die das Studium unmittelbar anschlie-
ßend an ihr Abitur aufgenommen haben. Beide dieser exempla-
rischen Gruppen müssen Herausforderungen überwinden, um 
ihr Studium erfolgreich abschließen zu können – aber es sind 
jeweils spezifisch andere Herausforderungen.

Vor diesem Hintergrund bieten Eins-zu-Eins Beratungssettings 
wie die StudienErfolgsBeratung besonders günstige Bedin-
gungen: Sie ermöglichen die intensive Berücksichtigung der 
individuellen Situation und der daraus erwachsenden ebenso 
individuellen Herausforderungen im Studium und erlauben es, 
eine Lösung zu entwickeln, die eben diese individuellen Faktoren 
berücksichtigt. Mit anderen Worten kann gerade im Kontext von 
Beratungsprozessen der Ausdifferenzierung von Lebensweisen 
und -modellen sowie den diversen Lernbiographien Rechnung 
getragen werden. Dies ermöglicht dann auch eine zur jeweiligen 
individuellen Situation passende – und somit letztlich effizien-
tere – Förderung der Kompetenzentwicklung und somit auch 
des Studienerfolgs. Außerdem ermöglicht Beratung den Aufbau 

Abb. 2: Verteilung der Anzahl der Anliegenkategorien, die pro Beratungsgespräch thematisiert wurden (Anzahl der Beratungsgespräche = 1.602)
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eines geschützten Raums, in dem die persönliche Situation und 
die ihr entsprechenden Handlungsmuster zuallererst artikuliert 
und reflektiert werden können.9 Duttweiler (2007: 262) betont die 
Wirkmächtigkeit der Beratung und merkt an, dass sie 

„aktuell als eine der zentralen sozialen Praktiken fungiert, 
soziale In- und Exklusion zu regulieren. Sie tut dies, […] 
indem sie in die Weisen eingreift, wie Individuen sich 
selbst führen – das heißt, wie sie ihr Leben, ihre Gefühle, 
Einstellungen oder Beziehungsmuster gestalten“.

Unserer Auffassung nach resultiert diese Wirkmächtigkeit gerade 
aus dem beraterischen Vieraugengespräch, das eine vertrauliche 
Kommunikation der jeweiligen Besonderheit der Ratsuchenden 
und davon ausgehend eine passgenaue Anliegensbearbeitung 
erlaubt. Dieses Potenzial der Beratung sollte nicht verschenkt 
werden.

Die der StudienErfolgsBeratung zugrundeliegende Haltung, die 
den Ratsuchenden als verantwortlich ansieht, die zu seinen 
Anliegen passenden Lösungen selbst zu entwickeln, befähigt 
ihn zur kontinuierlichen Auseinandersetzung mit den eigenen 
Handlungsoptionen und deren Weiterentwicklung. Gerade 
weil Studierende im Beratungsprozess nicht die Rolle passiver 
Konsument*innen von vorgegebenen „Inhalten“, sondern von 
Entwickler*innen ihrer eigenen Perspektiven einnehmen, erwer-
ben sie die Fähigkeit und Bereitschaft, auch in Zukunft und in 
anderen Handlungszusammenhängen ähnlich gestaltend tätig 
zu sein. Vor dem Hintergrund der skizzierten gesellschaftlichen 
Entwicklung hin zu steigender Optionenvielfalt, Variabilität und 
gesellschaftlichem Wandel ist diese Kompetenz wichtig, um den 
gebotenen Optionen handlungsfähig gegenüberzustehen und 
sowohl bewusste als auch reflektierte Entscheidungen treffen zu 
können.

Wie die Darstellung der statistischen Daten zeigt, sucht ein 
bedeutender Teil der Studierenden die StudienErfolgsBeratung 
mit mehreren Anliegen auf. Dahinter verbergen sich in der Regel 
komplexe Thematiken, die gerade durch das Beratungssetting, 
in dem – anders als thematisch zumeist gebundenen Gruppen-
angeboten – nicht von vorherein ein Thema vorgegeben wird, 
Raum zur Entfaltung erhalten. So kann bspw. eine Studentin die 
StudienErfolgsBeratung aufsuchen, um über Strategien für eine 
erfolgreiche Prüfungsvorbereitung zu sprechen. Im Laufe der 
Beratung kann sich dann jedoch herausstellen, dass die eigent-

9	 Dies soll exemplarisch an der Beratung zum Bereich „Berufsorientierung 
und -einstieg“ erläutert werden: Da Bewerbungen sehr individuell sind und 
persönliche Angaben enthalten, ist zu ihrer Prüfung und Überarbeitung eine 
vertrauensvolle Umgebung notwendig. Dies kann nur durch eine Einzel
beratung gewährleistet werden. Bei vielen Studierenden, die die Beratungs-
angebote nutzen, werden zudem alternative Berufswege thematisiert, die 
als abweichend empfunden werden und daher von Studierenden ungern in 
einem Gruppenformat besprochen werden.

liche Herausforderung, vor der sie steht, ihre Motivation betrifft. 
Hätte sich die Studentin hingegen für ein Gruppentraining zum 
Thema „Prüfungsvorbereitung“ angemeldet, wäre dort vermutlich 
in deutlich geringerem Umfang auf ihre eigentliche Herausforde-
rung eingegangen worden – wenn überhaupt. Die StudienErfolgs­
Beratung ermöglicht es also, einen Komplex verschiedener und 
miteinander zusammenhängender Anliegen in einem Beratungs-
gespräch zu adressieren. 

4.	 Ausweitung der 
StudienErfolgsBeratung auf 
Akteur*innen außerhalb des 
LearningCenters

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Relevanz und der Nut-
zen der StudienErfolgsBeratung aufgezeigt. Aus diesem Grund er-
achten wir es für sinnvoll, die konzeptionelle Idee einer Beratung 
zu den Bereichen „Lernen und Prüfungsvorbereitung“, „Selbst-
organisation“, „Wissenschaftliches Arbeiten“ und „Berufsorien-
tierung und -einstieg“ auch auf andere Hochschulakteur*innen 
zu übertragen und somit mehr noch als bisher in der Breite zu 
verankern. In diesem Sinne verstehen wir Beratungskompetenz 
nicht als eine Domäne des LearningCenters, sondern als eine 
Querschnittskompetenz (ähnlich wie Gender- und Diversitäts-
kompetenz), über die alle an der Hochschule tätigen Personen, 
die im Kontakt und in Kooperation mit Studierenden stehen, 
verfügen sollten.

Aufgrund ihres unmittelbaren Kontakts mit den Studierenden er-
scheinen uns die Fachlehrenden als prädestiniert dafür, verstärkt 
auch die Beratendenrolle im Sinne der StudienErfolgsBeratung zu 
übernehmen. In gleicher Weise stellen auch die Mitarbeitenden 
auf Ebene der Studiengänge, die in studiengangskoordinierenden 
oder ähnlichen Funktionen tätig und mit der Unterstützung von 
Studierenden betraut sind, eine wichtige Zielgruppe für die hoch-
schulweite „Ausrollung“ der StudienErfolgsBeratung dar. Sowohl 
Lehrende als auch Mitarbeitende sind in vielen Fällen bereits 
intensiv beraterisch tätig. Deshalb ist vornehmlich eine weitere 
Professionalisierung des Beratungshandelns angeraten, um die 
bereits existierende Beratungspraxis auf ein fundiertes Funda-
ment zu stellen. Hierzu zählen bspw. theoretisches Hintergrund-
wissen zu Lehr-Lernprozessen und der Beratungshaltung sowie 
Methoden zur Gestaltung von Beratungsgesprächen. Aber auch 
die Sensibilisierung für den Nutzen von Beratung sowie dafür, 
dass sie nicht „einfach so“ geschieht und sich grundlegend von 
anderen (alltäglichen) Kommunikationsformen unterscheidet, 
gehören hierher. 

An dieser Stelle setzen konzeptionelle Überlegungen für die 
Weiterentwicklung der Beratungskompetenz von Lehrenden und 
Mitarbeitenden an, die im Projekt „Voneinander Lernen lernen“ 
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entwickelt wurden. Seit dem Jahr 2020 werden – unter den Be-
dingungen einer fast vollständig im Online-Modus operierenden 
Hochschule – sukzessiv verschiedene Angebote bereitgestellt. 
Um die Zielgruppe in ausreichendem Ausmaß zu erreichen und 
insbesondere bei denjenigen Interesse zu wecken, die sich bis-
lang noch nicht intensiv mit dem Thema Beratung auseinander-
setzen, sind die Angebote niedrigschwellig orientiert. Vorgese-
hen sind drei Angebotskategorien:

•	 Online-Seminare, in denen jeweils beratungsrelevante 
Einzelthemen (wie etwa der Einstieg in ein Beratungsge-
spräch, Umgang mit schwierigen Situationen, …) erörtert und 
entsprechende praktische Übungen ermöglicht werden. Sinn-
voll ist es, mehrere Online-Seminare zu verschiedenen Ein-
zelthemen zu besuchen; sie bauen jedoch nicht thematisch 
aufeinander auf und sind ohne Vorkenntnisse verständlich, 
sodass auch die Teilnahme an nur einzelnen Online-Semina-
ren möglich ist. 

•	 Möglichkeiten zum kollegialen Austausch über beratungs-
relevante Themen in Kombination mit thematischen Kurz
inputs (sog. Lunch Bag Sessions).

•	 Online bereitgestellte Materialien wie etwa Leitfäden und 
Informationsblätter (bspw. zur beraterischen Gesprächs
führung), Übungen und Selbsteinschätzungstests. 

Die neue Hochschul-App Smart Success (vgl. Lutz et al. in 
diesem Band), die zukünftig für alle Bachelorstudiengänge der 
Hochschule freigeschaltet werden wird, bietet darüber hinaus 
die Möglichkeit, Beratungsangebote im Sinne der StudienErfolgs­
Beratung den Studierenden bekannt zu machen. Die App bietet  
eine Beratungsübersicht, die die auf Studiengangs- und Fakul
tätsebene jeweils zuständigen Beratungspersonen und die 
von ihnen abgedeckten Beratungsanliegen anzeigt. Außerdem 
können die Studierenden direkt aus der Anwendung heraus 
Gesprächsanfragen an die Beratungspersonen stellen. Hierdurch 
ergibt sich die Möglichkeit, nicht nur auf der Angebotsseite die 
Beratungskompetenz von Lehrenden und Mitarbeitenden zu 
stärken, sondern auch die vorhandenen Angebote mit größerer 
Reichweite zu kommunizieren. 

In Bezug auf die Lehrenden ist Beratung ergänzend auch als 
ein Thema der Lehrentwicklung zu verstehen. Beratung findet 
nicht nur außerhalb der eigentlichen Lehre statt, sondern kann 
auch ein integraler Part von Lehrveranstaltungen sein. Kom-
petenzförderliche Hochschullehre zeichnet sich durch einen 
Rollenwechsel der Lehrenden aus, demgemäß sie ihre Rolle 
als Fachexpert*innen um die Rolle als Lernbegleiter*innen 
bzw. Lerncoaches erweitern. Hierbei steht dann nicht mehr die 
(zumeist traditionell im Frontalunterricht stattfindende) Vermitt-
lung von Inhalten im Zentrum der Lehrendentätigkeit, sondern 
die Unterstützung der Studierenden bei ihrem eigenen und 
selbstregulierten Lernprozess, was bspw. in Form von Projekt
arbeit erfolgen kann. Diese Unterstützung kann u. a. die Form 

von Beratung im Sinne der StudienErfolgsBeratung annehmen. 
Aufgabe von Lehrentwicklung ist es, derartige Lehr-Lernsettings 
zu entwickeln und Beratungssequenzen sinnvoll in diese zu 
integrieren.

Möglich und wünschenswert ist es außerdem auch, die bera
terische Tätigkeit im Sinne der StudienErfolgsBeratung auf 
die Studierenden selbst zu übertragen. Hierbei könnte an den 
Qualifizierungen für Tutor*innen angesetzt und Beratungskom-
petenz als Baustein im Zertifizierungsprogramm für Tutor*innen 
systematisch verankert werden. Dadurch würden die Tutor*innen 
befähigt, selbst Lehr-Lernformate anzubieten, die den oben 
genannten Rollenwechsel nachvollziehen und somit die Kom-
petenzentwicklung der Tutand*innen optimal fördern. Auch 
die Qualifizierung und der Einsatz von anderen Studierenden 
als Peer-Beratende oder Lernscouts (in Form einer Anstellung 
als studentische Hilfskraft) ist sinnvoll und wird an anderen 
Hochschulen bereits praktiziert.10 Denkbar wäre, dies an der 
Hochschule Osnabrück im Rahmen eines Drittmittelprojektes zu-
nächst modellhaft zu erproben und anschließend ggf. dauerhaft 
in die Hochschule zu integrieren.

Bei allen Möglichkeiten, die ein Transfer der StudienErfolgs­
Beratung auf andere Zielgruppen außerhalb des LearningCenters 
bietet, darf jedoch nicht übersehen werden, dass diese Übertra-
gung auch an Grenzen stößt. Die Studienerfolgsberater*innen 
sind derzeit nicht in die Fachlehre der Studierenden eingebun-
den und bewerten entsprechend keine Leistungen. Auch sind 
sie keine Kommiliton*innen, sondern gleichsam Außenste-
hende. Dies birgt im Hinblick auf Beratungsgespräche einen 
deutlichen Vorteil: Es besteht kein Abhängigkeits- oder Bekannt-
schaftsverhältnis zwischen Ratsuchenden und Beratenden, 
sodass es leichter fällt, die eigene individuelle Situation und 
nicht bewältigte studienbezogene Anliegen zu verbalisieren. 
Eine solche Neutralität der StudienErfolgsBerater*innen bietet 
Studierenden eine besonders niedrigschwellige Beratungs
möglichkeit. 

5.	 Ausblick auf zukünftige 
Entwicklungen

Zunehmende Bedeutung der Kompetenzen für 
Selbstregulation und lebenslanges Lernen

In der Zukunft wird, so legen einschlägige Zukunftsstudien 
nahe, die Bedeutung der Kompetenzen für Selbstregulation 
und lebenslanges Lernen im Arbeits- und Berufskontext stark 
zunehmen. Ein Modell sogenannter Future Skills für die Arbeits-

10	 So bietet etwa die Hochschule Fulda Schreibberatung für Studierende durch 
speziell für Beratung ausgebildete Peers an (vgl. Hochschule Fulda o. J.).
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welt, die in den nächsten fünf Jahren branchenübergreifend an 
Relevanz gewinnen werden, bietet die Studie des Stifterverbands 
(2019: 8-10). Die Future Skills werden in drei Kategorien zusam-
mengefasst:

•	 Technologische Fähigkeiten (Technological Skills) sind IT-be-
zogene Fachkompetenzen für Technologiespezialist*innen. 
Zwar muss über diese Kompetenzen nur ein Teil der 
Erwerbstätigen verfügen; aufgrund der Veränderungen der 
Arbeitswelt werden diese Kompetenzen jedoch in Zukunft 
quantitativ weitaus häufiger nachgefragt werden als bislang. 
Beispiele sind die Kompetenzen zur Analyse komplexer 
Daten, zur Programmierung von Webapplikationen sowie 
zum Umgang mit der Blockchain-Technologie. 

•	 Digitale Schlüsselqualifikationen (Digital Citizenship Skills) 
sind IT-bezogene überfachliche Kompetenzen, die möglichst 
alle Berufstätigen besitzen sollten, um sich in einer zuneh-
mend digitalisierten Arbeitswelt aktiv beteiligen zu können. 
Hierzu zählen bspw. die Kompetenz zum Umgang mit gän-
giger Bürosoftware, zur Software-gestützten agilen Zusam-
menarbeit in Projektteams oder die Informationsrecherche 
und Wissenserschließung in digitalen Quellen.

•	 Nichtdigitale Schlüsselqualifikationen sind überfachliche 
Kompetenzen ohne IT-Bezug, die kontinuierlich an Wichtigkeit 
gewinnen und über die ebenfalls alle Berufstätigen verfügen 
sollten. Hierzu zählen bspw. „Problemlösefähigkeit“, „Eigen-
ständigkeit“ und „Eigeninitiative“ sowie „Durchhaltevermögen“ 
– die zusammengefasst als Teilkompetenzen der Kategorie 
„Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslanges Lernen“ 
verstanden werden können.

Wichtig ist die Verknüpfung von digitalen und nicht-digitalen 
Schlüsselqualifikationen: Nur, wenn Personen über möglichst 
umfangreiche Kompetenzen in beiden Kategorien verfügen, sind 
sie für die zukünftigen Herausforderungen auf dem Arbeitsmarkt 
gerüstet (vgl. ebd.: 10). Deutlich wird hieran, dass die Kompeten-
zen für Selbstregulation und lebenslanges Lernen nicht nur eine 
zentrale Variable für den Studienerfolg darstellen, sondern auch 
für die Berufsfähigkeit eine zunehmend wichtigere Rolle spielen. 
Der Nutzen der StudienErfolgsBeratung, die u. a. diese Kompeten-
zen fördert, ist somit nicht auf das Studium und dessen erfolg-
reiche Absolvierung beschränkt, sondern sie leistet auch einen 
zunehmend wichtiger werdenden Beitrag für den beruflichen 
Erfolg von Absolvent*innen. 

Der Stifterverband (2019) zeigt auch die zunehmende Dynamik 
von Wissen und Kompetenzen auf: Durch die Digitalisierung wer-
den schon in wenigen Jahren die dargestellten technologischen 
Fähigkeiten und digitalen Schlüsselkompetenzen stark nachge-
fragt werden, obwohl sie bis vor Kurzem noch kaum eine Rolle 
spielten (vgl. ebd.: 6-7). Hieraus ergibt sich die immer größere 
Relevanz lebenslangen Lernens (vgl. OECD 2019: 74-75, 79, 84). 
Um lebenslanges Lernen zu ermöglichen, müssen während des 

(Erst-)Studiums die entsprechenden Kompetenzen in ausrei-
chendem Umfang erworben werden. Die StudienErfolgsBeratung 
trägt somit nicht nur zum Studienerfolg und der Passung mit den 
Kompetenzanforderungen des Arbeitsmarktes in den nächsten 
fünf Jahren bei, sondern ebenso dazu, dass Absolvent*innen 
dauerhaft ihre Kompetenzen weiterentwickeln und nachhaltig an 
veränderte gesellschaftliche und berufliche Rahmenbedingungen 
anpassen können. 

Auch neue Weisen des Studierens, die derzeit nur marginale 
Bedeutung haben, aber in Zukunft einen wesentlichen Teil der 
Studierenden umfassen werden, belegen die zunehmende 
Relevanz der Kompetenzen für Selbstregulation und lebens-
langes Lernen. Orr et al. (2019) entwickeln vier idealtypische 
Modelle studentischer Lernwege, die im Jahr 2030 nebeneinan-
der – entsprechend den diversen Bedürfnissen und Situationen 
der Studierenden – existieren werden. Neben dem klassischen 
Modell des Hochschulstudiums, das als zusammenhängender 
Block in einer relativ frühen Lebensphase absolviert wird und 
nach dessen Abschluss der Berufseinstieg erfolgt, sind dies die 
folgenden drei Modelle: 

•	 Nach einer hochschulischen Grundausbildung, die kürzer ist 
als das klassische Hochschulstudium, erfolgt der Berufsein-
stieg. Parallel zur Berufstätigkeit erfolgt eine kontinuierliche 
und selbstgesteuerte Weiterqualifizierung auf Hochschul
niveau, z. B. durch ein Masterstudium, durch Zertifikatskurse 
oder das Absolvieren einzelner Module. Für die eigenstän-
dige Weiterqualifizierung während der Berufstätigkeit ist es 
notwendig, dass schon in der Grundlagenphase – neben 
Fachkompetenzen – die Kompetenzen für Selbstregulation 
und lebenslanges Lernen erworben werden.

•	 Studierende stellen sich ihr Studium – jenseits von traditio-
nellen Fächer- und Institutionsgrenzen – aus verschiedenen 
Inhalten und von verschiedenen Bildungsanbietern entspre-
chend ihren individuellen Lernbedürfnissen und Interessen 
eigenständig zusammen. Das standardisierte Curriculum 
des traditionellen Hochschulstudiums weicht somit einer 
individuellen Kombination von Studieninhalten und einem 
individuellen Lernweg mit dem Resultat eines nicht minder 
individuellen Kompetenzprofils der Absolvent*innen. Hierzu 
notwendig sind ausgeprägte und stetig weiterentwickelte 
Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslanges Lernen. 
Der Förderung dieser Kompetenzen kommt daher eine we-
sentliche Bedeutung zu.

•	 Im vierten Modell „liegen die Schulzeit sowie die Zeit in der 
Erstausbildung (ggf. einschließlich einer Hochschulbildung) 
bereits lange zurück. Die Lernenden kommen entweder erst-
mals an die Hochschule oder kehren hierher zurück“ (ebd.: 
53). Für dieses Modell ist die Förderung der Kompetenzen für 
Selbstregulation und lebenslanges Lernen ebenfalls zentral: 
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„Da die Lernenden ihre Hochschulbildung erst lange Zeit 
nach Verlassen des formalen Bildungssystems begin-
nen, ist in erheblichem Maß Unterstützung erforderlich. 
Gleichzeitig haben die Lernenden durch ihre bisherige 
Biographie Kenntnisse, Fähigkeiten und Erfahrungen 
erworben, die sie auf ihr Lernen anwenden können. Da-
her ist eine sorgfältige Balance zwischen akademischer 
Unterstützung, Beratung und eigenständigem Lernen mit 
individuellen Zielen erforderlich“ (ebd.: 54). 

Aus den dargestellten Zukunftstrends ist die Schlussfolgerung 
zu ziehen, dass in Zukunft die Kompetenzen für Selbstregulation 
und lebenslanges Lernen kontinuierlich an Bedeutung gewinnen 
werden. Daraus folgt die zunehmende Relevanz unterstützender 
Angebote zur Förderung dieser Kompetenzen wie der Studien­
ErfolgsBeratung.

Beratung unter Online-Bedingungen

Die zukünftig zunehmende Relevanz der StudienErfolgsBeratung 
wurde im vorangegangenen Abschnitt aufgezeigt. Damit ist 
aber noch nicht die Frage beantwortet, wie Beratung in Zukunft 
stattfinden wird. Die Digitalisierung wirkt sich auf nahezu alle 
Lebensbereiche aus und wird dies auch in der Zukunft tun (vgl. 
OECD 2019: 82-83).11 Daher wird auch Beratung (in zunehmen-
dem Maße) durch die (zunehmende) Digitalisierung geprägt sein. 

Engel (2019: 9, 11-13) bemerkt, dass Beratung bereits seit etwa 
25 Jahren durch Digitalisierung gekennzeichnet ist: Mittlerweise 
stellt Online-Beratung – anfangs nur von wenigen Pionier*innen 
getragen – eine genuine und über fachliche Standards verfü-
gende Beratungsform dar, und es existieren vielfältige Formen 
der Kombination von Offline- und Online-Beratung (Blended 
Counseling).12 Nichtsdestotrotz haftet Online-Beratung und Blen­
ded Counseling bei vielen Beratenden und Beratungsangeboten 
noch immer ein gewisser „Exotenstatus“ an (vgl. ebd.: 13, 16-20). 
Dies gilt auch für die StudienErfolgsBeratung, in deren Kontext 
Beratung bis zur Corona-Pandemie fast ausschließlich in tradi
tioneller Offline-Form geführt und verstanden wurde.

Online-Beratung wurde lange Zeit und wird teilweise bis heute 
aus der Perspektive der traditionellen Offline-Beratung betrachtet 
und davon ausgehend als defizitär bewertet. Demgegenüber plä-
diert Engel (2019) dafür, beide Beratungsformen gleichberechtigt 
in einer „Differenzperspektive“ (17) zu betrachten. Diesem Ver-
ständnis gemäß existieren „zwei parallele Varianten der Beratung 

11	 Die Studie der OECD (2019) bietet – im Gegensatz zu früheren ähnlichen 
Publikationen – kein separates Kapitel zu Technologie (technology) mehr, 
sondern versteht sie als ein Querschnittsthema: „an acknowledgement that 
it has now become thoroughly integrated into our daily life“ (3). 

12	 Online-Beratung umfasst sowohl die textbasierte Beratung in Form von  
E-Mails, Chats und Messengerdiensten als auch per Webcam und Mikro-
fon übertragene Beratungsgespräche.

mit ihren jeweils eigenen beraterischen Charakteristika sowie 
Angebots- und Nutzungsformen“ (ebd.: 19). Das bedeutet zum 
einen, dass sowohl Online- als auch Offline-Beratung jeweils spe-
zifische Vor- und Nachteile besitzen (für das Folgende vgl. Engel 
2019; Geisler 2019). So vermag Online-Beratung den Ratsuchen-
den eine Flexibilität und Selbstbestimmung zu bieten, an die die 
Offline-Beratung nicht heranreichen kann:

•	 Die Ratsuchenden können örtlich flexibel und ohne Anfahrts-
zeiten beraten werden, was insbesondere bei beruflicher 
Einspannung und Sorgeverantwortung häufig überhaupt erst 
erlaubt, Beratung in Anspruch zu nehmen.

•	 Die ratsuchende Person kann in ihrem vertrauten und Sicher-
heit bietenden Alltagssetting verbleiben. 

•	 Die Ratsuchenden können, vorausgesetzt die beratende Ein-
richtung ermöglicht dies, zwischen verschiedenen Formaten 
– von der E-Mail bis zum Videochat – entsprechend ihrer 
eigenen Präferenz wählen. 

•	 Textbasierte Online-Beratung kann anonym bzw. pseudonym 
durchgeführt werden und lässt somit auch die Adressierung 
von Anliegen zu, die aus Scham oder anderen Gründen in 
einem Offline-Gespräch nicht thematisiert würden.

•	 Textbasierte Online-Beratung kann asynchron verlaufen, also 
auch dann, wenn die Gesprächspartner*innen nicht anwe-
send sind. Dies ermöglicht der ratsuchenden Person zeitliche 
Flexibilität – sie kann bspw. auch nachts eine Nachricht 
verfassen – und beiden Gesprächsseiten, ihre Gedanken zu 
sortieren, Reflexionspausen einzulegen und Texte bewusst 
zu formulieren.

Online-Beratung besitzt hingegen auch Schwächen:

•	 Es können etwa Personen von Beratungsangeboten ausge-
schlossen werden, die nicht über die notwendigen techni-
schen Instrumente oder Infrastruktur verfügen; in ländlichen 
Gegenden bspw. kann das Internet zu schwach sein, um 
Beratungsgespräche per Videoübertragung zu führen. 

•	 Für textbasierte Online-Kommunikation sind zudem Kom-
petenzen in der Textproduktion und -rezeption unabdingbar, 
die bspw. von Personen mit anderer Muttersprache nicht 
besessen werden.

•	 Es gehen Botschaften der nonverbalen Kommunikation ver-
loren. Dies ist für Beratung insbesondere deshalb relevant, 
da die nonverbale Kommunikation im Verhältnis zur verbalen 
Kommunikation den größeren Anteil einnimmt und die für ei-
nen gelingenden Beratungsprozess notwendige Beziehungs-
arbeit zu einem guten Teil auf nonverbaler Kommunikation 
beruht. 

An den jeweiligen Vor- und Nachteilen jeder der beiden Bera-
tungsformen wird klar, dass einseitige „Defizitbetrachtungen“ 
(Engel 2019: 19) abzulehnen sind. 
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Zum zweiten impliziert die Differenzperspektive, dass Online-
Beratung genuine konzeptionelle Grundlagen, Methoden und 
Handlungsweisen voraussetzt: 

„Onlineberatung hat ein eigenes beraterisches Profil, das 
sich nicht eins zu eins einfach aus der Präsenzberatung 
ableiten lässt. Selbstverständlich gibt es eine Vielzahl 
konzeptioneller, theoretischer und auch beratungsprakti-
scher Überschneidungen, aber es gibt eben auch gravie-
rende Unterschiede. So muss eine fachlich anspruchs-
volle Onlineberatung […] ebenso erlernt werden wie das 
Beraten unter Präsenzbedingungen“ (ebd.: 17). 

Ein online durchgeführter Beratungsprozess ist also kein traditio
neller Beratungsprozess, der einfach um eine Webcam oder ein 
Chatsystem ergänzt wird. Wenn Beratung online durchgeführt 
wird, so ist sie stattdessen gleichsam von Grund auf neu zu 
durchdenken und neu zu gestalten.13

Die StudienErfolgsBeratung sollte – von diesen Überlegungen 
ausgehend – in der Zukunft in einem Online- und Offline-Setting 
stattfinden, um die Vorteile beider Beratungsformen zu nutzen 
und Studierenden die Möglichkeit geben zu können, das für ihre 
Bedürfnisse und Situation passende Angebot zu wählen. Hier-
durch vermag die individuelle Situation der Studierenden noch 
umfänglicher berücksichtigt zu werden. Hierbei darf jedoch keine 
simple „Kopie“ der konzeptionellen Grundlagen und Methoden 
auf das Online-Setting erfolgen; vielmehr muss eine digitale 
StudienErfolgsBeratung zuallererst noch konzeptionell und me-
thodisch entwickelt werden, um die Chancen, aber auch Grenzen 
der Online-Beratung optimal berücksichtigen zu können. 

Künstliche Intelligenz

Zukünftig werden insbesondere die Weiterentwicklung künstli-
cher Intelligenz (KI) und sowohl deren Einsatz in Arbeitsfeldern 
von Menschen als auch die Zusammenarbeit von künstlichen 
Intelligenzen mit Menschen bedeutsam werden (vgl. Institute for 
the Future & Lumina Foundation 2018: 8).14 Bereits in der Gegen-

13	 Für jede Verwendung eines digitalen Mediums (z. B. Videogespräch, 
textbasierter Chat) sind immer die Möglichkeiten und Grenzen konzeptio-
nell zu bedenken und das Beratungshandeln entsprechend auszurichten 
(vgl. Geisler 2019: 98). Ebenso ist die Gesprächsführung einer digitalen 
Beratung so zu gestalten, dass – aufgrund der durch die technischen 
Medien bedingten kommunikationsbezogenen Störanfälligkeit – eine konti-
nuierliche Vergewisserung erfolgt, „ob das Gegenüber die Mitteilung richtig 
verstanden hat. […] So gilt es Rückkopplungen vorzunehmen, Nachfragen 
zu stellen und Missverständnisse zu klären. Gerade wenn wichtige Bereiche 
der Kommunikationskanäle eingeschränkt sind“ (ebd.: 100).

14	 In der Veröffentlichung „AI-Forces Shaping Work and Learning in 2030“ wer-
den verschiedene Szenarien entwickelt, in denen unter anderem mögliche 
zukünftige Beschäftigungsfelder benannt werden. Dazu werden auch KI-
bezogene Tätigkeiten wie die eines (menschlichen) „Machine Psychologist“ 
und eines „Empathy Coaches“ gezählt (vgl. Institute for the Future & Lumina 
Foundation 2018: 20).

wart ist der Trend sichtbar, dass KI-Technologien algorithmen-
basiert Beratungsfunktionen ausfüllen. Diese werden tendenziell 
aber eher noch in „Clearing-Funktionen“ und bezogen auf den 
Dienstleistungssektor gedacht: KI klärt in direktem Kontakt mit 
Ratsuchenden deren Informationsbedarf und hält erste Informa-
tionen vor. Werden die Anliegen komplexer, verweist die Techno-
logie auf (menschliche) Ansprechpersonen. Es ist naheliegend, 
dass – vor dem Hintergrund der aufgezeigten ökonomischen 
Aspekte von Beratung – hier ein hohes monetäres Einsparpoten-
zial zu erwarten ist. 

Engel (2019: 9) erwartet, dass künstliche Intelligenz über den der-
zeitigen Status quo hinausgehend auch Funktionen im eigentli-
chen Beratungsprozess übernehmen wird. Fraglich bleibt, welche 
Grenzen aus funktionaler und ethischer Sicht bei der Ersetzung 
menschlicher Beratungspersonen durch künstliche Intelligenz 
bestehen. Dies betrifft zum einen den Aspekt der Empathiefähig-
keit: 

„Die Grenze zur Simulation von Beratung wird entlang 
der Emotionen laufen, denn Maschinen empfinden 
keine Emotionen und können diese nicht in die Beratung 
einbeziehen: Empathie ist dann nur simulierte Empathie 
jenseits menschlicher Authentizität“ (ebd.: 30). 

Gerade die bei Beratungsprozessen so wichtige Beziehungs-
gestaltung, die die offene und unverstellte Kommunikation der 
ratsuchenden Personen erst erlaubt, kann somit durch KI-
basierende Beratungssysteme nicht simuliert werden – und dies 
vermag auch durch technische Weiterentwicklung, die nur eine 
bessere Empathiesimulation bieten kann, nicht gelöst zu werden. 
Zum anderen ist der Aspekt der vermeintlich objektiven Entschei-
dung auf Algorithmenbasis angesprochen: 

„Ebenfalls beantwortet werden muss die Frage, welches 
Entscheidungsverständnis sich in Beratung und den sie 
begleitenden Prozessen der Digitalisierung durchsetzen 
wird: »Wird zukünftig den ‚objektiven‘ Daten und mathe-
matischen Algorithmen mehr zugetraut als menschlichen 
Beurteilungen?« […]. So gilt es auch für die Beratung zu 
klären, ob hiermit eine Degradierung des Beratungshan-
delns allgemein und insbesondere der in Beratungen 
reflektierten Entscheidungsfindung einhergeht. Beratung 
als eine Form der Orientierungs-, Planungs- und Entschei-
dungshilfe ist ja immer in Reflexions- und Aushandlungs-
prozesse eingebunden, die Entscheidungen vorbereiten 
und in der Folge seitens der Klientel zu wohlreflektierten 
Entscheidungen führen können. Wird diese beratungs-
konstitutive wie beratungsprofessionelle Basis, die die 
Beratungsprozesse in ihrem Kernbereich bestimmt, 
zukünftig technisch digitalisiert und algorithmisch ausge-
hebelt?“ (ebd.: 32-33).
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Würde aber Beratung in nichts anderem bestehen, als eine 
künstliche Intelligenz mit bestimmten Daten der beratungs-
suchenden Person zu „füttern“ und die sodann algorithmisch 
generierte „Lösung“ des Anliegens an sie weiterzugeben, wäre 
gerade der Kern von Beratung – die dialogisch-kommunikative 
Anliegendefinition und -bearbeitung und die darauf aufbauende 
Entwicklung einer Lösung durch zwei menschliche Subjekte – 
getroffen; es würde sich, mit anderen Worten, nicht mehr um 
Beratung handeln:15

„Hinsichtlich der Beratung besteht dann die Gefahr, dass 
beraterische Orientierungs-, Planungs- und Entschei-
dungsprozesse von daten-deterministischen Entschei-
dungsformen bis zu [sic] Unkenntlichkeit ausgehöhlt und 
blockiert werden. Eine in diesem Sinne datenbasierte 
und somit technisierte Beratung würde also den Grund-
prinzipien des Beratens völlig widersprechen“ (ebd.: 34). 

Damit wäre auch der oben dargestellte Nutzen von Beratung, 
Personen zur selbstständigen Problemlösung sowie zum reflek-
tierten Umgang mit den vielfältigen Handlungsoptionen moder-
ner Gesellschaft zu befähigen, erloschen. Eine kompetenzorien-
tierte Beratung – die gerade den Ausgangspunkt zur Förderung 
des Studienerfolgs darstellt – wäre so nicht mehr möglich.
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FÖRDERUNG VON KOMPETENZEN 
ZUM SELBSTREGULIERTEN LERNEN 
DURCH DIE APP SMART SUCCESS
LUKAS LUTZ, KATRIN WANNINGER, DÖRTHE WILBERS

Abstract

Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen stellen überfachliche 
Kompetenzen dar, die sowohl für den Studienerfolg als auch für 
die berufliche und gesellschaftliche Praxis von zentraler Relevanz 
sind. Zur Förderung dieser Kompetenzen existiert eine Reihe un-
terschiedlicher Instrumente, in denen digitale Instrumente einen 
wachsenden Stellenwert einnehmen. Ein Beispiel für ein solches 
digitales Instrument ist Smart Success, eine an der Hochschule 
Osnabrück entwickelte Webapplikation für Studierende. In dem 
vorliegenden Artikel wird aus einer lerntheoretischen Perspek-
tive die Fragestellung verfolgt, ob Smart Success zur Förde-
rung der Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen beiträgt. 
Dazu werden im ersten Teil die Funktionen der App sowie das 
Prozessmodell selbstregulierten Lernens vorgestellt. Im zweiten 
Teil wird der Zusammenhang zwischen den App-Funktionen und 
der Förderung der Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen 
expliziert. Als Ergebnis wird festgestellt, dass Smart Success 
Studierende wirksam dabei unterstützt, bewusst die Phasen des 
Selbstregulationszyklus zu durchlaufen und die damit verbunde-
nen Strategien anzuwenden. Eine Reflexion möglicher funktio-
neller Weiterentwicklungen der App sowie möglicher Wege der 
Lehr- und Studiengangentwicklung, um die kompetenzförderliche 
Wirkung der App zu steigern, bilden den dritten und letzten Teil 
dieses Aufsatzes.

1.	 Einleitung

Überfachliche Kompetenzen bilden eine unverzichtbare Voraus-
setzung für den Studienerfolg (vgl. Nünning 2008; Ufert 2015a, 
2015b). Der „Osnabrücker Handlungsrahmen für Kompetenzori-
entierung in Studium und Lehre 2.0“ unterscheidet entsprechend 
vier Kategorien studienerfolgsrelevanter überfachlicher Kompe-
tenzen (vgl. Czech in diesem Band):

•	 Kompetenzen für wissenschaftliches und methodengeleite-
tes Denken und Handeln

•	 Kompetenzen für Kommunikation, Kooperation und soziale 
Teilhabe

•	 Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslanges Lernen

•	 Kompetenzen für erfolgreiches Handeln in digitalen Kontex-
ten (als Querschnittskategorie)

Studierende verfügen in sehr unterschiedlichem Ausmaß über 
diese für den Studienerfolg notwendigen überfachlichen Kompe-
tenzen. Dies ist u. a. auf Diversitätsmerkmale wie z. B. individuell 
unterschiedliche Bildungsbiographien zurückzuführen. Aus 
diesem Grund stellt die Förderung überfachlicher Kompetenzen 
einen wichtigen Beitrag zum Studienerfolg dar. Dies kann auf 
verschiedene Weise und mittels verschiedener Instrumente er-
folgen, bspw. in Form von Tutoring und Mentoring, Beratung oder 
Online-Self-Assessments (OSAs), wie die Beiträge in diesem Band 
belegen. Digitale Instrumente, wie die erwähnten OSAs, spielen 
dabei zunehmend eine Rolle. In den letzten Jahrzehnten hat sich 
eine Vielfalt unterschiedlicher – und terminologisch nicht immer 
klar unterscheidbarer – digitaler Instrumente zur Förderung 
überfachlicher (wie auch fachlicher) Kompetenzen ausgebildet, 
darunter bspw. Open Educational Resources (OERs), Massive 
Open Online Courses (MOOCs) oder Lernmanagementsysteme 
(LMS) (vgl. Vogelsang et al. 2019). 

An der Hochschule Osnabrück wird die Webapplikation (im Fol-
genden kurz als App bezeichnet) Smart Success als ein digitales 
Instrument entwickelt, das – neben anderen Zielsetzungen – die 
studentischen Kompetenzen für Selbstregulation und lebenslan-
ges Lernen fördern soll. Die App wird derzeit in vier Pilotstudien
gängen eingesetzt und soll innerhalb der nächsten Semester 
in alle Bachelorstudiengänge der Hochschule implementiert 
werden. In Smart Success werden mehrere Arten digitaler Instru-
mente zur Kompetenzförderung integriert:

•	 An zahlreichen Hochschulen wurden und werden Webappli-
kationen für mobile Endgeräte entwickelt. Hierbei sind mit 
Korner et al. (2013: 45-47) Apps, die Lernprozesse unter-
stützen und somit kompetenzförderlich sind, von solchen 
zu unterscheiden, die allein administrative und informative 
Funktionen wie das Einsehen des Notendurchschnitts oder 
die Anmeldungen zu Prüfungen bereithalten.
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•	 Studienassistenten sind Softwaresysteme, die Studierenden 
individualisierte Informationen bezüglich ihrer Leistungs
daten, ihres gegenwärtigen Standes im Curriculum und ihres 
Studienfortschritts zur Verfügung stellen, ihnen das Moni-
toring und die Modifikation ihres Studienverlaufs erlauben 
und studienerfolgsgefährdete Situationen aufzeigen (vgl. 
Vogelsang et al. 2019: 35 f.). Hierdurch sollen Studierende 
insbesondere Kompetenzen zum selbstständigen und reflek-
tierten Studieren erwerben.

•	 Als Learning Analytics werden Verfahren bezeichnet, die die  
im Kontext von digitalen Instrumenten generierten und ge
speicherten Daten von Studierenden (bspw. bezüglich ihrer 
Aktivitäten in Lernmanagementsystemen oder ihrer Studien-
leistungen) zum Zweck der Förderung ihres Lernprozesses  
und Kompetenzerwerbs aufbereiten und auswerten (vgl. Greller  
& Hoppe 2017: 9; Büching et al. 2019: 142). Hierdurch können 
Studierende bspw. Feedback zu ihrem individuellen Lernver-
halten und Lernstand erhalten und davon ausgehend ihren 
Kompetenzerwerb optimieren (vgl. Büching et al. 2019: 142 f.). 

Smart Success kann in diesem Zusammenhang als Learning-
Analytics-basierter Studienassistent für mobile Endgeräte und 
Desktoprechner zur Förderung des Erwerbs überfachlicher 
Kompetenzen und des Studienerfolgs bezeichnet werden. 
Smart Success umfasst zwar informative Funktionen, geht 
aber weit über diese hinaus, indem sie im Sinne eines Studien
assistenten gezielt in einen kompetenzförderlichen Rahmen 
eingebunden werden und die Studierenden die Möglichkeit zur 
modifizierenden Einflussnahme erhalten. Außerdem stellt Smart 
Success nicht nur eine App für mobile Endgeräte dar, sondern 
ist auch auf Desktop-Rechnern lauffähig. Zugleich wird aber, 
anders als in einigen von anderen Hochschulen entwickelten 
Apps, der Kompetenzerwerb nicht auf der Ebene von einzelnen 
Lernprozessen oder Lehrveranstaltungen, sondern auf überge-
ordneter Semester- und Studiengangebene adressiert. Die kom-
petenzförderliche Wirkung von Smart Success basiert partiell 
auf Learning-Analytics-Elementen, insbesondere auf der Analyse 
der von den Studierenden selbst erzeugten Planungs- und ihrer 
Studienleistungsdaten. 

Diese Schilderungen erscheinen hier noch abstrakt. Im Fol-
genden erfolgt eine Präzisierung unter der lerntheoretisch 
behandelten Fragestellung, ob Smart Success zur Förderung 
von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen beiträgt. Dazu 
werden in einem ersten Schritt die Funktionen der App sowie das 
Prozessmodell selbstregulierten Lernens vorgestellt. In einem 
zweiten Schritt wird der Zusammenhang zwischen den App-
Funktionen und der Förderung von Kompetenzen zum selbstre-
gulierten Lernen expliziert. Im dritten und letzten Schritt werden 
schließlich mögliche funktionelle Weiterentwicklungen von 
Smart Success sowie mögliche Wege der Lehr- und Studiengan-
gentwicklung zur Steigerung der kompetenzförderlichen Wirkung 
der App reflektiert.

2.	 „Planen, Steuern, Unterstützung 
finden“ – Die Grundfunktionen von 
Smart Success

Die App Smart Success umfasst drei Grundfunktionen1: Studien-
verlaufsplanung, -steuerung und -beratung. Die Studienverlaufs-
planung bietet den Studierenden eine graphische Darstellung 
des Regelstudienplans ihres Studiengangs gemäß der Prüfungs-
ordnung (siehe Abb. 1). 

 
Abb. 1: Modulübersicht in Smart Success

Die Studierenden können außerdem die Beschreibung der ein-
zelnen Module einsehen, die u. a. Informationen zu den Kompe-
tenzzielen, dem Workload und der Angebotsfrequenz (WiSe oder 
SoSe) enthält. Ausgehend von diesem Studienplan können die 
Studierenden ihren Studienverlauf individuell und an ihre jeweili-
ge Situation angepasst planen:

1	 Daneben verfügt die Anwendung über folgende zusätzliche Funktionen:  
Die Darstellung des Speiseangebots in der Mensa (und weiterer diesbezüg
licher Informationen wie etwa der Mensa-Öffnungszeiten) sowie des per-
sönlichen Stundenplans der Studierenden. Diese Funktionen setzen einen 
Anreiz zur Nutzung der App und erleichtern die Orientierung im Studienall-
tag. Für die in diesem Aufsatz verfolgte Fragestellung sind sie jedoch nicht 
von Belang, sodass hier nur die drei Grundfunktionen fokussiert werden.
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•	 Module können in andere als die im Regelstudienplan vorge-
sehenen Semester verschoben und zusätzliche Semester, die 
über die Regelstudienzeit hinausgehen, können hinzugefügt 
werden. Dies dient der übersichtlichen Abbildung eines 
flexibilisierten Studienverlaufs, der die zeitliche und organi-
satorische Vereinbarung des Studiums mit anderen, bspw. 
familiären Verpflichtungen erlaubt. Nicht zuletzt trägt dies 
auch zu einer diversitätsorientierten Hochschulkultur bei (vgl. 
Lutz & Mayer 2019).

•	 Es können außercurriculare Aktivitäten wie z. B. Praktika oder 
Auslandsaufenthalte in die individuelle Studienplanung integ-
riert werden, damit die Studierenden ihre teilweise vielfältigen 
Aktivitäten sprichwörtlich „auf einen Blick“ sehen können.

•	 Wahlpflicht- und Vertiefungsmodule sind zunächst als Platz-
halter graphisch im Studienplan abgebildet. Die Studierenden 
können diese Platzhalter durch konkrete Module ersetzen 
und somit ihre individuelle Schwerpunktsetzung im Studium 
in den Studienplan einarbeiten.

Mit der individuellen Planung des Studienverlaufs sind Leitfragen 
und Hinweise verknüpft, die den Studierenden in Form einer 
Checkliste angezeigt werden. Dadurch werden die Studierenden 
dazu angeregt, ihre Planungsentscheidung hinsichtlich Realisier-
barkeit und Sinnhaftigkeit zu reflektieren. Beispielsweise werden 
sie darauf hingewiesen zu prüfen, ob die von ihnen in einem 
Semester geplanten Module und entsprechenden Lehrveranstal-
tungen auch tatsächlich in diesem Semester angeboten werden. 
Ebenso erfolgt der Hinweis, dass Module des Grundstudiums 
nicht bis in höhere Semester oder gar bis kurz vor Studienende 
„geschoben“ werden sollten, da in diesen Modulen wichtige 
Grundlagenkenntnisse vermittelt werden. Hierdurch sollen Fehl
planungen und dysfunktionale Studienverläufe verhindert werden.

Die Studienverlaufssteuerung beinhaltet eine Leistungsüber-
sicht, ein Kennzahlensystem sowie damit verknüpft ein Früh-
warn- und Bestärkungssystem. Die Leistungsübersicht bietet 
den Studierenden eine Übersicht darüber, welche Module ihres 
Studiengangs sie bestanden haben, welche noch offen sind und 
wo bereits Fehlversuche vorliegen. Dadurch sollen Studierende 
Informationen über den Fortschritt ihres Studiums und über 
eventuelle Schwierigkeiten in Form von Zweit- und Drittversu-
chen erhalten. Das Kennzahlensystem bietet den Studierenden 
studienbezogene Informationen in Form dreier Kennzahlen:

•	 Die Kennzahl „Studienfortschritt“ (siehe Abb. 2) wird berech-
net aus dem Verhältnis der Anzahl absolvierter Leistungs-
punkte zur Gesamtanzahl der Leistungspunkte des jeweiligen 
Studiengangs. Das Ergebnis in Form einer Prozentzahl liefert 
die Information darüber, wie weit vorangeschritten das Studi-
um ist und wie viel „Weg“ noch vor den Studierenden liegt.

•	 Die Kennzahl „Prognose Studienfortschritt“ gibt an, wie weit 
das Studium fortgeschritten wäre, wenn zusätzlich zu den 
bereits absolvierten Leistungspunkten alle geplanten Module 

des aktuellen Semesters bestanden würden. Damit erhalten 
die Studierenden zum einen die Information darüber, wie weit  
sie die aktuelle Planung in Richtung Studienabschluss voran-
bringt, zum anderen werden sie durch die Voraussicht ihres 
weiteren Fortschritts in ihrer aktuellen Studienphase motiviert.

•	 Die Kennzahl „Planungserfolg“ setzt die Summe der in einem 
Semester realisierten Leistungspunkte ins Verhältnis zu 
den geplanten Leistungspunkten des jeweiligen Semesters. 
Dieser Ist-Soll-Vergleich gibt in Form einer prozentualen 
Erfolgsquote ein Feedback darauf, inwieweit die jeweiligen 
Semesterplanungen tatsächlich umgesetzt worden sind. 

Abb. 2: Darstellung der Kennzahl „Studienfortschritt“ in Smart Success  

An diesen Ist-Soll-Vergleich zwischen der individuellen Planung 
und den tatsächlichen Studienleistungen knüpft das Frühwarn- 
und Bestärkungssystem an: Wenn der Planungserfolg für ein 
bestimmtes Semester 100 % beträgt (also alle der geplanten 
Leistungspunkte erreicht wurden) oder wenn der Planungserfolg 
höher als im Vorsemester und gleichzeitig höher als 66 % ist, er-
halten die Studierenden eine persönliche bestärkende Nachricht. 
Ist der Planungserfolg hingegen geringer als 66 % (wurden also 
weniger als zwei Drittel der geplanten Leistungspunkte erreicht), 
erhalten die Studierenden eine persönliche Nachricht, die zur 
Reflexion anregt und zum Aufsuchen eines der hochschulischen 
Beratungsangebote einlädt. Das Frühwarnsystem bezieht zudem 
die Anzahl der Prüfungsversuche der Studierenden ein: Sobald 
ein Zweitversuch als „nicht bestanden“ erfasst wurde, wird eine 
warnende Nachricht generiert, die ebenfalls zur Reflexion anregt 
und auf Unterstützungsangebote hinweist.

Die dritte Grundfunktion macht studiengangspezifische Ange-
bote und Ansprechpersonen wie z. B. Studienfachberater*innen, 
Studiengangskoordinator*innen oder Lernberater*innen zur 
Studienverlaufsberatung transparent. Die von den jeweiligen 
Beratenden abgedeckten Anliegen bzw. ihre thematischen 
Schwerpunkte sind sichtbar, sodass Studierende treffsicher 
passende Ansprechpartner*innen finden. Darüber hinaus besteht 
die Möglichkeit, aus der App heraus Gesprächsanfragen an die 
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Ansprechpersonen zu stellen. Dabei können Studierende optio
nal den von ihnen gewählten Ansprechpersonen vorab Daten 
zu ihrer individuellen Studienplanung und den bisher erbrachten 
Leistungen (in Form einer PDF-Datei) zugänglich machen. Das 
hat den Vorteil, dass die Qualität der Beratung in diesem Fall 
durch gezielte Vorbereitung erhöht werden kann.

Darüber hinaus bietet Smart Success die Möglichkeit, dass 
durch das LearningCenter oder andere Organisationseinheiten zu 
bestimmten Zeitpunkten während eines Semesters Benachrich-
tigungen an die Studierenden gesendet werden. Die jeweiligen 
Mitarbeiter*innen der Hochschule können dabei den Zeitpunkt 
der Nachrichtenversendung, den Nachrichtentext sowie die 
Empfänger*innengruppe (alle Studierende der Hochschule, 
Studierende bestimmter Fakultäten oder Studiengänge) bestim-
men. Die Benachrichtigungen werden innerhalb der App und auf 
Wunsch der Studierenden zusätzlich auch als Push-Benachrich-
tigungen angezeigt, also auch dann, wenn die App gerade nicht 
in Benutzung ist.

3.	 Selbstreguliertes Lernen

Unter selbstreguliertem Lernen ist „das vom Lernenden aktiv ini-
tiierte Vorgehen, das eigene Lernverhalten unter Einsatz von ver-
schiedenen Strategien zu steuern und zu regulieren“ (Landmann 
et al. 2015: 46), zu verstehen. Da ein Hochschulstudium u. a. 

durch ausgedehnte Selbststudienzeiten, lediglich grobe Ziel-
vorgaben und nur geringe Interventionen durch die Lehrenden 
geprägt ist, sind Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen 
eine für den Studienerfolg unabdingbare Voraussetzung (vgl. 
Winne & Hadwin 1998; Landmann et al. 2015). Aufgrund der 
gesellschaftlichen, ökonomischen und technischen Dynamik 
und des daraus resultierenden Erfordernisses zum lebenslangen 
Lernen werden Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen in 
Zukunft noch weiter an Bedeutung gewinnen und zu einem der 
zentralen Schlüsselkompetenzbereiche werden (vgl. Institute for 
the Future & Lumina Foundation 2018: 13 sowie die ausführliche 
Darstellung im Beitrag von Lutz et al. in diesem Band).

In der Forschungsliteratur wurden verschiedene Modelle entwi-
ckelt, um die Elemente selbstregulierten Lernens analytisch dar-
zustellen und von anderen kognitiven Prozessen abzugrenzen. 
Im sogenannten Prozessmodell wird selbstreguliertes Lernen als 
ein Prozess mit drei Phasen verstanden.2 Angelehnt an Schmitz 
& Schmidt (2007) werden diese im Folgenden dargestellt (vgl. 
auch Abb. 3).

Die präaktionale Phase geht der eigentlichen Lernhandlung 
voraus. Die*der Lernende definiert ein Ziel, das sie*er durch 
das Lernen erreichen möchte. Das kann bspw. das folgende 
Ziel sein: „Ich möchte heute Nachmittag alle Aufgaben meines 
Mathe-Übungsblattes lösen.“ Die Zielformulierung geschieht vor 
dem Hintergrund einer Einschätzung der eigenen internen Res-

2	 Neben Prozessmodellen existieren in der Forschungsliteratur auch sog. 
Schichtenmodelle selbstregulierten Lernens (vgl. Boekaerts 1999).

Abb. 3: Phasen der Selbstregulation (nach Schmitz & Schmidt 2007: 12)
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sourcen (z. B. Kompetenzen und Motivation) und der externen 
Ressourcen (z. B. verfügbare Zeit und Lernmaterialien) in Kombi-
nation mit einer Einschätzung der zu erledigenden Aufgabe etwa 
hinsichtlich der erwarteten Schwierigkeit und des Arbeitsauf-
wands. Wenn die*der Lernende bspw. das eigene Vorwissen als 
sehr gering und das Übungsblatt als sehr schwierig einschätzt, 
wird sie*er sich ein anderes Ziel setzen als bei einer als leicht 
eingeschätzten Aufgabe und hohem Vorwissen – oder vielleicht 
den Lernprozess gar nicht erst beginnen. Die*der Lernende 
kann in dieser Phase die verfügbaren Ressourcen modifizieren, 
indem sie*er sich bewusst selbst motiviert oder über mögliche 
Lernstrategien nachdenkt. Um das Ziel zu realisieren, werden 
zudem mögliche Arbeits- bzw. Lösungsschritte geplant – z. B. die 
Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben – und es wird eine 
Wahl bzgl. der zu verwendenden Lernstrategien getroffen. Das 
aufgestellte Ziel und die Planung seiner Realisierung stellen den 
Soll-Wert des Lernens dar.

Die eigentliche Lernhandlung – also hier exemplarisch das 
Bearbeiten und Lösen der Aufgaben des Übungsblattes – findet 
in der aktionalen Phase statt. Hierbei werden die ausgewählten 
Lernstrategien praktisch eingesetzt. Zugleich überwacht die*der 
Lernende kontinuierlich das eigene Lernen darauf hin, ob es dem 
in der vorangegangenen Phase aufgestellten Soll-Wert ent-
spricht, was als Self-Monitoring bezeichnet wird: „Self-Monitoring 
meint das Beobachten […] des eigenen aktuellen Verhaltens zur 
Feststellung des Ist-Zustands des Systems“ (Schmitz & Schmidt 
2007: 15). Der durch das Self-Monitoring erhobene Ist-Wert 
gibt an, ob, was, mit welchen Strategien und in welcher Qualität 
tatsächlich gelernt wird, und wird dem Soll-Wert vergleichend 
gegenübergestellt. Beispielsweise kann die*der Lernende erken-
nen, dass sie*er entgegen der eigenen Absicht die gewählten 
Lernstrategien doch nicht anwendet, unkonzentriert ist oder 
sich mit einer Aufgabe des Übungsblattes zu lange aufhält und 
daher die Zielerreichung gefährdet. Liegt eine solche Differenz 
zwischen Soll- und Ist-Wert vor, erfolgt eine adaptive Regulation 
des Lernens (z. B. Erhöhung der Konzentration oder Einsatz der 
ursprünglich geplanten Lernstrategien), um den Ist-Wert an den 
Soll-Wert anzugleichen; wird keine Differenz wahrgenommen, 
wird der Lernprozess unverändert fortgesetzt. 

In der postaktionalen Phase werden zunächst die Resultate der 
beendeten eigentlichen Lernhandlung beurteilt; es erfolgt also 
ein abschließender Vergleich des Erreichten (Ist-Wert) mit der 
Zielsetzung (Soll-Wert). Auf Basis des Ist-Soll-Vergleichs erfolgt 
anschließend die Entscheidung darüber, ob der nächste Lernpro-
zess – also bspw. das Bearbeiten des nächsten Übungsblattes 
am darauffolgenden Tag – zu modifizieren ist. Während bei einer 
Übereinstimmung von Ist- und Soll-Wert der folgende Lernpro-
zess auf dieselbe Art und Weise ausgeführt werden kann (und 
höchstens eine Optimierung etwa hinsichtlich der effektivsten 
Strategien erfolgt), wird insbesondere bei einer Differenz ein 
Vorsatz zur Änderung der Strategie (z. B. das Lernen in der Bib-

liothek statt im heimischen Zimmer) oder der Zielsetzung (z. B. 
das Übungsblatt an zwei aufeinanderfolgenden Nachmittagen 
statt an einem zu lösen, um mehr Zeit für die Aufgabenlösung zu 
haben) gebildet.

Die Ausbildung von Vorsätzen im Sinne einer Adaption des 
folgenden Lernprozesses verweist auf einen wichtigen Umstand: 
Kern des Modells selbstregulierten Lernens ist nicht nur die 
bewusste Planung, Beobachtung und Evaluation eines singulären 
Lernprozesses, sondern die sequenzielle Aneinanderreihung 
mehrerer Lernprozesse, die jeweils auf den Erfahrungen des 
vorangegangenen Lernprozesses aufbauen und somit, „im Sinne  
einer Feedbackschleife, fortgesetztes Lernen“ (Schmitz & Schmidt 
2007: 16) ermöglichen. Die bei einem Lernprozess gewonnenen 
Erfahrungen bilden also die Grundlage für das Lernen der Zukunft: 
„Das Ergebnis einer Handlungssequenz hat somit – im Sinne 
einer Feedbackschleife – Einfluss auf die folgende Lernhand-
lung“ (ebd.: 11). Dies ermöglicht einen optimistischen Blick auf 
Erfahrungen gescheiterten Lernens: Das Verfehlen des selbstge-
setzten Ziels birgt eine Chance auf zukünftige Lernerfolge, wenn 
die Ursachen des Scheiterns reflektiert und Strategien sowie 
Ziele zukünftiger Lernprozesse entsprechend modifiziert werden.

Hieran wird auch deutlich, dass Self-Monitoring im Rahmen 
selbstregulierten Lernens eine mehrfache Rolle spielt (für 
das Folgende vgl. Schmitz, Landmann & Perels 2007: 319 f.). 
Self-Monitoring findet wie dargestellt – auf einer ersten Ebene – 
während eines konkreten Lernprozesses in der aktionalen Phase 
statt. Auf einer zweiten, übergeordneten Ebene findet Self-Moni­
toring nach einem selbstregulierten Lernprozess statt: Die*der 
Lernende reflektiert den eigenen Lernprozess von der Planung 
und Zielsetzung über das eigentliche Lernen bis hin zur Bewer-
tung und den entwickelten Vorsätzen für das zukünftige Lernen. 
In diesem Fall wird durch Self-Monitoring eine Metaperspektive 
auf den Lernprozess in seiner Gesamtheit eingenommen. Auf ei-
ner dritten, abermals übergeordneten Ebene stellt Self-Monitoring 
die Reflexion einer Sequenz mehrerer Lernprozesse dar. Dabei 
können Lernende darüber reflektieren, inwieweit sie Vorsätze 
entwickelt und diese in folgenden Lernprozessen angewendet 
haben. Diese „Einsetzbarkeit“ des Self-Monitorings auf verschie-
denen Ebenen unterstreicht seine Bedeutung für selbstregulier-
tes Lernen.

4.	 Smart Success und der 
Selbstregulationszyklus

Der Prozess der Selbstregulation nach dem Verständnis von 
Schmitz & Schmidt (2007) besteht aus den drei oben genannten 
Phasen, die im Rahmen einer Lerneinheit durchlaufen werden. 
Eine solche Lerneinheit ist inhaltlich und zeitlich nicht klar defi-
niert (Nett & Götz 2019); so kann mit einer „Lerneinheit“ z. B. eine 
einzelne Lernsequenz innerhalb eines längerfristigen Lernpro-
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zesses gemeint sein oder der längerfristige Lernprozess selbst, 
z. B. über ein ganzes Semester hinweg. Zyklen selbstregulierten 
Lernens können also ineinander geschachtelt sein und sich auf 
unterschiedlich konkrete Ebenen beziehen: auf die Mikroebene 
der einzelnen Lernsequenz und auf eine der Lernsequenz über-
geordnete Makroebene, den längerfristigen Lernprozess (hier 
sind Abstufungen hinsichtlich der zeitlichen Dauer des längerfris-
tigen Lernprozesses möglich). In unserem Beitrag wollen wir den 
Selbstregulationszyklus auf die Makroebene beziehen, nämlich 
auf den Zeitraum eines Semesters. Inwiefern Smart Success 
dabei eine Rolle spielt, wird im Folgenden dargestellt.

Präaktionale Phase 

Zu Beginn des Selbstregulationsprozesses stehen die Einschät-
zung vorhandener Ressourcen, die Einschätzung der Aufgabe 
bzw. der Situation, die Festlegung des Ziels (Soll-Wert) sowie die 
Planung der Umsetzung dieses Ziels. Die Planungsfunktion in 
Smart Success unterstützt die Studierenden, indem sie Informa-
tionen zum Studienverlauf und zu den einzelnen Modulen verfüg-
bar macht und die graphische Darstellung von Verpflichtungen 
innerhalb und außerhalb der Hochschule ermöglicht. Durch 
diese Visualisierung werden zeitliche Ressourcen sichtbar und 
die Realisierbarkeit potenzieller Zielsetzungen wird einschätz-
bar. Zusätzlich sollen Leitfragen dafür sensibilisieren, zeitliche 
Beschränkungen zu berücksichtigen (z. B. „Passen die Lehrveran-
staltungen der geplanten Module ohne Überschneidung in Ihren 
Wochenstundenplan?“). Neben der externen Ressource „Zeit“ gilt 
es in der präaktionalen Phase auch interne (in der Person selbst 
liegende) Ressourcen einzuschätzen, wie z. B. Kompetenzen, 
Motivation und Selbstwirksamkeitserwartung. Diese Einschät-
zung soll perspektivisch durch ein Online-Self-Assessment (OSA) 
bedient werden, das in die App integriert wird und Studierende 
in ihrer Selbstreflexion unterstützen soll. Durch die Planungs-
funktion vermögen die Studierenden zudem, ihr Ziel graphisch 
im Sinne eines Soll-Werts für das jeweilige Semester festzule-
gen: Sie bestimmen, wie viele und welche Module in welchem 
Leistungspunkte-Umfang sie in einem Semester absolvieren 
wollen, eventuell ergänzt durch weitere Verpflichtungen oder 
Vorhaben wie das Erlernen einer Fremdsprache außerhalb des 
Curriculums.

Aktionale Phase 

An der graphischen Darstellung der Zielsetzung in Form der Se-
mesterplanung, also auf der oben beschriebenen Makroebene, 
orientieren sich die konkreten Lernaktivitäten der Studierenden 
im Semesterverlauf, die der Umsetzung der Ziele dienen und 
somit die aktionale Phase des Zyklus darstellen. Während des 
Semesters werden über die App Benachrichtigungen versendet, 
die die Studierenden dazu anregen, ihr Studierverhalten zu  
beobachten und ggf. anzupassen. Von der Mikroebene selbstre-
gulierter Lerneinheiten aus betrachtet – also bei einer einzelnen 

Lernsequenz – adressieren die Benachrichtigungen Elemente 
aus allen Phasen des Selbstregulationszyklus. Doch auf der 
Makroebene – also im längerfristigen, aus mehreren Einzel
sequenzen bestehenden Lernprozess, der mit der Semester-
planung beginnt und mit der Prüfungsphase endet, – sprechen 
sie das Self-Monitoring während der aktionalen Phase – also 
während des Studierens im Semesterverlauf – an. Beispiele:

•	 Planung für die Prüfungsvorbereitung: „Bald beginnt die 
Prüfungsphase – haben Sie sich schon Gedanken gemacht, 
wie Sie in der Vorbereitung vorgehen werden?“

•	 Monitoring von Lernprozessen: „Wie läuft es in Ihren 
Veranstaltungen? Wie viel Zeit investieren Sie in Vor- und 
Nachbereitung?“ 

•	 Monitoring der eigenen Ressourcen: „Wie geht es Ihnen? 
Finden Sie eine gute Balance zwischen Studium, Arbeit und 
Freizeit?“

Um die Ergebnisse der Selbstreflexion Studierender bei Bedarf 
auffangen zu können, macht Smart Success vorhandene Unter
stützungsstrukturen der Hochschule dauerhaft sichtbar und er
leichtert die Kontaktaufnahme zu zuständigen Ansprechpersonen. 
Weiterhin weisen Benachrichtigungen auf die Beratungsangebo-
te hin (z. B. „Motivationsprobleme oder Prüfungsangst? Kennen 
Sie schon die StudienErfolgsBeratung des LearningCenters?“).

Postaktionale Phase

Der Selbstregulationszyklus schließt damit ab, dass das Resultat 
des Lernprozesses reflektiert wird. „Resultat des Lernprozesses“ 
stellt im Kontext Hochschule aus normativer Sicht das Prüfungs-
ergebnis in Form von Noten dar. Diese werden in der Leistungs-
übersicht der App angezeigt. Darüber hinaus lässt sich das 
Resultat des Lernprozesses auch subjektiv definieren, nämlich 
als der Grad der Übereinstimmung zwischen individuell gesetz-
ten Zielen und Zielerreichung; dieser Grad der Übereinstimmung 
spiegelt den Ist-Soll-Vergleich im Selbstregulationszyklus wider 
und wird in Smart Success durch die Kennzahl „Planungserfolg“ 
abgebildet: Die Summe der realisierten Leistungspunkte wird mit 
den geplanten Leistungspunkten des jeweiligen Semesters ins 
Verhältnis gesetzt. Benachrichtigungen unterstützen die reflexive 
Komponente in diesem Abgleich zwischen Ziel und Zielerrei-
chung (z. B. „Waren die gesetzten Ziele realistisch?“, „Waren 
die Strategien zur Zielerreichung passend?“, „Welche Faktoren 
haben dazu beigetragen, dass Ziele erreicht bzw. nicht erreicht 
wurden?“). So können begründet Konsequenzen (Vorsätze) für 
den neuen Zyklus abgeleitet werden: Zielsetzung, Planung und 
Studierverhalten im nächsten Semester (siehe Abb. 4). 

Selbstständigkeit durch Unterstützung

Mit der Nutzung von Smart Success durchlaufen Studierende 
die Phasen des Selbstregulationszyklus und wenden die damit 
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verbundenen Strategien aktiv an. Persico & Steffens (2017) 
beschreiben diese aktive Anwendung als die zentrale Strategie 
in der Förderung selbstregulierten Lernens. Die in diesem Artikel 
verfolgte Fragestellung vermag also positiv beantwortet zu 
werden: Aus lerntheoretischer Sicht ist zu konstatieren, dass 
Smart Success eine förderliche Wirkung auf die Kompetenzen 
zum selbstregulierten Lernen besitzt. Gegen dieses Ergebnis 
ist aber ein Einwand möglich, denn durch die App werden zwar 
autonomes Entscheiden, Handeln und Reflektieren gefördert 
– gleichzeitig jedoch gefordert. Darin liegt ein Paradox: Ohne 
ausreichende Kompetenzen, autonom und eigenverantwortlich 
zu agieren und zu reflektieren, findet durch die bloße Nutzung 
von Technologien wie Smart Success auch kein Kompetenzzu-
wachs im Anforderungsbereich selbstregulierten Lernens statt. 
Dass der jeweilige Lernzuwachs durch die Startvoraussetzungen 
beeinflusst wird, wird durch den sogenannten „Matthäus-Effekt“ 
ausgedrückt, ein in der empirischen Bildungsforschung vielfach 
untersuchtes Phänomen: Lernende mit den vorteilhafteren 
Startvoraussetzungen – z. B. bereits vorhandenen Kompetenzen 
– profitieren von Interventionsmaßnahmen wie Lernprogrammen 
stärker als Lernende mit weniger vorteilhaften Voraussetzungen 
(vgl. z. B. Stamm 2010). Auch für selbstreguliertes Lernen 
liegen Befunde dazu vor (vgl. Otto & Kistner 2017). Damit gehen 
Befürchtungen aus der Hochschulpraxis einher. Die App – so 
antizipiert es manch Lehrende*r3 – würde Studierenden die Auf-
gabe abnehmen, sich selbstständig Gedanken um die Planung 

3	 Diese Befürchtungen wurden von einigen Lehrenden uns gegenüber 
geäußert.

und konsequente Umsetzung ihres Studiums zu machen, und 
dadurch selbstständiges Studieren unter ohnehin unselbst-
ständigen, überforderten Studierenden nicht fördern, sondern 
unterminieren. Diesem Einwand jedoch stehen zwei Argumente 
aus der pädagogischen Forschung gegenüber, die in der App ihre  
Berücksichtigung finden und im Folgenden erklärt werden.

Selbstständigkeit durch Scaffolding: Scaffolding bedeutet, 
Lernende durch bedarfsorientierte Hilfestellungen im Lernpro-
zess zu begleiten und diese Hilfestellungen mit zunehmendem 
Lernerfolg sukzessive zu reduzieren (fading) (vgl. Wood, Bruner 
& Roll 1976). Scaffolds – also die zum Scaffolding genutzten 
Hilfestellungen oder „Gerüste“ – können Methoden, Strategien 
oder Handreichungen sein, die von Personen oder Technologien 
angeboten werden, um die Denkprozesse der Lernenden zu 
unterstützen (vgl. Azevedo & Hadwin 2005). Forschungsbefunde 
deuten darauf hin, dass durch Scaffolding auch Prozesse des 
selbstregulierten Lernens gefördert werden können (vgl. Zheng 
2016). Zhengs Metaanalyse zeigt, dass dies u. a. dann gut ge-
lingt, wenn die Scaffolds den Prozess selbstregulierten Lernens 
vollständig in allen Phasen begleiten, und wenn Scaffolds fachun-
spezifisch gestaltet sind, also auf abstrakterer Ebene Planungs-, 
Umsetzungs- und Evaluationsphasen begleiten.

Scaffolding wird in Smart Success durch die Begleitung der 
Studierenden durch a) Hinweise und Leitfragen sowie durch 
b) Benachrichtigungen umgesetzt. a) Die mit der Möglichkeit zur 
individuellen Studienplanung verknüpften Hinweise und Leitfra-
gen wurden bereits oben in der Darstellung der Funktionen von 
Smart Success thematisiert. Sie regen die Studierenden dazu 
an, bei ihrer Studienverlaufsplanung über interne und externe 

Abb. 4: Die Funktionen von Smart Success im Selbstregulationszyklus
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Ressourcen nachzudenken, die die Sinnhaftigkeit und Realisier
barkeit der Planung beeinflussen. Die App sensibilisiert die 
Studierenden somit für relevante Gedankenprozesse, übergibt 
die Verantwortung für deren Durchführung aber explizit an die 
Studierenden selbst. b) Über den weiteren Semesterverlauf wer-
den die Studierenden außerdem durch Benachrichtigungen auf 
weitere metakognitive Überlegungen für ihren semesterübergrei-
fenden Lernprozess hingewiesen. Wie oben dargestellt, handelt 
es sich dabei um abstrakte, fachunspezifisch formulierte Fragen 
(vgl. Zheng 2016), die sich an den drei Phasen des Selbstregula-
tionsprozesses orientieren.

Smart Success übernimmt somit keineswegs die Denkprozesse 
für die Studierenden, sondern unterstützt sie dabei, relevante 
Denkprozesse zu identifizieren und autonom durchzuführen. 
So erhalten v. a. Studierende, die geringer ausgeprägte selbst-
regulative Kompetenzen mitbringen, Anregungen zur bewuss-
ten Auseinandersetzung mit ihrer Studiengestaltung. Jedoch 
muss zugestanden werden, dass die App trotz metakognitiver 
Unterstützung in Form von Hinweisen und Benachrichtigungen 
nur bedingt diejenigen „abzuholen“ vermag, die ein sehr geringes 
Bewusstsein für die Notwendigkeit selbstreflexiver Prozesse im 
Studium aufweisen und die App daher mit ganz anderen Erwar-
tungen – oder gar nicht – nutzen.

Selbstständigkeit durch Flexibilisierung: Das bewusste Ab-
weichen von Standardstudienverlaufsplänen und die flexible 
Adaption des Studiums an individuelle Lebensumstände 
erfordern vom Individuum, in hohem Maße eigenverantwortlich 
und reflektiert Entscheidungen zu treffen. Schließlich wird die 
Studienorganisation angesichts institutioneller und privater 
Faktoren wesentlich komplexer, wenn vom „typischen“ Vorgehen 
abgewichen wird. Beispielsweise kann das Verschieben einer 
Prüfungsleistung auf ein späteres Semester zur Folge haben, 
dass Prüfungsinhalte sich ändern und die Aneignung dieser 
Inhalte sich arbeitsintensiver gestaltet als zu einem anderen 
Zeitpunkt. Oder: Die Streckung des Studiums kann zur Folge 
haben, dass die BAföG-Berechtigung erlischt und andere Wege 
zur Finanzierung des Studiums gegangen werden müssen, die 
wiederum zeitintensiver sind und ggf. im Stundenplan Platz 
finden müssen. Die Verknüpfung zwischen Entscheidungen und 
ihren Konsequenzen tritt beim flexiblen Studieren also stärker 
hervor als beim „standardmäßigen“ Studieren und erfordert 
von den Studierenden, diese Konsequenzen zu antizipieren. 
Diese anspruchsvolle Leistung unterstützt Smart Success, wie 
vorausgehend dargestellt, in vielfältiger Weise, z. B. durch die 
Möglichkeit zur graphischen Studienplanung oder durch die 
Sichtbarmachung von Beratungsangeboten. Fern davon, Studie-
renden die selbstständige Auseinandersetzung mit ihrem Studi-
um abzunehmen, werden sie umgekehrt durch Smart Success 
dazu motiviert, ihr Studium flexibel und selbstständig über den 
Standardstudienverlauf hinaus zu gestalten und somit in hohem 
Maße eigenverantwortlich und reflexiv zu handeln.

5.	 Weiterentwicklung der Funktionen 
von Smart Success

Um die Vernetzung der verschiedenen hochschulischen Unter-
stützungsangebote voranzutreiben, erscheint es sinnvoll, diese 
zukünftig in Smart Success durch Verlinkung einzubinden. Ent-
sprechend kann die Studienverlaufsplanung durch Verknüpfun-
gen z. B. mit der Praktikums- und Stellenbörse Praxiko und mit 
studentischen Gremien (AStA, StuPa, Fachschaften und deren 
gemeinsamem Angebot HochschulFreun.de) erweitert werden. 
Hier ist zugleich jedoch die Usability, also die Bedienbarkeit und 
Übersichtlichkeit der App aus Perspektive der Studierenden zu 
berücksichtigen: Überbordende Linklisten und die Abbildung des 
Unterstützungsangebotes in Gänze wirken potenziell unüber-
sichtlich und überfordernd, wodurch die gegenteilige Wirkung – 
nämlich Demotivation in Bezug auf die Nutzung dieses Angebots 
– erzielt werden kann. 

Die Förderung der Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen 
könnte verstärkt werden, wenn Smart Success nicht nur auf 
Makroebene den längerfristigen Lernprozess, sondern auch 
Lerneinheiten auf Mikroebene adressieren würde. Dies könnte 
durch die Entwicklung von Funktionen zur Planung und Reflexion 
einzelner Lernsequenzen geschehen, etwa in Form von Tools zur 
Erstellung von Lernplänen oder Lerntagebüchern. Diese Funk
tionen könnten darüber hinaus z. B. Raum für die Selbstorgani-
sation des Lernens in Gruppen bieten.4 Sinnvoll wären in diesem 
Zusammenhang auch Funktionen, die die Integration von Smart 
Success in Lehrveranstaltungen ermöglichen; dies könnte z. B. 
in Form der aktivierenden Beteiligung an Lehrveranstaltungen 
durch Bearbeitung von Aufgaben in Echtzeit geschehen.5

In Zukunft wird die Entwicklung Künstlicher Intelligenz (KI) weiter 
voranschreiten (vgl. Institute for the Future & Lumina Foundation 
2018: 8). Die zunehmende Leistungsfähigkeit und Verfügbarkeit 
von KI-Systemen wird ihren Einsatz im Bildungs- und Hochschul-
bereich erleichtern und somit ermöglichen, den Kompetenzer-
werb Studierender durch Kombination von Learning Analytics 
und Künstlicher Intelligenz zu unterstützen. Ein KI-gestütztes 
Instrument zur studentischen Kompetenzförderung stellen 
Intelligent Tutoring Systems (ITS) dar. Bei diesen handelt es sich 
um eine Software, die Studierenden – gleichsam als maschinelle 
Nachbildung von Tutor*innen oder Nachhilfelehrer*innen – eine 
individuelle, auf ihre jeweiligen Kompetenzen, Ziele und Bedürf-
nisse zurechtgeschnittene Betreuung und Unterstützung bietet 
durch individualisierte Lernmaterialien, Hinweise und Hilfestel-

4	 Das entspricht auch den Rückmeldungen einiger Studierender zu sinn
vollen Zusatzfunktionen aus Feedbackworkshops im WiSe 2019/20.

5	 Diese Funktion bietet z. B. die multifunktionale Mobilapplikation für die 
Hochschullehre an der ETH Zürich Edu-App, die bereits 2012 eingeführt 
wurde (vgl. Korner et al. 2013).
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lungen, Aufgabenstellung, Feedback und das Beantworten der 
von den Studierenden gestellten Fragen. Ein ITS erstellt, basie-
rend auf den jeweiligen Anforderungen in Form von Kompetenz- 
und Lernzielen, ein Modell der vorhandenen und nicht-vorhande-
nen Kompetenzen und des vorhandenen und nicht-vorhandenen 
Wissens der Studierenden und kann davon ausgehend gezielt 
und individuell den Wissens- und Kompetenzerwerb fördern (vgl. 
Ma et al. 2014: 902 f.; Fazlija 2019: 219-221). Bislang wurde eine 
Vielzahl verschiedener ITS – in verschiedenen fachlichen Kon-
texten, mit verschiedenen Zielsetzungen und mit verschiedenen 
Funktionen – entwickelt (vgl. dazu grundlegend Ma et al. 2014). 
Hier kann nur exemplarisch ein aktuelles Entwicklungsprojekt 
genannt werden: Im Kontext des Verbundprojekts „SIDDATA“, 
das unter anderem an der Universität Osnabrück angesiedelt ist, 
wird ein digitaler Assistent entwickelt, der Studierenden in einem 
ersten Schritt die Formulierung ihrer individuellen Lern- und 
Studienziele in natürlicher Sprache ermöglicht. In einem zweiten 
Schritt werden die für die Realisierung dieser Ziele relevanten 
Informationen – bspw. Informationen aus Lernmanagementsys-
temen oder Daten über das eigene Lern- und Studienverhalten 
– datenanalytisch aufbereitet und den Studierenden – etwa in 
Form von Hinweisen oder Erinnerungen – zur Verfügung gestellt. 
Diese dienen den Studierenden dann in einem dritten Schritt als 
Ressourcen für die  igenverantwortliche Realisierung ihrer aufge-
stellten Ziele (vgl. Knaden & Osada o. J.).

Ein weiteres Einsatzfeld für Künstliche Intelligenz im Hochschul-
bereich sind selbstlernende Frühwarnsysteme zur Identifizie-
rung abbruchgefährdeter Studierender. Die Software S-Beat der 
Hochschule für Medien Stuttgart kann anhand von Daten bereits 
exmatrikulierter Studierender (ggf. hochschul- oder fachspezi-
fische) Risikofaktoren für einen Studienabbruch identifizieren 
und somit gleichsam „lernen“, welche aktuell Studierenden 
studienabbruchgefährdet sind (vgl. Hinkelmann, Maucher & Seidl 
2016). Die Kriterien für das „Auslösen“ des Frühwarnsystems 
(Versenden der Benachrichtigung an die identifizierten Studieren-
den) sind somit, anders als derzeit in Smart Success, nicht fest 
vorgegeben, sondern werden durch eine algorithmische Auswer-
tung bzw. maschinelles Lernen kontinuierlich optimiert. 

Bei der Reflexion darüber, ob und an welcher Stelle der Funk
tionsumfang von Smart Success durch den Einsatz Künstlicher 
Intelligenz erweitert werden soll, stellt die Frage nach der perso-
nellen, finanziellen und technischen Machbarkeit einen wichtigen, 
nicht aber den entscheidenden Faktor dar. Nicht jede Funktion, 
die möglich und in Smart Success integrierbar wäre, sollte auch 
tatsächlich entwickelt werden. Stattdessen ist von der pädago-
gischen Zielsetzung auszugehen und danach zu fragen, durch 
welche KI-gestützten Mittel diese Zielsetzung realisiert werden 
kann. Dies fordern auch Orr et al. (2019: 15): „Die Innovation geht 
also nicht von der Technologie aus, sondern die Technologie 
wird vielmehr verwendet, um (Hochschul-)Bildungsziele besser 
und effektiver zu erreichen.“ Vorzubeugen ist mit anderen Worten 

also einer technizistischen Haltung, die danach strebt, alles, 
was technisch möglich wäre, auch umzusetzen und dabei den 
eigentlichen Sinn – die pädagogische Zielsetzung – aus den 
Augen verliert.6

Hinsichtlich der konkreten Weiterentwicklung von Smart Success 
stellt sich also die Frage: Kann die Entwicklung KI-gestützter 
Funktionen dazu beitragen, die mit der App verfolgte Zielsetzung 
zu realisieren, die studentischen Kompetenzen zum selbstre-
gulierten Lernen zu fördern? Unserer Auffassung nach könnte 
Künstliche Intelligenz sinnvoll im Rahmen der Benachrichtigun-
gen eingesetzt werden, die die Studierenden zur Unterstützung 
ihrer Selbstregulation erhalten. Bislang werden diese noch manu-
ell von Mitarbeiter*innen der Hochschule pauschal an alle Studie-
renden der Hochschule (oder ggf. an alle Studierenden einzelner 
Fakultäten oder Studiengänge) versandt. Hier könnte Künstliche 
Intelligenz dazu dienen, individuell passende Nachrichten an die 
Studierenden zu versenden, die bspw. auf den jeweiligen Grad 
der Kompetenzen zur Selbstregulation zugeschnitten wären. 
Auch das Fading im Sinne des erwähnten Scaffolding-Ansatzes 
könnte durch Künstliche Intelligenz individuell an das sich verän-
dernde Kompetenzniveau der Studierenden angepasst werden. 
Somit trüge diese Anwendungsweise Künstlicher Intelligenz zur 
Realisierung der Zielsetzung von Smart Success bei. Ebenso 
können spezifische Hilfestellungen für besondere Zielgruppen 
wie Studierende mit Sorgeverantwortung oder internationale 
Studierende durch Künstliche Intelligenz passgenau an die be-
treffenden Studierenden übermittelt werden, um die besonderen 
Bedürfnisse dieser Zielgruppen bei der Entwicklung von Selbst
regulationskompetenzen zu berücksichtigen. 

Auch hinsichtlich des Frühwarnsystems wäre der Einsatz Künst
licher Intelligenz möglich: Hier könnten durch algorithmenbasier-
tes maschinelles Lernen auf Basis der Studierendendaten die Kri-
terien zur „Auslösung“ des Frühwarnsystems optimiert werden. 
Das Resultat wäre eine bessere Identifikation studienabbruchge-
fährdeter Studierender. Studierende, die noch nicht über ausrei-
chend entwickelte Kompetenzen zur Selbstregulation verfügen, 
würden so die Chance erhalten, ihre Kompetenzen langfristig 
auszubauen, statt per Zwangsexmatrikulation aus dem Studi-
um auszuscheiden. Hierbei sollte jedoch auf einige Variablen 
verzichtet werden, die durch den Algorithmus als Risikofaktoren 
für Studienabbruch bestimmt werden könnten (vgl. Hinkelmann, 

6	 Freilich ist umgekehrt auch zu bedenken, dass unter der Bedingung 
beschränkter und insbesondere beschränkter verstetigter Ressourcen nicht 
jede Zielsetzung durch technische Mittel nachhaltig realisiert werden kann. 
Die Entwicklung KI-basierter Software und ihr dauerhafter Betrieb setzen 
personelle und monetäre Ressourcen sowie eine geeignete hochschulische 
IT-Infrastruktur und Softwarelizenzen voraus, die nicht nur während der 
Entwicklungsphase, sondern dauerhaft bereitgestellt werden müssen (vgl. 
etwa Fazlija 2019: 229). Entsprechend müssen schon vor Beginn der Ent-
wicklung solcher Software das Bewusstsein und der Konsens vorhanden 
sein, für die Software dauerhaft Ressourcen aufwenden zu wollen.
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Maucher & Seidl 2016): So könnte die Berücksichtigung der 
Variable „Verhältnis der Anzahl der Fachsemester zur Summe 
erreichter Leistungspunkte“ zu einer hohen Identifikationsquote 
abbruchgefährdeter Studierender führen. Die Identifikation 
aufgrund dieser Kennzahl und das Versenden einer Nachricht an 
die Studierenden erweckt jedoch den Eindruck, die Hochschule 
fordere ein Studium in Regelstudienzeit. Dies widerspricht der 
Zielsetzung, dass Studierende Kompetenzen zum selbstregulier-
ten Lernen erwerben, zu denen auch zählt, Ziele selbst bestim-
men zu können – und diese nicht in Form einer Regelstudienzeit 
durch äußere Vorgabe geliefert zu bekommen. Wichtig ist es 
also, bereits bestehende Lösungen für KI-basierte Frühwarnsys-
teme nicht einfach auf Smart Success zu übertragen, sondern 
diese Frühwarnsysteme an die spezifische Zielsetzung von 
Smart Success anzupassen. 

6.	 Hochschul-, Studiengang- und 
Lehrentwicklung

Learning Analytics ist nicht auf die datenbasierte Rückmeldung 
an Studierende beschränkt, sondern umfasst auch die Aufberei-
tung und Auswertung von Studierendendaten zum Zweck der 
evidenzbasierten Hochschul-, Studiengang- und Lehrentwicklung 
und der dadurch optimierten Förderung von Kompetenzerwerb 
und Studienerfolg (vgl. Greller & Hoppe 2017: 10, 13; Büching et 
al. 2019: 145). Ein solches Instrument stellt der Studienerfolgs­
monitor der Hochschule Osnabrück dar, der der Qualitätssiche-
rung und Weiterentwicklung von Studiengängen dient: Daten, die 
den Studienerfolg Studierender betreffen (z. B. die Anzahl der pro 
Fachsemester erworbenen Leistungspunkte, die Abbruchquote 
oder die Art der Hochschulzugangsberechtigung), werden hoch-
schulintern in einem Webportal in aggregierter und graphisch 
aufbereiteter Form dargestellt. Außerdem werden einzelne Daten 
miteinander in Bezug gesetzt, sodass Korrelationen – bspw. 
zwischen der Note der Hochschulzugangsberechtigung und 
der Studienabbruchquote – sichtbar werden (vgl. Schmehmann 
2020: 262-271). 

In Smart Success werden Daten erhoben, die an keiner anderen 
Stelle der Hochschule gewonnen werden und daher auch nicht 
im Studienerfolgsmonitor in seiner derzeitigen Fassung erschei-
nen: die persönlichen Zielsetzungen der Studierenden in Form 
ihrer individuellen Semester- und Studienplanung. In Ergänzung 
zu den bereits vorliegenden objektiven Daten generiert Smart 
Success also subjektive Daten über die Pläne und Absichten 
der Studierenden. In aggregierter und datenschutzkonformer 
Aufbereitung können diese subjektiven Datensätze in den Stu­
dienerfolgsmonitor integriert werden. Damit könnte ihr Verhältnis 
zu den objektiven Datensätzen analysiert und davon ausgehend 
könnten Schlussfolgerungen für die Weiterentwicklung von 
Studiengängen – und somit für die in Zukunft noch bessere 

Förderung des Studienerfolgs – gezogen werden. Beispielsweise 
kann so die Frage beantwortet werden, ob lange durchschnitt-
liche Studienzeiten bis zum erfolgreichen Abschluss in einem 
bestimmten Studiengang von den Studierenden ungewollte 
Folgen dysfunktionaler Studiengangstrukturen sind oder ob die 
Studierenden diese Studienzeiten selbst intendieren. Im erst-
genannten Fall würde hinsichtlich der Studiengangentwicklung 
Handlungsbedarf bestehen, im letztgenannten Fall nicht.

In der Weiterentwicklung der hochschulischen Lehrangebote 
liegt unserer Auffassung nach auch die Möglichkeit, das unter 
dem Schlagwort „Matthäus-Effekt“ bereits diskutierte Problem 
zu lösen, dass gerade Studierende mit nur schwach ausge-
prägten Kompetenzen zur Selbstregulation nicht oder nur in 
geringem Maße von der kompetenzförderlichen Wirkung von 
Smart Success profitieren. Die Leitfragen und Benachrichtigun-
gen sollen als Scaffolds zwar insbesondere auch Studierende 
mit nur gering ausgeprägten Kompetenzen in diesem Bereich 
unterstützen; sie setzen aber voraus, dass Studierende die App 
selbstständig verwenden und zielgerichtet nutzen. Eine Lösung 
für dieses Problem besteht unserer Auffassung nach darin, die 
Nutzung von Smart Success in Lehrveranstaltungen und andere 
Angebote zu integrieren und den sinnvollen Umgang mit ihr 
in diesem Setting einzuüben. Dies bezieht sich zum einen auf 
Lehrveranstaltungen in den Studiengängen: Bereits in Einfüh-
rungskursen für Erstsemesterstudierende, aber auch in höheren 
Semestern in Tutorien und Vorlesungen sollten Lehrende und 
Tutor*innen kontinuierlich auf die Nutzungsmöglichkeiten und 
Funktionen von Smart Success hinweisen und diese mit ihren 
Studierenden praktisch einüben. Zum anderen sollte auch in 
additiven Angeboten wie StudiumPlus und dem entsprechenden 
Zertifikatsprogramm oder der StudienErfolgsBeratung auf die 
App verwiesen und entsprechende praktische Übungsmöglich-
keiten sollten bereitgestellt werden. Dies wäre dann auch die 
Chance, Smart Success nicht als weiteres Zusatzangebot neben 
dem „eigentlichen“ Studium laufen zu lassen, sondern in das 
Studium zu integrieren.
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Abstract 

Zum WiSe 2016/17 wurde im Bachelorstudiengang „Öffentliche 
Verwaltung“ der Hochschule Osnabrück ein Peer-Tutoring-
Programm eingeführt, das Erstsemesterstudierende beim 
Kompetenzerwerb im Rahmen der juristischen Fallbearbeitung 
unterstützt. In dem einjährigen Programm begleiten geschulte 
Peer-Tutor*innen die Erstsemesterstudierenden (Peers) in Klein-
gruppen, um ihnen das Ankommen an der Hochschule, die Akkul-
turation und die soziale Anbindung an die Kommiliton*innen zu 
erleichtern und ihnen zu helfen, in Lerngruppen fachliche sowie 
überfachliche Kompetenzen zu entwickeln. Der vorliegende 
Beitrag stellt das Konzept des Peer-Tutoring-Programms vor und 
präsentiert bisherige Erfahrungen und Herausforderungen. Dabei 
wird ein besonderer Fokus auf die Förderung von kooperativen 
Kompetenzen und Selbstlernkompetenzen gelegt, die im Laufe 
des Programms (weiter-)entwickelt werden. Zudem wird darge-
stellt, wie eine diversitätsorientierte Ausrichtung des Programms 
gestaltet ist, um einer zunehmend heterogenen Studierenden-
schaft im Studiengang gerecht zu werden. Abschließend wird 
reflektiert, wo mit Blick auf das Pilotprojekt Anschlussmöglichkei-
ten für weitere Module, Studiengänge und Fächer im Sinne einer 
Übertragbarkeit des Peer-Learning-Ansatzes liegen.

1.	 Einführung

Peer-Learning hat an Hochschulen bzw. in der akademischen 
Lehre eine lange Tradition. (Peer-)Tutorien spielen in diesem 
Zusammenhang eine zentrale Rolle und übernehmen die 
Funktion, das Lehrpersonal zu entlasten und Studierende darin 
zu unterstützen, die Inhalte aus den Lehrveranstaltungen zu 
verstehen, zu vertiefen und anzuwenden. (Peer-)Tutor*innen 
bieten in diesen Lernsettings Hilfestellung und Beratung in 

unterschiedlichen Phasen des Lernprozesses und bereiten die 
Mitstudierenden auf Prüfungen vor. Zudem sind sie häufig die 
ersten Ansprechpartner*innen zu allen Fragen des Fachs. Peer-
Learning-Ansätze helfen dabei, mit den Bedingungen von stark 
wachsenden Hochschulen bzw. Kohorten umzugehen und indivi-
duellere Interaktions- und Lernmöglichkeiten für die Studierenden 
bereitzustellen. Ein solcher Ansatz wird im vorliegenden Beitrag 
anhand des Peer-Tutoring-Programms im Studiengang „Öffentli-
che Verwaltung“ (B. A.) an der Hochschule Osnabrück vorgestellt.

Das Konzept des im WiSe 2016/17 eingeführten Peer-Tutoring-
Programms im Studiengang „Öffentliche Verwaltung“ fußt auf 
dem Ansatz des Peer-Learnings. Ziel des Programms ist, dass 
Personen mit ähnlichen Interessen (hier: Studierende aus dem 
ersten und zweiten Semester) auf Augenhöhe in strukturierten 
Lernsettings verschiedene Formen von Wissen und Erfahrun-
gen teilen und das Miteinander- und Voneinander-Lernen lernen 
(vgl. Kap. 2). Die vorlesungsbegleitenden Peer-Tutorien im 
Studiengang sind inhaltlich mit den rechtswissenschaftlichen 
Lehrveranstaltungen verknüpft. Die „Peers“ (Teilnehmer*innen 
des Programms) werden über eine vorgegebene Struktur in ihrer 
fachspezifischen und sozialen Kompetenzentwicklung durch 
Peer-Tutor*innen, d. h. Studierende höherer Semester desselben 
Studiengangs, begleitet und unterstützt. Diese moderieren die 
Gruppenarbeit und leiten in den Lernsettings zu einer selbstorga-
nisierten sowie kooperativen Arbeitsweise an. Sie werden vor ih-
rer Tätigkeit methodisch-didaktisch vom LearningCenter geschult 
und fördern als Lernbegleiter*innen die aktive Teilnahme der 
Peers. Während ihrer in der Regel einjährigen Tätigkeit werden 
die Peer-Tutor*innen zudem vom LearningCenter im Prozess be-
gleitet und unterstützt. Das Programmkonzept umfasst mehrere 
Bausteine, die in Kap. 4 ausführlich vorgestellt werden.
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2.	 Zum Verständnis von  
Peer-Learning und Peer-Tutoring

Unter Peer-Learning wird im Kontext des vorliegenden Beitrags 
das Lernen „auf Augenhöhe“ in und mit einer Gruppe von sozial 
Gleichgestellten verstanden. Boud (2001: 4) fasst darunter im 
weitesten Sinne „students learning from and with each other in 
both formal and informal ways“. Dabei teilen Personen mit „iden-
tischem Status“ bzw. ähnlichen Interessen verschiedene Formen 
von Wissen und Erfahrungen. Ein wesentlicher Fokus liegt auf 
dem Lernprozess, in dem auch die emotionale Unterstützung 
in der Peer-Gruppe eine zentrale Rolle spielt. Peer-Learning wird 
nach Boud nicht als die eine Methode oder Strategie betrachtet, 
sondern als Modell, das durch sehr unterschiedliche Formate 
ausgefüllt werden kann. In diesem Zusammenhang verdeutlicht 
er (ebd.3):

„Peer learning is not a single, undifferentiated educatio-
nal strategy. It encompasses a broad sweep of activities. 
For example, researchers from the University of Ulster 
identified 10 different models of peer learning […]. These 
ranged from the traditional proctor model, in which 
senior students tutor junior students, to the more inno-
vative learning cells, in which students in the same year 
form partnerships to assist each other with both course 
contents and personal concerns. Other models involved 
discussion seminars, private study groups, parrainage 
(a buddy system) or counselling, peer-assessment sche-
mes, collaborative project or laboratory work, projects in 
different sized (cascading) groups, workplace mentoring 
and community activities.“ 

Peer-Learning an Hochschulen kann demzufolge als breites 
Spektrum an sowohl angeleiteten und strukturierten Aktivitäten 
innerhalb und außerhalb von Lehrveranstaltungen als auch 
selbstorganisierten Lerngruppen bzw. informellen Lernsettings 
verstanden werden. Einerseits stärkt das Arbeiten in Peer-
Learning-Settings eigenverantwortliches Lernen, andererseits 
werden weitere überfachliche Kompetenzen wie kooperative 
Kompetenzen bzw. Teamkompetenzen, Kommunikations- und 
Konfliktmanagementfähigkeiten sowie Ambiguitätstoleranz1 
gefördert. Zudem bieten sich Peer-Learning-Kontexte an, um 
Reflexionsprozesse und kritische Selbstwahrnehmung zu üben 
(vgl. ebd.: 6). Einen weiteren zentralen Vorteil sieht Boud darin, 
dass die Peer-Learning-Settings einigen Studierendengruppen 
besonders zugutekommen: 

1	 Ambiguitätstoleranz bezieht sich auf die Fähigkeit, mehrdeutige Situati-
onen und widersprüchliche Perspektiven – häufig bei kulturell bedingten 
Unterschieden – auszuhalten und gleichberechtigt nebeneinander stehen 
zu lassen. Ambiguitätstoleranz ist auch eine wichtige Voraussetzung für 
interkulturelle Kompetenz (vgl. u. a. Boomers & Nitschke 2012).

„This has been particularly true for women and students 
from some cultural backgrounds, as peer learning acti
vities value cooperation within groups above competition 
and encourages greater respect for the varied experien
ces and backgrounds of the participants.“ (ebd.) 

Peer-Learning-Angebote erscheinen demnach geeignet, um die 
Diversität der Studierenden bzw. die individuellen Bedürfnisse 
und Potenziale zu berücksichtigen. Im Kontext des vorliegenden 
Beitrags wird Peer-Learning als strukturierter und moderierter 
Ansatz in Form eines Peer-Tutoring-Programms vorgestellt.

Unter Peer-Tutoring verstehen wir im Folgenden ein individu-
alisiertes Lernangebot in einem festgelegten Lernsetting mit 
gleichbleibenden studentischen Arbeitsgruppen, die längerfristig 
kooperieren. Das Lernen innerhalb der Gruppe wird durch ge-
schulte Peer-Tutor*innen angeleitet und begleitet. Peer-Tutor*in-
nen werden nach Topping (1996: 322) als „people from similar 
social groupings who are not professional teachers helping each 
other to learn and learning themselves by teaching“ beschrieben. 
Sie nehmen als Beratende bzw. Lernbegleiter*innen eine unter-
stützende Rolle ein und ermöglichen das selbstständige und 
kooperative Lernen sowie die Förderung individueller Potenziale. 
Dabei üben sie keine klassischen Lehrtätigkeiten aus, sondern 
zeigen stattdessen unterschiedliche Wege zur Lösungsfindung 
auf. Eine zentrale Aufgabe ist es, den Lernprozess der Peers 
so zu begleiten und zu gestalten, dass diese befähigt werden, 
konstruktiv in der Gruppe zu arbeiten. Die Peer-Tutor*innen steu-
ern die Gruppenprozesse und zeigen Ziele, (Teil-)Aufgaben und 
Arbeitsformen auf. Ein Merkmal des Peer-to-Peer-Ansatzes ist in 
diesem Zusammenhang, dass sowohl Peer-Tutor*innen als auch 
Peers von einem solchen Lernsetting gleichermaßen profitieren: 
Der Peer-Tutoring-Ansatz unterstützt nicht nur Studierende bzw. 
Studienanfänger*innen mit Blick auf ihre Fragestellungen, son-
dern fördert auch die (über-)fachliche Kompetenzentwicklung 
der Peer-Tutor*innen deutlich (z. B. hinsichtlich einer Vertiefung 
der behandelten Inhalte sowie weiterer Kompetenzen aus den 
Bereichen „Gesprächsführung und Kommunikation“, „Interaktion“, 
„Gruppenanleitung“, „Konfliktmanagement“ etc.). Darüber hinaus 
entwickeln die Peer-Tutor*innen Selbstvertrauen durch das An-
leiten von Gruppen und die Übernahme von Verantwortung (vgl. 
Hughes, Gillespie & Kail 2014: 416 f.). 

Das im vorliegenden Beitrag beschriebene Peer-Tutoring-
Programm ist ein außercurriculares, freiwilliges Unterstützungs-
angebot. Zentral für den Erfolg eines solchen Peer-Tutorings ist 
die Schaffung eines angstfreien Raumes, in dem klare Regeln 
kommuniziert und eingehalten werden (vgl. Grieshammer & 
Peters 2014: 438 f.). Damit kann zwischen den Peers und den 
Peer-Tutor*innen sowie den Peers untereinander ein Vertrauens-
verhältnis aufgebaut werden, das für das Eingehen auf individu-
elle Bedürfnisse und den Lernerfolg entscheidend ist.
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Mit Blick auf das hier beschriebene Peer-Tutoring-Programm 
wird von folgenden Annahmen ausgegangen: 

•	 	Das Peer-Tutoring-Programm fördert die kooperativen 
Kompetenzen und Selbstlernkompetenzen der Studierenden 
durch den Wechsel von Gruppen- und Selbstlernphasen.  

Die Peer-Tutor*innen regen zu Reflexionsprozessen an, die das 
selbstregulierte Lernen im Studium unterstützen. Selbstregula-
tion wird dabei als Fähigkeit verstanden, „die eigenen Gedanken, 
Emotionen und Handlungen zielgerichtet zu steuern“ (Landmann 
et al. 2015: 46), sodass Ziele gesetzt und erreicht werden kön-
nen. Das Konzept des Peer-Tutorings geht von einer aktiven Rolle 
der Studierenden beim Selbstlernen aus, da diese Verantwortung 
für den eigenen Lernfortschritt übernehmen müssen. Gleich-
zeitig wird im Peer-Tutoring das kooperative Lernen gefördert, 
indem alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt am Lernprozess 
beteiligt werden, an der Wissensproduktion teilhaben und 
Verantwortung für sich und das wechselseitige Lernen in der 
Gruppe übernehmen. Lernen wird somit als soziales Ereignis, 
als aktiver und kommunikationsbasierter Prozess begriffen, der 
nach Brüning & Saum (2009: 83) die wesentliche Grundstruktur 
„Denken – Austauschen – Vorstellen“ beinhaltet. Diese Grund-
struktur umfasst eine Einzelarbeitsphase, in der eine individuelle 
Auseinandersetzung mit den Inhalten bzw. Aufgaben erfolgt, 
eine Austauschphase zu den jeweils erarbeiteten Ergebnissen 
(in Partner*innenarbeit oder mit der Gruppe) und eine Präsenta-
tionsphase im Plenum. Die Reflexions- und Diskussionsphasen 
dienen dabei der Erarbeitung und Überprüfung des Arbeitsauf-
trags sowie der Analyse des Gruppenverhaltens. 

•	 	Das Peer-Tutoring-Programm ermöglicht ein Lernen und 
Arbeiten „auf Augenhöhe“ und das Sichtbarmachen individu-
eller Bedürfnisse und Perspektiven.  

In den Lernsettings in kleinen Gruppen wird darauf geachtet, 
dass keine Hierarchien zwischen den Lernenden selbst bzw. 
den Lernenden und den Peer-Tutor*innen aufgebaut werden. 
Ein wertschätzender und respektvoller Umgang zwischen den 
einzelnen Studierenden sowie festgelegte Gruppenregeln sind 
deshalb Voraussetzung für eine gute Gruppenatmosphäre und 
eine produktive Zusammenarbeit. Dadurch kann Vertrauen auf-
gebaut werden, damit sich alle Gruppenmitglieder gleichermaßen 
beteiligen und jede Stimme die gleiche Wertschätzung erfährt. 
Individuelle Perspektiven und Erfahrungen der einzelnen Grup-
penmitglieder können auf diese Weise in die Gruppenarbeiten 
einfließen. Zudem wird Raum für das Eingehen auf individuelle 
Bedürfnisse gegeben. Der Ansatz des Peer-Tutorings birgt somit 
besondere Chancen für die Berücksichtigung von Diversität in 
hochschulischen Lernprozessen. Dies wird auch im folgenden 
Kapitel verdeutlicht.

3.	 Peer-Tutoring als 
diversitätsorientierte 
Lernbegleitung 

Der Begriff Diversität kann mit Vielfalt, Verschiedenheit oder 
Heterogenität übersetzt werden (vgl. Aretz & Hansen 2003). Er 
beschreibt die Vielfalt von Personen bzw. Personengruppen und 
orientiert sich in Deutschland meist an den durch das Allgemeine 
Gleichbehandlungsgesetz (AGG) geschützten Merkmalen „Ge-
schlecht“, „Alter“, „Behinderung“, „ethnische Herkunft“, „Religion/
Weltanschauung“ sowie „sexuelle Identität“. In Bildungsein-
richtungen spielt zudem die Dimension „soziale Herkunft“ bzw. 
„Bildungshintergrund“ eine zentrale Rolle (vgl. u. a. Klammer & 
Ganseuer 2015: 45). Gemeint sind damit sowohl die finanziel-
len Ressourcen als auch die Bildungsressourcen im Rahmen 
des familiären Kontextes. Die soziale Herkunft ist insofern 
von Bedeutung, als beispielsweise für Menschen aus Nicht-
Akademiker*innen-Familien Zugänge zu Bildungsressourcen 
und Wissen erschwert sein und bestehende sozioökonomische 
Ungleichheiten dadurch verstärkt werden können (vgl. Möller, 
Hartmann & Graf 2015). 

Für den Diversitätsbegriff gibt es verschiedene Lesarten: Zum 
einen werden damit Unterschiede beschrieben, die zwischen 
Menschen bzw. Personengruppen (in sozialen Kontexten) auftre-
ten können (vgl. Auferkorte-Michaelis & Linde 2018: 305). Zum 
anderen wird Diversität als komplexes und dynamisches Konzept 
begriffen, das gleichzeitig Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
zwischen Individuen betrachtet2 (vgl. Thomas 1995: 246) und je 
nach Kontext Grundlage von Ein- oder Ausschließungsprozessen 
an der Hochschule sein kann. Letzteres Diversitätsverständnis 
liegt dem Peer-Tutoring-Programm zugrunde. Dabei wird davon 
ausgegangen, dass sich Menschen durch Merkmale unterschei-
den und gleichzeitig Merkmale haben können, die übereinstim-
men (vgl. ebd.: 210). Zentral in diesem Zusammenhang ist, „dass 
unterschiedliche Personengruppen stets auch vielfältige Gemein-
samkeiten aufweisen“ (Klammer & Ganseuer 2015: 11). Fest-
schreibungen und Typisierungen auf Grundlage von einzelnen 
Merkmalen sollen auf diese Weise vermieden werden. Denn je 
nach Kontext können verschiedene Diversitätsmerkmale an Be-
deutung gewinnen (vgl. Spelsberg 2013: 108), sodass die je spe-
zifischen Situationen überprüft werden müssen. Da Menschen 
immer eine Vielfalt von Dimensionen gleichzeitig vereinen, sollten 

2	 Thomas (1995: 246) betont in diesem Zusammenhang: „Diversity refers to 
any mixture of items characterized by differences and similarities.“ 
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diese stets aus einer intersektionalen3 Perspektive betrachtet 
werden, d. h., dass die Wechselwirkungen und kontextbezogenen 
Verknüpfungen zwischen einzelnen Dimensionen und ihr Ein-
fluss auf einzelne Personen berücksichtigt werden müssen (vgl. 
Crenshaw 1989). So kann eine strikte Einteilung von Individuen 
in vermeintlich statische Kategorien vermieden werden.

Mit einem diversitätsorientierten Peer-Tutoring-Programm kön-
nen individuelle Anliegen der Erstsemesterstudierenden in den 
Blick genommen werden – ebenso wie Zuschreibungsprozesse 
und die Frage, welche Zuschreibungen von wem in welchen Kon-
texten vorgenommen und welche stereotypen Vorstellungen ggf. 
damit verbunden werden. Auf diese Weise können positive wie 
negative Wertungen, die mit einzelnen Diversitätsdimensionen 
bzw. Studierendengruppen vorurteilsbasiert assoziiert werden, 
aufgedeckt und Diskriminierungen und Ausschlüsse vermieden 
werden. Voraussetzung ist allerdings, dass die beteiligten 
Akteur*innen (Peer-Tutor*innen, Peers, Koordination) im Pro-
gramm für mögliche Zuschreibungs- und Wertungsmechanis-
men sensibilisiert werden. Insbesondere für die Peer-Tutor*innen 
und die Koordination ist deshalb die Entwicklung von Diversity-
Kompetenzen zentral, um Handlungsoptionen in der Arbeit mit 
den Peers zu entwickeln. Mit Diversity-Kompetenzen sind nach 
Auferkorte-Michaelis & Linde (2016: 810 ff.) folgende Aspekte 
gemeint: Selbstwahrnehmung und Sensibilisierung (auch Über-
prüfung von Einstellungen gegenüber Personen anderer sozialer 
Gruppen; Welche Vorannahmen und Wahrnehmungen ergeben 
sich z. B. in Lehr-Lernsettings mit Menschen unterschiedlicher 
kultureller Hintergründe?), Wissen über und Erfahrung mit 
Diversität (z. B. Wissen über andere Kulturen und deren Werte, 
Wissen zu Diversitätsdimensionen, sozialer Ungleichheit etc.), 
Fähigkeiten und Fertigkeiten für den Umgang mit Diversität (z. B. 
Handlungskompetenzen mit Blick auf Kommunikationsfähigkei-
ten, interkulturelle Kommunikation, Konfliktmanagement, Pers-
pektivenübernahme) und diversitätssensible Handlungsroutinen. 

Ein diversitätsorientiertes Peer-Tutoring-Programm verfolgt das 
Ziel, auf individuelle Bedürfnisse der Peers einzugehen, eine 
chancengleiche Teilhabe in der Gruppe zu ermöglichen, subtile 
Ausschlüsse aufgrund von Zuschreibungen bzw. einzelnen Di-
versitätsdimensionen zu vermeiden sowie Potenziale der Peers 
sichtbar zu machen. Eine wichtige Voraussetzung ist dabei, 
innerhalb des Programms Möglichkeiten zu eröffnen, um eigene 
Werte, Einstellungen, Selbst- und Fremdbilder zu reflektieren und 

3	  Der Ansatz der Intersektionalität berücksichtigt verschiedene soziale 
Kategorien in ihrer Verwobenheit, da Personen bzw. Personengruppen 
gleichzeitig mehreren Dimensionen angehören. Einzelne Diversitätsmerk-
male stehen in stetigen, wechselseitigen und kontextabhängigen Zusam-
menhängen und können nicht isoliert voneinander betrachtet werden. 
Der Fokus liegt auf dem Zusammenwirken von sozialen Ungleichheiten 
(vgl. Walgenbach 2017).

ggf. negative Vorannahmen gezielt zu überwinden (vgl. Budde & 
Ellendt 2017: 38). 

4.	 Das Peer-Tutoring-Programm  
im Studiengang  
„Öffentliche Verwaltung“

Im Folgenden wird zunächst die Ausgangslage im Studiengang 
„Öffentliche Verwaltung“ beschrieben, die zur Konzipierung und 
Einführung des Peer-Tutoring-Programms geführt hat. Anschlie-
ßend werden das Gesamtkonzept, die Ziele und der Ablauf des 
Programms dargestellt sowie die Qualifizierung und pädagogi-
sche Begleitung der Peer-Tutor*innen durch das LearningCenter 
skizziert. Dabei wird der Schwerpunkt auf die Fragen gelegt, wo 
und wie kooperative Kompetenzen und Selbstlernkompetenzen 
im Rahmen des Programms entwickelt werden und inwiefern 
das Programm diversitätsorientiert ausgerichtet ist. 

4.1	 Ausgangslage im Studiengang  
„Öffentliche Verwaltung“

Der Bachelorstudiengang „Öffentliche Verwaltung“ ist ein sechs-
semestriges Studium, das auf eine Tätigkeit in der Laufbahn-
gruppe 2 – Einstiegsamt 1 der Fachrichtung „Allgemeine Dienste 
der Landes- oder Kommunalverwaltung in Niedersachsen“ 
ausgerichtet ist. Die Studierenden werden als Generalist*innen 
praxisbezogen ausgebildet. Die Rechtswissenschaften und die 
Rechtsanwendung bilden mit 60 % den Großteil der Studieninhal-
te. Etwa 140 Studierende werden jeweils zum WiSe im Studien-
gang aufgenommen. Ein zentrales Merkmal des Studiengangs 
ist die enge Verzahnung von Theorie und Praxis. Knapp 45 % der 
Studierenden sind an eine kooperierende Behörde gebunden. Bei 
dieser verbringen die Studierenden ihre Praxiszeiten und planen 
dort in der Regel nach dem Studium ihren Berufseinstieg.4 Mit 
Blick auf die hohen rechtswissenschaftlichen Studienanteile 
zählen das Erfassen und Analysieren komplexer rechtlicher 
Sachverhalte sowie das anschließende Treffen angemessener 
verwaltungsrechtlicher Entscheidungen zu den wichtigsten fach-
bezogenen Kompetenzen, die im Studiengang gefördert werden. 
Diese rechtswissenschaftlichen Kompetenzen werden durch die 
Bearbeitung praxisbezogener Fälle im Studium erworben. 

Sowohl die Prüfungsleistungen der Studierenden als auch die 
Rückmeldungen der Kooperationspartner*innen offenbarten vor 
Einführung des Peer-Tutoring-Programms im WiSe 2016/17 De-
fizite in der Rechtsanwendung. Die Behörden bemängelten vor 

4	 Die Studierenden, die „ungebunden“, d. h. ohne kooperierende Behörde 
studieren, müssen sich eigenständig um entsprechende Praxisbehörden 
bemühen.
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allem die Kompetenzen in der juristischen Fallbearbeitung, was 
zur Konzipierung und Umsetzung des Programms führte. Zudem 
ließ der Studiengang bereits im WiSe 2016/17 eine deutliche 
Heterogenität der Studierendenschaft erkennen: Der Anteil an 
Erststudierenden bzw. so genannten Studienpionier*innen5 liegt 
zwischen 65 % und 79 % und ist damit relativ hoch.6 So haben im 
WiSe 2016/17 bei 70 % der befragten Erstsemesterstudierenden 
weder Mutter noch Vater studiert, im WiSe 2019/20 lag der Anteil 
bei 68 %. Auch der Frauenanteil unter den Programm-Teilneh-
menden ist hoch und liegt seit WiSe 2016/17 zwischen 66 % und 
78 %. Das entspricht ungefähr dem Frauenanteil im Studien-
gang „Öffentliche Verwaltung“ insgesamt, der mit Blick auf den 
Zeitraum WiSe 2016/17 bis WiSe 2019/20 im Durchschnitt bei 
72 % liegt. Der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund 7 
variiert von Beginn an stark. Er schwankt zwischen 13 % im WiSe 
2016/17 und 27 % im WiSe 2017/18. Im WiSe 2019/20 lag er bei 
18 %. Außerdem übernahmen seit Einführung des Programms 
zwischen 4 % und 7 % der teilnehmenden Studierenden eine Sor-
geverantwortung wie Kinderbetreuung oder Pflege einer*eines 
Angehörigen.

Die beschriebene Heterogenität der Studierenden und die damit 
verbundenen unterschiedlichen Bedürfnisse dienten ebenfalls 
als Ausgangspunkt für die Entwicklung des Programms. So 
erarbeitete das LearningCenter in enger Absprache mit den 
Studiengangverantwortlichen und einigen Lehrenden aus den 
rechtswissenschaftlichen Fächern ein Programm, das auf die 
individuellen Bedürfnisse der Studierenden eingeht, die Idee des 
Peer-Learnings aufgreift und sie mit studiengangspezifischen 
Anforderungen und Zielen verknüpft. 

5	 Hierunter werden im Kontext des vorliegenden Beitrags Erststudierende 
einer Familie verstanden, die Büchler (2012: 10) auch als „Arbeiterkinder“ 
bzw. „Bildungsaufsteiger*innen“ definiert – also als „Personen, deren Eltern 
nicht studiert haben und die aufgrund ihrer sozialen Herkunft Benachteili-
gungen im Hochschulsystem erfahren“.

6	 Diese sowie die nachfolgenden Zahlen basieren auf den regelmäßigen 
Erhebungen des LearningCenters im Rahmen der Evaluation des Peer-
Tutoring-Programms am Ende jeden Semesters (vgl. Kap. 4.5). Die hier 
genutzten Zahlen beziehen sich auf den Zeitraum WiSe 2016/17 bis WiSe 
2019/20.

7	 Hier orientieren wir uns an der Definition des Begriffs Migrationshinter­
grund, der in der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks 
verwendet wird und fünf Gruppen unterscheidet: die sogenannten 
„Bildungsinländer*innen“, also Studierende mit ausländischer Staats-
angehörigkeit, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im deutschen 
Bildungssystem erworben haben; eingebürgerte Studierende, die ihre 
ursprüngliche Staatsangehörigkeit zugunsten der deutschen aufgegeben 
haben; Studierende mit einer doppelten Staatsangehörigkeit (deutsche und 
andere); deutsche Studierende mit mindestens einem Elternteil, der eine 
ausländische Staatsangehörigkeit besitzt; deutsche Studierende, deren 
Eltern beide die deutsche Staatsangehörigkeit haben und von denen min-
destens ein Elternteil im Ausland geboren ist (z. B. Spätaussiedler*innen) 
(vgl. Middendorf et al. 2013).

4.2	 Gesamtkonzept und Ziele des 
Peer-Tutoring-Programms 

Allen Erstsemesterstudierenden des Studiengangs steht die 
freiwillige Teilnahme am Peer-Tutoring-Programm offen. Das 
Peer-Tutoring startet seit 2016 in jedem WiSe als einjähriges 
Programm. Ziele des Programms sind die Unterstützung der 
Studierenden bei der juristischen Fallbearbeitung und die För-
derung von sozialen, kooperativen und methodischen Kom-
petenzen. Dafür wird das kooperative Lernen in Kleingruppen 
intensiviert: Feste Rollen für die gemeinsame Gruppenarbeit und 
Anleitungen für selbstorganisierte Arbeitsabläufe werden verteilt 
und es werden Selbstlernphasen innerhalb und außerhalb des 
Peer-Tutoriums angeregt. Durch die intensive Betreuung in der 
Studieneingangsphase sollen die Studieneinsteiger*innen zur 
selbstständigen Fortführung der Lerngruppen und zu Selbststu-
dienphasen im weiteren Verlauf des Studiums befähigt werden. 
Die Peer-Tutor*innen leiten die Peers in kleinen Gruppen von acht 
bis zwölf Studierenden über das Semester hindurch an. Mit Blick 
auf die konzeptionelle Ausrichtung des Programms ist dabei 
zentral, dass keine fachliche Wissensvermittlung im eigentlichen 
Sinne stattfindet. So geben die Peer-Tutor*innen im Gegensatz 
zu den Fachtutor*innen keinen fachlichen Input, z. B. in Form 
eines Vortrags (der fachliche Input erfolgt in den rechtwissen-
schaftlichen Modulen), sondern begleiten und moderieren den 
Lernprozess während der Gruppenarbeit. Sie greifen nur dann mit 
fachlichen Kommentaren oder Fragen ein, wenn die Studierenden 
nicht weiterkommen oder wenn Fehler auftreten, die nicht von 
den Peers selbstständig korrigiert werden. Die Peer-Tutor*innen 
sorgen zudem dafür, dass sich alle Peers aktiv an der Gruppen-
arbeit beteiligen können, unabhängig von ihren Vorkenntnissen, 
Lerngeschwindigkeiten oder sozialen Hintergründen.

Das Peer-Tutoring-Programm ist ein formales Programm, das 
vom LearningCenter begleitet, evaluiert und weiterentwickelt 
wird. Es besteht neben der Durchführung der eigentlichen 
Peer-Tutorien aus mehreren Bausteinen wie Informations- und 
Austauschformaten, Qualifizierungsmaßnahmen für die Peer-
Tutor*innen sowie deren regelmäßiger pädagogischer Begleitung 
im Prozess. Der genaue Ablauf des Programms wird in Kap. 4.3 
beschrieben. Das Programm ist als Lehrentwicklungsprojekt 
angelegt, das die qualitative Weiterentwicklung der tutoriellen 
Lehre als Ergänzung zur regulären Lehre fokussiert. Um dieses 
Ziel zu erreichen, findet eine kontinuierliche Zusammenarbeit 
mit den Verantwortlichen aus dem Fach und Akteur*innen in der 
Hochschuldidaktik statt. 

Als diversitätsorientiertes Programm stehen beim Peer-Tutoring 
eine individuelle Betreuung bzw. das Eingehen auf individuelle 
Bedürfnisse der Peers im Vordergrund. Zudem sollen Ein- und 
Ausschlussmechanismen, die auf einzelne oder mehrere Diversi
tätsdimensionen zurückzuführen sind, in den Lernsettings 
vermieden werden. Das Angebot berücksichtigt die wachsende 
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Heterogenität der Studierenden im Studiengang, indem die Viel-
falt und die Potenziale der Lernenden bedacht bzw. gezielt ge-
nutzt werden. Das Eingehen auf die jeweiligen Bedürfnisse ist ein 
fester Bestandteil des Programmkonzepts. Die Peer-Tutor*innen 
werden diesbezüglich in den Qualifizierungen sensibilisiert und 
auf entsprechende Handlungsoptionen vorbereitet. Zudem 
werden in der pädagogischen Begleitung der Peer-Tutor*innen 
Reflexionsräume eröffnet, um Selbst- und Fremdbilder zu reflek-
tieren und ggf. negative Vorannahmen aufzubrechen (vgl. Budde 
& Ellendt 2017: 38). 

Durch die schrittweise Einführung von E-Learning-Tools im 
Peer-Tutoring wird darüber hinaus das selbstverantwortliche 
Lernen gefördert (vgl. Kap. 4.3). Online bereitgestellte Aufga-
ben und Materialien können im Rahmen des Selbststudiums 
zeit- und ortsunabhängig genutzt werden, was insbesondere 
der Vereinbarung von Studium, Familie und Nebentätigkeit 
zugutekommt. Die erfolgreiche Arbeit in den Peer-Tutorien ist 
gekennzeichnet durch die Vielfalt des Wissens, der Erfahrungen 
und der Lernbiografien der Peers (vgl. Knauf, Seitz & Stroot 
2018: 22; Mense 2018: 70 f.). So können Studierende mit einer 
Verwaltungsausbildung, die bereits ein hohes Maß an theoreti-
schem und praktischem Vorwissen in den Bereichen „juristische 
Fallbearbeitung“ und „Gutachtenstil“ mitbringen, ihr Wissen teilen 
und an Personen weitergeben, die noch Schwierigkeiten in den 
genannten Bereichen haben. Gleichzeitig können die Personen 
mit einer beruflichen Ausbildung überprüfen, ob sie das erforder-
liche Wissen tatsächlich (noch) abrufen und im Austausch mit 
anderen Studierenden verständlich darstellen können. 

Wie in Kap. 2 erwähnt, profitieren sowohl Peers als auch Peer-
Tutor*innen vom Peer-Tutoring-Programm: Für die Peers ermög-
licht die Programmteilnahme eine Erleichterung des Einstiegs 
in das Studium, indem ihnen erfahrenere Studierende über das 
gesamte Semester im Rahmen einer individuellen Betreuung zur 
Seite stehen. Diese beantworten auch allgemeine Fragen zum 
Studienalltag, zur Studienorganisation oder ähnlichen Themen 
und teilen eigene Erfahrungen aus ihrem bisherigen Studium. 
Die Erstsemesterstudierenden können damit noch besser in 
der Anfangszeit begleitet und in den allgemeinen Hochschulbe-
trieb sowie in die Fachkultur integriert werden. Die Vorteile der 
Tätigkeit für die Peer-Tutor*innen sind die Wiederholung von 
studienrelevanten Themen, das Üben einer Moderationsrolle 
bzw. die Anleitung von Gruppen und die Entwicklung weiterer 

überfachlicher Kompetenzen, die für die spätere berufliche 
Tätigkeit von Relevanz sein können (bspw. Kompetenzen in den 
Bereichen „Führung“, „Kommunikation“ und „diversitätssensibles 
Handeln“). Außerdem können die Peer-Tutor*innen kostenlos 
an Fortbildungsmaßnahmen und am Zertifikatsprogramm für 
Tutor*innen des LearningCenters teilnehmen. Nicht zuletzt wird 
die Tätigkeit als Peer-Tutor*in auch vergütet, sodass die finanzi-
elle Vergütung auch eine zentrale Motivation darstellen kann.

4.3	 Ablauf des Peer-Tutoring-Programms

Zu Beginn eines jeden Wintersemesters erfolgt im Rahmen der 
Erstsemesterwoche eine Informationsveranstaltung für die neue 
Kohorte des Studiengangs „Öffentliche Verwaltung“, um das 
Peer-Tutoring-Programm vorzustellen und den Mehrwert einer 
Teilnahme zu verdeutlichen. Anschließend wird die Anmeldung 
der Erstsemesterstudierenden über das hochschulinterne 
Lernmanagementsystem organisiert. Die Bewerbung des 
Programms erfolgt in diesem Zusammenhang auch über ein 
Role-Model-Video, das mit ehemaligen Peer-Tutor*innen des 
Studiengangs entwickelt wurde.

Noch während des vorangehenden Sommersemesters werden 
die neuen Peer-Tutor*innen (die ab Beginn ihrer Tätigkeit min-
destens im dritten Semester sind) über eine direkte Ansprache 
der Lehrenden, der Koordinatorin oder der noch tätigen Peer-
Tutor*innen akquiriert. Die Peer-Tutor*innen werden sowohl 
nach fachlichen als auch nach überfachlichen Qualifikationen 
ausgewählt. Für ihre Arbeit in den Peer-Tutorien müssen sie die 
juristische Fallbearbeitung beherrschen, um eine adäquate Be
gleitung der Peers zu gewährleisten. In diesem Zusammenhang 
werden die Peer-Tutor*innen vor Aufnahme ihrer Tätigkeit in der 
Basisqualifizierung fachdidaktisch geschult, sodass sie in der 
Vermittlung des Gutachtenstils Sicherheit gewinnen. Sie orga­
nisieren dann im Verlauf des Semesters bis zu acht Sitzungen, 
in denen die eigentliche Fallbearbeitung in der Gruppe durch-
geführt wird. Bei der Umsetzung ihrer Aufgaben haben sie die 
Möglichkeit, sich in Tandemgruppen zu organisieren. Neue 
Peer-Tutor*innen profitieren auf diese Weise von der Expertise der 
erfahrenen Peer-Tutor*innen und können Unsicherheiten abbauen 
sowie Unterstützung auf Peer-Ebene erfahren. Außerdem werden 
die Peer-Tutor*innen während ihrer gesamten Tätigkeit superviso-
risch von der Programmkoordinatorin begleitet (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Ablauf des Peer-Tutoring-Programms pro Semester
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Das Peer-Tutoring-Programm startet in der zweiten oder dritten 
Vorlesungswoche mit einem gemeinsamen Kick-off-Treffen aller 
Peer-Tutor*innen, der beteiligten Lehrenden und des Learning­
Centers. Das Treffen dient der Vorstellung des Programms, der 
Klärung von Fragen, dem gegenseitigen Kennenlernen und der 
groben Planung des Semesters. Hier wird auch ein Leitfaden für 
die Peer-Tutor*innen zu Themen wie „Qualifizierung & Beglei-
tung“, „Ablauf der einzelnen Treffen“ etc. vorgestellt, der gemein-
sam mit der verpflichtenden Basisqualifizierung8 als wichtige 
Vorbereitung der Peer-Tutor*innen dient. Entsprechend den 
Anmeldezahlen werden in der Sitzung auch die Gruppen für die 
einzelnen Peer-Tutorien gebildet und es wird eine Zuweisung der 
Peer-Tutor*innen zu den jeweiligen Gruppen veranlasst. 

Nach der Zuteilung der Gruppen finden in der Regel bis zu 
acht Peer-Tutorium-Sitzungen im Semester statt, in denen die 
Erstsemesterstudierenden vorlesungsbegleitend Übungsfälle 
bearbeiten. In diesen Lernsettings sollen Fragen und Probleme 
behandelt werden, die in den regulären Lehrveranstaltungen noch 
nicht angegangen werden konnten. Die symmetrische Beziehung 
zwischen den Peer-Tutor*innen und den Peers trägt dazu bei, 
dass die Studierenden ermutigt werden, alle noch offen geblie-
benen Fragen zu stellen und ihre Lernstrategien zu überprüfen. 
Die Lerngruppen erleichtern zudem die Orientierung und das 
Ankommen im Studienalltag durch den kollegialen Austausch. 
Wichtig für das Gelingen der Gruppenarbeit in den Peer-Tutorien 
ist die Einhaltung fester Abläufe wie der bewussten Gestaltung 
eines Einstiegs, einer strukturierten Gruppenarbeit und einer 
Schluss- bzw. Reflexionsphase. Dabei spielen die Schaffung einer 
konstruktiven Arbeitsatmosphäre für die kooperativen Lernpro-
zesse und ein koordiniertes Vorgehen bei den Fallbearbeitungen 
eine besondere Rolle. Hierzu werden Gruppenregeln und Rollen 
verteilt, die Verbindlichkeiten herstellen und eine aktive Teilnah-
me der Peers fördern. Ein respektvoller Umgang miteinander 
ist zentral für die Arbeit in den Peer-Tutorien; jede*r kann einen 
Beitrag zum Gelingen der gemeinsamen Arbeit leisten und sich 
entsprechend in die Gruppenarbeit einbringen. Gleichzeitig kann 
seitens der Peer-Tutor*innen auf individuelle Wünsche einge-
gangen werden, indem bspw. Inhalte wiederholt, Definitionen 
gemeinsam erarbeitet oder Zusatzmaterial für die Falllösungen 
zur Verfügung gestellt werden.

Während des Semesters werden zudem mehrere sog. Mittags­
tische für die Peer-Tutor*innen angeboten, die der Vernetzung un-
tereinander sowie der methodisch-didaktischen Fortbildung und 
der kollegialen Unterstützung dienen. Außerdem hospitiert die 
Programmkoordinatorin bei allen Peer-Tutor*innen, um konstruk-
tives Feedback zur Gestaltung der Peer-Tutorium-Sitzungen zu 

8	  Haben erfahrene Peer-Tutor*innen bereits die Basisqualifizierung absol-
viert, steht ihnen die Teilnahme an verschiedenen Vertiefungsworkshops 
zur Auswahl (vgl. Kap. 4.4).

geben. Dies ist insofern wichtig, als die persönliche Entwicklung 
und Professionalisierung der Peer-Tutor*innen im Laufe ihrer 
meist einjährigen Tätigkeit gefördert werden soll.

Am Ende eines jeden Semesters findet ein abschließendes Refle-
xionstreffen mit den Peer-Tutor*innen, den beteiligten Lehrenden 
sowie dem LearningCenter statt. Dabei wird das Semester aus 
der jeweiligen Perspektive reflektiert und evaluiert; so werden 
Anregungen und Verbesserungsvorschläge für das kommende 
Semester gesammelt, die gemeinsam mit den Evaluationen 
ausgewertet werden (vgl. Kap. 4.5). 

Ablauf der Peer-Tutoring-Sitzungen

Bei den ersten Sitzungen nehmen sich die Peer-Tutor*innen aus-
reichend Zeit, um die Peers kennenzulernen und ihre individuellen 
Bedürfnisse und Lebenslagen zu verstehen. So können sie ein 
gutes Vertrauensverhältnis aufbauen und einen erfolgreichen 
Teambuilding-Prozess einleiten. Zu einem erfolgreichen Start 
gehört auch, dass klare Rahmenbedingungen geschaffen und 
Gruppenregeln aufgestellt werden, um ein produktives Arbeiten 
zu ermöglichen (darunter fällt z. B. die Einigung auf eine aktive, 
regelmäßige Teilnahme, einen verantwortungsvollen und respekt-
vollen Umgang miteinander sowie die Übernahme von Aufga-
ben). Für ein vertrauensvolles Miteinander wird im Rahmen der 
Peer-Tutorien eine offene Fragen- und Fehlerkultur gelebt.

Der erste Schritt eines jeden weiteren Treffens im Peer-Tutorium 
ist die Klärung offen gebliebener Fragen und ggf. die Wieder
holung und Reflexion wichtiger Inhalte aus den Lehrveranstaltun-
gen, damit die Fallbearbeitung gelingen kann. Anschließend  
beginnt die eigentliche Arbeit in der Kleingruppe. Die behandel-
ten Fälle werden aus der seit dem WiSe 2019/20 bestehenden 
digitalen Falldatenbank Fallstedt heruntergeladen. In dem vom 
MWK finanzierten Qualität-Plus-Projekt „Fallbearbeitung 3E: 
elektronisch, effizient, effektiv“ (2019-2021) wird diese digitale 
Fallsammlung mit juristischen Übungsfällen zurzeit aufgebaut. 
Sie soll realitätsnahe Fälle aus dem angestrebten Berufsfeld  
der Studierenden für die Arbeit in den Peer-Tutorien und für 
Selbstlernphasen bereitstellen. Im Peer-Tutorium wird ein Fall 
ausgesucht und gemeinsam oder in Einzelarbeit gelesen. Die 
Erfahrung der letzten Semester hat gezeigt, dass die Methode 
Reihumgeben besonders wertvoll für die anschließende 
Fallbearbeitung in der Gruppe ist. Dies bedeutet, dass die Lösung 
für den zu behandelnden juristischen Fall Schritt für Schritt von 
allen Teilnehmer*innen im Rotationsprinzip erarbeitet wird, in-
dem sich alle Gruppenmitglieder nacheinander einbringen. Dabei 
zeigen die Peer-Tutor*innen Möglichkeiten zur Lösungsfindung 
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auf und leisten „Hilfe zur Selbsthilfe“9, indem sie strukturiert 
Anleitung geben (vgl. Grieshammer & Peters 2014: 439). Neben 
der Erarbeitung einer zusammenfassenden Lösungsskizze wird 
insbesondere das Formulieren aller Lösungsteile geübt. Dabei 
geben die Peer-Tutor*innen Feedback zu Formulierungsvorschlä-
gen und weisen auf unabdingbare Textbestandteile im Rahmen 
des Gutachtenstils hin. Weiß ein Gruppenmitglied den nächsten 
Schritt nicht, können die Peer-Tutor*innen oder andere Gruppen-
mitglieder nach dem Prinzip der minimalen Hilfe unterstützen, 
indem sie offene Fragen zum Sachverhalt stellen oder Tipps zur 
Lösungsfindung geben. 

Durch das systematische Reihumgeben werden alle Peers zur 
aktiven Teilnahme an der Gruppenarbeit bewegt und erleben, wie 
sie Teil der Gruppe werden und für die erfolgreiche Bearbeitung 
der Aufgaben mitverantwortlich sind. Alternativ zur Methode 
Reihumgeben können auch „Expert*innen“ für die Gruppenarbeit 
eingesetzt werden, um einen strukturierten Austausch zu unter-
stützen. Dafür werden die Peers in verschiedene Expert*innen-
Gruppen eingeteilt. Jede Expert*innen-Gruppe erarbeitet dann 
einen Teilaspekt des Falls. Im Anschluss werden aus jeder 
Expert*innen-Gruppe die zentralen Ergebnisse im Plenum prä­
sentiert und zusammengeführt. Oder die Gruppen werden neu 
zusammengesetzt, indem aus allen Expert*innen-Gruppen 
jeweils eine Person einer neuen Gruppe zugeteilt wird. Auf diese 
Weise können alle Teilaspekte gebündelt und ein Gesamtergeb-
nis formuliert werden (Prinzip Gruppenpuzzle, vgl. Schwärzel 
2011). Zentral bei der Herangehensweise ist insgesamt, dass 
die Peer-Tutor*innen nicht einfach die Lösungen vorgeben, 
sondern den Prozess der Lösungsfindung aktiv begleiten. Für  
die Bearbeitung der Fälle werden Hilfsmaterialien wie Definitions­
sammlungen in der Falldatenbank zur Verfügung gestellt. Da 
diese Sammlungen nicht alle juristischen Definitionen enthalten, 
werden noch fehlende Definitionen von einzelnen Peers sukzes-
sive im Selbststudium erarbeitet und allen Gruppenmitgliedern 
zur Verfügung gestellt. 

Im Anschluss an die gemeinsame Fallbearbeitung fassen die 
Peer-Tutor*innen zentrale Punkte zusammen, klären ggf. noch 
offen gebliebene Fragen und geben einen Ausblick auf die 
nächste Sitzung. Zudem holen sie sich nach jeder Sitzung ein 
Feedback ein. Mit dem Feedback können sie überprüfen, wie die 
Fallbearbeitung und die Gruppenprozesse erlebt und inwiefern 
Lernziele erreicht wurden. 

9	 Ziel des Prinzips der minimalen Hilfe ist es, Studierende im Sinne der 
„Hilfe zur Selbsthilfe“ zu unterstützen, indem sie ihrem individuellen 
Lernstand entsprechend aktiviert werden. Sie werden dabei nicht nur mit 
den erforderlichen Antworten versorgt, sondern anhand gezielter Fragen 
und Hilfestellungen dazu angeleitet, sich selbst zu helfen und die Lösung 
eigenständig zu erarbeiten (vgl. Kröpke 2015: 56).

E-Learning im Peer-Tutoring-Programm

Seit dem WiSe 2019/20 werden durch das bereits erwähnte 
Qualität-Plus-Projekt einzelne E-Learning-Tools in die Arbeit der 
Peer-Tutorien integriert. Dabei wird das Ziel verfolgt, individu-
elles und flexibles Lernen zu fördern und die (über-)fachliche 
Kompetenzentwicklung bei der Fallbearbeitung auch mithilfe 
von E-Learning zu verbessern. Die E-Learning-Tools ermöglichen 
eine zeit- und ortsunabhängige Nutzung und berücksichtigen 
damit eine zunehmend heterogenere Studierendenschaft mit 
unterschiedlichen Wissensständen und Lebenssituationen (vgl. 
Auferkorte-Michaelis & Linde 2014: 145). 

Als erstes Tool wurde die bereits erwähnte digitale Falldaten
bank Fallstedt aufgebaut, die Fälle aus dem angestrebten 
Berufsfeld der Studierenden zur Verfügung stellt. Fallstedt ist 
in einer Ordnerstruktur des zentralen Hochschulportals OSCA 
angelegt. Diese entspricht einem typischen Organigramm einer 
selbstständigen Gemeinde und stellt so ein realitätsnahes Ar-
beitsumfeld für die Studierenden dar. Die Fälle sind so hinterlegt, 
dass Dezernatsstrukturen, Hierarchien und Zuständigkeiten in 
Anlehnung an das städtische Organigramm abgebildet und in 
den Fallkonstellationen berücksichtigt werden. Bei der Erstellung 
der Übungsfälle wurde auf Diversitätsorientierung geachtet, d. h., 
dass in den Fallbeschreibungen auf Genderstereotype bzw. auf 
stereotype Darstellungen bestimmter Personengruppen sowie 
auf unnötige Personendetails verzichtet wurde (vgl. Valentiner 
2017) und stattdessen unterschiedlichste Lebensentwürfe und 
gesellschaftliche Realitäten widergespiegelt werden. Mithilfe der 
entwickelten Fälle und der angelegten Darstellung in Fallstedt 
wird eine konkrete Verbindung zwischen Theorie und Praxis bzw. 
Lern- und Arbeitswelt hergestellt. 

Als weitere E-Learning-Maßnahme, um individuelle Bedürfnisse 
und Lernniveaus in den Peer-Tutorien zu berücksichtigen, wur-
den in Fallstedt virtuelle Prüfungsaufgaben (E-Assessments bzw. 
sog. ViPs) eingerichtet. Diese kurzen Aufgaben können individu-
ell im Rahmen des Selbststudiums innerhalb oder außerhalb der 
Peer-Tutorien bearbeitet werden. Nach der Bearbeitung wird den 
Studierenden angezeigt, ob die jeweilige Aufgabe richtig gelöst 
wurde. Im Fall einer falschen Antwort wurde beim Anlegen der 
Aufgabe eine Musterlösung hinterlegt bzw. eine korrigierende 
Antwort samt Erklärung verfasst, die den Studierenden mit dem 
Ergebnis der Aufgabe angezeigt wird. Dies hat den Vorteil, dass 
die Studierenden nicht mehr zwingend auf die Rückmeldung der 
Peer-Tutor*innen oder Lehrenden angewiesen sind, sondern das 
Ergebnis ihrer bearbeiteten Aufgabe „auf Knopfdruck“ erhalten. 
Bei Rückfragen oder Schwierigkeiten können sie sich jederzeit an 
die Peer-Tutor*innen oder Lehrenden wenden. Auch die virtuellen 
Prüfungsaufgaben wurden eng mit den Lehrenden abgestimmt, 
sodass diese auch in den Vorlesungen bzw. zur Vor- und Nach-
bereitung der Sitzungen genutzt werden können. Seit dem WiSe 
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2019/20 sind insgesamt 89 virtuelle Prüfungsaufgaben entwi-
ckelt worden.

Rückblickend auf das erste Semester, in dem E-Learning-Tools 
in den Peer-Tutorien zum Einsatz kamen, kann festgehalten wer-
den, dass die Studierenden Fallstedt gut angenommen haben. 
Auch die Peer-Tutor*innen gaben positives Feedback, da sie 
die Vorteile der digitalen Fallsammlung nachvollziehen konnten 
(bspw. den praxisnahen Einblick in die Zuständigkeitsverteilun-
gen und Abläufe einer Verwaltung). Außerdem wurde mithilfe der 
vorgegebenen Übungsfälle sichergestellt, dass alle Peer-Tutorien 
die gleichen Fälle bearbeiten, um gleiche Voraussetzungen bei 
der Klausurvorbereitung zu schaffen. Auch die ViPs wurden nach 
ihrer Einführung von den Studierenden rege genutzt – insbe-
sondere zur Wiederholung und Vertiefung der Inhalte sowie zur 
konkreten Klausurvorbereitung. 

4.4	 Qualifizierung und Begleitung der 
Peer-Tutor*innen 

Um die Qualität des Peer-Tutoring-Programms zu sichern, findet 
eine Qualifizierung und engmaschige pädagogische Begleitung 
der Peer-Tutor*innen durch das LearningCenter bzw. die Pro-
grammkoordinatorin statt. Denn „[wirkungsvolles] Peer-Tutoring 
erfordert mehr, als lediglich ‚gute Studierende‘ auszuwählen, 
ihnen wenig oder gar keine Anleitung zu geben und sie einfach 
mit ihren Peers zusammenzuwürfeln“ (Bruffee 2014: 405). Im 
Folgenden werden die Qualifizierung und die Begleitung der Peer-
Tutor*innen erläutert, um die qualitätssichernden Elemente im 
Programm zu veranschaulichen.

Vor Beginn ihrer Tätigkeit müssen alle Peer-Tutor*innen an einer 
verbindlichen Basisqualifizierung des LearningCenters teilneh-
men, um sich auf ihre Rolle als Peer-Tutor*in vorzubereiten. Im 
eintägigen Workshop setzen sich die Peer-Tutor*innen mit ihren 
konkreten Aufgaben auseinander, lernen Methoden und didakti-
sche Modelle kennen und üben den Umgang mit schwierigen Si-
tuationen. Bei einem fachdidaktischen Teil werden zudem Übun-
gen zur Vermittlung des Gutachtenstils durchgeführt. Innerhalb 
des diversitätsorientierten Programms ist ein möglichst offenes 
und wertschätzendes Miteinander zentral. Die Peer-Tutor*innen 
werden deshalb mit Blick auf die heterogenen Lebenssituatio-
nen und Ausgangsbedingungen der Erstsemesterstudierenden 
sensibilisiert, um vorschnelle Bewertungen zu vermeiden (z. B. 
wenn Studierende nicht regelmäßig an den Sitzungen teilnehmen 
können, weil sie Sorgeverantwortung übernehmen). Das Wissen 
um unterschiedliche Voraussetzungen sowie das Eingehen auf 
die individuellen Bedürfnisse der Peers und die Ermöglichung 
einer chancengleichen Teilhabe stehen dabei im Fokus. 

Im Anschluss an die Basisqualifizierung haben die Peer-
Tutor*innen mehrere Vertiefungsworkshops des LearningCenters 
zur Auswahl. Vertiefungsthemen sind u. a. das erfolgreiche Ler-

nen in Gruppen samt Initiierung und Förderung von kooperativen 
Lernprozessen oder der Umgang mit der Vielfalt der Studieren-
den. Im SoSe 2020 wurde erstmalig ein speziell für die Peer-
Tutor*innen konzipierter Vertiefungsworkshop im Onlineformat 
durchgeführt.10 In diesem wurden die Peer-Tutor*innen für die 
Besonderheiten der tutoriellen Lehre im Onlineformat geschult 
und Erfolgsfaktoren für Online-Peer-Tutorien abgeleitet. 

Die Entwicklung von Diversity-Kompetenzen wird sowohl in der 
Basisqualifizierung und den Vertiefungsworkshops als auch 
in der pädagogischen Begleitung gefördert, sodass die Peer-
Tutor*innen mit Blick auf ihre Tätigkeit lernen, sensibel und kom-
petent mit den jeweiligen Lebenssituationen sowie den lernrele-
vanten Unterschieden ihrer Peers umzugehen. Sie werden damit 
befähigt, selbstständig oder mit Unterstützung der Koordinatorin 
Ideen für Handlungsoptionen zu entwickeln, ihre Perspektiven 
und Handlungen zu reflektieren und diversitätssensible Hand-
lungsroutinen einzuüben. In den Qualifizierungen werden sie 
zudem dazu ermutigt, ein abwechslungsreiches Lernsetting mit 
vielfältigen Lern- und Beteiligungsmöglichkeiten zu gestalten, um 
möglichst viele Peers anzusprechen.

Als Bestandteil der pädagogischen Begleitung werden den 
Peer-Tutor*innen im laufenden Semester mehrere Mittagstische 
angeboten. Diese einstündigen Treffen finden in der Gesamt-
gruppe der Peer-Tutor*innen statt und dienen dem Austausch 
zu aktuellen Fragen und Problemen. Die Treffen werden von der 
Programmkoordinatorin moderiert, die auch die Vernetzung der 
Peer-Tutor*innen untereinander fördert. Bei den Mittagstischen 
werden einzelne Methoden oder didaktische Anleitungen bespro-
chen sowie im Vorfeld abgefragte Themen behandelt. Hierzu 
zählt bspw. der Umgang mit herausfordernden Situationen, die 
sich in der Praxis ergeben.

Jedes Peer-Tutorium wird zudem im Laufe des ersten Semesters 
von der Koordinatorin des Programms besucht. Diese führt eine 
Hospitation durch und gibt den Peer-Tutor*innen individuelles 
Feedback zur Gestaltung der Sitzung (methodisch-didaktische 
Herangehensweise; Interaktion mit den Studierenden; Umset-
zung des Peer-Learning-Gedankens; Auftreten etc.). Bei der Hos-
pitation handelt es sich nicht um einen Kontrollbesuch; vielmehr 
soll den Peer-Tutor*innen die Möglichkeit gegeben werden, kon-
struktives Feedback zur Umsetzung ihrer Konzepte zu erhalten 
und die Qualität der Peer-Tutorien zu verbessern. 

Während des laufenden Semesters besteht für die Peer-
Tutor*innen zudem das Angebot, die Programmkoordinatorin 

10	 Die gesamten Unterstützungsangebote für Peer-Tutor*innen wurden im 
SoSe 2020 angesichts der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie online 
ausgerichtet. Aufgrund dieser speziellen Situation fand eine engmaschige 
Begleitung der Peer-Tutor*innen statt, um sie bestmöglich bei der Umset-
zung ihrer digital durchgeführten Peer-Tutorien zu unterstützen.
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jederzeit zu kontaktieren. Dies ist insofern von Bedeutung, als 
kurzfristige Herausforderungen in den Peer-Tutorien oder akute 
Fragen zeitnah besprochen werden können. In einem gemein
samen virtuellen Teamraum im hochschulinternen Lernmanage
mentsystem stehen außerdem Materialien wie Arbeitsblätter 
und Handreichungen, ein Methodenpool sowie die Lösungen für 
die in den Peer-Tutorien behandelten Fälle zum Download bereit. 
Darüber hinaus können ein Wiki-Bereich und ein Forum für den 
Austausch genutzt werden. 

4.5	 Evaluationsergebnisse und bisherige 
Erfahrungen 11

Das Peer-Tutoring-Programm wird seit Beginn des ersten 
Durchgangs im WiSe 2016/17 auf verschiedenen Ebenen 
kontinuierlich evaluiert: Dabei werden unterschiedliche Perspek-
tiven betrachtet und zusammengeführt: die der teilnehmenden 
Erstsemesterstudierenden (Peers), die der Peer-Tutor*innen und 
die der beteiligten Lehrenden. Im Folgenden werden die unter-
schiedlichen Perspektiven dargestellt und wichtige Erfahrungen 
aus den letzten Durchgängen festgehalten. 

Studierende (Peers)

Seit Programmeinführung hat ein Großteil der Erstsemesterstu-
dierenden einer Kohorte am freiwilligen Peer-Tutoring-Programm 
teilgenommen. So haben im Zeitraum WiSe 2016/17 bis WiSe 
2019/20 484 Studierende (von insgesamt 529 Erstsemester-
studierenden) das Peer-Tutoring-Programm durchlaufen (vgl. 
Tab. 1). Diese wurden von insgesamt 51 Peer-Tutor*innen 
begleitet. 404 Erstsemesterstudierende haben seit Beginn des 
Programms an den Evaluationen teilgenommen, darunter auch 
27 Personen, die das Programm nicht absolviert haben. Dies 

11	 Die dargestellten Evaluationsergebnisse beruhen primär auf Bewertun-
gen, Einschätzungen und Erfahrungen der Programmbeteiligten bzw. 
Programmteilnehmenden (Rückmeldungen von Peers, Peer-Tutor*innen 
und Lehrenden). Ein weiterer Fokus liegt auf quantitativen Daten zur 
Programm-Teilnahme. Die Evaluationen werden nach jedem Semester 
durchgeführt und bilden die Grundlage für die kontinuierliche Weiterent-
wicklung des Programms. 

lässt sich so erklären, dass die Evaluationen des Peer-Tutoring-
Programms direkt in den Lehrveranstaltungen durchgeführt 
werden und nicht in den Peer-Tutorien selbst.12 Die Evaluations-
bögen sind so konzipiert, dass Nicht-Programm-Teilnehmende 
Gründe für eine Nicht-Teilnahme angeben können. Als Gründe 
für eine Nicht-Teilnahme werden vorwiegend zeitliche Aspekte 
oder das ausreichende Vorwissen durch eine vor dem Studium 
absolvierte Berufsausbildung, meist im Verwaltungsbereich, an-
gegeben. Die Einschätzungen der teilnehmenden Peers werden 
regelmäßig gegen Ende des Winter- oder Sommersemesters 
mittels eines Paper-Pencil-Fragebogens eingeholt.

Zum Programmstart im jeweiligen WiSe (erstes Studiense-
mester) nehmen üblicherweise mehr Studierende teil als im 
darauffolgenden SoSe (zweites Studiensemester). Hier werden 
mehrere Gründe vermutet, die zu einer abnehmenden Teilneh-
mendenzahl führen könnten: Wechsel der Peer-Tutor*innen  
und/oder Wegfall von Vertrauenspersonen; Zusammenlegung 
von Gruppen; Wechsel in andere Lerngruppen außerhalb des 
Peer-Tutoriums; ausreichendes Vorwissen; begrenzte zeitliche 
Ressourcen aufgrund der Praxiszeiten im zweiten Semester 
etc. Im WiSe 2019/20 haben sich bspw. 121 Erstsemester-
studierende für das Peer-Tutoring-Programm angemeldet. Im 
darauffolgenden SoSe 2020 waren nur noch 106 Studierende 
im Programm. Mit Blick auf die Häufigkeit der Teilnahme an den 
einzelnen Peer-Tutorium-Sitzungen ergeben die Befragungen im  
Gesamtverlauf (seit WiSe 2016/17), dass im Durchschnitt 61 % 
der befragten Studierenden fünfmal oder häufiger (bis zu acht-
mal) das Peer-Tutorium im jeweiligen Semester besucht haben.  
1313  1414

12	 Die Evaluationsbögen werden an alle anwesenden Personen in den Lehr-
veranstaltungen ausgeteilt. Auch Nicht-Programm-Teilnehmende werden 
explizit aufgefordert, den Bogen auszufüllen und die Gründe ihrer Nicht-
Teilnahme anzugeben.

13	 Diese Anzahl berücksichtigt nicht die mehrmalige Tätigkeit einzelner Peer- 
Tutor*innen, die auch über einen längeren Zeitraum die Tätigkeit übernehmen. 
Nach Korrektur mit Blick auf den Mehrfacheinsatz verbleiben insgesamt 
51 Personen, die ein bis drei Semester als Peer-Tutor*innen tätig waren.

14	 Die Zahlen basieren auf den Anmeldungen im internen Veranstaltungsma-
nagement der Hochschule. Die Tabelle bildet nur die Zahlen der jeweiligen 
WiSe ab, da die angemeldeten Peers des darauffolgenden SoSe i. d. R. 
bereits im WiSe angemeldet waren.

WiSe 2016/17 WiSe 2017/18 WiSe 2018/19 WiSe 2019/20 Insgesamt

Anzahl der Peer-Tutor*innen 13 19 12 13 57 13

Anzahl Erstsemesterstudierende 
(Peers) im Programm

123 130 110 121 484 14

Anzahl Erstsemesterstudierende 
pro Kohorte

133 141 126 129   529

Tab. 1: Anzahl der Peer-Tutor*innen, der Erstsemesterstudierenden im Peer-Tutoring-Programm und der Erstsemesterstudierenden pro Kohorte
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Die folgenden Befragungsergebnisse beziehen sich auf die 
Selbsteinschätzungen und Erfahrungen der Erstsemesterstu-
dierenden im Zeitraum WiSe 2016/17 bis WiSe 2019/20. Hier 
werden insbesondere Fragen zum Nutzen des Programms 
hinsichtlich der erworbenen Inhalte, Fragen zum Kompetenzer-
werb mit Blick auf das Erlernen des juristischen Gutachtenstils, 
Fragen zum Aufbau sozialer Kontakte zu Studienbeginn sowie 
Fragen zur Arbeitsatmosphäre und zum kooperativen Lernen 
aufgegriffen. 

Im genannten Zeitraum geben 93,8 % der befragten Peers an, 
dass ihnen das Peer-Tutorium helfe, die Inhalte der Vorlesung 
besser zu verstehen.15 90,6 % stimmen der Aussage zu, dass 
ihnen das Peer-Tutorium helfe, den juristischen Gutachtenstil zu 
erlernen. Dies wird insbesondere in den Freitextantworten bestä-
tigt, in denen dieser Aspekt immer wieder hervorgehoben wird. 
Auch die soziale Integration, die zu Studienbeginn entscheidend 
für den weiteren Studienverlauf ist, wird durch das Programm 
gefördert. In diesem Zusammenhang geben 88,7 % der befragten 
Erstsemesterstudierenden an, dass das Peer-Tutorium ihren Ein-
stieg in das Studium erleichtere. Zwei Faktoren, die zur sozialen 
Integration beitragen, sind die Stimmung und Arbeitsatmosphä-
re in den Peer-Tutorien, die als sehr konstruktiv und kollegial 
wahrgenommen werden. Insbesondere in den Freitextantworten 
wird immer wieder erwähnt, dass die lockere und angenehme 
Arbeitsatmosphäre in den Peer-Tutorien als besonders förder
lich bewertet wird und das kooperative Lernen erleichtert. 92,4 % 
der Befragten schätzen das Peer-Tutorium hinsichtlich des 
eigenen Studienerfolgs als hilfreich ein.16 In den Freitextant-
worten werden in diesem Zusammenhang der Erfahrungs- und 
Wissensaustausch untereinander, das Voneinander-Lernen bei 
der gemeinsamen juristischen Fallbearbeitung, die individuelle 
Beantwortung von Fragen sowie die kooperative Arbeit in kleinen 
Gruppen hervorgehoben. Als besonders hilfreich empfinden die 
Studierenden auch, dass die Peer-Tutor*innen allgemeine Tipps 
zum Studium und zur Studienorganisation an der Hochschule 
geben und damit den Studieneinstieg bedeutend erleichtern. Als 
verbesserungswürdig wird zum Teil die Abstimmung zwischen 
Peer-Tutor*innen und Lehrenden gesehen, um eine optimale 
Verzahnung zwischen Lehrveranstaltung und Peer-Tutorium 
zu erreichen. Die Absprachen zwischen Lehrenden der rechts-
wissenschaftlichen Veranstaltungen, Peer-Tutor*innen sowie 
dem LearningCenter sind in den letzten Semestern intensiviert 
worden, was dazu geführt hat, dass zahlreiche Verbesserungs-
vorschläge gesammelt und mithilfe des Qualität-Plus-Projektes 
umgesetzt wurden (vgl. Kap. 4.3).

15	 Die Antwortmöglichkeiten „trifft vollständig zu“ und „trifft eher zu“ werden 
hier zusammengenommen.

16	 Diese Frage wurde erst im WiSe 2018/19 in den Evaluationsbogen aufge-
nommen.

Peer-Tutor*innen

Die Befragung der insgesamt 51 Peer-Tutor*innen aus allen 
bisherigen Programmdurchläufen zeigt, dass die zur Verfü-
gung gestellten Materialien für die Arbeit der Peer-Tutor*innen 
als sehr hilfreich eingeschätzt werden. Der Austausch über 
die Tätigkeit mit anderen Peer-Tutor*innen (auch in Form der 
Mittagstische) wird stets als wertvoll betrachtet. Eine Befragung 
aller Peer-Tutor*innen im WiSe 2019/20 ergab, dass nahezu alle 
Peer-Tutor*innen selbst zu Studienbeginn am Peer-Tutoring-Pro-
gramm teilgenommen haben. Einzelne Peer-Tutor*innen gaben 
an, dass ihre Motivation als Peer-Tutor*in tätig zu sein, aus den 
eigenen positiven Erfahrungen im Peer-Tutorium resultiere. 
Daraus sei der Wunsch entstanden, die Erkenntnisse aus dem 
Programm an Studieneinsteiger*innen weiterzugeben. Auch die 
Wiederholung und Vertiefung von Inhalten, das Sammeln von 
Erfahrungen in der Moderation und dem Anleiten von Gruppen 
sowie die Teilnahme am Zertifikatsprogramm für Tutor*innen 
des LearningCenters werden als Motivationsgründe angegeben. 
Als weiterer häufig genannter Grund wird die finanzielle Vergü-
tung durch die Anstellung als Studentische Hilfskraft angeführt.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sowohl die Peers 
als auch die Peer-Tutor*innen der Auffassung sind, dass das 
Peer-Tutoring-Programm ein hilfreiches Unterstützungsangebot 
für die Erstsemesterstudierenden darstellt (dies bestätigten im 
WiSe 2019/20 94 % der Peers und 100 % der Peer-Tutor*innen). 
Mit Blick auf die eigene Kompetenzentwicklung gaben die 
befragten Peer-Tutor*innen an, vorrangig Sozialkompetenzen 
(z. B. kooperative Kompetenzen, Teamkompetenzen), Selbstlern-
kompetenzen (z. B. Selbstständigkeit, Entscheidungsstärke) und 
Fachkompetenzen erworben bzw. weiterentwickelt zu haben. 
Die Weiterentwicklung von überfachlichen Kompetenzen wird 
demnach nicht nur für die Peers ermöglicht, sondern auch für die 
Peer-Tutor*innen, die ihre Erfahrungen z. B. in der Moderation und 
Lernbegleitung für das spätere Berufsleben nutzen können. Die 
Evaluationsergebnisse aus dem Peer-Tutoring-Programm des 
Studiengangs „Öffentliche Verwaltung“ decken sich auch mit den 
Erkenntnissen aus dem „Peer Writing Tutor Alumni Project“ von 
Hughes, Gillespie & Kail (2010), das seit 2002 an drei anglo-ame-
rikanischen Hochschulen17 untersucht, welche positiven Effekte 
die Ausbildung und die Tätigkeit als „Peer-Tutor*in für Schreib-
beratung“ auf den weiteren Lebensweg haben. Aus der Studie 
geht hervor, dass die Peer-Tutor*innen ebenso viel wie die Peers 
lernen. So konnten die Peer-Tutor*innen „sowohl Kompetenzen, 
Werte und Fähigkeiten, die wichtig für ihr Berufsleben sind, als 

17	 Marquette University, University of Maine und University of Wisconsin-
Madison
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auch Kompetenzen, Werte und Fähigkeiten, die bedeutsam für 
ihr Familienleben und ihre Beziehungen sind, [erwerben]“ (ebd.: 
412). Neben Fachkompetenzen konnten die Peer-Tutor*innen 
ihre analytischen Fähigkeiten wie Problemlösekompetenzen, 
Kommunikationsfähigkeit bzw. das aktive Zuhören, das Geben 
und Nehmen von Feedback „auf Augenhöhe“ sowie selbstreflexi-
ve Fähigkeiten (weiter-)entwickeln (vgl. ebd.: 412 ff.). 

Lehrende 

Die Evaluation seitens der am Programm beteiligten Lehren-
den aus den rechtswissenschaftlichen Modulen erfolgt durch 
persönliche Gespräche. Neben dem Austausch zwischen 
den Lehrenden und der Programmkoordinatorin im Laufe des 
Semesters findet nach den Befragungen der Studierenden und 
Peer-Tutor*innen ein Reflexionsgespräch mit den Lehrenden und 
dem LearningCenter statt, bei dem die Evaluationsergebnisse 
diskutiert und in Beziehung zu den persönlichen Erfahrungen 
der Lehrenden sowie den Prüfungsleistungen gesetzt werden. 
Obwohl in den einzelnen Programm-Durchläufen an bestimmten 
Stellen Verbesserungspotenzial aufgedeckt wurde (z. B. hinsicht-
lich einer verbesserten Rücksprache zwischen Peer-Tutor*innen 
und Lehrenden), sind die kooperierenden Lehrenden insgesamt 
sehr zufrieden mit dem Programm. So finden die praktischen 
Übungen zu den theoretischen Inhalten der regulären Lehrver-
anstaltungen, die in den Vorlesungen zeitlich nicht durchgeführt 
werden können, ihren Platz in den Peer-Tutorien. Durch die 
inzwischen enge Abstimmung zwischen den Peer-Tutor*innen 
und den Lehrenden sind die Lehrenden stets darüber informiert, 
welche Fälle aktuell in den Peer-Tutorien bearbeitet werden. 
Gleichzeitig können Herausforderungen bei der Fallbearbei-
tung an die Lehrenden weitergegeben werden. Auf diese Weise 
werden Wissenslücken und Wiederholungs- oder Vertiefungsbe-
darfe identifiziert und kommuniziert. Die Lehrenden heben in den 
Reflexionsgesprächen zudem hervor, dass die sozialen Bezie-
hungen, die über die Peer-Tutorien gefördert werden, aus ihrer 
Sicht das Lernen erleichtern und die Entwicklung des Selbstbe-
wusstseins fördern. 

Aus den bisherigen Erfahrungen im Studiengang lässt sich somit 
ableiten, dass durch das Zusammenspiel zwischen Lehrenden 
und Akteur*innen aus der Hochschuldidaktik ein Programm ent-
wickelt werden konnte, das die Erreichung der Qualifikationszie-
le in den Bereichen „Rechtsanwendung“ und „überfachliche 
Kompetenzentwicklung“ unterstützt. Mithilfe einer konstanten 
Koordination des Programms, der beschriebenen Qualifizie-
rungsmaßnahmen, der pädagogischen Begleitung der Peer-
Tutor*innen und der regelmäßig durchgeführten Evaluationen ist 
ein Qualitätsentwicklungskreislauf angelegt, der für ein solides 
Unterstützungsangebot für die Studienanfänger*innen sorgt. 

5.	 Fazit und Ausblick 

Im Beitrag wurde gezeigt, dass mit dem Peer-Tutoring-Pro-
gramm im Studiengang „Öffentliche Verwaltung“ ein Angebot für 
den Studieneinstieg etabliert werden konnte, das ein festgeleg-
tes Lernsetting in Kleingruppen fördert. Dies ist zu Studienbeginn 
besonders hilfreich, um die Akkulturation und das „Ankommen“ 
an der Hochschule zu erleichtern, soziale Anbindungen zu finden 
und fachliche sowie überfachliche Kompetenzen zu entwickeln. 
Die kleinen Gruppengrößen sind besonders geeignet, um die 
Heterogenität der Teilnehmenden zu berücksichtigen und auf 
individuelle Bedürfnisse und Lerngeschwindigkeiten einzugehen. 
Anhand der Programmdarstellung konnte verdeutlicht werden, 
dass durch verschiedene methodisch-didaktische Herangehens-
weisen vor allem kooperative Kompetenzen sowie Selbstlern-
kompetenzen in den Peer-Tutorien gefördert werden. In diesem 
Zusammenhang haben sich auch die eingeführten E-Learning-
Tools bewährt, die den Studierenden in Selbstlernphasen die 
Möglichkeit zur Vertiefung der Inhalte bieten. 

Die Qualifizierung der Peer-Tutor*innen und die enge päda-
gogische Begleitung bilden die Basis für eine vertrauensvolle 
Zusammenarbeit zwischen Peer-Tutor*innen und der Koordina-
torin. Dies führt insbesondere bei herausfordernden Situationen 
zu schnellen Lösungswegen, da die Koordinatorin als wichtige 
Ansprechperson und „erste Anlaufstelle“ wahrgenommen wird. 
Durch die intensive Vorbereitung der Peer-Tutor*innen auf ihre 
Rolle und Tätigkeiten gewinnen diese an Sicherheit und Selbst-
vertrauen in Bezug auf die eigenständige Planung und Durch-
führung ihrer Veranstaltungen. Zudem werden sie mit Blick auf 
die individuellen Bedürfnisse ihrer Gruppenmitglieder sensibili-
siert und reflektieren Handlungsoptionen im Umgang mit einer 
heterogenen Studierendenschaft. Im Laufe ihrer Tätigkeit werden 
sie immer wieder zur Reflexion angeregt, um das Gruppengefühl 
der Peers zu fördern, eine gleiche Teilhabe zu ermöglichen und 
Ausschlüsse innerhalb der Gruppe zu vermeiden.

Vor allem die pädagogische Begleitung der Peer-Tutor*innen hat 
sich im Laufe der Semester als wertvoll herausgestellt, um die 
kreative Entwicklung von Handlungsmöglichkeiten zu fördern. 
Dabei werden die Peer-Tutor*innen immer wieder für das Thema 
„Diversität“ sensibilisiert, das je nach Zusammensetzung der 
Gruppenmitglieder in den Peer-Tutorien individuelle Lösungen 
erfordert. Die durchgeführten Mittagstische sowie die Hospitatio-
nen schaffen in diesem Zusammenhang Raum für die Reflexion 
des eigenen Handelns. Hier bedarf es auch künftig einer kontinu-
ierlichen Begleitung der Peer-Tutor*innen durch eine verlässliche 
Koordination, die diversitätssensibel agiert und unterstützend 
zur Seite steht. 

Nach bisherigen Erkenntnissen erscheint die Übertragbarkeit 
des Peer-Learning-Ansatzes, in formaler Struktur eines Peer-
Tutoring-Programms, auf andere Fachdisziplinen, Module 
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bzw. Studiengänge möglich und sinnvoll. Die Erfahrungen aus 
dem Studiengang „Öffentliche Verwaltung“ zeigen, dass Peer-
Tutoring-Ansätze in der juristischen Fallbearbeitung zielführend 
sind. Neben Fachtutorien könnten künftig auch Peer-Tutorien in 
anderen Studiengängen und Modulen getestet werden, in denen 
es einen juristischen Schwerpunkt gibt bzw. Fallbearbeitungen 
eine zentrale Rolle spielen. Darüber hinaus sind Peer-Tutorien 
auch mit Blick auf Mathematiklernen einsetzbar. Hierzu existiert 
bereits ein Mathematik-Peer-Tutorium in den Studienvorberei-
tungswochen der Fakultät AuL, das in Zusammenarbeit mit dem 
LearningCenter entstanden ist. Der Ansatz des Peer-Tutorings 
könnte sich demnach in verschiedenen Fächern positiv auf ein 
vorlesungsvorbereitendes oder vorlesungsbegleitendes Üben 
und Anwenden der theoretischen Inhalte auswirken. An deut-
schen Hochschulen gewinnen Peer-Learning-Ansätze in den 
letzten Jahren auch im Rahmen von Peer-Schreibberatungen an 
Bedeutung, bei denen Peer-Schreib-Tutor*innen „auf Augenhöhe“ 
Rückmeldungen zu verfassten Texten (Hausarbeiten, Berichte 
etc.) geben. Dieses Angebot ist insbesondere für Fächer ge-
winnbringend, in denen wissenschaftliche Schreibkompetenzen 
gefordert sind. Mit den beschriebenen Übertragungsmöglichkei-
ten wird deutlich, dass Peer-Learning-Ansätze breit einsetzbar 
sind und das Potenzial haben, als diversitätsorientierte Ansätze 
Chancen und Teilhabe in allen Studienphasen zu ermöglichen.
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Abstract

Formale Mentoring-Programme gewinnen in der Hochschul-
landschaft in den letzten Jahren an Bedeutung. Insbesondere 
mit Blick auf die zunehmende Heterogenität der Studierenden 
hat sich Mentoring als ein hilfreiches Konzept etabliert, um bei 
der Bewältigung des Übergangs zur Hochschule und den damit 
verbundenen vielfältigen personalen und organisatorischen 
Herausforderungen zu unterstützen. An der Fakultät Ingenieur
wissenschaften und Informatik der Hochschule Osnabrück 
wird seit dem WiSe 2014/15 ein Gruppen-Mentoring-Programm 
durchgeführt, in dem Erstsemesterstudierende von studenti-
schen Mentor*innen bei ihrem Studieneinstieg begleitet werden. 
Nachfolgend wird das Mentoring-Konzept vorgestellt und die 
qualitätssichernden Elemente wie z. B. die Qualifizierung und die 
pädagogische Begleitung der Mentor*innen werden mit Blick 
auf bisherige Erfahrungen und Herausforderungen erörtert. Ein 
besonderer Fokus liegt darin aufzuzeigen, inwiefern das Konzept 
und die Programminhalte diversitätssensibel ausgerichtet sind, 
sodass eine heterogene Studierendenschaft erreicht werden 
kann. Erfolgs- bzw. Gelingensbedingungen des Gruppen-Mento-
ring-Programms, die förderlich für einen möglichen Transfer in 
andere Fakultäten sein können, werden abschließend abgeleitet.

1.	 Die Studieneinstiegsphase – 
theoretischer Hintergrund

Der Übergang zur Hochschule stellt für Studienanfänger*innen 
ein „Eintauchen“ in eine neue Welt dar, die sie mit zahlreichen 
Herausforderungen auf inhaltlicher, personaler, sozialer und 
organisatorischer Ebene konfrontiert (vgl. Bargel 2015; Bosse & 
Trautwein 2014: 49). Dazu gehören z. B. die räumliche Orien-
tierung, das Knüpfen von Kontakten mit Kommiliton*innen, die 
Aneignung der akademischen Umgangsformen, das hohe erfor-
derliche Maß an Eigenverantwortlichkeit sowie die Vereinbarung 
verschiedener Lebensbereiche und das Finden eines geeigne-
ten Lernstils. Diese Herausforderungen sind im Studienalltag 
häufig komplex miteinander verknüpft (vgl. Bosse & Trautwein 
2014: 50; Feldmeier et al. 2015: 35; Bargel 2015). Insbesondere 
in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen sind die 
Abbrecher*innenquoten in den ersten beiden Semestern beson-
ders hoch. Als mögliche Ursachen können hier z. B. Abweichun-
gen zwischen eigenen Erwartungen und der tatsächlichen Stu- 
dienrealität betrachtet werden (vgl. Fellenberg & Hannover 2006: 
382). 

Mit einer wachsenden Zahl an Studienanfänger*innen wächst 
auch die Heterogenität1 der Studierenden u. a. mit Blick auf 

1	 Der Begriff Heterogenität wird hier als deskriptiver Begriff verstanden, der 
als Unterscheidung von Personen nach bestimmten Kategorien genutzt 
wird. Demgegenüber steht der Begriff Diversität, der als programmatischer 
Begriff zu verstehen ist und „die nähere Betrachtung studentischer Zuge-
hörigkeiten, Lebenslagen oder Orientierungen mit politischen Leitlinien ver-
knüpft“ (Bosse 2018: 116). Vgl. in diesem Zusammenhang auch Abschnitt 
3 in diesem Beitrag, der näher auf die Begriffsbestimmung eingeht.
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Vorkenntnisse, Vorerfahrungen, Motive und Einstellungen sowie 
Bildungswege (vgl. Bargel 2015; Bosse & Trautwein 2014: 3).  
Erststudierenden einer Familie 2 und Studierenden mit Migra
tionshintergrund 3 fällt es aufgrund des meist fehlenden familiä-
ren akademischen Hintergrunds häufig nicht leicht, sich an der 
Hochschule zu orientieren. Sie erleben zu Studienbeginn oftmals 
Gefühle der Fremdheit und Unsicherheit (vgl. Büchler 2012: 23) 
und sind z. T. wenig mit der im Hochschulkontext vorherrschen-
den Sprachkultur und den hochschulspezifischen Umgangs- 
und Arbeitsformen vertraut (vgl. Buse 2017: 77). Darüber hinaus 
erschweren fehlende oder nicht realistische Vorstellungen 
vom Hochschulalltag den Studienstart (vgl. Büchler 2012: 23). 
Insbesondere „Studierende mit niedriger sozialer Herkunft4 und 
Migrationshintergrund“ (Rokitte 2012: 32) sind u. a. aufgrund von 
zeitaufwendiger Nebenerwerbstätigkeit und der Unsicherheit 
über die kulturellen und sozialen Stile im Hochschulmilieu häufig 
schlechter integriert (vgl. ebd.). Die verschiedenen Bedingungen 
und Herausforderungen an den Hochschulen verlangen von den 
Studienanfänger*innen, mit all den oben genannten Anforderun-
gen erfolgreich umzugehen – also eine Studierfähigkeit, die als 
Zusammenspiel von individuellen Faktoren und institutionellen 
Rahmenbedingungen und Strukturen zu verstehen ist (vgl. van 
den Berk, Schultes & Stolz 2015: 34). Um Chancengleichheit 
zu ermöglichen, sollte die Studieneinstiegsphase Strukturen 
anbieten, die Studierende bei ihrem Studienstart unterstützen, 
Wissenslücken ausgleichen und eine gefestigte Grundlage für 
den weiteren Studienverlauf schaffen (vgl. Bargel 2015: 5). 

Fellenberg & Hannover (2006) empfehlen, soziale Unterstüt-
zungsangebote bereitzustellen, die die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen der Studierenden stärken und den Aufbau eines sozialen 
Netzwerks erleichtern, damit Studienabbrüchen vorgebeugt 
wird. Insbesondere für Frauen in MINT-Fächern sind soziale 

2	 Unter Erststudierenden einer Familie verstehen wir hier Studierende, die 
Büchler (2012) auch als Arbeiterkinder bzw. Bildungsaufsteiger*innen 
definiert – also als „Personen, deren Eltern nicht studiert haben und die 
aufgrund ihrer sozialen Herkunft Benachteiligungen im Hochschulsystem 
erfahren“ (Büchler 2012: 10).

3	 Hier orientieren wir uns an der Definition des Begriffs Migrationshinter­
grund, der in der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks 
verwendet wird und fünf Gruppen unterscheidet: die sogenannten 
„Bildungsinländer*innen“, also Studierende mit ausländischer Staats-
angehörigkeit, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im deutschen 
Bildungssystem erworben haben; eingebürgerte Studierende, die ihre 
ursprüngliche Staatsangehörigkeit zugunsten der deutschen aufgegeben 
haben; Studierende mit einer doppelten Staatsangehörigkeit (deutsche und 
andere); deutsche Studierende mit mindestens einem Elternteil, der eine 
ausländische Staatsangehörigkeit besitzt; deutsche Studierende, deren 
Eltern beide die deutsche Staatsangehörigkeit haben und von denen min-
destens ein Elternteil im Ausland geboren ist (z. B. Spätaussiedler*innen) 
(vgl. Middendorf et al. 2013).

4	 „Diese statistische Herkunftsgruppe umfasst hauptsächlich Eltern mit 
einem [sic!] einfachen Bildungsherkunft wie ungelernte/angelernte Arbeite-
rinnen und Arbeiter und einfach Angestellte und Beamte mit einem häufig 
niedrigen Einkommen“ (Rokitte 2012: 23).

Unterstützungsangebote wichtig (vgl. Fellenberg & Hannover 
2006: 397). Auch Heublein et al. (2017) konstatieren, dass die 
soziale Integration der Studierenden neben dem Erschließen 
der Studieninhalte und dem positiven Verhältnis zu Lehrenden 
wesentlich zum Studienerfolg beiträgt. Bosse & Trautwein (2014: 
57) empfehlen neben einer kritischen Beleuchtung der institu-
tionell bedingten Hürden insbesondere die Unterstützung der 
individuellen Bewältigung von Anforderungen sowie langfristig 
angelegte Mentoring-Programme. Mentor*innen stellen im 
Rahmen eines Mentoring-Programms eine soziale Ressource 
dar und ermöglichen durch ihre Role-Model-Funktion soziales 
Lernen (vgl. Fellenberg 2007: 427).

2.	 Ausgangslage an der Fakultät 
Ingenieurwissenschaften und 
Informatik

An der Fakultät Ingenieurwissenschaften und Informatik zeigt 
sich ein sehr heterogenes Bild der Studierenden: 64 % der 
Studierenden sind Erststudierende einer Familie, 20 % weisen 
einen Migrationshintergrund auf und mit 15 %5 fällt der Anteil 
an Studentinnen sehr gering aus. Mit Blick auf den Anteil der 
Erststudierenden einer Familie und der Studierenden mit Mi
grationshintergrund liegt die Fakultät damit über dem Gesamt-
durchschnitt der Hochschule: Die Anzahl an Erststudierenden 
liegt hochschulweit bei 62 % und die Anzahl der Studierenden 
mit Migrationshintergrund bei 15 % (vgl. Schwarze, Hübner & 
Schröder 2018 6). Deutlich unter dem Gesamtdurchschnitt der 
Hochschule liegt jedoch der Anteil an Studentinnen; dieser liegt 
im WiSe 2019/20 hochschulweit bei 44 %.7 Im Hinblick auf 
den Studienerfolg in den vier größten Bachelorstudiengängen 
der Fakultät („Elektrotechnik“, „Fahrzeugtechnik“, „Informatik 
– Medieninformatik“ und „Maschinenbau“) lassen sich je nach 
Studiengang für die jeweiligen Durchgänge vom SoSe 2007 bis 
zum WiSe 2009/10 Absolvent*innenquoten zwischen 38 % und 
63 %8 ausmachen, sodass hier – wie auch deutschlandweit in 
ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen (vgl. Feldmeier et al. 
2015: 37) – hohe Abbruchquoten zu verzeichnen sind. 

Um der Heterogenität an der Fakultät gerecht zu werden, wurde 
ein Mentoring-Programm als Unterstützungsangebot konzipiert, 

5	 Entnommen aus der Hochschulstatistik im WiSe 2019/20 (Stand: 
20.11.2019).

6	 Hierbei handelt es sich um die Ergebnisse aus der aktuellsten QUEST-
Befragung 2011-2018 an der Hochschule Osnabrück.

7	 Entnommen aus der Hochschulstatistik im WiSe 2019/20 (Stand: 
20.11.2019).

8	 Entnommen aus dem bewilligten Projektantrag „Erfolgreich ins Studium! 
– Phase II. Bildungschancen optimieren – erprobte Ansätze verstetigen“ 
(2015) für die Ausschreibung „Wege ins Studium öffnen – Studierende der 
ersten Generation gewinnen – Erweiterung für Fachhochschulen“, S. 8.
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das sich insbesondere auf folgende drei Zielgruppen fokussiert: 
„Erststudierende einer Familie“, „Studentinnen aus dem MINT-
Bereich“ und „Studierende mit Migrationshintergrund“, wobei 
das Programm prinzipiell auch für andere Studierendengruppen 
geöffnet ist. Das Mentoring-Programm adressiert daher bewusst 
nicht die Zielgruppen im Titel, sondern wird als „Mentoring-Pro-
gramm für Erstsemesterstudierende“ offen für alle beworben. 

Studierende, die bereits eigene Erfahrungen mit den Akkultura-
tionsprozessen im hochschulischen Milieu gesammelt und die 
Studieneinstiegsphase erfolgreich durchlaufen haben, fungieren 
im Programm als Mentor*innen und gleichzeitig als Vorbildper-
sonen für Erststudierende (vgl. Fuge 2017: 125; Fellenberg 2007: 
427). Dass insbesondere Erststudierende zu Studienbeginn mit 
Unsicherheitsgefühlen umgehen müssen (vgl. dazu u. a. Bargel 
2015), zeigt die folgende Passage aus einem Interview9 mit einer 
ehemaligen Teilnehmerin, die Erststudierende in ihrer Familie ist 
und auch als Mentorin im Programm tätig war. Sie äußert, dass 
sie vor dem Studium Bedenken gehabt habe, die nicht auf den 
Studiengang, sondern generell auf die Aufnahme eines Studiums 
zurückzuführen seien: 

„[…], weil ich bin die Einzige in meiner Familie, die studiert 
hat oder studiert. Mein Onkel war, glaube ich, jahrzehnte
lang eingeschrieben (lacht), hat aber keine Vorlesungen 
besucht oder auf jeden Fall keine Klausurleistung ab
gelegt. Und dementsprechend war das für mich immer 
so unbekannt. Und ich dachte so »Mh, nur richtig krasse 
Leute studieren« (lacht) und deswegen dachte ich immer 
»Oh Gott, das packst du nie!«. Also deswegen hatte ich 
immer das Gefühl, dass ich dem nicht gewachsen bin, […] 
obwohl meine Noten halt immer gut waren und ich auch 
nicht dumm bin, aber trotzdem hatte ich Respekt vor der 
Sache!“ 

Aus dieser Passage wird deutlich, wie wichtig der Zuspruch, die 
Bestärkung und die Vorbildfunktion von dritten Personen für 
diese Zielgruppe sein kann. Die Mentor*innen sollen daher die 
Studienanfänger*innen bei der Einfindung in die Rolle als Studie-
rende unterstützen und sie auf das weitere Studium vorbereiten, 
indem sie informelles Wissen weitergeben und die Lernkom-

9	 Um neben der quantitativen Erhebung mittels Paper-Pencil-Fragebogen 
(s. dazu Abschnitt 5) noch stärker zielgruppenspezifische Erfahrungen der 
Mentees erheben zu können, wurde im SoSe 2018 zusätzlich ein qualita-
tiver Ansatz mittels leitfadengestützter Interviews gewählt. Mentor*innen 
(n = 10), die bereits als Mentees am Programm teilgenommen hatten, 
wurden zu ihren eigenen Erfahrungen als Mentees befragt; bei der Auswahl 
der Proband*innen wurde sichergestellt, dass auch Erststudierende, Stu-
dentinnen sowie Studierende mit Migrationshintergrund an den Interviews 
teilnahmen.

petenz sowie das Fähigkeitsselbstkonzept10 der Studierenden 
stärken. Um die soziale Integration insbesondere der genannten 
drei Zielgruppen zu fördern, die einen wesentlichen Beitrag zum 
Studienerfolg (vgl. Heublein et al. 2017) und zum Zugehörigkeits-
gefühl der Erststudierenden im hochschulischen Milieu darstellt 
(vgl. Bargel & Bargel 2010: 22 f.), verfolgt das Mentoring-Pro-
gramm einen inklusiven Ansatz. Das bedeutet, dass sich grund-
sätzlich alle Erstsemesterstudierenden der Bachelorstudiengän-
ge an der Fakultät um eine Teilnahme am Mentoring bewerben 
können. Für den Fall, dass sich mehr Erstsemesterstudierende 
bewerben, als Mentee-Plätze zur Verfügung stehen, kann die 
Bewerbung dazu dienen, zu gewährleisten, dass die anvisierten 
Zielgruppen bevorzugt in das Programm aufgenommen werden. 
Damit dies gelingt, müssen die Bewerber*innen einige demogra-
fische Angaben machen und ihre Motivation zur Teilnahme am 
Programm darlegen. Auf dieser Grundlage kann dann eine Aus-
wahl nach einem festgelegten Punktesystem getroffen werden. 
Bisher konnten jedoch alle Bewerber*innen zugelassen werden. 

3.	 Diversitätsorientierung im 
Mentoring – Begriffsverständnis 
und Ziele 

Der Begriff Diversität kann mit Vielfalt, Verschiedenheit oder 
Heterogenität übersetzt werden (vgl. Aretz & Hansen 2003). Er 
beschreibt die Vielfalt von Personen bzw. Personengruppen und 
orientiert sich in Deutschland meist an den durch das Allgemeine 
Gleichbehandlungsgesetz (AGG) geschützten Merkmalen „Ge-
schlecht“, „Alter“, „Behinderung“, „ethnische Herkunft“, „Religion/
Weltanschauung“ sowie „sexuelle Identität“. In Bildungsein-
richtungen spielt zudem die Dimension „soziale Herkunft“ bzw. 
„Bildungshintergrund“ eine zentrale Rolle (vgl. u. a. Klammer & 
Ganseuer 2015: 45). Gemeint sind damit sowohl die finanziel-
len Ressourcen als auch die Bildungsressourcen im Rahmen 
des familiären Kontextes. Die soziale Herkunft ist insofern 
von Bedeutung, als beispielsweise für Menschen aus Nicht-
Akademiker*innen-Familien Zugänge zu Bildungsressourcen 
und Wissen erschwert sein und bestehende sozioökonomische 

10	 Als „Fähigkeitsselbstkonzept“ bezeichnet man „allgemein die Gesamtheit 
der Gedanken bezüglich der eigenen Fähigkeiten“ (Schöne et al. 2003: 4). 
Das Fähigkeitsselbstkonzept wirkt sich schließlich auf die Erfolgserwartung 
aus: „Je höher das Selbstkonzept, desto stärker geht eine Person davon 
aus, bei einer Aufgabe erfolgreich abzuschneiden“ (ebd.: 6). Fellenberg & 
Hannover (2006) unterscheiden beim Fähigkeitsselbstkonzept außerdem 
„zwischen der Einschätzung fachspezifischer Kompetenzen“ (Fellenberg & 
Hannover 2006: 384), also konkreter Fertigkeiten und Kenntnisse, die den 
gewählten Studiengang betreffen, und „der Einschätzung der allgemeinen 
Studierfähigkeit“ (ebd.), also vor allem intellektueller Fähigkeiten, die für 
einen erfolgreichen Studienabschluss relevant sind.
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Ungleichheiten dadurch verstärkt werden können (vgl. Möller, 
Graf & Hartmann 2015). 

Für den Diversitätsbegriff gibt es verschiedene Lesarten: Zum 
einen werden damit Unterschiede beschrieben, die zwischen 
Menschen bzw. Personengruppen (in sozialen Kontexten) 
auftreten können (vgl. Auferkorte-Michaelis & Linde 2018: 305). 
Zum anderen wird Diversität als komplexes und dynamisches 
Konzept begriffen, das gleichzeitig Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen Individuen betrachtet11 (vgl. Thomas 1995: 
246) und je nach Kontext Grundlage von Ein- oder Ausschlie-
ßungsprozessen an der Hochschule sein kann. Letzteres Diversi-
tätsverständnis liegt dem Mentoring-Programm zugrunde. Dabei 
wird davon ausgegangen, dass Menschen sich durch Merkmale 
unterscheiden und gleichzeitig Merkmale haben können, die 
übereinstimmen (vgl. ebd.: 210). Zentral in diesem Zusammen-
hang ist, „dass unterschiedliche Personengruppen stets auch 
vielfältige Gemeinsamkeiten aufweisen“ (Klammer & Ganseuer 
2015: 11). Festschreibungen und Typisierungen auf Grundlage 
von einzelnen Merkmalen sollen auf diese Weise vermieden 
werden. Denn je nach Kontext können verschiedene Diversitäts
merkmale an Bedeutung gewinnen (vgl. Spelsberg 2013: 108), 
sodass die je spezifischen Situationen überprüft werden müs-
sen. Da Menschen immer eine Vielfalt von Dimensionen gleich-
zeitig vereinen, sollten diese stets aus einer intersektionalen12 
Perspektive betrachtet werden, d. h., dass die Wechselwirkungen 
und kontextbezogenen Verknüpfungen zwischen einzelnen 
Dimensionen und ihr Einfluss auf einzelne Personen berücksich-
tigt werden müssen (vgl. Crenshaw 1989). So kann eine strikte 
Einteilung von Individuen in vermeintlich statische Kategorien 
vermieden und die Thematisierung von Mehrfachdiskriminierun-
gen ermöglicht werden.

Mit einem diversitätsorientierten Mentoring-Programm können 
äußere Zuschreibungsprozesse in den Blick genommen werden 
– ebenso wie die Frage, welche Zuschreibungen von wem in wel-
chen Kontexten vorgenommen werden und welche Stereotype 
und Bewertungen damit ggf. verbunden werden. Auf diese Weise 
können positive wie negative Wertungen, die mit einzelnen 
Diversitätsdimensionen bzw. Studierendengruppen vorurteilsba-
siert assoziiert werden, aufgedeckt und Diskriminierungen und 
Ausschlüsse vermieden werden. Voraussetzung ist allerdings, 
dass die beteiligten Akteur*innen (Mentor*innen, Mentees, 

11	 Thomas (1995: 246) betont in diesem Zusammenhang: „Diversity refers 
to any mixture of items characterized by differences and similarities.“.

12	 Der Ansatz der Intersektionalität berücksichtigt verschiedene soziale 
Kategorien in ihrer Verwobenheit, da Personen bzw. Personengruppen 
gleichzeitig mehreren Dimensionen angehören. Einzelne Diversitätsmerk-
male stehen in stetigen, wechselseitigen und kontextabhängigen Zusam-
menhängen und können nicht isoliert voneinander betrachtet werden. Der 
Fokus liegt auf dem Zusammenwirken von sozialen Ungleichheiten (vgl. 
Walgenbach 2017).

Koordination) im Programm für mögliche Zuschreibungs- und 
Wertungsmechanismen sensibilisiert werden und die Zielgruppe 
(Mentees) darin unterstützt wird, ggf. gegen Benachteiligungen 
vorzugehen. Insbesondere für die Mentor*innen und die Koordi-
nation ist deshalb die Entwicklung von Diversity-Kompetenzen 
zentral, um Handlungsoptionen in der Arbeit mit den Mentees 
zu entwickeln. Mit Diversity-Kompetenzen sind nach Auferkorte-
Michaelis & Linde (2016) folgende Aspekte gemeint: Selbst-
wahrnehmung und Sensibilisierung (auch Überprüfung von 
Einstellungen gegenüber Personen anderer sozialer Gruppen; 
Welche Vorannahmen und Wahrnehmungen ergeben sich z. B. 
in Lehr-Lernsettings mit Menschen unterschiedlicher kultureller 
Hintergründe?), Wissen über und Erfahrung mit Diversität (z. B. 
Wissen über andere Kulturen und deren Werte, Wissen zu Diver-
sitätsdimensionen, sozialer Ungleichheit etc.), Fähigkeiten und 
Fertigkeiten für den Umgang mit Diversität (z. B. Handlungskom-
petenz mit Blick auf Kommunikationsfähigkeiten, interkulturelle 
Kommunikation, Problemlösungs- und Konfliktmanagement-
fähigkeiten, Perspektivenübernahme) und diversitätssensible 
Handlungsroutinen (Auferkorte-Michaelis & Linde 2016: 810 ff.). 

Ein diversitätsorientiertes Mentoring-Programm verfolgt das 
Ziel, auf individuelle Bedürfnisse der Mentees einzugehen, eine 
chancengleiche Teilhabe – hier insbesondere mit Blick auf den 
Studienbeginn – zu ermöglichen, subtile Ausschlüsse aufgrund 
von Zuschreibungen/Diversitätsdimensionen zu vermeiden 
sowie Potenziale der Mentees sichtbar zu machen. Eine wichtige 
Voraussetzung ist dabei, innerhalb des Programms Reflexions-
räume zu eröffnen, um eigene Werte, Einstellungen, Selbst- und 
Fremdbilder bewusst zu reflektieren und ggf. negative Vorannah-
men gezielt zu überwinden (vgl. Budde & Ellendt 2017: 38). „Der 
Gewinn für Mentees in einem diversitätssensiblen Mentoring-
Programm liegt darin, neben der Reflexion des eigenen Selbst
bildes und der Erfassung von Fremdbildern und Zuschreibungen, 
Umgangsweisen mit diesen Zuschreibungen gemeinsam im 
Austausch mit ihren Mentor_innen zu entwickeln“ (ebd.). Daran 
anknüpfend können Empowerment-Ansätze im Mentoring die 
Mentees darin bestärken, gegen benachteiligende Strukturen 
anzugehen und Handlungsoptionen wahrzunehmen.

4.	 Mentoring-Konzept an der Fakultät 
Ingenieurwissenschaften und 
Informatik

Die erste Konzeption des Mentoring-Programms erfolgte 
innerhalb des vom MWK geförderten Projekts „Erfolgreich ins 
Studium!“ in enger Kooperation mit dem LearningCenter der 
Hochschule Osnabrück.13 Im Rahmen der Pilotphase vom WiSe 

13	 Qualitätspakt-Lehre-Projekt „Voneinander Lernen lernen“.
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2014/15 bis zum WiSe 2018/19 wurde das Mentoring-Programm 
für die vier Bachelorstudiengänge „Elektrotechnik“, „Informatik 
– Medieninformatik“, „Fahrzeugtechnik“ und „Maschinenbau“ 
entwickelt und angeboten. Im WiSe 2019/20 wurde das Pro-
gramm schließlich auf alle 16 Bachelorstudiengänge der Fakultät 
ausgeweitet. 

Mit Blick auf die Ausgangssituation an der Fakultät und die be-
sonderen Herausforderungen der anvisierten Zielgruppen lassen 
sich für das Mentoring-Programm folgende Ziele ableiten:

•	 die Erleichterung der Orientierung im hochschulspezifischen 
Milieu durch den Transfer von informellem Wissen zum 
Studium und zum angestrebten Berufsfeld, 

•	 die Förderung der sozialen Integration durch Stärkung des 
Zusammengehörigkeitsgefühls,

•	 die Förderung des Studienerfolgs durch Stärkung von Lern-
kompetenzen (insbesondere Selbstregulations-, Reflexions- 
und Kooperationskompetenzen) sowie die Förderung von 
Lerngruppen,

•	 die Stärkung der eigenen Rolle und des Fähigkeitsselbst
konzepts, 

•	 die Bildung einer Schnittstelle zwischen grundständigem 
Studiengang und Zusatzangeboten. 

Das konzipierte Mentoring-Programm basiert auf dem grund-
legenden Verständnis von Mentoring als einer „persönliche[n] 
und unterstützende[n] Beziehung zwischen zwei Menschen mit 
unterschiedlicher Lebenserfahrung“ (Haghanipour 2013: 118), die 
auf die „Vermittlung von Informationen, Werten und Handlungs-
kompetenzen“ (Ziegler, Schimke & Stöger 2009: 320) sowie „die 
Schaffung und Bahnung günstiger Entwicklungsbedingungen“ 
(ebd.) abzielt. Mit Blick auf die große Zahl der Studierenden, die 
jedes Semester ihr Studium an der Fakultät aufnehmen14, wurde 
der Ansatz eines Gruppen-Mentorings an Stelle einer One-to-
One-Mentoring-Beziehung gewählt. Es handelt sich daher um ein 
Team-Mentoring- bzw. Gruppen-Mentoring-Format (vgl. Brocke 
et al. 2017: 98): Ein bis zwei Mentor*innen betreuen in regelmäßi-
gen Treffen eine festgelegte Gruppe von zehn bis 20 Erstsemes-
terstudierenden (Mentees). Innerhalb des Gruppen-Mentoring-
Konzepts wird außerdem ein sogenanntes Peer-Mentoring (vgl. 
ebd.: 92) angestrebt, das auf die Förderung des selbstgesteu-
erten Lernens in Gruppen abzielt, indem die Mentor*innen die 
Bedeutung von Lerngruppen mit den Mentees erörtern und die 
Chancen und Möglichkeiten einer Lerngruppe thematisieren. 
Die Mentor*innen unterstützen außerdem bei der Bildung von 
Lerngruppen (den sogenannten Peer-Mentoring-Gruppen) und 
vermitteln ggf. zwischen einzelnen Mentoring-Gruppen, falls neue 
Lernpartner*innen gesucht werden. Zudem geben sie wichtige 

14	 Im SoSe 2020 nahmen ca. 160 Studierende und im WiSe 2019/20 ca. 
650 Studierende ein Bachelorstudium an der Fakultät auf.

Hinweise zur Organisation der Lerngruppe und zur methodisch-
didaktischen Strukturierung der Lerntreffen, um das Lernen auf 
Augenhöhe bzw. das Voneinander-Lernen-Lernen zu fördern. 

Im Fokus des Gruppen-Mentoring-Formats steht wie beim 
One-to-One-Mentoring der Aufbau einer zwischenmenschlichen, 
vertrauensvollen Beziehung zwischen Mentor*innen und Men-
tees, die einer empathischen Grundhaltung bedarf und Zeit zur 
Entwicklung benötigt (vgl. Fuge 2017: 110; Kram 1983: 614). Die 
Teilnahme am Mentoring-Programm ist für die Mentor*innen und 
die Mentees grundsätzlich freiwillig. Der Mentoring-Prozess ist 
auf das gesamte erste Studienjahr angelegt, damit die Unter-
stützung nicht nur beim unmittelbaren Einstieg in das Studium 
erfolgt, sondern auch nach den ersten Prüfungen Reflexions- 
und Austauschmöglichkeiten eröffnet werden. Damit folgt das 
Mentoring-Programm den Empfehlungen von Stöger & Ziegler 
(2012: 141), Mentoring-Beziehungen über mindestens ein Jahr 
anzuvisieren, um die positiven Effekte von Mentoring zu fördern. 

Bei dem Mentoring-Konzept handelt es sich um ein formelles, 
strukturiertes Programm, das von der Programmkoordinatorin 
umgesetzt, evaluiert und stetig weiterentwickelt wird. Das 
Programm besteht aus der Begleitung der Mentees durch die 
Mentor*innen und umfasst darüber hinaus je eine Bewerbungs-
phase für Mentor*innen und Mentees vor Semesterbeginn, 
ein Matching der Mentoring-Gruppen sowie eine Auftakt- und 
eine Abschlussveranstaltung. Des Weiteren sind eine Qualifi-
zierung und eine regelmäßige pädagogische Begleitung der 
Mentor*innen durch die Programmkoordinatorin wesentliche 
Bestandteile des Programms. Die Programmkoordinatorin ist 
sowohl Ansprechperson für die Mentor*innen und Mentees als 
auch für Lehrende und Mitarbeitende der Fakultät. Das Mento-
ring-Programm wird nach dem Ende des Projektes „Voneinander 
Lernen lernen“ innerhalb der Fakultät verstetigt. Die bisherige 
Programmkoordination wird dann an eine Mitarbeiterin der 
Fakultät übergeben. Zusätzlich wurde im WiSe 2019/20 ein 
Multiplikator*innen-Konzept entwickelt, in dem zurzeit auch Stu-
diengangbeauftragte (und andere Mitarbeitende) der Fakultät als 
sogenannte Multiplikator*innen die Mentor*innen im laufenden 
Semester begleiten. Im Folgenden werden der strukturierte Rah-
men bzw. der Ablauf und die Inhalte des Mentoring-Programms 
insbesondere mit Blick auf die diversitätsorientierte Ausrichtung 
ausführlicher beschrieben.

4.1	 Der Ablauf des Mentoring-Programms

Zu Beginn eines Mentoring-Durchgangs müssen sich interes
sierte Studierende für die Tätigkeit als Mentor*in schriftlich 
bewerben. Der Auswahlprozess für die Mentor*innen beinhaltet 
neben einer schriftlichen Bewerbung außerdem ein Vorstellungs-
gespräch. Bei der Auswahl der Mentor*innen ist es von Vorteil, 
wenn die Mentor*innen über ausreichend eigene Erfahrungen 
und Wissen über die Hochschul- und Fachkultur verfügen. Die 
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Zufriedenheit mit dem bisherigen Studienverlauf sowie das 
Interesse, eigenes Wissen und Erfahrungen weiterzugeben und 
Erstsemesterstudierende zu unterstützen, sind weitere Aspekte, 
die förderlich für den Beziehungsaufbau zwischen Mentor*innen 
und Mentees sein können. Für eine erfolgreiche Unterstützung 
der anvisierten Zielgruppen bei der Bewältigung der komplexen 
Herausforderungen zu Studienbeginn, sollten die Mentor*innen 
idealerweise ein Bewusstsein über (eigene) Probleme beim Stu-
dieneinstieg und ein grundsätzliches Verständnis für mögliche 
Schwierigkeiten und Fragen in der Studieneinstiegsphase mit-
bringen. Um den Mentees ein Rollenvorbild zu sein, ist es zudem 
von Vorteil, wenn die Mentor*innen selbst zu einer oder mehrerer 
der anvisierten Zielgruppen gehören und ggf. besondere Heraus-
forderungen in der Studieneinstiegsphase selbst erlebt haben. 
Eine Sensibilisierung für die Herausforderungen unterschiedli-
cher Zielgruppen ist auch Gegenstand der obligatorischen Quali-
fizierung für Mentor*innen und späterer Vertiefungs-Workshops.

Der Erfolg des Mentorings hängt allerdings nicht nur von dem 
Wissen und den Erfahrungen der Mentor*innen ab, sondern auch 
davon, inwiefern die Mentees sich aktiv mit ihren Fragen und 
Wünschen in das Mentoring einbringen und in Kontakt mit ihren 
Mentor*innen bleiben. Zur Förderung der Aktivität der Mentees 
und damit einem Rückgang der Mentee-Zahlen entgegenge-
wirkt werden kann, ist seit dem WiSe 2015/16 zu Beginn des 
Studiums eine Bewerbung um die Teilnahme am Mentoring-
Programm erforderlich, in der die eigene Motivation zur Teilnah-
me dargelegt wird.15 Durch das Bewerbungsverfahren wird auch 
deutlich, inwiefern die Situation als Erststudierende*r, Studentin 
im MINT-Bereich oder Studierende*r mit Migrationshintergrund 
eine konkrete Motivation zur Teilnahme am Mentoring sein kann: 
Einzelne Studierende geben im Rahmen ihrer Bewerbung z. B. 
ihre jeweilige Situation an und schildern, dass sie „keine Ahnung“ 
vom Ablauf eines Studiums hätten, da niemand aus ihrem nähe-
ren Verwandten- oder Bekanntenkreis studiert habe. Sie verbin-
den damit die Hoffnung, dass ihnen daraus resultierende Ängste 
im Mentoring genommen werden. Auch der Wunsch nach Ver-
besserung der Sprachkenntnisse als Nicht-Muttersprachler*in 
wurde bereits im Rahmen der Bewerbung angegeben. 

In der zweiten Vorlesungswoche findet das Matching der 
Mentoring-Gruppen statt. Nach Möglichkeit werden die Teilneh-
menden dabei nach Studiengängen aufgeteilt. Je nach Anzahl 

15	 Seit 2016 sind in den Sommersemestern jeweils ca. 70 Mentees in das 
Mentoring-Programm gestartet. Für die Wintersemester lässt sich eine 
stetige Zunahme der Teilnehmendenzahl erkennen: Im WiSe 2015/16 
nahmen 118 Mentees am Programm teil, während im WiSe 2019/20 (auch 
aufgrund der Ausweitung auf alle Bachelorstudiengänge der Fakultät) 
sogar 238 Mentees starteten. Die Anzahl der Mentoring-Gruppen beläuft 
sich daher in den Sommersemestern auf jeweils vier bis fünf, die von ca. 
sechs Mentor*innen betreut werden. In den Wintersemestern gab es bisher 
jeweils sieben bis zwölf Gruppen, die von ca. zwölf bis 18 Mentor*innen 
begleitet wurden.

der Mentoring-Gruppen pro Studiengang wird ein möglichst 
ausgewogenes Verhältnis aus Studentinnen, Pendler*innen, 
Erststudierenden einer Familie und Studierenden mit Migrations-
hintergrund in den jeweiligen Mentoring-Gruppen gebildet, damit 
der soziale Anschluss für die jeweiligen Studierenden erleichtert 
wird. 

Das Mentoring-Programm startet schließlich in der zweiten Vor-
lesungswoche mit einer ca. 90-minütigen Auftaktveranstaltung, 
in der die Inhalte des Mentoring-Programms vorgestellt werden 
und ein erstes Kennenlernen der Mentor*innen und der Mentees 
erfolgt. Fragen können in diesem Rahmen geklärt sowie Verbind-
lichkeiten für die weitere Zusammenarbeit geschaffen werden. 
Nach der Auftaktveranstaltung starten die eigentlichen Mento-
ring-Treffen. Hier variieren die Mentor*innen in den beiden beglei-
tenden Mentoring-Semestern die Themen und Inhalte sowie 
die Zeitpunkte der eigenständig koordinierten Gruppen-Treffen 
abhängig vom Bedarf der Mentees. Sie ermöglichen dadurch 
eine passgenaue und individuelle Ausrichtung, in Abhängigkeit 
von bestehenden Fragen, Problemen und Wünschen seitens der 
Mentees. Dennoch lassen sich immer wiederkehrende Themen 
und Inhalte des Mentorings zeitlich wie folgt grob einordnen: 

Zu Beginn des ersten Semesters stehen für die Mentoring-
Gruppen insbesondere regelmäßige Treffen zum Kennenlernen 
sowie Teambuilding im Fokus, um eine Vertrauensbeziehung 
zu schaffen, Gemeinsamkeiten der Mentees aufzuzeigen und 
das Zusammengehörigkeitsgefühl in der Mentoring-Gruppe 
zu stärken. Darüber hinaus finden zu Beginn des Semesters 
vorwiegend Treffen zur Klärung von studienorganisatorischen 
Fragen statt. Themen, die die Mentor*innen dafür organisieren 
bzw. aufbereiten, sind z. B. eine Bibliotheksbesichtigung und 
die Weitergabe von Informationen über hilfreiche Unterstüt-
zungsangebote von Hochschuleinrichtungen für spezifische 
Studierendengruppen (z. B. Studierende mit Kind). Im weiteren 
Verlauf des ersten Semesters regen die Mentor*innen stärker 
den informellen Erfahrungsaustausch zu Themen wie „Prüfungs-
vorbereitung“, „eigener Lernorganisation“ und „Lernstrategien“ 
an, damit die Lernkompetenzen der Studierenden gestärkt und 
gleichzeitig auf die Unterschiede zu schulischem und hochschu-
lischem Lernen hingewiesen wird. Die Mentor*innen motivieren 
die Mentees außerdem, Lerngruppen zu bilden und unterstützen 
ggf. bei der Suche nach geeigneten Lernpartner*innen. Im Rah-
men des Peer-Mentoring-Konzepts bieten die Mentor*innen an, 
die Lerngruppen-Treffen der Mentees zu besuchen, um weitere 
Tipps zu einer guten Organisation von Lerngruppen zu geben, als 
Ansprechpersonen für vertrauliche Fragen im kleinen Rahmen 
zur Verfügung zu stehen und Feedback zur Lernorganisation 
der jeweiligen Lerngruppe zu geben. Gegen Ende des ersten Se-
mesters evaluieren die Mentor*innen das Mentoring-Programm 
mithilfe eines einheitlichen Fragebogens, den die Mentees im 
Rahmen der Treffen ausfüllen. Dieser wird von der Programmko-
ordinatorin gruppenweise ausgewertet und an die Mentor*innen 
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(ggf. mit Hilfestellungen und neuen Impulsen) weitergegeben; 
diese können daraufhin Anpassungen für das zweite Mentoring-
Semester vornehmen. 

Am Anfang des zweiten Semesters starten die Mentor*innen mit  
einem Treffen zur Reflexion des ersten Semesters sowie der 
ersten Prüfungen. Sie setzen dafür Reflexionsmethoden ein 
oder initiieren einen Erfahrungsaustausch, um aus dem ersten 
Semester positive und ermutigende Erfahrungen und ggf. Ver-
besserungsvorschläge (z. B. hinsichtlich des eigenen Lernens) 
für das zweite Semester abzuleiten. Im weiteren Verlauf des 
Semesters überwiegen insbesondere Treffen, die weiterhin einen 
informellen Erfahrungsaustausch zum Studium, zur Studienorga-
nisation und zum eigenen Lernen ermöglichen. Die Mentor*innen 
organisieren des Weiteren Firmenbesichtigungen zur Förderung 
des Austauschs über das potentielle zukünftige Berufsfeld und 
geben basierend auf ihren eigenen Erfahrungen Ausblicke auf 
das weitere Studium bzw. insbesondere das kommende dritte 
Semester. Gegen Ende des zweiten Semesters findet gemein-
sam mit den Mentor*innen und den Mentees eine Abschlussver-
anstaltung statt. In diesem Rahmen reflektieren die Mentees den 
Mentoring-Prozess, um gewonnene Erfahrungen für das weitere 
Studium nutzbar zu machen. Da die Mentees das Mentoring-Pro-
gramm insbesondere als informelles Programm wahrnehmen, 
wurde bisher Wert darauf gelegt, auch den offiziellen Abschluss 
möglichst informell zu gestalten. Hierzu wurde gemeinsam mit 
den Mentor*innen eine Rallye konzipiert, die eine Kombination 
aus einer Abschlussevaluation in Form eines Fragebogens, einer 
Anleitung zur Selbstreflexion und der Bewältigung von Teamauf-
gaben darstellt. 

Ein wichtiger Bestandteil der Gruppen-Mentoring-Treffen im 
ersten und zweiten Semester ist der informelle Erfahrungsaus-
tausch, um insbesondere für Studierende, die bisher wenig mit 
der Hochschulkultur vertraut sind, einen vertraulichen Rahmen 
zu schaffen, in dem sie ihre Fragen klären und ihre Unsicher-
heiten abbauen können. Durch die Weitergabe ihrer eigenen 
Erfahrungen können die Mentor*innen den Studierenden Mut 
machen und als Role Models aufzeigen, dass das Studium bei 
guter Selbstorganisation und Disziplin sowie dem regelmäßigen 
Austausch mit Kommiliton*innen auch gut zu bewältigen ist und 
Rückschläge durch z. B. nicht bestandene Prüfungen trotzdem 
Teil eines erfolgreichen Studiums sein können. Einige Studie-
rende haben sich durch eine berufliche Ausbildung oder andere 
berufliche Tätigkeiten vor dem Studium bereits länger nicht mehr 
mit dem Thema „Lernen“ auseinandergesetzt, sodass sie im 
Rahmen des Mentorings von den bereits gesammelten Erfah
rungen der Mentor*innen profitieren können. Sie erfahren von 
den Mentor*innen darüber hinaus von unterstützenden Angebo-
ten wie z. B. der StudienErfolgsBeratung des LearningCenters,  
die zu Themen wie „Lernmotivation“, „Lernstrategien“ und „Selbst
organisation“ berät (vgl. Lutz et al. in diesem Band). Gerade mit 
Blick auf Unterstützungsangebote der Hochschule können die 

Mentor*innen durch die Weitergabe ihrer eigenen Erfahrungen 
Hemmschwellen der Studierenden abbauen und sie dazu 
motivieren, bestimmte Angebote auch in Anspruch zu nehmen. 
Der Austausch mit anderen Mentees über eigene Erfahrungen 
und (ggf. herausfordernde) Erlebnisse wird durch die Gruppen-
Mentoring-Treffen ebenfalls gefördert. Dadurch kann das Erlebte 
besser verarbeitet und studienbezogene Emotionen können 
besser reguliert werden (vgl. Fuge 2017: 113). Diese Form der 
emotionalen Unterstützung lehnt sich auch an die Mentoring-
Funktionen von Kram (1983) an, die Mentoring-Beziehungen 
auch eine psychosoziale Funktion zuweist. So können die Studie-
renden gegenseitig von unterschiedlichen beruflichen Erfahrun-
gen oder kulturellen und familiären Hintergründen profitieren und 
ihre Fähigkeiten im Hinblick auf Toleranz und Perspektivübernah-
me ausbauen. Die Weitergabe von relevanten Informationen und 
Tipps zur Erleichterung der Orientierung an der Hochschule und 
zur Unterstützung beim Studieneinstieg lehnen sich an die zweite 
wichtige Funktion eines Mentoring-Programms an, die Kram 
(1983) als die karrierebezogene Funktion definiert. Diese sind für 
die Einarbeitung und das Weiterkommen in einer Organisation 
förderlich (vgl. Fuge 2017: 111; Magg-Schwarzbäcker 2013: 18). 
Während der kompletten zwei Semester sind die Mentor*innen 
auch außerhalb der Gruppen- und Peer-Mentoring-Treffen 
Ansprechpersonen für die Mentees und koordinieren bei Bedarf 
auch Einzelgespräche, um bei individuellen und ggf. vertraulichen 
Fragen oder Diskriminierungserfahrungen zu unterstützen. Ein 
weiteres Angebot sind gruppenübergreifende Treffen wie z. B. ein 
gemeinsames Grillen oder eine Kanutour, die von Mentor*innen 
verschiedener Mentoring-Gruppen gemeinsam organisiert wer-
den. Diese ermöglichen den Studierenden ebenfalls Kontakte zu 
anderen Mentoring-Gruppen und Kommiliton*innen aus anderen 
Studiengängen. 

Durch die Flexibilität in den Themen, Aktivitäten und Zeitpunkten 
ermöglichen die Mentor*innen den Mentees ein passgenaues, 
bedarfsgerechtes Angebot. Nichtsdestotrotz stellen gerade 
die Heterogenität und die unterschiedlichen Erwartungen der 
Mentees auch eine Herausforderung für die Mentor*innen dar: 
Durch die Freiwilligkeit des Mentoring-Programms müssen die 
Mentor*innen immer wieder ausreichend Anreize, Motivation und 
Relevanz für die Mentees schaffen, damit sie zu den Gruppen-
Treffen erscheinen und einem Schwund entgegengewirkt 
werden kann. Die Mentor*innen müssen dabei ein Gleichgewicht 
zwischen den angestrebten Zielen des Mentoring-Programms 
und den Interessen der Hochschule auf der einen sowie den 
Bedürfnissen und Wünschen der Mentees auf der anderen 
Seite herstellen. Das kann dazu führen, dass Mentees sich von 
einzelnen angebotenen Themen nicht angesprochen fühlen und 
den Treffen fernbleiben, sodass auch die Förderung eines Zu-
sammengehörigkeitsgefühls der Gruppe erschwert wird. Gerade 
diese erforderliche Balance macht eine gute Vorbereitung und 
eine kontinuierliche pädagogische Begleitung der Mentor*innen 
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während ihrer Tätigkeit notwendig, um die Qualität des Mento-
ring-Programms zu sichern und prozessorientiert intervenieren 
zu können. Die Qualifizierung und die pädagogische Begleitung 
der Mentor*innen werden deshalb im Folgenden näher beschrie-
ben.

4.2	 Qualifizierung und pädagogische 
Begleitung der studentischen 
Mentor*innen 

Zur Sicherung der Qualität des Mentoring-Programms und damit 
gewährleistet ist, dass die anvisierten Ziele erreicht werden, ist 
es essentiell, dass die Mentor*innen bereits vor Beginn ihrer Tä-
tigkeit qualifiziert werden. Da sich jedoch, wie bereits beschrie-
ben, viele Herausforderungen erst im Verlauf der beiden Mento-
ring-Semester zeigen und die Mentor*innen stets eine Balance 
zwischen den Wünschen und Bedürfnissen der Mentees und 
den Zielen des Mentorings herstellen müssen, ist eine prozess-
orientierte Reflexion im Rahmen einer kontinuierlichen pädago-
gischen Begleitung durch die Programmkoordinatorin zentral. 
Die Begleitung baut auf einer Qualifizierung der Mentor*innen 
vor Beginn ihrer Tätigkeit auf. Das Konzept der pädagogischen 
Qualifizierung und Begleitung folgt damit den Annahmen von 
Stöger & Ziegler (2012), die programmbegleitenden Trainings-
maßnahmen für Mentor*innen im Vergleich zu Trainings vor 
Beginn des Mentorings eine größere Wirksamkeit zuschreiben 
(vgl. Stöger & Ziegler 2012: 140). Die pädagogische Begleitung 
setzt sich insbesondere zusammen aus zwei bis drei Teamtref-
fen mit allen am Programm teilnehmenden Mentor*innen pro 
Semester, einem regelmäßigen Austausch und Supervision auf 
bilateraler Ebene sowie einer kontinuierlichen Erreichbarkeit der 
Programmkoordinatorin bei kurzfristigen Problemen und Fragen 
der Mentor*innen. 

Nachfolgend werden zunächst die Qualifizierung der 
Mentor*innen und anschließend die Teamtreffen mit allen 
Mentor*innen als eine Maßnahme der pädagogischen Beglei-
tung im Semesterverlauf dargestellt. Hierbei liegt der Fokus auf 
der diversitätsorientierten Ausrichtung der Maßnahmen. 

Um die Studierenden auf ihre professionelle Rolle als 
Mentor*innen vorzubereiten, nehmen sie vor Beginn ihrer Tätig-
keit an einem zweitägigen Qualifizierungsworkshop teil. Diese 
Vorbereitung verfolgt die wesentlichen Ziele, den Mentor*innen 
Sicherheit für die Ausübung ihrer Tätigkeit zu geben und sie für 
die unterschiedlichen Bedürfnisse der vielfältigen Studierenden 
zu sensibilisieren. Der Workshop folgt dem Prinzip des „didakti-
schen Doppeldeckers“, indem verschiedene Kennlern- und Team-
building-Methoden eingesetzt werden, die die Mentor*innen 
dadurch selbst erleben, reflektieren und in der Anwendung auf 
ihre eigene Mentoring-Gruppe übertragen können. Dabei werden 
verschiedene Methoden eingesetzt, die zum Austausch über Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Mentees sowie 

zur Diskussion über Vorurteile und Stereotype anregen und z. B. 
im Rahmen von Teambuilding-Methoden die unterschiedlichen 
Potentiale der Mentees aufgreifen. Darüber hinaus lernen die 
Mentor*innen Methoden und Möglichkeiten kennen, mit denen 
sie die Erwartungen und Wünsche der Mentees abfragen kön-
nen, um ein bedarfsgerechtes Angebot zu erstellen. 

Für die Qualifizierung wurden insgesamt sechs inhaltliche 
Bausteine erarbeitet: das Mentoring-Konzept, die eigene Rolle 
und Kompetenzen der Mentor*innen, Kommunikation und Ge-
sprächsführung, die Anleitung und Begleitung von Gruppen, die 
Anleitung des Peer-Mentorings und die Planung und Gestaltung 
von Mentoring-Treffen. Dadurch, dass die Programmkoordina-
torin den Workshop selbst durchführt, sind hier ebenfalls ein 
erstes Kennenlernen und der Aufbau einer Vertrauensbeziehung 
zwischen Mentor*innen und der Programmkoordinatorin mög-
lich. Diese Vertrauensbeziehung ist für die weitere pädagogische 
Begleitung von großer Bedeutung. 

Für ein diversitätssensibles Mentoring-Programm ist laut Spintig 
& Tajmel (2017) die Schulung der Mentor*innen mit Blick auf 
die Reflexion von Zuschreibungsprozessen und die Berück-
sichtigung von individuellen Erfahrungen und Wünschen von 
wesentlicher Bedeutung (vgl. Spintig & Tajmel 2017: 248). Zur 
Sensibilisierung der Mentor*innen für das Thema „Heterogenität 
innerhalb der Mentoring-Gruppen“ und zur Berücksichtigung der 
unterschiedlichen Erfahrungen und Bedarfe der Mentees im Rah-
men des Mentoring-Programms, stellt das Thema „Diversität“ im 
Workshop ein wichtiges Querschnittsthema dar. 

Der Baustein „Mentoring-Konzept“ beinhaltet die Informationen 
und den Austausch darüber, aus welchem Grund es ein Mento-
ring-Programm für Erstsemesterstudierende gibt und welche 
Zielgruppe damit insbesondere angesprochen werden soll. Die 
Mentor*innen reflektieren die möglichen Situationen der Erst
semesterstudierenden beim Studieneinstieg – insbesondere der 
oben genannten Zielgruppen „Studentinnen im MINT-Bereich“, 
„Erststudierende einer Familie“, „Studierende mit Migrationshin-
tergrund“ – und leiten daraus konkrete Themen und unterstüt-
zende Inhalte für das Mentoring ab. 

Mit Blick auf die Reflexion von Zuschreibungsprozessen geht 
es in dem Baustein „Eigene Rolle und Kompetenzen“ darum, 
die Mentor*innen für die verschiedenen Lebenssituationen von 
Studierenden zu sensibilisieren und Konstruktionsprozesse von 
Stereotypen und Vorurteilen zu thematisieren. Dies ermöglicht 
den Mentor*innen, sich ihrer eigenen Stereotype und Vorurteile 
bewusst zu werden und offen und wertfrei auf die Mentees zuzu-
gehen. Gleichzeitig reflektieren die Mentor*innen ihre eigenen 
Privilegien und bestehende ungleiche Chancenverteilungen 
aufgrund von z. B. strukturellen Gegebenheiten; dadurch lernen 
sie, an welchen Stellen sie als Mentor*innen die anvisierten 
Zielgruppen unterstützen können. Eine Methode, die sich in 
diesem Zusammenhang bewährt hat und die die Mentor*innen 
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erfolgreich zur Reflexion anregt, ist die Methode Einen Schritt vor 
bzw. Wie im richtigen Leben (siehe dazu z. B. DGB-Bildungswerk 
Thüringen e. V. o. J.; Handicap International o. J.). Die Teilnehmen-
den bekommen dabei Rollenkarten zugewiesen, die speziell auf 
die Situationen der Studierenden an der Fakultät Ingenieurwis-
senschaften und Informatik zugeschnitten wurden. Im Verlauf 
der Methode müssen sich die Teilnehmenden zu verschiedenen 
Aussagen positionieren, indem sie einen Schritt vor gehen oder 
stehen bleiben. Die Methode macht dadurch u. a. die ungleiche 
Chancenverteilung sichtbar zwischen den Rollen/Personen, 
die häufig stehen- und dadurch „zurück“-bleiben, und denjeni-
gen in der Gesellschaft, die leichter vorankommen. Damit die 
Mentor*innen die gewünschte Vorbild- bzw. Role-Model-Funktion 
für die Zielgruppe einnehmen können, setzen sie sich im Rahmen 
des Workshops außerdem mit ihrer Rolle auseinander und wer-
den sich bewusst, welche Einflüsse ihr Verhalten auf die Mentees 
haben kann. 

Im Rahmen des Bausteins „Anleitung und Begleitung von Grup-
pen“ werden Critical Incidents, also schwierige bzw. herausfor-
dernde Situationen (insbesondere mit Blick auf die Heteroge-
nität der Mentees) behandelt, um den Mentor*innen frühzeitig 
Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen und ihnen mögliche 
Unsicherheiten zu nehmen. Dabei kann es z. B. darum gehen, 
wie die Mentor*innen eine Person mit Sorgeverantwortung aktiv 
in den Gruppenprozess einbeziehen können, obwohl die Person 
vielleicht nicht zu jedem Mentoring-Treffen kommen kann. 
Eine wichtige Erkenntnis, die die Mentor*innen dabei bereits 
mitnehmen sollen, ist, dass es für kein Problem eine Universal-
Lösung gibt, sondern immer verschiedene Lösungswege und 
individuelle Ansätze erprobt werden müssen. Erfahrungsgemäß 
ist diese erste Sensibilisierung für die Unterschiedlichkeit der 
Mentees wichtig, um den Mentor*innen den grundsätzlichen 
Rahmen bzgl. der eigenen Rolle, den Themen im Mentoring und 
Themen wie „Wertfreiheit“ und „Offenheit“ mitzugeben. Da dies 
für einige Mentor*innen gleichzeitig auch die erste Auseinan-
dersetzung mit dem Thema „Diversität“ ist, kann das allerdings 
nur ein erster Impuls sein, der im Rahmen der kontinuierlichen 
pädagogischen Begleitung und in konkreten Situationen immer 
wieder aufgegriffen und reflektiert werden muss – z. B. indem bei 
einem Teamtreffen mit allen Mentor*innen überlegt wird, welche 
Zielgruppen möglicherweise ausgeschlossen werden, wenn bei 
einem gruppenübergreifenden Mentoring-Event ausschließlich 
Schweinefleisch als Grillgut angeboten wird. Die Abschlussse-
quenzen am ersten und am zweiten Tag des Qualifizierungswork-
shops beinhalten Feedback- und Reflexionsmethoden, über die 
immer wieder deutlich wird, dass die Mentor*innen am Ende des 
Workshops sehr viel sicherer im Hinblick auf ihre neue Tätigkeit 
sind. Es wird allerdings auch klar, dass teilweise noch eine Rest-
Unsicherheit besteht, da ihnen noch die nötigen Erfahrungen in 
der Mentoring-Gruppe fehlen. Hier setzt die oben beschriebene 
kontinuierliche pädagogische Begleitung durch die Koordinatorin an. 

Die Ziele der Begleitung bestehen darin, die Mentor*innen bei 
herausfordernden Situationen zu unterstützen, ihre Arbeit durch 
Interesse und proaktives Nachfragen wertzuschätzen und 
ihre Motivation damit aufrechtzuerhalten, den Austausch der 
Mentor*innen untereinander zu fördern und die Mentor*innen 
durch regelmäßiges Feedback in ihrer Kompetenzentwicklung zu 
stärken. Die Programmkoordinatorin reflektiert zudem im Laufe 
des Mentoring-Prozesses immer wieder mit den Mentor*innen, 
inwiefern kontextbezogen die besonderen Herausforderungen 
der anvisierten Zielgruppen ins Bewusstsein gebracht werden 
müssen, um adäquate Handlungsoptionen abzuleiten. Beispiel-
hafte Herausforderungen, die die Mentor*innen im Einzelsetting 
mit der Koordinatorin thematisiert haben, waren Sprachbarrieren 
oder psychische Probleme von Mentees. Gerade im Hinblick 
auf psychische Probleme ist es wichtig, die bereits im Quali-
fizierungsworkshop definierten Aufgaben der Mentor*innen 
aufzugreifen und ihnen die Grenzen ihrer Verantwortlichkeit 
als Mentor*innen erneut deutlich zu machen. Des Weiteren hat 
sich im Zusammenhang mit der Begleitung gezeigt, dass die 
Mentor*innen nicht immer von sich aus erkennen, welche the-
matischen oder methodisch-didaktischen Aspekte sie variieren 
könnten, um bestimmte Änderungen in den Mentoring-Gruppen 
zu erzielen. Daher hat sich eine regelmäßige proaktive Ansprache 
der einzelnen Mentor*innen bewährt, die es der Koordinatorin 
ermöglicht, den aktuellen Stand in der Mentoring-Gruppe zu 
erfahren und gemeinsam mit den Mentor*innen bei Bedarf indivi-
duelle Handlungsmöglichkeiten und weitere Themen und Inhalte 
zu erarbeiten. Dies erfolgt auch dadurch, dass die Mentor*innen 
kurze schriftliche Nachbereitungen zu den Mentoring-Treffen 
anfertigen und dazu Feedback und Impulse von der Programm
koordinatorin erhalten. 

Einen wichtigen Baustein im Rahmen der pädagogischen Be-
gleitung stellen außerdem die regelmäßigen Teamtreffen mit  
allen Mentor*innen dar. In diesem Rahmen können die Mento-
ring-Treffen reflektiert und mögliche Schwierigkeiten zwischen 
Mentor*innen und Mentees besprochen werden. Die zweistün-
digen Teamtreffen, die ca. einmal pro Monat stattfinden, sind 
für die Mentor*innen verpflichtend und ein wesentlicher Be-
standteil ihrer Tätigkeit. Im Rahmen der Teamtreffen lernen die 
Mentor*innen weitere Methoden kennen (z. B. zum Teambuilding 
und zur Reflexion) und werden durch verschiedene Formate zur 
Reflexion und zum Austausch untereinander angeleitet. Dies 
fördert den Erfahrungs- und Ideenaustausch der Mentor*innen 
und sie können ihre eigene Gruppensituation im Vergleich zu den 
anderen Mentoring-Gruppen besser einschätzen, was erfah-
rungsgemäß zu mehr Gelassenheit und Sicherheit führt. Darüber 
hinaus haben sie in diesem Zusammenhang die Möglichkeit, 
Schwierigkeiten und Herausforderungen zu besprechen und 
von den Erfahrungen der anderen Mentor*innen zu profitieren. 
Innerhalb der Teamtreffen können zudem die Themen aus dem 
Qualifizierungsworkshop vertiefend aufgegriffen werden und die 
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Mentor*innen können angeleitet werden zu überprüfen, inwiefern 
sie die Ziele des Mentorings verfolgen und welche Themen und 
Inhalte sie noch mit ihren Mentees bearbeiten können. Eine wei-
tere Gestaltungsmöglichkeit ist die Einladung verschiedener Ein-
richtungen bzw. Institutionen der Hochschule Osnabrück (z. B. 
StudienErfolgsBeratung oder Career Services im LearningCenter, 
Fachschaft, AStA), damit die Mentor*innen die Informationen 
zu bestehenden Beratungs- und Unterstützungsangeboten an 
die Mentees weitergeben können. Des Weiteren können in den 
Teamtreffen organisatorische Aspekte thematisiert werden, z. B. 
Planungen für gruppenübergreifende Veranstaltungen wie die 
Durchführung der Evaluation. Das letzte Teamtreffen im Semes-
ter bietet eine gute Möglichkeit zur Reflexion des Mentoring-Se-
mesters, die die Mentor*innen zu Beginn des zweiten Semesters 
ebenfalls mit ihren Mentees durchführen können.

5.	 Evaluationsergebnisse und 
Zielerreichung 

Mit Blick auf die Ziele des Mentoring-Programms der Fakultät 
Ingenieurwissenschaften und Informatik hat sich gezeigt, dass 
das Programm die anvisierten Zielgruppen „Studentinnen in 
MINT-Fächern“, „Erststudierende“ und „Studierende mit Migra-
tionshintergrund“ erreicht, um sie bei ihrem Studieneinstieg zu 
unterstützen. Seit Beginn des Programms im WiSe 2014/15 
bis zum SoSe 2020 begleiteten insgesamt 89 qualifizierte 
Mentor*innen 1650 Erstsemesterstudierende bei ihrem Studien
einstieg. Zwischen dem WiSe 2015/16 (seit Einführung des 
Bewerbungsverfahrens für Mentees) und dem SoSe 2020 haben 
sich jedes Semester 34 % bis 52 % der Erstsemesterstudieren-
den einer Kohorte um die Teilnahme am Mentoring-Programm 
beworben. Dabei ist besonders hervorzuheben, dass ca. 67 % 
der Bewerber*innen zu einer oder mehreren der drei anvisierten 
Zielgruppen gehören.16

Das Mentoring-Programm wird seit Beginn des ersten Durch-
gangs im WiSe 2014/15 auf verschiedenen Ebenen kontinu­
ierlich evaluiert: Die Einschätzungen der Mentees werden 
regelmäßig gegen Ende des ersten Semesters im Rahmen 
einer Zwischenevaluation (n = 592) und bei der Abschlussver-
anstaltung am Ende des zweiten Semesters im Rahmen einer 
Abschlussevaluation (n = 224) mittels Paper-Pencil-Fragebogen 
erhoben. Weil die Rücklaufquoten bei den Zwischenevaluationen 
größer sind als bei den Abschlussevaluationen, beziehen sich die 
folgenden Zahlen auf die Ergebnisse der Zwischenevaluationen, 
die zwischen dem WiSe 2014/15 und dem WiSe 2019/20 durch-
geführt wurden. Der Grund für die geringeren Rücklaufquoten 

16	 Die Erfassung der demografischen Daten der Mentees erfolgt über den 
Bewerbungsbogen, der zum WiSe 2015/16 eingeführt wurde.

bei den Abschlussevaluationen wird u. a. darin vermutet, dass 
diese an einem festgelegten Termin durchgeführt werden, an 
dem nicht immer alle Mentees teilnehmen können, während die 
Zwischenevaluationen in einem festgelegten Zeitraum durchge-
führt werden. Der Zwischenevaluationsbogen wurde im Verlauf 
der Semester weiterentwickelt und um einige Items ergänzt.

Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse aus den letzten Jahren 
lassen sich folgende Erkenntnisse zusammenfassen: 97 %17 
der Mentees (n = 344), die zur Zielgruppe gehören und die 
gegen Ende des ersten Semesters im Rahmen einer Zwischen
evaluation befragt wurden, würden das Mentoring-Programm 
zukünftigen Studienanfänger*innen weiterempfehlen. Dass das 
Mentoring-Programm die Zielgruppe nicht nur aufgrund der 
jeweiligen Hintergründe und Erwartungen anspricht, sondern 
auch im Nachhinein von der Zielgruppe als hilfreich bewertet 
wird, zeigt ein weiterer Auszug aus dem erwähnten Interview mit 
einer ehemaligen Teilnehmerin, die von der Vorbildfunktion ihres 
Mentors berichtet: 

„[…] unser Mentor damals hat auch viel kommuniziert 
und hat auch, ich meine, er war damals ja schon viel 
weiter und ich weiß noch, als ich ihn das erste Mal habe 
reden hören, dachte ich so »Oh mein Gott, der hat das 
alles schon geschafft!« und »Heftig!«. Für mich war er 
so »Uhh, boah krass!«. Und wir waren halt alle noch 
irgendwie so ein bisschen verängstigt und so planlos und 
er hat das alles schon gemacht. Und er hat es auch nicht 
beschönigt, also er hat schon gesagt, dass es hart ist 
und dass man viel machen muss und hat dann so Tipps 
gegeben. Aber er hat es halt geschafft und hat es auch 
nicht so dramatisiert. Und deswegen dachte man dann: 
»Ok, er hat was getan! Aber das können wir auch und 
dann wird das schon!«“

Hier wird deutlich, inwiefern der Mentor die Studentin in ihrer Ein-
schätzung unterstützt, dass sie die Anforderungen des Studiums 
erfüllen kann. 

Inwiefern der Kontakt zu Kommiliton*innen mit unterschiedli-
chen kulturellen Hintergründen im Rahmen des Mentorings das 
weitere Studium und die Themen „Akzeptanz“ und „Toleranz“ 
beeinflussen kann, zeigt folgendes Beispiel: Ein Mentor (viertes 
Semester) berichtet im Rahmen des Interviews von seinen 
Erfahrungen als ehemaliger Teilnehmer und antwortet auf die 
Frage, was er konkret aus dem Mentoring auch für seine höhe-
ren Semester mitgenommen hat, Folgendes: 

„Na ja, auf jeden Fall dieser Austausch auch mit anderen 
Mentees […]. Wir hatten auch einen dabei, der hat keinen 

17	 Die angegebenen Prozentwerte fassen jeweils die Zustimmungsgrade 
„trifft voll zu“ und „trifft zu“ zusammen.
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Alkohol getrunken, aufgrund seiner islamischen Religion. 
Da hat man vielleicht noch so ein bisschen mehr Ak-
zeptanz gekriegt, als wenn ich jetzt nicht im Mentoring 
gewesen wäre […]. Ich sage mal so: In meinem sonstigen 
Umfeld, so auf dem Dorf und so, da gibt es […] so etwas 
[…] nicht. So blöd sich das jetzt auch anhört, aber man ist 
dadurch vielleicht auch ein bisschen offener geworden 
gegenüber anderen. Und das zieht sich […] durch das 
ganze Studium durch.“

Dass die soziale Integration zu Studienbeginn entscheidend für 
den weiteren Studienverlauf ist (vgl. Heublein et al. 2017) und 
das Mentoring-Programm einen wichtigen Teil zur Förderung der 
Integration beitragen bzw. den Übergang in die Hochschule un-
terstützen kann, zeigt das folgende Beispiel aus einem weiteren 
Interview mit einem ehemaligen Teilnehmer, dessen Eltern nicht 
studiert haben. Er antwortet auf die Frage, was anders gewesen 
wäre, wenn er nicht am Mentoring teilgenommen hätte, Folgen-
des: 

„Ja, ich könnte mir vorstellen, dass ich dann einfach gar 
nicht mehr hier [an der Hochschule] wäre. Weil ich die 
Lust am Studium verloren hätte, wenn ich jetzt keine 
Leute mehr hätte, mit denen ich mich hier täglich treffe 
und mit denen ich zusammen in die Vorlesung gehe. Weil 
komplett alleine […] bin ich dann halt so der Typ, der dann 
jetzt mal zu Hause bleibt und sagt »Boah, ich habe gar 
nicht so viel Lust!«. Ich denke, dann wäre ich halt einfach 
gar nicht mehr hier!“ 

Der Student beschreibt in diesem Auszug sehr drastisch, wie 
wichtig für ihn die soziale Anbindung im Studium war, um sich 
für das Studium zu motivieren und dieses nicht abzubrechen. 
Auch aus den Bewerbungen der Mentees geht deutlich her-
vor, dass das Kennenlernen von Kommiliton*innen sowie der 
Wunsch nach Kontakten zu Studierenden höherer Semester die 
größten Motivationsgründe für die Teilnahme am Mentoring-
Programm darstellen. Dass diese Erwartungshaltung für den 
Großteil der Mentees im Programm erfüllt wird, zeigt sich auch 
in den Evaluationsergebnissen. Im Rahmen der Zwischeneva-
luation bewerten 95 % der befragten Zielgruppe (n = 343) das 
Mentoring-Programm als hilfreich, um neue Leute kennenzu-
lernen, und 87 % der Befragten geben an, dass das Programm 
hilfreich sei, um sich über Erfahrungen und Probleme im Studium 
mit anderen auszutauschen (n = 271). 84 % der Erststudieren-
den geben darüber hinaus an, auch außerhalb des Mentorings 
mit Kommiliton*innen aus ihrer Mentoring-Gruppe etwas zu 
unternehmen (n = 344). Auch das wesentliche Ziel des Men-
torings, den Studierenden und insbesondere Erststudierenden 
sowie Studierenden mit Migrationshintergrund die Orientie-
rung im hochschulspezifischen Milieu durch den Transfer von 
informellem Wissen zu erleichtern, wird erreicht: Im Rahmen der 
Zwischenevaluationen bewerten 90 % der befragten Zielgruppe 

(n = 343) das Mentoring-Programm als hilfreich, um sich an der 
Hochschule besser zurechtzufinden. 97 % geben an, dass sie 
das Programm als hilfreich erachten, um nützliche Tipps für ihr 
Studium zu erhalten (n = 272) und 84 % fühlen sich durch das 
Mentoring-Programm gut auf ihr weiteres Studium vorbereitet 
(n = 271). Etwas über den weiteren Studienverlauf zu erfahren, 
bewerten 90 % der Zielgruppe als hilfreich (n = 272) und 87 % 
geben an, dass sie das Mentoring wichtig finden, um zu erfahren 
wie sie sich im Studium gut organisieren können (n = 270). Mit 
Blick auf die hohen Bewerber*innenzahlen seitens der Mentees 
und die Evaluationsergebnisse zeigt sich insgesamt, dass der 
Bedarf nach Unterstützung beim Studieneinstieg in der Fakultät 
Ingenieurwissenschaften und Informatik vorhanden ist und das 
Mentoring-Programm hier einen wichtigen Beitrag leistet. 

6.	 Zusammenfassung und Ausblick 

Im Folgenden sollen abschließend einige Qualitätsaspekte, die 
zum Gelingen des Programms beitragen, zusammengefasst 
werden. Ein wichtiger Faktor, der zur Qualitätssteigerung des 
Programms und zu einer verbindlicheren Teilnahme der Mentees 
geführt hat, ist die Einführung des Bewerbungsverfahrens für 
Meentes, in dem die Motivation zur Teilnahme am Programm 
abgefragt wird. Des Weiteren ist neben der kontinuierlichen 
Evaluation des Programms, die eine stetige qualitative Weiterent-
wicklung der einzelnen Bausteine ermöglicht, vor allem auch das 
Bewerbungsverfahren für Mentor*innen unabdingbar, um geeig-
nete Studierende auszuwählen, die in der Lage sind, Empathie für 
die Situation der Erstsemesterstudierenden und insbesondere 
der Zielgruppen zu entwickeln. 

Die diversitätsorientierte Qualifizierung vor Beginn der Tätig­
keit und die kontinuierliche pädagogische Begleitung der 
Mentor*innen im Semesterverlauf sind ebenfalls von essentieller 
Bedeutung, damit die Mentor*innen für das Thema „Diversität“ 
sensibilisiert und Handlungsoptionen im Umgang mit einer 
heterogenen Studierendenschaft aufgezeigt werden können. 
Die Mentor*innen sollten im Laufe ihrer Arbeit immer wieder zur 
Reflexion angeregt werden, inwiefern sie auf die individuellen Be-
dürfnisse der Mentees eingehen, das Zusammengehörigkeitsge-
fühl der Mentoring-Gruppe fördern sowie Ausschlüsse innerhalb 
der Gruppe erkennen und vermeiden. Hier bedarf es einer konti-
nuierlichen Begleitung durch eine verlässliche Ansprechperson/
Koordinator*in, die diversitätssensibel agiert und insbesondere 
auch bei herausfordernden Situationen unterstützend zur Seite 
steht. Über die Kontinuität kann eine Vertrauensbeziehung zu 
den Mentor*innen aufgebaut werden, um möglichst langfristig 
den Entwicklungsprozess zu begleiten. Damit die Motivation der 
Mentor*innen aufrechterhalten wird, ist es zudem wichtig, dass 
ihre Arbeit Wertschätzung erfährt, sie regelmäßig Feedback 
erhalten und – wie im Rahmen des beschriebenen Mentoring-
Programms – ihre Leistung finanziell vergütet wird. Um die 
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Professionalisierung der Mentor*innen zu fördern, gibt es zudem 
die Möglichkeit, im Laufe ihrer einjährigen Tätigkeit die Qualifi-
zierungsangebote des LearningCenters zu nutzen. Hier werden 
speziell für die Zielgruppe Workshops zu den Themen „Wie gehe 
ich mit der Diversität der Studierenden um?“ sowie „Erfolgreicher 
Lernen in Gruppen – kooperative Lernprozesse initiieren und 
fördern“ angeboten. In diesen wird auch für den Umgang mit 
Diskriminierungserfahrungen an der Hochschule sensibilisiert. 

Zukünftig soll die kontinuierliche Begleitung der Mentor*innen 
im Semesterverlauf von einer Fakultätsmitarbeiterin und den 
Studiengangbeauftragten übernommen werden. Ein großer 
Vorteil der engeren Zusammenarbeit mit Mitarbeitenden der 
Fakultät liegt in der Intensivierung des Austauschs zwischen 
Mentor*innen, Mentees und Lehrenden und einer daraus 
resultierenden Förderung der Feedbackkultur an der Fakultät. 
Gleichzeitig richtet sich der Fokus des Mentoring-Programms 
damit stärker auf die Vermittlung von fachlichen Inhalten, z. B. 
im Hinblick auf die Bedeutung einzelner Module im Kontext des 
gesamten Studienverlaufs. Mit Blick auf die Mentoring-Ziele 
sieht die Rolle der Multiplikator*innen insbesondere vor, die 
Mentor*innen bei fachlichen Fragen zum Studiengang, bei Pro-
blemen mit Lehrenden und auch bei überfachlichen Themen zu 
unterstützen, an die entsprechenden Beratungs- und Unterstüt-
zungsstellen zu verweisen (z. B. bei Gleichstellungsthemen, Aus-
landsaufenthalten, Bafög-Fragen) und den regelmäßigen Kontakt 
zu den Mentor*innen proaktiv herzustellen. Nichtsdestotrotz ist 
eine Person, die das Mentoring-Programm dauerhaft koordiniert, 
also den Rahmen – bestehend aus Akquise der Mentor*innen 
und Mentees, Matching und Organisation der Auftakt- und 
Abschlussveranstaltung – übernimmt und zusätzlich Ansprech-
person für die Mentor*innen ist, unerlässlich. Hier gilt es zu 
prüfen, inwiefern die Koordination und die Begleitung langfristig 
sinnvoll auf verschiedene Akteur*innen aufgeteilt werden können 
und welche unterstützenden und koordinierenden Maßnahmen 
diversitätsorientiert (weiter-)entwickelt werden müssen. Hilfreich 
wäre für eine Weiterentwicklung des Programms unter Diversi-
tätsaspekten zudem, dass Diversität an der Hochschule als Teil 
der Organisationskultur noch stärker in den Fokus rückt.

Die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Mentoring-Pro-
gramm an der Fakultät Ingenieurwissenschaften und Informatik 
sollen zukünftig auch auf andere Fakultäten und Fächer über-
tragen werden. Denn unabhängig von der jeweiligen Fachkultur 
kann die angelegte formale Struktur des Gruppen- und Peer-
Mentorings in der Studieneingangsphase in weitere Studien
gänge, Institute und Fakultäten übertragen werden. Wünschens-
wert wäre auch hier eine diversitätsorientierte Ausrichtung des 
Programms, um am Übergang Schule-Hochschule Teilhabe 
zu ermöglichen, Benachteiligungen zu vermeiden und die Poten­
ziale der Erstsemesterstudierenden zu nutzen.
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Abstract

Im Hochschulkontext dienen Online-Self-Assessments (OSAs) 
klassischerweise der aktiven Auseinandersetzung mit der 
eigenen (angestrebten) Studiensituation. Auch werden OSAs zur 
Sichtbarmachung von Unterstützungs- und Zusatzangeboten 
eingesetzt. Im Zusammenspiel beider Funktionen resultiert eine 
Hinführung zu passgenauen Angeboten. Gleichzeitig stellen 
die OSAs eine wichtige Clearingfunktion dar und sparen somit 
Beratungsressourcen. 

Ziel der OSAs des LearningCenters ist vor allem die Förderung 
der metakognitiven Komponenten des selbstregulierten 
Lernens. Dabei ist es notwendig, an der Lebenswirklichkeit der 
Nutzer*innen anzusetzen und damit eine nachhaltige Selbstbe-
obachtung und Selbstreflexion anzustoßen. OSAs können über 
den gesamten Student Life Cycle eingesetzt werden. 

Überdies erweist sich der Einsatz von OSAs als Steuerungsele-
menten zur Studiengangentwicklung als erfolgsversprechend. 
Durch die Auswertung der OSA-Daten werden individuelle 
Bedürfnisse und Potenziale der Nutzer*innen sicht- und quantifi-
zierbar. Es entsteht ein indirekter Dialog zwischen Akteur*innen 
in der Studiengangentwicklung und zukünftigen oder aktuellen 
Studierenden sowie als Ergebnis dessen ein gemeinsames 
mentales Modell darüber, was die Studierenden brauchen und 
wollen. Aufgrund dieser Evidenzbasierung kann durch die OSAs 
eine zielgerichtete und nachhaltige Kultur der Studienerfolgs
unterstützung entstehen.

1.	 Einleitung – die Rolle von OSAs 
im Hochschulkontext

Neun von zehn Studieninteressierten gaben schon vor zehn 
Jahren an, das Internet als wichtigste Informationsquelle zu 
nutzen (vgl. Willich et al. 2011). Auch heute ist das Internet nicht 
nur die am häufigsten genutzte Informationsquelle, sondern 
es wird auch von 84 % der befragten Studieninteressierten als 
hilfreichste Quelle eingeschätzt (vgl. ebd.). Mit Blick auf die 
Herausforderung, diesem digitalen Informationsverhalten von 

Studieninteressierten gerecht zu werden, ist das Fehlen von digi-
talen Orientierungstools ein nicht zu unterschätzender Nachteil 
im Portfolio einer modernen und digitalisierten Hochschule (vgl. 
Getto & Kerres 2017). So werden internetbasierte Studienorien-
tierungsangebote mittlerweile von vielen Hochschulen eingesetzt 
(vgl. Störk & Mocigemba 2013). Die Zahl dieser Angebote wird 
in Zukunft vermutlich weiterhin steigen, da einzelne Bundeslän-
der die Nutzung von digitalen Studienorientierungsangeboten 
verpflichtend eingeführt und damit das Angebot professio-
nalisiert und standardisiert haben (vgl. Mocigemba & Ruhnke 
2015). Digitale Tools werden jedoch nicht nur zur Studienorien-
tierung eingesetzt. Auch im weiteren Studienverlauf sind sie als 
wichtige Möglichkeit zur Selbsteinschätzung und als wirksames 
Unterstützungsinstrument sinnvoll einsetzbar. So können sie 
nach der Immatrikulation bspw. als Instrumente zur Erfassung 
studienrelevanter Kompetenzen genutzt werden, um möglichst 
früh fachspezifische oder personale Stärken und Schwächen auf-
zudecken (vgl. Reiß et al. 2009). Sie können frühzeitig Hinweise 
auf geeignete Fördermaßnahmen liefern und diese Maßnahmen 
digital anbahnen. Dabei sind den verschieden Angeboten folgen-
de Charakteristika gemein: Sie sind digital, sofort verfügbar und 
flexibel den Lebensumständen der Teilnehmenden angepasst 
(vgl. Hasenberg & Schmidt-Atzert 2013). Das heißt, sie können 
zeit- und ortsunabhängig bearbeitet werden. Sie sind folglich 
nicht an Öffnungszeiten gebunden und damit unabhängig von 
der Erreichbarkeit von hochschulinternen Beratungsstellen und 
Unterstützungsangeboten.

Ein etabliertes Tool unter den digitalen Angeboten sind Online-
Self-Assessments (sog. OSAs), die klassischerweise der aktiven 
Auseinandersetzung mit der eigenen (angestrebten) Studiensitu-
ation dienen (vgl. Mocigemba & Ruhnke 2015). OSAs sind dabei 
eine logische Weiterentwicklung von anderen digitalen Informa
tionsmaterialien wie digitalisierten Informationsflyern, Internet-
seiten, Imagefilmen, Interviews oder virtuellen Campusführungen, 
da sie in den digitalen „Austausch“ mit den Nutzer*innen treten, 
wobei sie auch unangenehme Informationen sichtbar machen 
und damit „Warnsignale“ geben können (vgl. Hasenberg & Stoll 
2015). Zudem stellen sie ein individualisiertes Angebot dar, das 
durch die digitale Auseinandersetzung z. B. mit Lernstrategien 
und Lernerfolg (vgl. Boerner et al. 2005) passgerecht auf einzelne 
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Studierende und ihre Bedürfnisse zugeschnitten ist. Dazu 
werden individuelle Antworten und Angaben durch die OSAs 
ausgewertet und fließen in ein schnelles Feedback in Form einer 
automatisierten Rückmeldung ein (vgl. Reiß et al. 2009). Die kon-
kreten Inhalte der OSAs variieren dabei zwischen verschiedenen 
Hochschulen zum Teil deutlich (vgl. Hasenberg & Schmidt-Atzert 
2013). Folglich können die OSAs vielfältigen Zielen dienen: Sie 
sollen die Teilnehmenden bspw. in die Lage versetzen, Wissens
lücken zu schließen oder Kompetenzen auszubauen (vgl. Brunner 
2017). Am Ende der Bearbeitung kann ein Erwartungs- oder 
Interessenabgleich erfolgen, ein Stärken-Schwächen-Profil auf-
gezeigt werden oder ein Selektionsinstrument stehen, das eine 
klare Empfehlung für oder gegen die Wahl eines bestimmten 
Studienganges ausspricht (vgl. Heukamp et al. 2009).

Im Zusammenspiel mit den individuellen Angaben während der 
Teilnahme erfolgt durch eine entsprechende Gewichtung in den 
automatisierten Rückmeldungen eine Hinführung zu passge-
nauen Unterstützungs- und Zusatzangeboten. So dienen OSAs 
durch das gezielte Verweisen auch zur Sichtbarmachung von 
weiteren Beratungsangeboten (vgl. ebd.). Wird während des 
Tests bspw. bei einer Frage nach den persönlichen Rahmen-
bedingungen eine vorhandene Pflegeverantwortung durch 
die Teilnehmenden angegeben, können unterstützende Ange-
bote in diesem Bereich prominenter platziert oder gesondert 
empfohlen werden. Geben Teilnehmende besondere Situationen 
im Studium an, die sie vor Herausforderungen stellen, können 
spezifische Angebote für die Bewältigung der jeweiligen Her-
ausforderung kommuniziert oder direkt unterbreitet werden. 
Teilnehmende bekommen Verweise auf Ansprechpartner*innen 
sowie Beratungs- und Unterstützungsangebote folglich als 
individualisiertes „Paket“ präsentiert und müssen sich diese 
Informationen nicht auf den Internetseiten der Hochschule und 
deren Kooperationspartner*innen zusammensuchen.

Gleichzeitig spart die automatisierte Rückmeldefunktion Bera-
tungsressourcen (vgl. Dinkelaker & Reiß 2015). Dies geschieht 
durch den Einsatz der OSAs als Clearingstelle. Das heißt, die 
OSAs übernehmen die Funktion der Sammlung von Anliegen 
und leiten die Nutzer*innen im Anschluss an die Auseinander
setzung mit bestimmten Themen gezielt zu passenden 
Angeboten und Ansprechpartner*innen weiter. Durch diese 
Verweise kann z. B. verhindert werden, dass alle Studieninter-
essierten zuerst den Schritt über ein Informationsgespräch in 
der Zentralen Studienberatung gehen müssen. Auch andere 
beratende Stellen werden entlastet, indem die Studierenden 
direkt an die Ansprechpartner*innen in den Studiengängen (z. B. 
Fachstudienberater*innen) weitergeleitet werden, die studi-
engangbezogene Informationen verbindlicher herausgeben 
können. Zudem wird durch die Bearbeitung der Onlineangebote 
die Selbstbeobachtung und Selbstreflexion aufseiten der Stu-
dieninteressierten und Studierenden angeregt und unterstützt 
(vgl. Heukamp et al. 2009). Idealerweise haben sich diese durch 

die Teilnahme am OSA schon vor einem Beratungsgespräch 
mit dem Studiengang oder mit ihrer aktuellen Studiensituation 
auseinandergesetzt und können bereits mit dem Wissen um 
Kompetenzdefizite oder dem klaren Wunsch nach Unterstüt-
zungsangeboten in das Beratungsgespräch einsteigen. Sie 
können ihre Anliegen besser beschreiben und konkretisieren. Die 
automatisierte Antwort am Ende der Bearbeitung der OSAs kön-
nen Ratsuchende als haptischen Ausdruck mit in das Beratungs-
gespräch einbringen (vgl. Brunner 2017).

Zusammenfassend sind OSAs zeitgemäße Informationsinstru-
mente, die durch ihre digitale Verfügbarkeit und individualisierte 
Rückmeldungen den Bedürfnissen und der Lebenssituation der 
Nutzer*innen gerecht werden (vgl. Störk & Mocigemba 2013). 
Sie machen passgenaue Beratungs- und Unterstützungsangebo-
te sichtbar und erfüllen gleichzeitig eine wichtige Clearingfunk
tion für die hochschulinternen Stellen (vgl. Kizinna & Stambolieva 
2019). Im LearningCenter der Hochschule Osnabrück werden 
zwei unterschiedliche OSA-Angebote entwickelt und eingesetzt: 
Der sog. Erwartungscheck bietet die Möglichkeit, sich vor der 
Studienentscheidung mit fachspezifischen Inhalten und Anfor-
derungen auseinanderzusetzen (vgl. ebd.). Das zweite OSA, der 
sog. Smart Learning Check, dient der individuellen Auseinander-
setzung mit der eigenen Studiensituation und soll den Prozess 
des selbstregulierten Lernens im Studienverlauf unterstützen.

2.	 Selbstregulation durch den Einsatz 
von OSAs fördern

Selbstreguliertes Lernen bezeichnet das von den Lernenden 
aktiv initiierte Vorgehen, das eigene Lernverhalten unter Einsatz 
von verschiedenen Strategien zu steuern und zu regulieren 
(vgl. Landmann et al. 2015). Bei der Betrachtung des selbst-
regulierten Lernens (kurz: der Selbstregulation) können zwei 
Perspektiven eingenommen werden: einerseits die Betrachtung 
von Komponenten in Form von sog. Schichtenmodellen (vgl. 
das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts 1999) und anderseits 
die Darstellung von Phasen im Sinne von Prozessmodellen (vgl. 
Zimmerman 2002).

2.1	 Schichtenmodelle

In den Schichtenmodellen werden verschiedene Handlungskom-
ponenten innerhalb des Vorgangs des selbstregulierten Lernens 
in den Blick genommen (vgl. Landmann et. al. 2015). Konkret 
werden drei Komponenten definiert, die sich positiv auf das 
selbstregulierte Lernen auswirken (vgl. Landmann et. al. 2015 
sowie Zimmerman 2002). Die kognitiven Komponenten umfas-
sen „jene Prozesse, die der unmittelbaren Informationsaufnah-
me, Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung 
dienen“ (vgl. Wild & Schiefele 1994: 186). Die metakognitiven 



90

Komponenten hingegen fokussieren die Kontrolle des Lernpro-
zesses (vgl. Pintrich 1989). Die ressourcenbezogenen Kompo-
nenten schließlich dienen der Verfügbarmachung von internen 
und externen Ressourcen, die den Lernprozess unterstützen (vgl. 
Wild & Schiefele 1994). Dabei setzen die OSAs im Kompetenz-
bereich der metakognitiven Komponenten an. In diese Kategorie 
fallen die Planung von Lernschritten, die Selbstbeobachtung 
und Selbstreflexion sowie die adaptive Regulation des eigenen 
Lernprozesses (vgl. Weinstein 1988). Konkret zielen die OSAs 
darauf ab, die Selbstbeobachtung (Self-Monitoring; vgl. Schmitz 
& Schmidt 2007) zu erleichtern. Darunter wird die Fähigkeit 
verstanden, aus analytischer Perspektive das eigene Denken 
und Handeln zu beobachten (vgl. ebd.). Die Lernenden machen 
sich aus der „Vogelperspektive“ bewusst, was sie gerade tun. In 
einem weiteren Schritt gilt es, durch die OSAs die Selbstreflexion 
anzuregen, durch die in Form einer Bewertung eine kritische Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Denken und Handeln erfolgt. 
Als Konsequenz aus der kritischen Bewertung im Rahmen der 
Selbstreflexion kann bei Bedarf schließlich eine adaptive Regula-
tion durch die OSAs angebahnt werden. Diese kann sich in einer 
tatsächlich beobachtbaren Verhaltensänderung oder auch in der 
Änderung von Einstellungen und Gedanken manifestieren.

Konkret unterstützt der Erwartungscheck frühzeitig eine aktive 
Auseinandersetzung mit dem eigenen Studienwunsch, um 
(vermeidbare) Studienwechsel oder Abbrüche zu verhindern (vgl. 
Klöpping et al. 2017). Die Teilnehmenden machen sich in einem 
ersten Schritt ihre vor Studienbeginn auftretenden Studienerwar-
tungen bewusst. Das heißt, der Erwartungscheck erleichtert hier 
die Selbstbeobachtung der eigenen Erwartungen. Er ermöglicht 
weiterhin eine Gegenüberstellung der eigenen Vorstellungen 
mit der Studienrealität. Dies erfolgt, indem die Teilnehmenden 
während und nach der Bearbeitung eine genaue Rückmeldung 
bekommen, die ihnen aufzeigt, an welchen Stellen ihre Vorstel-
lungen vom Studienalltag abweichen (vgl. Kizinna & Stambolieva 
2019). Für diesen Vergleich werden die von den Nutzer*innen 

gewählten Antworten mit einem sog. Fachprofil, das die Stu-
dienrealität widerspiegelt, abgeglichen und bewertet. Neben 
Informationen darüber, inwiefern die Erwartung von Nutzer*innen 
sich mit dem Fachprofil decken, erscheint eine Erklärung mit 
den tatsächlich zu erwartenden Gegebenheiten (s. Abb.1). Diese 
Rückmeldung regt somit die Selbstreflexion an, ob der Studien-
gang zu den eigenen Erwartungen passt. Ist dabei eine Diskre-
panz erkennbar, wird im Sinne einer adaptiven Regulation eine 
tiefere Auseinandersetzung mit der Studienrealität und ggf. die 
Wahl eines passenderen Studiengangs als Verhaltensänderung 
angebahnt.

Der Smart Learning Check befördert den Prozess des selbst-
regulierten Lernens im Studienverlauf. Dieser Prozess sollte 
möglichst früh im Studium angestoßen werden, da an Studie-
rende hohe Ansprüche selbstregulatorischen Verhaltens gestellt 
werden: Sie haben, verglichen mit der Schule, größere Freiräume, 
die sie eigenverantwortlich nutzen können und müssen (vgl. 
Schmitz 2001). Die individuelle Auseinandersetzung mit der 
eigenen Studiensituation geschieht dadurch, dass den Studieren-
den typische erfolgskritische Situationen im Hochschulkontext 
(vgl. Pixner 2008) präsentiert werden, aus denen sie diejenigen 
auswählen, die ihnen bereits begegnet sind. Durch die nachträg-
liche Auseinandersetzung mit der erlebten Situation entsteht 
eine retrospektive Selbstbeobachtung. Ist die Situation präsent 
gemacht, erfolgt im OSA anhand spezifischer Aussagen zu 
Facetten selbstregulierten Lernens (vgl. Klingsieck 2019) eine 
kritische Bewertung des eigenen Lernverhaltens. Somit wird die 
Selbstreflexion angebahnt. Dazu bekommen die Nutzer*innen 
drei Fragen an die Hand, anhand derer sie sich selbst zu den Aus-
sagen positionieren sollen. Diese orientieren sich an der Theorie 
des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1985):

1.	 Wie kompetent bin ich in Bezug auf die genannte Facette 
selbstregulierten Lernens? (Wahrgenommene Verhaltens­
kontrolle: „Können“)

Abb. 1: Beispiel einer direkten Rückmeldung aus dem Erwartungscheck des Studiengangs „Informatik – Medieninformatik“ 
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2.	 Brauche ich die genannte Facette selbstregulierten Lernens 
in Bezug auf die erfolgskritische Situation? (Subjektive Norm: 
„Sollen“)

3.	 Will ich die genannte Facette selbstregulierten Lernens 
ausbauen? (Einstellung: „Wollen“)

Dabei wird aus dem Selbstverständnis des LearningCenters 
heraus explizit auf die bei psychometrischen Testangeboten 
üblichen eignungsdiagnostischen Rückmeldungen (vgl. Mette 
& Wottawa 2015) verzichtet. Resultiert aus der Beantwortung 
der Fragen ein selbsterkannter Nachholbedarf, kann durch das 
OSA wiederum eine adaptive Regulation im Sinne einer Einstel-
lungs- und Verhaltensänderung angebahnt werden. In Form 
einer digitalen Toolbox werden Angebote zielgruppengerecht 
und attraktiv aufbereitet und ggf. durch Gamification-Elemente 
unterstützt (vgl. Söbke 2019). Selbstverständlich können digitale 
Tools wie die OSAs niemals den Austausch mit menschlichen 
Berater*innen der Hochschule oder externen psychosozialen 
Beratungsstellen ersetzen; die Hemmschwelle, diese Angebote 
rechtzeitig anzunehmen, kann jedoch deutlich gesenkt werden 
(vgl. Sasse 2011). Die im OSA gegebenen Tipps und Hilfestellun-
gen bilden entsprechend als kleine anregende Elemente den Ein-
stieg in die Nutzung der hochschulinternen Unterstützungsange-
bote, was im Besonderen durch die Verweise auf die klassischen 
Beratungsangebote wie die StudienErfolgsBeratung forciert wird 
(vgl. Lutz et al. in diesem Band).

2.2	 Prozessmodelle

In den Prozessmodellen des selbstregulierten Lernens (vgl. 
Zimmerman 2002) wird angenommen, dass die in den Schicht-
modellen definierten Komponenten in einem zyklischen Lern-
prozess ineinandergreifen, der eine präaktionale (d. h. vorberei-
tende), eine aktionale (durchführende) und eine postaktionale 
(nachbereitende, reflektierende) Phase umfasst (vgl. ebd.; 
eine genauere Beschreibung der Phasen findet sich bei Lutz, 
Wanninger & Wilbers in diesem Band). Dabei kann das gesamte 
Studium als ein Lernzyklus gesehen werden. Ist dies der Fall, 
so setzen die Erwartungschecks in der präaktionalen Phase des 
gesamten Studiums an, indem sich die Nutzer*innen der Frage 
widmen, ob sie diesen Lernprozess eines Studiums in einem 
spezifischen Studiengang antreten möchten oder nicht. Der 
Smart Learning Check ist demgegenüber in der aktionalen Phase 
des Studiums zu verorten.

Wird hingegen das Studium als Kombination aus etlichen kleinen 
Lernzyklen verstanden, dann ist der Smart Learning Check noch 
einmal spezifischer zu betrachten. So geschieht zu Beginn des 
OSAs ein Anknüpfen an verschiedene postaktionale Phasen 
aus Lernerfahrungen des bisherigen Studiums. Im OSA erfolgt 
eine Anregung zu einer nachträglichen Selbstbeobachtung und 
Selbstreflexion. Die Auswahl einer spezifischen postaktionalen 
Phase über die Betrachtung der erfolgskritischen Situationen ist 

Ausgangspunkt, um einen neuen Lernzyklus mit dem Ziel der 
Kompetenzsteigerung oder Optimierung eines Teilbereichs des 
selbstregulierten Lernens zu starten. Anhand der Tatsache, dass 
ein spezifischer Lernzyklus herausgegriffen wird, findet eine 
fokussierte punktuelle Weiterentwicklung statt. Überdies kann 
der Smart Learning Check in regelmäßigen Intervallen (semester
übergreifend) durchgeführt werden, sodass eine erneute Ausein-
andersetzung mit den individuell herausgearbeiteten Herausfor-
derungen im Studium erfolgen kann. Somit wird die Konzeption 
des OSAs im Besonderen der Grundannahme des selbstregu-
lierten Lernens gerecht, die eine sequenzielle Aufeinanderfolge 
mehrerer Lernzyklen annimmt, die jeweils auf den Lernerfahrun-
gen des vorangegangenen Lernzyklus aufbauen (vgl. Schmitz & 
Schmidt 2007). Die Feedbackprozesse, die aus der mehrfachen 
Bearbeitung des Smart Learning Checks resultieren, können 
einerseits bei Erfolgserlebnissen die Motivation und Studien-
zufriedenheit der Studierenden steigern (vgl. Schmied 2018). 
Andererseits können die nachträgliche Selbstbeobachtung und 
Selbstreflexion gescheiterter Lernerfahrungen sowie die daraus 
resultierende Anbahnung adaptiver Regulation eine positive 
Fehlerkultur fördern (vgl. Prediger & Wittmann 2009).

2.3	 Nachhaltigkeit

Um in den OSAs eine nachhaltige Selbstreflexion anzustoßen 
(vgl. Greif 2008), ist es notwendig, an der Lebenswirklichkeit 
der Nutzer*innen anzusetzen. Diese Anbindung an die Lebens-
wirklichkeit geschieht in den vorhandenen OSAs durch den 
Einsatz von erfolgskritischen Situationen (sog. Critical Incidents; 
vgl. Hell, Ptok & Schuler 2007). Dabei handelt es sich um klar 
beschreibbare Verhaltensweisen mit klar erkennbaren Folgen für 
die Handelnden. So erfolgen sowohl die Erstellung des Fachpro-
fils – als Abbild der Studienrealität im Erwartungscheck – als 
auch die Sammlung von erfolgskritischen Situationen im Smart 
Learning Check über die Erhebung von typischen Schwierigkeiten 
und dem konkreten Umgang von Studierenden mit ebendiesen. 
Sie werden von den Lehrenden und erfahrenen Studierenden 
gemeinsam mit den Mitarbeiter*innen des LearningCenters 
in Gruppendiskussionen in Form von Fokusgruppen und in 
Einzelgesprächen über Interviews erarbeitet. Dabei werden die 
Perspektiven aller Lehrenden und der Studierenden höherer 
Semester gleichberechtigt einbezogen. Durch diese Kooperation 
bestechen die OSAs durch eine hohe Authentizität, da die Inhalte 
nicht aus einem kleinen Kreis von Expert*innen stammen, son-
dern im Sinne eines partizipatorischen Entwicklungsansatzes 
von Akteur*innen aus dem Studiengang gemeinsam erarbeitet 
werden. Im Smart Learning Check wird diese Anbindung über-
dies während der Teilnahme am OSA noch weiter individualisiert, 
da es deutliche interindividuelle Unterschiede bei Studierenden 
in Bezug darauf geben kann, welche Studiensituationen sie als 
herausfordernd wahrnehmen (vgl. Pixner 2008). So können die 
Nutzer*innen die Situationen zum Beispiel nach der studien-
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bezogenen Relevanz, der empfundenen Dringlichkeit oder dem 
individuellen Leidensdruck sowie vor dem Hintergrund bereits 
bekannter Unterstützungsangebote einordnen und für sich 
priorisieren. Zudem können die Nutzer*innen die vorgegebenen 
erfolgskritischen Situationen um eigene Situationen erweitern, 
die automatisch in Kacheln organisiert werden (s. Abb. 2).

Zusammengenommen leisten die OSAs damit gemeinsam mit 
den anderen Angeboten des LearningCenters (z. B. durch eine 
Verzahnung mit dem Steuerungsinstrument Smart Success, 
vgl. Lutz, Wanninger & Wilbers in diesem Band) einen wichtigen 
Beitrag zur Förderung selbstregulierten Lernens. Dies geschieht 
durch die Förderung der metakognitiven Komponenten. Dabei 
lässt sich der Prozess der aktiven und selbstregulierten Ausein-
andersetzung mit der eigenen (gewünschten) Studiensituation 
auf den gesamten „studentischen Lebenszyklus“ (Student Life 
Cycle; vgl. Schulmeister 2007) beziehen. Er beginnt schon vor der 
Entscheidung für ein Hochschulstudium bzw. vor der individuel-
len Wahl des Studienfachs (hier durch den Erwartungscheck) und 
begleitet die aktive Studienzeit (hier durch den Smart Learning 
Check) sowie schließlich den Übergang in das Berufsleben.

Im LearningCenter der Hochschule Osnabrück werden bisher 1 

die zwei genannten OSA-Angebote entwickelt und eingesetzt, 

1	 Die Erwartungschecks bieten Studieninteressierten die Möglichkeit, sich vor 
der Immatrikulation mit den beteiligten Bachelorstudiengängen „Informa-
tik – Medieninformatik“, „Öffentliche Verwaltung“, „Kommunikationsma-
nagement“ und „Fahrzeugtechnik“ auseinanderzusetzen und sich über 
Anforderungen und Inhalte zu informieren. Der Smart Learning Check als 
ein weiteres OSA bietet eine Möglichkeit der Selbsteinschätzung für bereits 
Studierende und befindet sich in der Entwicklung.

um selbstregulierte Informationsgewinnung vor und während 
des Studiums sowie die Förderung von studentischen Kompe-
tenzen anzuregen. Darüber hinaus können weitere Formate der 
OSAs, welche die Orientierung in Bezug auf die verschiedenen 
Studienphasen der Nutzer*innen fokussieren, für alle Phasen 
des Student Life Cycle entwickelt werden (vgl. Froese 2019). Sie 
können dabei auf die gezielte Förderung bestimmter (überfachli-
cher) Kompetenzen setzen, für die individuelle Überprüfung des 
eigenen Lernstands und zur konkreten Prüfungsvorbereitung 
genutzt werden oder auch im Übergang von der Hochschule ins 
Berufsleben unterstützen. Neben diesen Instrumenten können 
elektronische Assessments im Lehrkontext auch als Kontrollins-
trument durch Lehrende – sowohl formativ als auch summativ – 
eingesetzt werden (vgl. Dick et al. 2020) und ermöglichen direkt 
eine evidenzbasierte Lehrentwicklung auf Veranstaltungsebene. 
Die bereits etablierten OSAs des LearningCenters hingegen 
unterstützen durch die Erhebung von Daten die evidenzbasierte 
Studiengangentwicklung.

3.	 Studiengangentwicklung durch den 
Einsatz von OSAs fördern

Studierende hinterlegen in den OSAs Daten, die für die Studien
gangentwicklung von enormer Bedeutung sein können. Die 
Mitarbeitenden des LearningCenters werten diese Daten zum 
Ende jedes Semesters aus und bereiten sie für die Studiengänge 
in aggregierter Form auf. So kann bei den Akteur*innen in der 
Studiengangentwicklung ein gemeinsames mentales Modell 
darüber entstehen, was die (aktuellen und zukünftigen) Studie-
renden brauchen und wollen.

Abb. 2: Beispiel einer Auswahl an erfolgskritischen Situationen im Smart Learning Check (Pilotversion)
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Im Erwartungscheck gleichen die Studierenden ihre Erwartungen 
an den Studiengang mit der Realität ab (vgl. Kizinna & Stambo
lieva 2019), um die Passung der Studierenden zum jeweiligen 
Studiengang zu erhöhen (vgl. Baker & Tillmann 2007). Dieses 
Ziel kommt den Studierenden zugute, die in Folge dessen 
motivierter in ihr Studium starten und langfristig erfolgreicher 
studieren, als wenn sie aufgrund falscher Erwartungen den für 
sie falschen Studiengang gewählt haben. Im Hinblick auf zukünf-
tige Studienerfolge stellt die Passung auch für die Hochschule 
und die konkreten Studiengänge eine hohe Relevanz dar (vgl. 
ebd.). Zudem erfahren die Studiengänge etwas über die Erwar-
tungshaltung Studieninteressierter. Sie kennen die zutreffenden 
und die falschen Erwartungen, mit denen die Studierenden in ihr 
Studium starten. Auf dieser Grundlage können sie gezielt Infor-
mationen bereitstellen, um Frust und Enttäuschung aufgrund 
von falschen Erwartungen entgegenzuwirken.

Im Smart Learning Check reflektieren die Studierenden ihre 
Performanz im vorangegangen Semester und lernen durch 
die Auseinandersetzung mit erfolgskritischen Situationen, ihre 
eigenen Stärken und Schwächen besser einzuschätzen. Auch 
die Studiengänge erhalten so ein Feedback über die von ihren 
Studierenden individuell als erfolgskritisch wahrgenommenen 
Situationen. Durch diese Rückmeldungen wird dem jeweiligen 
Studiengang ein Anlass zur Reflexion und Optimierung der Lehr- 
und Lernangebote geliefert (vgl. ebd.).

Dabei ist es unerlässlich, den Nutzer*innen in den OSAs transpa-
rent zu machen, für welchen Zweck ihre Daten ausgewertet wer-
den und welche positiven Effekte aus der Nutzung der OSAs als 
Werkzeug zur Studiengangentwicklung auch für die Studieren-
den selbst resultieren. Diese Offenheit macht den Nutzer*innen 
deutlich, dass sie als Studieninteressierte oder Studierende 
durch die Teilnahme auf die Entwicklung von Studiengängen ein-
wirken können. Die Nutzer*innen profitieren folglich im doppel-
ten Sinne – zum einen durch das individuelle Feedback und die 
darauf abgestimmten Unterstützungsangebote im Instrument 
selbst und zum anderen durch die Studiengangentwicklung, 
die durch das Feedback der Nutzer*innen noch näher an deren 
Bedürfnissen orientiert ist und demzufolge ihren persönlichen 
Student Life Cycle verbessern kann. Durch die OSAs entsteht so 
ein indirekter Dialog zwischen Studierenden und Studiengang, 
der langfristig zur Verbesserung der Studienqualität beitragen 
kann (vgl. Szczyrba & Schaper 2018).

Ausgelöst durch den Bologna-Prozess stehen deutsche Hoch-
schulen insbesondere vor der Aufgabe, Kompetenzentwicklung 
im Studium zu fördern (vgl. Kamphans 2009). Auch die Vielfalt 
der Studierenden hat zugenommen (vgl. Röwert et al. 2017). 
In der Konsequenz braucht es deshalb eine Entwicklung hin 
zur kompetenzorientierten Studiengangentwicklung sowie zur 
diversitätsorientierten Lehre (vgl. Krekel 2018). Auch bei diesen 

spezifischeren Fragestellungen setzen die OSAs des Learning­
Centers der Hochschule Osnabrück an.

3.1	 Kompetenzorientierung

In der sich verändernden Arbeitswelt werden zukünftig auch 
immer mehr Kompetenzen gefragt sein, die über die klassischen 
fachlichen, sozialen und personalen Kompetenzen hinausgehen. 
Hier sind Metakompetenzen und die sogenannten „Future Skills“ 
zu nennen. Diese werden in den nächsten fünf Jahren für das be-
rufliche Leben und die gesellschaftliche Teilhabe über alle Bran-
chen hinweg stark an Bedeutung gewinnen (vgl. Stifterverband 
für die Deutsche Wissenschaft 2020). Das führt dazu, dass auch 
Hochschulen dafür Sorge tragen sollten, ihren Studierenden die 
Entwicklung dieser Kompetenzen zu ermöglichen. Im Rahmen 
aktueller Studiengangentwicklung befassen sich Studiengänge 
in der Vorbereitung von (Re-)Akkreditierungen oder aus anderen 
Anlässen der Qualitätsverbesserung mit der Bestimmung und 
der Beschreibung von Kompetenzen als Qualifikationszielen 
eines Moduls oder Studiengangs (vgl. z. B. Weinert 2001; Czech 
in diesem Band). Zwei Fragen sollten dabei handlungsleitend 
sein: Wie können die Studierenden dabei unterstützt werden, die 
bestehenden Studienangebote besser zu bewältigen oder sogar 
gewinnbringend mitzugestalten? Was können Studiengänge 
tun, um Studienangebote so zu verändern, dass sie gelingendes 
und erfolgreiches Studieren ermöglichen (vgl. van den Berk et al. 
2016)? Für die Beantwortung dieser Fragen können die aus den 
OSAs gewonnenen Erkenntnisse hilfreich sein.

Damit die Studierenden selbstständig und eigenverantwortlich 
überprüfen können, wie sich ihr Kompetenzprofil im Verlauf 
ihres Studiums verändert und an welchen Stellen sie eventuell 
Unterstützungsbedarf sehen, wurde der Smart Learning Check 
etabliert. Hier finden eine regelmäßige Selbstbeobachtung und 
eine Selbstreflexion der eigenen Performanz im Studium statt. 
Das OSA soll den Studierenden dabei helfen, ihre Kompetenzen 
präsent zu machen. „Blinde Flecken“ werden dadurch deutlich: 
Stärken werden genauso sichtbar wie Schwächen, an denen 
dann gezielt gearbeitet werden kann. Durch die Ausrichtung des 
OSAs wird die hochschulische Bildung additiv ergänzt: Studie-
rende werden in ihren Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kompeten-
zen gestärkt und motiviert, sich im Sinne der Selbstregulation 
weiterzuentwickeln. Zukunftskompetenzen werden im OSA nicht 
nur implizit mitgedacht, sondern explizit benannt und dargestellt.

Durch die Arbeit an erfolgskritischen Situationen und durch die 
Selbsteinschätzungen werden individuelle Bedürfnisse und Po-
tenziale der Studierenden auch für die Studiengänge sicht- und 
quantifizierbar. In der Auswertung des Smart Learning Checks 
wird den Studiengängen dargelegt, welche diversen Voraus-
setzungen Studierende zu einzelnen Zeitpunkten im Curricu-
lum auch im Hinblick auf Kompetenzniveaus mitbringen. Die 
regelmäßige Auswertung der OSAs (im Sinnes eines kontinuier-
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lichen Monitorings) ermöglicht es, den Studiengängen zeitnah 
Rückmeldungen zu den Kompetenzverläufen der Studierenden 
mitzuteilen und auch Probleme und Herausforderungen offenzu-
legen. Mit diesen Informationen kann die Studiengangentwick-
lung insbesondere im Hinblick auf die Kompetenzorientierung 
bedarfsorientierter gestaltet werden.

3.2	 Diversitätsorientierung

Eine weitere Herausforderung aktueller Studiengangentwicklung 
ist es, die Heterogenität der Studierenden zu kennen und adäquat 
darauf zu reagieren (vgl. Krekel 2018). Ein diversitätsorientierter 
Ansatz in der Lehre geht nicht mehr nur von der Anpassungs-
leistung der Studierenden aus, sondern schafft ein strukturelles 
Angebot, um die Bedürfnisse der Studierenden umfassend zu 
berücksichtigen (vgl. Blome et al. 2013; Ruokonen-Engler 2013). 
Beide OSAs können durch die Erfassung und Auswertung der 
demografischen Daten dazu dienen, die Bildungsgerechtigkeit 
und die Chancengleichheit an der Hochschule Osnabrück weiter 
zu verwirklichen, wie es im Diversitätskonzept der Hochschule 
angestrebt wird (vgl. Hochschule Osnabrück 2020).

Im Erwartungscheck hinterlegen die Nutzer*innen nicht nur 
ihre Erwartungen an das Studium, sondern beantworten neben 
Evaluations- auch Biografie-Fragen. Dazu gehören Fragen nach 
Verpflichtungen neben dem Studium, körperlichen Beeinträchti-
gungen, akademischem Hintergrund und Migrationshintergrund 
der Eltern sowie Fragen nach der Hochschulzugangsberechti-
gung und der Berufsausbildung. Bei möglichen Bedenken, diese 
Fragen zu beantworten, besteht immer die Möglichkeit, keine 
Angaben zu machen. Durch die Antworten auf die Biografie-
Fragen können nicht nur individuelle Nutzungsprofile erstellt 
werden, sondern auch die Erwartungen spezifischer Zielgruppen 
analysiert werden.

Im Smart Learning Check werden erfolgskritische Situationen im 
Studium beleuchtet und die Studierenden werden zur Selbstbe-
obachtung und Selbstreflexion ihres Könnens angeregt. Dieses 
Vorgehen soll dazu beitragen, die individuelle Studierfähigkeit zu 
verbessern, und so letztlich den Studienerfolg unterstützen (vgl. 
Bosse & Trautwein 2014). Indem die erfolgskritischen Situationen 
anhand der demografischen Angaben für bestimmte Subgruppen 
ausgewertet werden, werden auch Herausforderungen aufgrund 
diverser Studienvoraussetzungen und -bedingungen evident. Der 
Smart Learning Check liefert dadurch wichtige Erkenntnisse, die 
in die Gestaltung von Lehr- und Lernkontexten einfließen können 
und dabei den Fokus auf die Bedürfnisse der Studierenden legen. 
Aus diesen Erkenntnissen können entsprechende Interventionen 
und Maßnahmen zur Studiengangentwicklung abgeleitet werden 
(vgl. Bosse, Schultes & Trautwein 2014).

3.3	 Evidenzbasierung

Durch die OSAs entsteht ein kommunikativer Dreiklang: Die 
Studieninteressierten und Studierenden kommen durch ihre 
Antworten und Rückmeldungen innerhalb des OSAs indirekt 
mit dem Studiengang in den „Dialog“. Dieser kann wiederum 
gemeinsam mit dem LearningCenter Maßnahmen und Unterstüt-
zungsangebote konzipieren und damit Studiengangentwicklung 
betreiben sowie zur Hochschulentwicklung insgesamt beitragen. 
Dabei berät das LearningCenter in Einzelfragen, bietet Unterstüt-
zung in Form von Prozessbegleitung an und stellt unterschied
liche Arbeitshilfen bereit. Und schließlich kann es gezielt im OSA 
auf diese (neuen) Angebote hinweisen und die Studierenden 
individuell ansprechen.

Durch die Daten aus den OSAs erhält auch das LearningCenter 
Einblick in die Erwartungen an Studiengänge und in die Heraus-
forderungen, die dem Studienerfolg entgegenstehen können. Mit 
diesem Wissen kann es die Studiengänge gezielt beraten, aber 
auch Unterstützungsangebote für die Studierenden passgenau 
entwickeln. Das LearningCenter tritt insofern in doppelter Funk-
tion auf. Die Studierenden lernen es vor allem als Unterstützung 
für den gesamten Studienverlauf kennen. Im besten Fall begleitet 
es ihre persönliche Weiterentwicklung von der Studienwahl 
bis zum Übergang in den Beruf. Darüber hinaus fungiert es als 
„Sprachrohr“ der Studierenden, das Informationen über einzelne 
Kohorten liefert und gleichzeitig dabei unterstützt, den Studien-
gang nah an den Bedürfnissen der Studierenden weiterzuent-
wickeln. Durch die Evidenzbasierung ist es dem LearningCenter 
möglich, eine zielgerichtete und nachhaltige Kultur der Studien
erfolgsunterstützung zu fördern.

Kurz dargestellt, können die in den OSAs erhobenen Daten über 
Erwartungen und erfolgskritische Situationen ausgewertet und zur 
Studiengangentwicklung genutzt werden. Dabei ist eine Offenheit 
über die Datennutzung gegenüber den Nutzer*innen unerlässlich. 
Im Sinne der Kompetenzorientierung können die Daten über 
Kompetenzprofile der Studierenden differenziert betrachtet wer-
den. Für die Diversitätsorientierung sind insbesondere Biografie-
Fragen von besonderer Relevanz. Über die Nutzung der OSAs und 
die Verwertung der daraus generierten Informationen entsteht ein 
kommunikativer Dreiklang zwischen den Studiengängen, den zu-
künftigen sowie aktuellen Studierenden und dem LearningCenter. 

4.	 Fazit

Digitale Angebote stellen wichtige Möglichkeiten zur Selbstein-
schätzung und Unterstützung der aktuellen und zukünftigen 
Studierenden sowohl in der Studienorientierung als auch im Stu-
dienverlauf dar. OSAs bilden dabei ein individualisiertes Angebot, 
das der Hinführung zu passgenauen Angeboten und gleichzeitig 
als Clearingstelle für die Beratungsangebote selbst dient. 
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Im LearningCenter der Hochschule Osnabrück fokussieren die 
OSAs insbesondere auf die Unterstützung des selbstregulierten 
Lernens. Die vorhandenen OSAs wurden daher in dem vorliegen-
den Artikel aus der Perspektive der Schichten- und der Prozess-
modelle der Selbstregulation betrachtet und ihre Funktions-
weise wurde im Sinne der metakognitiven Kompetenzen – im 
Spezifischen Selbstbeobachtung, Selbstreflexion und adaptive 
Regulation – eingeordnet. 

Überdies werden an der Hochschule Osnabrück die aggregier-
ten OSA-Daten zur Generierung eines gemeinsamen mentalen 
Modells als Grundlage der Studiengangentwicklung eingesetzt. 
Die in den vorhandenen OSAs erfassten Daten werden dement-
sprechend zentralen Zielen der Studiengangentwicklung – hier 
Kompetenzorientierung, Diversitätsorientierung und Evidenz
basierung – zugordnet und somit im Sinne der Erreichung der 
Ziele nutzbar gemacht.

Literatur

Ajzen, Icek (1985): From Intentions to Actions: A Theory of 
Planned Behavior. In: Kuhl, Julius & Beckmann, Jürgen 
(Hrsg.): Action Control. Berlin, Heidelberg: Springer, S. 11-39.

Baker, Ashraf A. & Tillmann, Alexander (2007): Ein generisches 
Konzept zur Realisierung von Self-Assessments zur Studi-
enwahl und Selbsteinschätzung der Studierfähigkeit. In: Eibl, 
Christian et al. (Hrsg.): DeLFI 2007: 5. e-Learning Fachtagung 
Informatik der Gesellschaft für Informatik e.V. (GI). Bonn: Ge-
sellschaft für Informatik e.V., S. 79-90.

Blome, Eva et al. (2013): Handbuch zur Gleichstellungspolitik 
an Hochschulen: Von der Frauenförderung zum Diversity 
Management? 2., vollständig überarbeitete und erweiterte 
Auflage. Wiesbaden: Springer.

Boekaerts, Monique (1999): Self-regulated learning: Where we 
are today. In: International Journal of Educational Research 
31 (6), S. 445-457.

Boerner, Sabine et al. (2005): Lernstrategien und Lernerfolg im 
Studium. In: Zeitschrift für Entwicklungspsychologie und 
pädagogische Psychologie 37 (1), S. 17-26.

Bosse, Elke & Trautwein, Caroline (2014): Individuelle und insti-
tutionelle Herausforderungen der Studieneingangsphase. In: 
Zeitschrift für Hochschulentwicklung 9 (5), S. 41-62.

Bosse, Elke, Schultes, Konstantin & Trautwein, Caroline (2014): 
Studierfähigkeit als individuelle und institutionelle Herausfor-
derung. In: Lenzen, Dieter & Fischer, Holger (Hrsg.): „Change: 
Hochschule der Zukunft“ – Campus Innovation 2013, Konfe-
renztag Studium und Lehre, Jahrestagung Universitätskolleg. 
Hamburg: Universität Hamburg, S. 37-48.

Brunner, Stefanie (2017): Online-Self-Assessments. Oldenburg: 
Wolfgang-Schulenberg-Institut. URL: https://de.kobf-qpl.de/
fyls/132/download_file/ (Zugriff am 20.07.2020)

Czech, Henning (in diesem Band): Der Osnabrücker Handlungs-
rahmen für Kompetenzorientierung in Studium und Lehre 2.0 
– ein Überblick.

Dick, Jutta et al. (2020): eAssessments für die Lehre. Osnabrück: 
eLCC der Hochschule Osnabrück. URL: https://tinyurl.com/
y63s32v7 (Zugriff am 20.07.2020)

Dinkelaker, Stephanie & Reiß, Siegbert (2015): OSA: Vom psycho-
metrischen Test zum interaktiven Beratungsangebot. In: Das 
Hochschulwesen 63, S. 115-119.

Froese, Astrid (2019): OSAs für alle Phasen des „Student Life 
Cycle“. In: KOLLEG-Bote 089, S. 6-7.

Getto, Barbara & Kerres, Michael (2017). Akteurinnen/Akteure 
der Digitalisierung im Hochschulsystem: Modernisierung oder 
Profilierung. In: ZFHE 12 (1), S. 123-142.

Greif, Siegfried (2008): Coaching und ergebnisorientierte Selbst-
reflexion: Theorie, Forschung und Praxis des Einzel- und Grup-
pencoachings. Göttingen: Hogrefe.

Hasenberg, Svea & Schmidt-Atzert, Lothar (2013): Die Rolle von 
Erwartungen zu Studienbeginn: Wie bedeutsam sind realis-
tische Erwartungen über Studieninhalte und Studienaufbau 
für die Studienzufriedenheit? In: Zeitschrift für pädagogische 
Psychologie 27 (1-2), S. 87-93.

Hasenberg, Svea & Stoll, Gundula (2015): Erwartungschecks in 
Self-Assessments. Zur Erfassung und Korrektur von Studien
erwartungen. In: Das Hochschulwesen 63, S. 104-108.

Hell, Benedikt, Ptok, Claudia & Schuler, Heinz (2007): Methodik 
zur Ermittlung und Validierung von Anforderungen an 
Studierende (MEVAS). Anforderungsanalyse für das Fach 
Wirtschaftswissenschaften. In: Zeitschrift für Arbeits- und 
Organisationspsychologie 51, S. 88-95.

Heukamp, Verena et al. (2009). Internetbasierte Self-Assess-
ments zur Unterstützung der Studienentscheidung. In: Zeit-
schrift für Beratung und Studium 4 (1), S. 2-8.

Hochschule Osnabrück (2020): Diversitätsorientierung in Stu-
dium und Lehre – Anregungen und Tipps für Lehrende zur 
Förderung einer diversitätssensiblen Lehr-Lernkultur an der 
Hochschule Osnabrück [internes Papier der AG „Diversität 
und Lehre“]

Kamphans, Marion & Wixfort, Jessica (2009): Wie und wodurch 
gelingt ein Studium? Faktoren des Studienverlaufs und Stu-
dienerfolgs auf der Spur. In: Journal Hochschuldidaktik 20 (1), 
S. 28-30. 

Kizinna, Sebastian & Stambolieva, Marija (2019): Die Passfähig
keit zwischen Studieninteressierten und Studiengängen 
erhöhen – zwei studiengangsspezifische Online-Self-As-
sessments an der Hochschule Osnabrück. In: Zeitschrift für 
Beratung und Studium. Handlungsfelder, Praxisbeispiele und 
Lösungskonzepte 1, S. 15-21.

Klingsieck, Katrin B. (2019): Kurz und knapp – die Kurzskala des 
Fragebogens „Lernstrategien im Studium“ (LIST). In: Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie 32, S. 249-259. 

https://de.kobf-qpl.de/fyls/132/download_file/
https://de.kobf-qpl.de/fyls/132/download_file/
https://tinyurl.com/y63s32v7
https://tinyurl.com/y63s32v7


96

Klöpping, Susanne et al. (Hrsg.) (2017): Studienabbruch in den 
Ingenieurwissenschaften: Empirische Analyse und Best 
Practices zum Studienerfolg. München: Deutsche Akademie 
der Technikwissenschaften.

Krekel, Heribert (2018): Beratung im Diversity-Kontext an 
Hochschulen. In: Zeitschrift für Hochschulentwicklung 13 (3), 
S. 131-144. 

Landmann, Meike et al. (2015): Selbstregulation und selbstregu-
liertes Lernen. In: Wild, Elke & Möller, Jens (Hrsg.): Pädagogi-
sche Psychologie. 2., vollständig überarbeitete und aktualisier-
te Auflage. Heidelberg: Springer.

Lutz, Lukas, Wanninger, Katrin & Wilbers, Dörthe (in diesem 
Band): Förderung von Kompetenzen zum selbstregulierten 
Lernen durch die App Smart Success.

Lutz, Lukas et al. (in diesem Band): Die StudienErfolgsBeratung. 
Mette, Christa & Wottawa, Heinrich (2015): Problematische 

Lenkungswirkungen von testgestützten Orientierungstools. 
In: Das Hochschulwesen 63, S. 87-92.

Mocigemba, Dennis & Ruhnke, Heidi (2015). Rückblick auf zehn 
Jahre Freiburger Online Studienwahl Assistenten und Suche 
nach dem „Next Big OSA Thing“. In: Das Hochschulwesen 63, 
S. 115-119.

Pintrich, Paul R. (1989): The dynamic interplay of student moti-
vation and cognition in the college classroom. In: Advances in 
motivation and achievement 6, S. 117-160.

Pixner, Johann (2008): Erfolgskritische Anforderungen im Hoch-
schulstudium. Entwicklung und Validierung eines Analyse
verfahrens. Universitätsbibliothek Freiburg.

Prediger, Susanne & Wittmann, Gerald (2009): Aus Fehlern lernen 
– (wie) ist das möglich. In: Praxis der Mathematik in der 
Schule 51 (3), S. 1-8.

Reiß, Siegbert et al. (2009): Online-Self-Assessments zur Er-
fassung studienrelevanter Kompetenzen. In: Zeitschrift für 
Hochschulentwicklung 4 (1), S. 60-71.

Röwert, Ronny et al. (2017): Diversität und Studienerfolg. 
Studienrelevante Heterogenitätsmerkmale an Universitäten 
und Hochschulen und ihr Einfluss auf den Studienerfolg 
– eine quantitative Untersuchung. Arbeitspapier Nr. 198. 
Gütersloh: CHE.

Ruokonen-Engler, Minna-Kristiina (2013): Chancengleichheit 
durch gezielte Förderung? Zur Bedeutung diversitätsgerechter 
Förderangebote im Bildungssystem am Beispiel von Stu-
dierenden mit Migrationshintergrund. In: Bender, Saskia-Fee 
(Hrsg.): Diversity ent-decken. Reichweiten und Grenzen von 
Diversity Policies an Hochschulen. Weinheim: Beltz, S.145-164.

Sasse, Stephanie (2011): Lebenshilfe im world wide web. Ist 
kompetente Hilfe heute wirklich nur ein paar Mausklicks 
entfernt? Eine deskriptive Analyse von psychosozialer Bera-
tung im Internet. Ludwig-Maximilians-Universität München. 
[Dissertation]

Schmied, Verena (2018): Wirksamkeit fachübergreifender Förder
angebote zur Verbesserung der Studierfähigkeit. Universitäts
bibliothek Kassel.

Schmitz, Bernhard (2001): Self-Monitoring zur Unterstützung des 
Transfers einer Schulung in Selbstregulation für Studierende. 
Eine prozessanalytische Untersuchung. In: Zeitschrift für 
Pädagogische Psychologie 15, S. 181-197.

Schmitz, Bernhard & Schmidt, Michaela (2007): Einführung in die 
Selbstregulation. In: Landmann, Meike & Schmitz, Bernhard 
(Hrsg.): Selbstregulation erfolgreich fördern: Praxisnahe 
Trainingsprogramme für effektives Lernen. Stuttgart: Kohl-
hammer, S. 9-18.

Schulmeister, Rolf (2007): Der „Student Lifecycle“ als 
Organisationsprinzip für ELearning. eUniversity-Update 
Bologna. Münster: Waxmann, S. 45-77.

Söbke, Heinrich (2019): Die Self-Determination Theory als 
Rahmen für Deep Gamification in didaktischen Kontexten. 
In: Pinkwart, Niels & Konert, Johannes (Hrsg.): Die 17. Fach­
tagung Bildungstechnologien. Lecture Notes in Informatics 
(LNI). Bonn: Gesellschaft für Informatik. 

Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft (2020): Schwer-
punktthema: Future Skills – für morgen befähigen. URL: 
https://tinyurl.com/y4krhen7 (Zugriff am 14.07.2020)

Störk, Laura & Mocigemba, Dennis (2013): Kommunizieren statt 
Testen. Die Online-Studienwahl-Assistenten der Universität 
Freiburg. In: Bremer, Claudia & Krömker, Detlef (Hrsg.):  
E-Learning zwischen Vision und Alltag. Zum Stand der Dinge. 
Münster: Waxmann, S. 230-240.

Szczyrba, Birgit & Schaper, Niclas (2018): Forschungsformate 
zur evidenzbasierten Fundierung hochschuldidaktischen 
Handelns. TH Köln. URL: https://tinyurl.com/y557rj5c (Zugriff 
am 20.07.2020)

van den Berk, Ivo et al. (Hrsg.) (2016): Einleitung. In: van den Berk, 
Ivo et al. (Hrsg.): Studierfähigkeit. Theoretische Erkenntnisse, 
empirische Befunde und praktische Perspektiven. Universität 
Hamburg, S. 17-20. URL: https://tinyurl.com/yxstl2bl (Zugriff 
am 20.07.2020)

Weinert, Franz E. (2001): Leistungsmessungen in Schulen. Wein-
heim, Basel: Beltz Pädagogik.

Weinstein, Claire E. (1988): Assessment and training of student 
learning strategies. In: Schmeck, Ronald R. (Hrsg.): Learning 
strategies and learning styles. Boston, MA: Springer,  
S. 291-316.

Wild, Klaus-Peter & Schiefele, Ulrich (1994): Lernstrategien im 
Studium: Ergebnisse zur Faktorenstruktur und Reliabilität 
eines neuen Fragebogens. In: Zeitschrift für differentielle und 
diagnostische Psychologie 15 (4), S. 185-200.

Willich, Julia et al. (2011): Studienanfänger im Wintersemester 
2009/10. Wege zum Studium, Studien und Hochschulwahl, 
Situation bei Studienbeginn. Hannover: HIS.

Zimmerman, Barry (2002): Becoming a Self-Regulated Learner: 
An Overview. In: Theory Into Practice 41 (2), S. 64-70

https://tinyurl.com/y4krhen7
https://tinyurl.com/y557rj5c
https://tinyurl.com/yxstl2bl


97

Sebastian Kizinna

•	 M. Ed. (Englisch & Geschichte)

•	 Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich  
„Online-Self-Assessments“

•	 Arbeitsschwerpunkte:  
Konzipierung, Erstellung und Evaluation 
von Online-Self-Assessment-Angeboten in 
den Bereichen „Studienorientierung“ und 
„Studienbegleitung“

David Jaesch

•	 B. Sc. im Fach „Elektrotechnik“

•	 Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich  
„Online-Self-Assessments“

•	 Arbeitsschwerpunkte:  
Web-Entwicklung, serverseitige Entwicklung 
und Entwicklung der Benutzeroberfläche von 
Online-Self-Assessments in den Bereichen 
„Studienorientierung“ und „Studienbegleitung“ 
 

Phoebe Osterfeld

•	 M. A. im Fach „Bildungswissenschaften“

•	 Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich 
„Online-Self-Assessments“

•	 Arbeitsschwerpunkte:  
Strategieentwicklung, Konzipierung von  
Online-Self-Assessment-Angeboten in 
den Bereichen „Studienbegleitung“ und 
„Kompetenzerwerb selbstregulierten Lernens“

Anna Maria Engel

•	 Diplompsychologin mit den Schwerpunkten 
„Persönlichkeitsentwicklung“ und „Klinische 
Psychologie“, aktuell Promotionsstudium in  
der Interkulturellen Wirtschaftspsychologie

•	 Wissenschaftliche Mitarbeiterin für Training, 
Beratung und Entwicklung

•	 Arbeitsschwerpunkte:  
Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen, 
Analysen & Evaluationen, Kompetenzorientierte 
Förderdiagnostik, Online-Self-Assessments



98

UMSETZUNG DES KONZEPTS SCHOLARSHIP 
OF TEACHING AND LEARNING IM RAHMEN 
DER INDIVIDUELLEN LEHRENTWICKLUNG AM 
BEISPIEL DER HOCHSCHULE OSNABRÜCK
SEBASTIAN SIEGLER

Abstract

Das LearningCenter der Hochschule Osnabrück verfolgt zur 
Förderung der individuellen Lehrkompetenz und zur Anregung 
nachhaltiger Lehr- und Studiengangentwicklung unter anderem 
das Konzept Scholarship of Teaching and Learning (Abkürzung: 
SoTL).

Im vorliegenden Beitrag wird beschrieben, wodurch sich dieses 
Konzept auszeichnet und welche Konsequenzen sich daraus für 
die Gestaltung von hochschuldidaktischen Fortbildungsange-
boten ergeben. Dabei steht mit dem Lehrkolleg ein mittlerweile 
gut etabliertes Format für Professor*innen und Lehrkräfte für 
besondere Aufgaben im Fokus. Die einzelnen Gestaltungsmerk-
male des Lehrkollegs werden dargestellt und in ihrer Funktionali-
tät erläutert. 

Weil im SoTL-Konzept die Anregung eines professionellen Diskur-
ses über Lehrqualität in den Fächern eine große Rolle spielt, wer-
den in diesem Zusammenhang auch die Lehr-Lernkonferenz und 
die seit Kurzem bestehende Schriftenreihe „Voneinander Lehren 
lernen“ als Austausch- bzw. Veröffentlichungsformate vorgestellt.

Abschließend nimmt der Beitrag Bezug auf aktuelle gesellschaft-
liche Trends, die mit neuen Herausforderungen für die Gestaltung 
qualitativ hochwertiger und innovativer Hochschullehre verbun-
den sind. Es wird skizziert, weshalb Formate wie das Lehrkolleg 
in besonderem Maße dazu beitragen können, wichtige Impulse 
für die entsprechende Weiterentwicklung der Lehre zu geben.

1.	 Einleitung

Mit dem Beitrag wird das Ziel verfolgt, die Umsetzung des Kon-
zepts Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) im Rahmen 
des Lehrkollegs aufzuzeigen. Das Lehrkolleg ist eine Maßnahme 
zur Lehrentwicklung, die vom LearningCenter als hochschul-
didaktischer Organisationseinheit der Hochschule Osnabrück 
angeboten wird. 

SoTL ist ein Konzept, das seinen Anfang vor rund 30 Jahren in 
den USA genommen hat. Als Ausgangspunkt gilt eine Publi
kation von Boyer (1990), die Huber (2014: 24) in seinem Über-
blicksartikel als „Plädoyer für eine Professionalisierung der 
Hochschullehrerschaft“ beschreibt. Die wesentliche Motivation 
für die Entwicklung des Konzepts war die Beobachtung, dass 
Fachwissenschaftler*innen in der Lehrentwicklung häufig 
eine deutlich weniger evidenzbasierte und methodengeleitete 
Vorgehensweise wählen als in ihrer eigenen fachwissenschaft-
lichen Forschung. Ein wichtiges Ziel des SoTL ist demnach eine 
vergleichbare Bewertung von Forschung und Lehre, um einen 
innovativen und diskursiven Umgang mit der Lehre zu erreichen 
(vgl. Wyss 2018: 311). Das Konzept ist richtungsgebend für die 
Angebote des LearningCenters im Bereich der Lehrentwicklung.

In den folgenden Kapiteln werden zunächst einige Aspekte des 
Scholarship of Teaching and Learning dargelegt. Es werden die 
Aspekte ausgewählt, die in unmittelbarem Zusammenhang mit 
dem Lehrkolleg stehen und für das SoTL-Konzept zentral sind. 
Anschließend werden die einzelnen Teile des Lehrkollegs unter 
Rückgriff auf ebendiese Aspekte näher beschrieben. 

Bezugnehmend auf das hochschulinterne Grundsatzpapier 
für Studium und Lehre (Hochschule Osnabrück 2019), wird im 
Folgenden auf die Themen „Zukunftskompetenzen“ und „Zu-
kunftstrends“ rekurriert und es wird herausgestellt, welche Rolle 
insbesondere das Lehrkolleg bei der Bewältigung der mit den 
Zukunftstrends verbundenen Herausforderungen spielen kann.

Im vorletzten Teil des Artikels geht der Autor auf den Zusammen-
hang der Studiengangentwicklung mit dem Lehrkolleg ein. Der 
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Artikel schließt mit einem Ausblick, der die weitere (konzeptio
nelle) Entwicklung des Lehrkollegs umreißt.

2.	 Ausgewählte Aspekte des 
Konzepts Scholarship of Teaching 
and Learning

Die Auswahl der im Folgenden dargestellten Charakteristika des 
SoTL folgt zwei Fragestellungen: Welche Gedanken finden sich 
in der Literatur zum SoTL häufig wieder? Und welche Gedanken 
waren für die konzeptionelle Gestaltung des Lehrkollegs an der 
Hochschule Osnabrück maßgeblich?

Lehrbeobachtungen (1) bilden die Grundlage jeder Veränderung 
der eigenen Lehre bzw. des Wunsches dieser Veränderung. 
Durch eine analytische Perspektive auf die praktische Umset-
zung des eigenen Unterrichts können Lehrende die Reaktion 
ihrer Studierenden auf die angewandte Didaktik und Methodik 
sowie den Einsatz von (digitalen) Medien beobachten und ggf. 
daraus resultierende Schwierigkeiten im Lehr-Lernprozess 
registrieren. So kann beispielsweise ein inadäquater Einsatz von 
Medien oder Methoden einen negativen Einfluss auf die Lernleis-
tung der Studierenden haben. Aus diesen Lehrbeobachtungen 
erfolgt der Wunsch, die eigene Lehre mithilfe von Interventionen 
bzw. Innovationen unterschiedlichen Ausmaßes zu verändern 
(vgl. Huber 2014).

Aus der Beobachtung der eigenen Lehre und den erkannten 
Problemen, Widersprüchen und Konflikten im Lehr-Lernprozess 
ergeben sich für die Lehrperson Forschungsfragen (2), die sie 
im Folgenden durch die Beforschung der eigenen Lehre beant-
wortet wissen möchte und die wiederum zu einer Veränderung 
der eigenen Lehre beitragen. Dabei ist in der Literatur zum SoTL 

nicht geklärt, „welche Formen von Forschung in SoTL als legitim 
gelten“ (Reinmann 2019: 134).

Evidenzbasierung und Beforschung der eigenen Lehre (3) be-
deutet im Rahmen des SoTL, dass Lehrende sich auf Methoden 
einlassen, die zur Analyse der eigenen Lehre geeignet sind, auch 
wenn sie im Rahmen ihrer fachwissenschaftlichen Forschung 
mit ganz anderen Methoden arbeiten. Allerdings werden an die 
Lehr-Lernforschung im Rahmen des SoTL nicht die gleichen 
Anforderungen bzgl. der Untersuchungsqualität gestellt, wie dies 
bei Wissenschaftler*innen der einschlägigen bildungsbezoge-
nen Fachdisziplinen der Fall wäre. Vielmehr stehen der reflexive 
Umgang mit dem eigenen Lehrverhalten, die Betrachtung der 
eignen Lehre und die darauf erfolgenden Lehrveränderungen im 
Vordergrund (vgl. Huber 2014).

Der Austausch der Erfahrungen (4) über die Veränderung von 
Lehre durch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit ihr ist 
zentraler Bestandteil des SoTL-Konzepts. Dieser Austausch erfolgt 
in der Scientific Community über die mündliche oder schriftliche 
Veröffentlichung und Diskussion der Erkenntnisse (vgl. ebd.).

Das SoTL-Konzept ist eng verbunden mit dem Begriff des 
Forschenden Lehrens (vgl. etwa Spinath, Seifried & Eckert 2014; 
Huber et al. 2014). Die Phasen des entsprechenden Forschungs-
prozesses werden in Tab. 1 dargestellt.

Mit der Darstellung der Tabelle soll unterstrichen werden, dass 
SoTL kein isoliertes Konzept ist, sondern in Zusammenhang mit 
dem Forschenden Lehren und vergleichbaren Konzepten wie 
bspw. dem Educator-Scientist-Model steht (vgl. Spinath, Seifried 
& Eckert 2014: 14). Die Tabelle zeigt einen idealtypischen Verlauf 
des Forschenden Lehrens und damit auch des SoTL. Im Fol-
genden wird dargestellt, wie die vorausgehenden theoretischen 
Überlegungen im Rahmen des Lehrkollegs umgesetzt wurden.

I Aufarbeiten von Theorie und Empirie
>	 Nimm all das Wissen, das du über Lehr-Lernprozesse hast, zusammen.

II Ausgangs-Evaluation
>	 Überprüfe, wie gut das aktuelle Lehr-Lernarrangement mit den Erkenntnissen über gute Lehr-Lernprozesse übereinstimmt  

und welche Ergebnisse tatsächlich erzielt werden.

III Hypothesen- und Design-Entwicklung
>	 Leite aus Theorien und empirischen Befunden Hypothesen ab, wie das Lehr-Lernarrangement verändert werden muss,  

um die Ergebnisse zu optimieren.

IV Hypothesen-Prüfung
>	 Überprüfe die Ergebnisse des neuen Lehr-Lernarrangements durch ein adäquates Forschungsdesign.

V Implementation
>	 Implementiere diejenigen Elemente des Lehr-Lernarrangements, die die gewünschten Effekte zeigen.

VI Weiterentwicklung von Theorie und Empirie
>	 Entwickle die Theorie weiter, leite neue Hypothesen ab und prüfe sie.

VII Iterativer Prozess
>	 Durchlaufe die Phasen IV–VI erneut.

Tab. 1: Sieben Phasen des Forschenden Lehrens (entnommen aus: Spinath, Seifried & Eckert 2014: 15)
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3.	 Entwicklung und Stand des 
Lehrkollegs

Im Jahr 2017 hat das Lehrkolleg als Angebot zur individuellen  
Lehrentwicklung an der Hochschule Osnabrück erstmalig statt- 
gefunden. Zur Zielgruppe zählten zunächst langjährige Profes
sor*innen, wobei die Gruppe der Teilnehmenden im zweiten 
Durchgang um Lehrkräfte für besondere Aufgaben erweitert 
wurde. Dies geschah, um den interdisziplinären Austausch unter 
Lehrenden mit umfassender Lehrerfahrung zu intensivieren und 
noch facettenreicher zu gestalten.

Bei der Entwicklung und Konzeption wurden zwei Hauptziele ver-
folgt: Das erste Ziel hatte einen eher organisatorischen Ursprung. 
Innerhalb der Hochschule existieren mit den Programmen PROF­
HOS und WIMHOS bereits zwei hochschuldidaktische Angebote, 
mit denen neuberufene Professor*innen und Wissenschaftliche 
Mitarbeiter*innen ihre Lehrkompetenz weiterentwickeln können. 
Für die bereits länger in der Lehre tätigen Professor*innen gab es 
kein Angebot der Verbesserung der Lehrkompetenz. Diese Lücke 
hat das Lehrkolleg geschlossen.

Das zweite Ziel war es, nicht nur wie bisher primär inputorientier-
te Formate aus dem Bereich der Hochschuldidaktik anzubieten, 
sondern stärker den Lehrentwicklungsaspekt zu berücksichtigen. 
Hierbei bezieht sich das LearningCenter insbesondere auf die 
folgende Definition von Schiefner-Rohs (2018: 14):

„[…] »Lehrentwicklung« impliziert durch den Entwicklungs-
begriff, dass sowohl ein Prozess als auch eine Zukunfts-
perspektive mitgedacht werden; ansonsten könnte 
man ja von »Lehrgestaltung« oder aber von »Didaktik« 
sprechen. Mit dieser Begrifflichkeit im Hintergrund ist 
Lehrentwicklung nur als Prozess denkbar und per se zu 
einem gewissen Grad auch ergebnisoffen – wenngleich 
mit einem Ziel versehen, sofern wir von einem intentiona-
len Entwicklungsbegriff ausgehen.“

Damit grenzt sich das Lehrkolleg durch den Entwicklungsbe-
griff, die Prozesshaftigkeit und die Zukunftsperspektive von den 
herkömmlichen Angeboten der Hochschuldidaktik ab und zielt 
auf einen dynamischen, kommunikativen Austausch zwischen 
Lehrenden.

In Abb. 1 ist das Ablaufschema des Lehrkollegs 2019/20 mit sei-
nen konzeptionellen Bestandteilen dargestellt. Die Bestandteile 
werden nachfolgend erläutert.

Lehridee/Bewerbung/Klärung (Vorlauf)

Die Lehrenden entwickeln mit Unterstützung des LearningCenters 
jeweils eine „Lehridee“. Grundlegend ist hierbei der Aspekt der 
Lehrbeobachtung, der im vorangegangenen Kapitel als Teil des  
SoTL beschrieben wurde. Die Lehrenden sind in einer oder 
mehreren Lehrveranstaltungen auf Herausforderungen gestoßen, 
die sie dazu anregen, ihre Lehre zu verändern. Diese Motivation 

Abb. 1: Ablaufschema des Lehrkollegs 2019/20 (LLK = Lehr-Lernkonferenz)
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mündet dann in eine Idee für ein konkretes Lehrprojekt, das ggf. 
nach vorheriger Absprache mit dem LearningCenter formuliert 
wird und Teil der Anmeldung zum Lehrkolleg ist. In der Anmel-
dung werden von der Lehrperson verschiedene Angaben zum 
geplanten Lehrprojekt gemacht, die als Forschungsfragen 
gefasst werden können oder das Projekt zumindest eingrenzen.

Die vier Bereiche des Lehrkollegs „Austausch- und Reflexions
treffen“, „Kleingruppentreffen“, „Kollegiale Hospitation“ und 
„Individuelle Beratung“ können dem SoTL-Feld „Austausch von 
Erfahrungen“ zugeordnet werden.

Austausch- und Reflexionstreffen

Im Verlauf der beiden Semester finden insgesamt fünf gemein-
same Treffen aller Teilnehmenden statt. Bei diesen Treffen 
werden Ideen für Lehrveranstaltungen entwickelt, Konzepte 
entworfen und miteinander besprochen. Zusätzlich wird die 
generelle Umsetzung begleitet und reflektiert. Die thematischen 
Schwerpunkte der Treffen sind: 

•	 Treffen 1: Kennenlernen, Erfahrungsaustausch

•	 Treffen 2: Vorstellung von Konzeptideen, Kollegiale Beratung

•	 Treffen 3: Vorstellung der Aufgabenstellungen und Semester-
pläne, Kollegiale Beratung

•	 Treffen 4: Reflexion des Semesterstarts, Bearbeitung von 
Umsetzungsfragen

•	 Treffen 5: Auswertung der Durchführung und Optimierung für 
den nächsten Durchlauf

Kleingruppentreffen

In thematisch orientierten Kleingruppen arbeiten die Lehrenden 
intensiv an ihren Konzepten, besprechen Umsetzungsfragen 
und besuchen sich gegenseitig in den Veranstaltungen. Im 
kollegialen Austausch erhalten sie Feedback zu ihrem Vorgehen 
und suchen nach Verbesserungen für die weitere Umsetzung. 
Die Kleingruppentreffen sind halbtägig und haben jeweils einen 
thematischen Fokus.

Kollegiale Hospitation

Bei der kollegialen Lehrhospitation bilden jeweils zwei 
Kolleg*innen ein Hospitationsteam. Die Hospitationen sind in 
einem übersichtlichen zeitlichen Rahmen abgeschlossen und 
unterliegen einem geringen organisatorischen Aufwand. Somit 
erfüllt die Kollegiale Hospitation das Kriterium, niedrigschwellig 
zu sein, und gibt trotzdem Impulse, Ideen und Anregungen zur 
Veränderung von Lehr-Lernsituationen im konkreten Fall. Zudem 
fördert sie die Reflexion der eigenen Lehrpraxis.

Die Hospitationen können einem dreiphasigen Zyklus unter-
liegen, der bei Bedarf wiederholbar ist: In einem Vorgespräch 
(1) erläutert die Lehrperson der*dem Hospitierenden die 

methodisch-didaktische Problemlage und beide vereinbaren 
Beobachtungsschwerpunkte, zu denen die Lehrperson gerne 
ein Feedback erhalten möchte. Mögliche Beobachtungsschwer-
punkte sind die Interaktion mit Studierenden oder die nonverbale 
Kommunikation. Als nächstes folgt die eigentliche Lehrhospita
tion (2), in der die*der Hospitierende ihre*seine Beobachtungen 
in einem Formular (Beobachtungsbogen) festhält. Zum Ab-
schluss erfolgt das Feedbackgespräch (3) unter Einhaltung der 
kommunizierten Feedbackregeln. Die Rückmeldung kann zum 
Anlass genommen werden, Änderungen vorzunehmen, oder sie 
dient als Bestätigung des Lehrverhaltens. Auch die Hospitieren-
den können wertvolle Informationen oder Anregungen für die 
eigene Lehre ableiten.

Individuelle Beratung

Die individuelle Beratung erfolgt durch externe Moderator*innen 
und beinhaltet Hinweise zur Implementierung innovativer Lehr-
methoden und Lehr-Lernformate. Die fachlichen und persönli-
chen Themen sowie die Anliegen der Lehrenden stehen dabei im 
Mittelpunkt. Die im Rahmen der Beratung besprochenen Punkte 
orientieren sich am Thema des Lehrkollegs, das vor seinem 
Start durch das LearningCenter festgelegt wird. Die Erfahrungen 
und Möglichkeiten der Lehrenden werden bei der Beratung mit 
einbezogen.

An der Hochschule arbeiten Lehrende als Expert*innen verschie-
denster Fachrichtungen. Diese werden an vier Fakultäten und 
einem Institut mit unterschiedlichen studentischen Zielgruppen 
eingesetzt. Im Regelfall sind es Studierende, die in Teilzeit oder 
Vollzeit ein ordentliches Studium absolvieren. Zudem bietet die 
Hochschule einige duale und berufsbegleitende Studiengänge 
an. Dieses heterogene Feld von Lehrenden und Lernenden stellt 
eine Herausforderung für die methodisch-didaktische Beratung 
dar. Die Lehrenden werden in diesem Zusammenhang nicht in 
eine bestimmte Richtung gelenkt, sondern bei der Entwicklung 
ihres individuellen Weges im Umgang mit den Herausforde-
rungen in der Lehre begleitet. Im Sinne des SoTL ist die Rolle 
der hochschuldidaktisch beratenden Person demnach wenig 
direktiv.

Begleitende Evaluation – „Teaching Analysis Poll“ und 
ergänzende Maßnahmen

Die folgenden Ausführungen können dem oben dargestellten 
SoTL-Charakteristikum „Evidenzbasierung und Beforschung der 
eigenen Lehre“ zugeordnet werden.

Beim sog. Teaching Analysis Poll (TAP) handelt es sich um eine 
qualitative Evaluationsmethode, mit der die Lehrenden bereits 
während des Semesters eine Rückmeldung zur Wahrnehmung 
ihrer jeweiligen Lehrveranstaltungen durch die Studierenden 
erhalten. Anhand vorgegebener Leitfragen diskutieren die Studie-
renden, was ihnen am meisten beim Lernen hilft, was schwierig 
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ist und welche Verbesserungsvorschläge sie haben. Wichtig ist 
hierbei, dass die Lehrenden konkrete Ansätze zur Optimierung 
ihrer Lehrpraxis erhalten. Die Befragung der Studierenden erfolgt 
ohne Anwesenheit der Lehrperson und wird von einer*einem 
Mitarbeiter*in des LearningCenters moderiert. Die Ergebnisse der 
Befragung werden mit der Lehrperson persönlich nachbespro-
chen.

Im Durchgang 2019/20 des Lehrkollegs mit dem Titel „Projekte 
im Studium – Lernen und Zusammenarbeit im Studium optimal 
fördern“ wurde zusätzlich eine quantitative studentische Evalu-
ation der Lehrveranstaltungen durchgeführt. Dazu wurde vom 
LearningCenter auf Basis einer strukturierten Gruppendiskussion 
mit Studierenden sowie allgemeiner Forschungserkenntnisse 
zu Faktoren guter Lehre ein Evaluationsbogen entwickelt, der 
speziell auf projektbasierte Lehrveranstaltungen abgestimmt ist. 
Die Auswertung des Evaluationsbogens sollte den Lehrenden die 
Möglichkeit geben, ihr Lehrveranstaltungskonzept anzupassen 
und weiter zu beforschen.1 Neben einem demografischen Teil 
umfasste der Fragebogen die folgenden Bereiche:

•	 „Anleitung und Begleitung der Projektarbeit durch die 
Lehrperson“ 

•	 „Kooperation zwischen den Studierenden der eigenen 
Projektgruppe“ 

•	 „Individuelle Selbstorganisation als Mitglied der Projekt
gruppe“ 

•	 „Prüfung und Bewertung der projektbezogenen Leistungen“ 

•	 „Bilanz (Gesamteinschätzung)“

Studentische Unterstützung

Während des gesamten Lehrkollegs stehen den Lehrenden 
Studentische Hilfskräfte zur Verfügung, die sie bei der Bear-
beitung ihres Lehrprojekts, bei der Literaturrecherche für den 
vorgesehenen Beitrag zur Schriftenreihe „Voneinander Lehren 
lernen“ und bei den Vorbereitungen der Präsentation für die 
Lehr-Lernkonferenz unterstützen. In der Schriftenreihe werden 
die Erkenntnisse aus den einzelnen Lehrprojekten in Form 
kurzer Erfahrungsberichte publiziert. Zudem leisten die Teilneh-
menden des Lehrkollegs neben anderen Referent*innen einen 
Beitrag auf der Lehr-Lernkonferenz und stehen der interessierten 
Hochschulöffentlichkeit so für Fragen und Diskussionen zur 
Verfügung.

1	 Auch für das LearningCenter bietet sich durch diese enge Form der Zusam-
menarbeit mit den Fachlehrenden die Möglichkeit, das eigene Handeln zu 
professionalisieren und im Idealfall Beiträge zur hochschuldidaktischen 
Forschung zu leisten. Dazu wurde der entwickelte Fragebogen nachträglich 
statistisch validiert (vgl. Czech & Engel 2021).

Abschlussevaluation des Lehrkollegs

Nach jedem Durchgang des Lehrkollegs erfolgt eine Evaluation in 
Form eines qualitativen Fragebogens, der zur Weiterentwicklung 
des Angebotes durch das LearningCenter dient. Neben zwei Ab-
schnitten zur Information über und Organisation des Lehrkollegs 
beinhaltet die Evaluation Fragen zu den folgenden Bestandteilen 
des Programms: „Austausch- und Reflexionstreffen“, „Kleingrup-
pentreffen“, „Kollegiale Hospitation“, „TAP“, „Externe Begleitung“, 
„Individuelle Beratung“. Darüber hinaus werden Fragen zur 
Entlastung durch Studentische Hilfskräfte, zur Ergebnissicherung 
und Präsentation und zum Gesamteindruck gestellt.

4.	 Formen der Veröffentlichung

Die einzelnen Lehrprojekte werden in der Schriftenreihe des 
LearningCenters publiziert. Darüber hinaus präsentieren die 
Lehrenden ihre Projekte auch bei der zeitlich auf das Lehrkolleg 
folgenden Lehr-Lernkonferenz. Beide Formen der Veröffent
lichung werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Schriftenreihe

Das LearningCenter veröffentlicht seit dem WiSe 2019/20 die 
Schriftenreihe „Voneinander Lehren lernen“ (vgl. Mayer & Czech 
2019). Damit gibt es den Teilnehmenden des Lehrkollegs die 
Möglichkeit, die Erkenntnisse aus ihren bearbeiteten Lehrpro-
jekten systematisch zu dokumentieren. Durch das Aufzeigen 
innovativer Lehrentwicklungsprojekte erhalten auch Lehrende, 
die nicht selbst am Lehrkolleg teilgenommen haben, neue 
Impulse, um die Qualität ihrer eigenen Lehre weiterzuentwickeln. 
Die Schriftenreihe fördert damit den Erfahrungsaustausch über 
Lehre und deren Entwicklung im Sinne des SoTL. Zusätzlich ist 
die Publikation auch für das interessierte Fachpublikum außer-
halb der Hochschule erreichbar und trägt damit zur Vernetzung 
mit Lehrenden und Hochschuldidaktiker*innen anderer Hoch-
schulen bei.

Lehr-Lernkonferenzen

Das LearningCenter führt einmal im Jahr eine Lehr-Lernkonferenz 
durch. Seit dem Jahr 2019 wird auf der Lehr-Lernkonferenz 
der Themenschwerpunkt des vorangegangenen Lehrkollegs 
aufgegriffen. Die Lehr-Lernkonferenz richtet sich einerseits an 
Lehrende und Mitarbeitende der Hochschule. Andererseits bietet 
sie auch Studierenden die Möglichkeit, sich mit Lehrenden und 
Mitarbeitenden über die Qualität von Studium und Lehre auszu-
tauschen.

Alle Lehrenden der Hochschule haben die Gelegenheit, über ein 
vorgeschaltetes Call-for-Participation-Verfahren als Vortragen-
de an der Lehr-Lernkonferenz mitzuwirken. Dabei nehmen die 
Lehrenden des Lehrkollegs eine besondere Rolle ein, weil sie ihre 
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Erkenntnisse zur Lehrentwicklung innerhalb der Hochschule 
teilen können.

Konstituierender Teil der Lehr-Lernkonferenz ist nicht nur das 
Vortragen von Erkenntnissen und Erfahrungen sowie Konzep-
ten aus dem Bereich der Lehre, sondern auch der Austausch 
darüber. Hierfür gibt es in Form von Workshops oder mode-
rierten Diskussionen Raum und Zeit. Dieser Austausch regt 
zur Veränderung der Lehre an und hilft wiederum, Themen aus 
dem Bereich der zukünftigen Entwicklungen in Wirtschaft und 
Gesellschaft zu bearbeiten, mit der Lehre zu verbinden und in die 
Hochschule zu tragen. Die Lehr-Lernkonferenzen sind insofern 
ein wichtiger Bestandteil in dem Bestreben, das SoTL-Konzept 
an der Hochschule Osnabrück umzusetzen. Zudem können 
die im Folgenden genannten Trends und Entwicklungen bei der 
Weiterentwicklung der Lehre berücksichtigt werden.

5.	 Zukunftstrends und 
Zukunftskompetenzen als 
Themenfelder für das Lehrkolleg

Zukunftstrends beeinflussen das Thema „Bildung“ und damit 
auch die Lehre an Hochschulen auf vielfältige Weise. Internatio
nalisierung, Globalisierung, Diversity und Digitalisierung sind 
einige von vielen „Megatrends“, die auch im hochschulinternen 
Grundsatzpapier für Studium und Lehre (vgl. Hochschule 
Osnabrück 2019) aufgegriffen werden. Insgesamt werden die 
Lebens- und Arbeitskontexte in unserer Gesellschaft komplexer, 
flüchtiger und mehrdeutiger. Studierende benötigen daher sog. 
Zukunftskompetenzen, die zur Bewältigung von entsprechenden 
Anforderungssituationen notwendig sind (vgl. etwa Kirchherr et 
al. 2019). Dies sind bspw. Kompetenzen für selbstständiges und 
lebenslanges Lernen, für den Umgang mit Unsicherheiten sowie 
für die Bewältigung von neuartigen Problemen. Daher muss die 
Lehre entsprechend aktivierend und flexibel gestaltet sein und 
sollte stets auf dem aktuellsten Erkenntnisstand der Hochschul-
didaktik aufbauen.

Das Lehrkolleg als projektbasiertes Format mit einem fixierten 
Zeithorizont ist aus zwei Gründen besonders geeignet, um die 
Lehre an der Hochschule mit Blick auf die benannten Heraus-
forderungen weiterzuentwickeln: Zum einen fördert die Konzep-
tion des Lehrkollegs mit dem beabsichtigten Diskurs zwischen 
Lehrenden sowie der Evidenzbasierung die zügige Verbreitung 
von Lehr-Lernkonzepten, die sowohl wirksam als auch innovativ 
sind. Teilnehmende des Lehrkollegs tauschen sich darüber aus 
und tragen ihre Erkenntnisse mittels Schriftenreihe und Lehr-
Lernkonferenz weiter zu anderen Lehrenden. Auch Mitarbeitende 
aus dem LearningCenter, der Personalentwicklung und von Orga
nisationseinheiten, die sich mit internationalen Studierenden 
und internationaler Mobilität befassen, erhalten Informationen 

zu diesen Themen. Insgesamt wird die Lehrentwicklung an der 
Hochschule damit dynamischer und flexibler. Zum anderen 
können Zukunftstrends und deren Einfluss auf die Lehre sowie 
die Förderung sog. Zukunftskompetenzen selbst Themen im 
Lehrkolleg sein. Internationalisierung, Digitalisierung und Diver-
sity, um nur drei zu nennen, und die für deren Bewältigung not-
wendigen Kompetenzen stellen neue Herausforderungen an die 
inhaltliche und didaktisch-methodische Ausgestaltung einzelner 
Lehrveranstaltungen und Module. In ihren Lehrprojekten können 
die Teilnehmenden sich mit diesen Themen auseinandersetzen 
und die Weiterentwicklung der Lehre diesbezüglich vorantreiben.

6.	 Zusammenhang von 
Studiengangentwicklung und 
Lehrkolleg

Mit der Förderung des SoTL an der Hochschule Osnabrück ist 
die Hoffnung verbunden, dass auch die didaktische Qualität von 
Studiengängen und Lehrveranstaltungen insgesamt steigt. Dazu 
eignen sich Fachlehrende eine professionelle Perspektive auf die 
Weiterentwicklung der Lehre an, sodass sich im Idealfall nach 
und nach sogenannte „Hochschulfachdidaktik[en]“ (Huber 2014: 
21) entwickeln.

Das Lehrkolleg als SoTL-Maßnahme bietet Lehrenden an, kleine 
Lehrentwicklungsprojekte zu konzipieren, durchzuführen und zu 
evaluieren. Diese Lehrentwicklungsprojekte beziehen sich in der 
Regel auf die mikrodidaktische Ebene eines Curriculums, d. h. 
auf einzelne Lehrveranstaltungen und Module (vgl. Gerholz & 
Sloane 2016). Durch die Veränderung nur eines Moduls in einem 
Studiengang werden aber idealerweise auch andere Module 
beeinflusst, da die einzelnen Elemente eines Curriculums in 
reziproker Beziehung stehen und in einen kohärenten Zusam-
menhang gebracht werden sollten (vgl. ebd.). In der Regel gelingt 
dies besonders gut, wenn die jeweils beteiligten Lehrenden mitei-
nander in kontinuierlichem Austausch stehen. Konzentriert sich 
dieser Austausch nicht nur auf die inhaltliche Ausgestaltung der 
Module, sondern auch auf die didaktisch-methodische Gestal-
tung, können sich daraus positive Impulse für die didaktische 
Studiengangentwicklung ergeben. 

Mittel- bis langfristig ist also denkbar, dass die im Rahmen des 
Lehrkollegs erarbeiteten Erkenntnisse und Impulse sich auch in 
der Studiengangentwicklung niederschlagen.

7.	 Ausblick

Das Lehrkolleg als Maßnahme des Scholarship of Teaching and 
Learning an der Hochschule Osnabrück ist mittlerweile gut eta
bliert und stellt ein von vielen Lehrenden geschätztes Angebot zur  
Lehrentwicklung dar. Während der bisherigen Durchführungen 
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und der Teilnehmendenakquise haben sich aber auch Heraus-
forderungen ergeben. Die daraus gewonnenen Erfahrungen und 
Erkenntnisse werden in die Überlegungen zur Ausgestaltung 
der zukünftigen Struktur des Lehrkollegs einfließen, um die 
Bedarfe und Wünsche der Lehrenden durch ein flexibles Angebot 
berücksichtigen zu können. Die freie Auswahl von verschiedenen 
Elementen im Rahmen eines „Baukastensystems“ könnte dafür 
eine zielführende Maßnahme sein. Eine zeitliche Kürzung des 
Lehrkollegs könnte in der Zukunft ein weiterer Aspekt sein, um 
möglichst viele Lehrende zu erreichen.

Im Sinne des SoTL setzt das LearningCenter auch bei einer 
konzeptionellen Weiterentwicklung des Lehrkollegs auf Evidenz-
basierung im Sinne einer Beforschung der eignen Lehre, auf den 
Erfahrungsaustausch und die kritische Diskussion zwischen Leh-
renden (vgl. Reinmann 2019: 134) sowie auf die Veröffentlichung 
der gewonnenen Erkenntnisse für die Scientific Community (vgl. 
Huber 2014: 23). Die genaue Ausgestaltung dieser Merkmale 
kann aber je nach Lehrendengruppe und deren Bedürfnissen 
unterschiedlich erfolgen. Damit bleibt das Lehrkolleg als SoTL-
Maßnahme erhalten, bietet aber die notwendige Flexibilität in der 
konkreten Ausgestaltung.
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StudiumPlus, Schriftenreihe zum Lehrkolleg,  
Handlungsrahmen
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