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Kurzes Vorwort
Yvette E. Hofmann

Hochschulen sind weit mehr als Orte des Forschens, Lehrens und Lernens — sie sind

vor allem Begegnungsstitten, die den Austausch und die Vernetzung fordern. Diese

Vielfalt bereichert das Leben der Studierenden, bringt jedoch auch Herausforderun-

gen mit sich. Neben dem Streben nach akademischem Erfolg miissen sie oft finan-

zielle, soziale und psychologische Hiirden {iberwinden. Was dies fiir Studierende

im (Studien-)Alltag bedeutet, ist in der Vergangenheit fiir das Prasenzstudium, bei-

spielsweise im Rahmen der Studienabbruchforschung, vielfach erforscht und doku-

mentiert worden. Doch die Corona-Pandemie und das damit einhergehende Dis-
tanzstudium fiigten eine neue Facette hinzu: das mehrere Semester andauernde, iso-
lierte Studieren von zuhause, meist ohne personlichen Kontakt zu Kommiliton*in-
nen oder Dozierenden, verhinderte wichtige soziale Prozesse iiber einen langen

Zeitraum. Dieses sogenannte Social Distancing stellte Studierende, insbesondere

Studienanfanger*innen, vor erhebliche Schwierigkeiten und hinterlie tiefe Spuren

in der Psyche vieler junger Erwachsener. Die Zahlen der (psychologischen) Bera-

tungsstellen der Hochschulen zeigen, dass dieser Mangel an sozialen Begegnungen
zu vermehrter Einsamkeit, Zukunftséngsten, Depressionen und einem deutlichen

Anstieg an Beratungssuchenden fiihrte. Viele junge Menschen brachen ihr Studium

ab. Die Hochschulforschung hat daher in den letzten Jahren verstérkt die psycho-

soziale Lage der Studierenden und die Faktoren, die ihre psychische Gesundheit
beeinflussen, in den Fokus genommen und untersucht bestehende Wirkungszusam-
menhénge und primére Bedingungsfaktoren.

Hieran schlief3t der vorliegende Sammelband an und liefert in vier Abschnitten
einen Auszug aus der aktuellen Forschung sowie erfolgreichen Praxisbeispielen.

e Der erste Teil startet mit einem systematischen Literaturreview, der einen
Uberblick iiber zentrale Erkenntnisse zur psycho-sozialen Situation von Studi-
enanfinger*innen und Studierenden in der (post-)pandemischen Zeit gibt. Zu-
dem werden im ersten Abschnitt aktuelle Erkenntnisse aus der Hochschulfor-
schung zu den Auswirkungen der Corona-Pandemie auf das psychische Wohl-
befinden und Stresserleben dieser Fokusgruppe dargestellt.

e Der zweite Teil des Sammelbands richtet den Blick auf evaluierte Methoden
sowie weiterfithrende Ansatzpunkte aus der (Hochschul-)Praxis, z.B. Resili-
enz- oder Mentaltrainings fiir Studierende. Hochschulen und die anwendungs-
orientierte Leserschaft erhalten wertvolle Impulse, wie einer emotionalen Er-
schopfung der Studierenden - nicht nur in Krisenzeiten - erfolgreich entgegen-
gewirkt werden kann. Die Empfehlungen richten sich sowohl an Mitarbeitende
in beratender Funktion (z.B. in den (psychologischen) Beratungsstellen) als
auch an Dozierende, die durch die Gestaltung ihrer Lehre den Begegnungspro-
zess zwischen Studierenden und Dozierenden maf3geblich beeinflussen.
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e Der dritte Teil des Sammelbands wird durch Experteninterviews bereichert,
beispielsweise zu Priaventionsmdglichkeiten psychischer Erkrankungen von
Studierenden oder Haupttreibern von Studienabbruchentscheidungen vor,
wihrend und nach Corona.

e Abgerundet wird der Sammelband durch den vierten Teil, der einen Erfah-
rungsbericht einer Prozessberaterin iiber ihre mehr als 25-jahrige Tatigkeit im
Aufbau eines studentischen Gesundheitsmanagements an Hochschulen enthilt.

In ihrer Gesamtheit machen die Beitrdge deutlich, wie wichtig es ist, dass sich die
Verantwortlichen in den Hochschulen und der Hochschulpolitik der (derzeitigen)
Vulnerabilitdt von Studienanfanger*innen und Studierenden bewusst sind und de-
ren psycho-soziale Situation kiinftig als festen Bestandteil des Studienerfolgsmana-
gements sehen. Unser Ziel ist es, mit diesem Sammelband einen entsprechenden
Handlungsimpuls fiir alle Entscheidungstriger*innen zu setzen und damit langftris-
tig zur Verbesserung des psychischen Wohlbefindens der Studierenden beizutra-
gen.

Yvette E. Hofmann
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Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihre wertvollen Beitrdge und den
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Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die
psycho-soziale Situation von Studienanfinger*innen
und Studierenden im DACH-Raum
Ein systematischer Literaturreview

Valerie Fricke, Nicola V. Glumann & Jan Kiesewetter

Zusammenfassung: Die vorliegende systematische Ubersichtsarbeit liefert einen
Uberblick iiber zentrale Erkenntnisse zur psycho-sozialen Situation von Studienan-
fanger*innen und Studierenden im DACH-Raum in der (post-)pandemischen Zeit.
Nach einer systematischen Literaturrecherche in Web of Science und Google
Scholar und einem mehrstufigen Auswahlprozess wurden 61 Peer-Reviewed-Arti-
kel eingeschlossen und analysiert. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Er-
filllung von Bediirfnissen, die Fahigkeit zur Selbstregulation und die soziale Unter-
stiitzung wichtige Faktoren fiir den akademischen Erfolg, die Gesundheit und das
Wohlbefinden der Studierenden darstellten. Die Rolle von Hochschuleinrichtungen
im Hinblick auf die Gestaltung von passgenauen Lehr- und Lernumgebungen und
auf die Gesundheitsforderung wird diskutiert.

Abstract: This systematic review provides an overview of key findings on the psy-
cho-social situation of students in the DACH region during the (post-)pandemic
period. After a systematic literature search in Web of Science and Google Scholar
and a multi-stage selection process, 61 peer-reviewed articles were included and
analyzed. Results indicate that needs fulfillment, self-regulation capabilities, and
social support, among others, represented important factors for students’ academic
success, health, and well-being. The role of higher education institutions with re-
gard to the design of suitable teaching and learning environments and health pro-
motion is discussed.

Schlagworter: Psychosoziale Situation, Studierendengesundheit, Lernumgebung,
Hochschule, Pandemie

1 Einleitung

Wihrend der COVID-19-Pandemie haben die Regierungen in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz strenge Maflnahmen zur sozialen Distanzierung eingefiihrt,
einschlieBlich Reisebeschrankungen, gro3 angelegter Abriegelungen (,,Lock-
downs*) und SchlieBungen von Schulen und Hochschulen. Diese Maflnahmen mo-
gen zwar angemessen gewesen sein, um den Ausbruch bzw. eine weitere
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Verbreitung des Virus einzuddmmen; gleichzeitig haben sie zu einer beispiellosen
Unterbrechung im Alltag der Menschen gefiihrt.

Es ist anzunehmen, dass dies eine erhebliche Belastung fiir viele Menschen
darstellte. Es gibt Forschung iiber die Auswirkung von Pandemien auf die psychi-
sche Gesundheit bei Erwachsenen (Esterwood & Saeed, 2020; Huremovic¢, 2019)
und auch die Effekte der Covid-19-Pandemie wurden in vielen Studien untersucht.
Mauz et al. (2021) berichten in ihrem Review zur psychischen Gesundheit der er-
wachsenen Bevolkerung in Deutschland wéhrend der COVID-19-Pandemie ge-
mischte Ergebnisse, die in der Tendenz auf eine groBtenteils resiliente erwachsene
Bevdlkerung mit einem Anteil vulnerabler Personen hinweisen.

In den Blick der Forschung wurden insbesondere auch Studierende und Schul-
absolvent*innen genommen und auch Hochschulen waren daran interessiert, die
Effekte der Umstellungen auf den Lern- und Studienerfolg und das Erleben der Stu-
dierenden einzuschétzen. Infolge von COVID-19 erlebten Studierende mehrere
Phasen des Lockdowns, physische Isolation von ihren Freund*innen, Dozent*innen
und erweiterten Familienmitgliedern und mussten sich nicht nur an eine Art des
Lernens auf Distanz anpassen (Traus, Hoffken, Thomas, Mangold & Schrder,
2020), sondern insbesondere an den Wegfall der gesamten Universitétsinfrastruk-
tur. Horsile, Bibliotheken, Lern- und Ubungsrdume, Mensen, Uni-Treffs waren
komplett geschlossen, universitire Veranstaltungen wurden abgesagt und Aus-
landssemester sowie Praktikumstitigkeiten waren kaum moglich. Hinzu kommt,
dass Studierende in einer zentralen Orientierungsphase fiir den weiteren Lebensweg
(Baltes, Lindenberger & Staudinger, 2007) waren und aufgrund dieser unerwarte-
ten, nicht beeinflussbaren Umstellung moglicherweise nicht iiber angemessene
(akademische) Ressourcen, soziale Kontakte und Unterstiitzung verfiigten. Auch
der Umgang mit starken Gefiihlen der Einsamkeit, Kummer, Wut und Hilflosigkeit
und mit pltzlichen Verdnderungen kann fiir Studierende eine neue Aufgabe in der
personlichen Entwicklung gewesen sein.

Es erschienen einige Publikationen zu den Auswirkungen der Covid-Pande-
mie auf verschiedene Aspekte der psychosozialen Situation Studierender im
DACH-Raum. Gleichwohl war die Aufmerksamkeit in den Medien und auch in der
Wissenschaft geringer als sie es bei den von ,,home schooling* betroffenen Schii-
ler*innen und Eltern war. Erste Ergebnisse der bundesweiten Studie Stu.di Co II
(Besa, Kochskamper, Lips, Schroer & Thomas, 2021) indizierten einen Anstieg der
Belastung, der aber sehr stark zwischen Studierenden variierte. In dem Kontext
wurden als Priadiktoren fiir eine erhohte Belastung u.a. psychische Vorerkrankun-
gen und der akademische Hintergrund (d.h. Studierende der sog. ersten Generation)
identifiziert. Es ldsst sich auf Basis groBangelegter Studien aulerdem annehmen,
dass die Unterstiitzungsstrukturen der Hochschulen — sowohl fachlicher Art als
auch Unterstiitzungsangebote fiir Zielgruppen wie Studienanfénger*innen oder Stu-
dierende mit Kind — den Bedarf nicht ausreichend decken konnten (Besa et al.,
2021; Traus et al., 2020).

AuBerdem hat vergangene Forschung zum Studieren unter Covid-19-Bedin-
gungen gezeigt, dass eine soziale Ungleichheit (bspw. hinsichtlich Einkommen,
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Migrationshintergrund, Sprachbarriere, Bildungsstand der Eltern oder Zugang zu
angemessener Gesundheitsversorgung) die Entwicklung von psychischen Schwie-
rigkeiten bei Studierenden weiter begiinstigen kann (Besa et al., 2021). Vorherige
Forschung befragte auch Studierende, ob sie davon ausgingen, das Studium vor dem
Hintergrund der Pandemie noch in der geplanten Studiendauer absolvieren zu kon-
nen (Falk, 2022) oder gar die Absicht zum Abbruch hétten (Schwarz, 2023). Insge-
samt wird tatsdchlich von einer Verldngerung der Studiendauer durch die Pandemie
ausgegangen (Neugebauer, Daniel & Wolter, 2021).

Die im Kontext der Pandemie gewonnene Menge an Informationen gilt es,
effizient zu integrieren und Ergebnisse aus verschiedenen Artikeln kompakt darzu-
stellen. Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Ergebnisse von Studien zu den
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die psycho-soziale Situation Studie-
render und Studienanfinger*innen aus dem Wirtschaftsraum Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz erstmalig in einem systematischen Literaturreview zusam-
menzutragen und zu analysieren. Unsere Ubersichtsarbeit richtet sich an Hochschu-
len und zielt darauf ab, auch iiber die Pandemie hinaus Empfehlungen zur Entwick-
lung von Mafinahmen zur Verbesserung der Studierfahigkeit und der Einfiihrung
weiterer Unterstiitzungsprogramme abzuleiten, die die Bediirfnisse von Studieren-
den adressieren und ihnen eine gute Umgebung fiir das erfolgreiche Studium er-
moglichen — denn nur weil derzeit keine ,,Lockdowns* stattfinden, heifit das noch
lange nicht, dass die Auswirkung der Corona-Pandemie auf die Lebenssituation,
Bediirfnisse und Herausforderungen unserer Studierenden ebenfalls vorbei sind.
Dabei kommt den Hochschulen eine Rolle als wichtiger Akteur zur Gestaltung ge-
sundheitsforderlicher Lehr- und Lernbedingungen zu (Giesselbach et al., 2023).

2  Methodik

Die Erstellung der Ubersichtsarbeit fand im Zeitraum von Oktober 2023 bis Februar
2024 statt und orientiert sich am PRISMA-Schema (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses Statement, Page et al., 2021).

2.1 Suchstrategie

Es wurde eine systematische Literaturrecherche in den Datenbanken Web of Science
und Google Scholar durchgefiihrt, um eine moglichst breite Suche zu ermoglichen.
Web of Science ist die am haufigsten genutzte Datenbank (Birkle, Pendlebury,
Schnell & Adams, 2020) und listet neben der Ursprungsdisziplin Sozialwissen-
schaft zahlreiche Ergebnisse aus verschiedenen Fachdisziplinen. Auch Google
Scholar bietet eine breite Suche in allen Fachdisziplinen. Eine Kombination der
beiden Datenbanken wurde bereits als relevant und erfolgreich beschrieben (Bra-
mer, Rethlefsen, Kleijnen & Franco, 2017), weshalb diese Strategie auch hier an-
gewendet wurde.
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In beiden Datenbanken wurden als Suchterme Kombinationen der folgenden
Begriffe angewendet:
a) ,,psychosozial” und verwandte Begriffe (,,psychisch®, ,,mental®, ,,sozial*)
b) ,,Studierende” und verwandte Begriffe (,,Studium®, ,,Student**, , Studien-
anfanger¥)
¢) ,,Covid” und verwandte Begriffe (,,Corona®, ,,Pandemie”)

Die Suchterme wurden in deutscher und englischer Sprache eingegeben und die
Ergebnisse nach der in beiden Datenbanken voreingestellten Relevanz sortiert. Es
wurden die ersten 200 Ergebnisse pro Suchterm gesichtet. Resultierende Ergebnisse
wurden nach ihrer Passung von Titel und Abstract gescreent. Die verbleibenden
Artikel flossen in die Volltextanalyse ein.

2.2 Ein- und Ausschlusskriterien

Ein- und Ausschlusskriterien wurden in den vier Kategorien Studienpopulation,
Methodik und Studiendesign, Variablen sowie Publikationstyp definiert. Eine de-
taillierte Beschreibung findet sich in Tabelle 1.

Eingeschlossen wurden Artikel mit einer studentischen Studienpopulation aus
Deutschland, Osterreich oder der Schweiz, um die Auswirkungen spezifisch fiir
diese zu Beginn definierte Zielgruppe analysieren zu konnen. Es wurden sowohl
quantitative als auch qualitative Studien im quer- und ldngsschnittlichen Design
eingeschlossen, die mindestens eine Datenerhebung seit der Pandemie und einen
Fokus auf einen oder mehrere Aspekte der psychosozialen Situation Studierender
in der (post-)pandemischen berichten konnten. Es wurde nach Peer-Reviewed-Ar-
tikeln in deutscher oder englischer Sprache gesucht. Artikel, die alle Kriterien er-
fiillten, wurden eingeschlossen.
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Kategorie

A) Studien-
population

B) Methodik
und Studien-
design

C) Variablen

D) Publikati-
onstyp

Einschlusskriterium

Studierende und Studien-
anfanger*innen aller
Fachrichtungen an Uni-
versitdten oder Hochschu-
len fiir angewandte Wis-
senschaften im DACH-
Raum

Publikationen mit mind.
einer Datenerhebung seit
der Pandemie (d.h. nach
Mirz 2020); quer- oder
langsschnittlich, empi-
risch, quantitativ oder
qualitativ

Fokus auf einen oder
mehrere Aspekte der psy-
chosozialen Situation Stu-
dierender in der (post-
)pandemischen Zeit, Be-
diirfnisse, mentale Ge-
sundheit, lernpsychologi-
sche Aspekte, Auswir-
kungen auf das Studium
wie Abbruchintention

Artikel in Peer-reviewed
Journals; Publikation zw.
2020 und 2023; deutsche
oder englische Sprache

Tabelle 1: Ein- und Ausschlusskriterien

2.3 Auswahlprozess und Datenanalyse

Ausschlusskriterium

Personen in Berufsausbildung
(vs. Studium), Lehrkrifte,
Hochschulangehorige, Eltern
von Studierenden, Schii-
ler*innen, Erwachsene der
Allgemeinbevdlkerung,
Studienpopulation auBerhalb
DACH-Region

Studien ohne quantitative
oder qualitative Analyse;
Studien ohne Bezug zur
Pandemie;

Fokus nicht auf psychosozia-
ler Situation, sondern auf an-
grenzenden Thematiken: Eva-
luation von digitalen Lern-
konzepten, Lehrformate, Di-
gitalisierung; andere Aspekte
von Gesundheit wie Bewe-
gung oder Erndhrung, Impf-
bereitschaft, Hygiene, Infekti-
onspravention

Graue Literatur, Berichte,
Buchkapitel, Kongressbei-
trage, Zeitungsartikel, Hoch-
schulschriften

Der Auswahlprozess fand mehrstufig statt: Zunichst wurde ein Titel- und Abstract-
Screening durchgefiihrt und im Anschluss die Volltexte gepriift. Die Priifung folgte
den Einschlusskategorien. Artikel, die nach Volltextsichtung die Einschlusskrite-
rien erfiillten, wurden eingeschlossen.

Die Volltexte der resultierenden Artikel wurden anhand der in Tabelle 1 be-
schriebenen Kategorien im Detail analysiert. Hinsichtlich der Studienpopulation
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wurde die Stichprobengrofie, das Land und das Studienfach extrahiert. Beziiglich
Methodik und Studiendesign wurden der Zeitpunkt und die Art der Datenerhebung
erfasst, ob es sich um ein quer- oder ldngsschnittliches Design handelte und wie
viele Messzeitpunkte umgesetzt wurden, und ob ein qualitatives, quantitatives oder
Mixed-Methods-Design angewandt wurde. Die betrachteten Variablen der Artikel
mit Bezug auf psychosoziale Situation wurden ebenfalls extrahiert. Die Ergebnisse
der Volltextanalyse wurden in einer Tabelle zusammengetragen und fiir die deskrip-
tive Analyse genutzt.

Im Hinblick auf die Ergebnissynthese wurden die untersuchten Variablen der
Artikel ermittelt und Inhaltskategorien gebildet, in dem mehrere Variablen zu gro-
Beren Kategorien zusammengefasst wurden. Behandelte ein Artikel Variablen aus
mehreren Inhaltskategorien, floss er in die jeweilige Analyse ein.

3  Ergebnisse

3.1 Artikelauswahl und Artikelmerkmale

Das Ergebnis der systematischen Literatursuche und -auswahl ist in Abbildung 1
dargestellt. Nach dem Screening der Titel und Abstracts der resultierenden Eintrage
aus beiden Datenbanken anhand der in Tabelle 1 aufgefiihrten Einschlusskategorien
wurden 109 Artikel fiir die Volltextsichtung ausgewéhlt. Auf Basis der Volltext-
sichtung wurden insgesamt 48 Artikel ausgeschlossen, davon 30 aufgrund des Pub-
likationstyps, 12 aufgrund der betrachteten Variablen, 5 wegen des Studiendesigns
und ein Artikel wegen der Studienpopulation. SchlieBlich konnten insgesamt 61
Artikel in die Ubersichtsarbeit eingeschlossen werden. Tabelle 2 gibt eine Ubersicht
zu diesen Artikeln und zu den Artikelmerkmalen Land und Zeitraum der Studie,
Angaben zur Studienpopulation, zur Methodik und zum Studiendesign sowie zu
betrachteten Variablen.

Der Grofiteil der eingeschlossenen Artikel war in englischer Sprache verfasst
(n=46, n=15 deutschsprachig) und in einer psychologischen oder psychiatrischen
(n=19), gesundheitswissenschaftlichen (n=15) oder bildungswissenschaftlichen
(n=11) Fachzeitschrift verdffentlicht; weitere Publikationen in Fachzeitschriften
der Medizin (n=4), Sozialwissenschaft (n=4), Hochschulforschung (n=3) oder wei-
terer Wissenschaft (n=5). Die meisten Artikel wurden im Jahr 2021 publiziert
(n=24), gefolgt von 2022 (n=19), 2023 (n=16) und zuletzt 2020 (n=2).



EIN SYSTEMATISCHER LITERATURREVIEW 15

=

=}
§ Eintrdge identifiziert | | Eintrdge identifiziert
= in Web of Science in Google Scholar

§ n=200 pro Suchterm || n=200 pro Suchterm

2 l ¥

‘g Eintréige bzgl. Passung von Titel- und Eintréige ausgeschlossen aufgrund
g Abstract gescreent von Titel, Abstracts und Dubletten
wn

= davon n=48 ausgeschlossen aufgrund
g Volltexte fiir die Auswahl gesichtet von Publikationstyp (n=30),

<= n=109 Variablen (n=12), Studiendesign

(n=5), Studienpopulation (1)
= |

Q

£

§ Eingeschlossene Artikel n=61

&

=

[

Abbildung 1: Systematische Literatursuche und -auswahl

Die Daten stammen primér aus Datenerhebungen in Deutschland (n=54, n=8 in Os-
terreich, n=2 in der Schweiz; darunter n=5 Artikel mit Daten aus mehreren Landern)
aus dem Jahre 2020 (n=48). Insgesamt wurden die Datenerhebungen meist im Som-
mersemester durchgefiihrt. Weitere Studien hatten Messzeitpunkte in mehreren
Jahren zwischen 2019 und 2021 (n=12). Die Studienpopulationen waren bei der
Mehrheit aus Studierenden aller Fachrichtungen (n=37) zusammengesetzt; Stich-
proben mit Studierenden nur einer Fachrichtung gab es v.a. in den Féchern Medizin
(n=11), gesundheitsbezogene Facher (n=4) und Lehramt (n=5). Die Stichproben-
grofien reichten von 15 Teilnehmenden bei qualitativen Untersuchungen bis hin zu
rund 24.000 Teilnehmenden. Insgesamt arbeiteten sechs Artikel mit Stichproben-
groBBen unter 100, 27 Artikel mit Stichprobengréf3en zwischen 100 und 1.000, 25
mit StichprobengroBen zwischen 1.000 und 10.000 und drei mit einer Stichproben-
grofBle von tiber 10.000 Teilnehmenden. Letztere drei Artikel werteten die Daten von
umfassenden Forschungsprojekten aus, die wihrend der Pandemie liefen.

Bei dem GrofBteil der eingeschlossenen Studien handelte es sich um Studien
im querschnittlichen Design (n=50); Studien im langsschnittlichen Design, die ei-
nen Verlauf iiber mehrere Messzeitpunkte wihrend der Pandemie berichten konn-
ten, waren ebenfalls vertreten (n=11). Mehrheitlich wurden die Daten iiber Online-
Befragungen gewonnen (n=49) oder die Daten von umfassenden Forschungspro-
jekten ausgewertet (n=11). Eine Studie nutzte zusétzlich das Papier-Format und
eine weitere Studie ein personliches Interview. Die Studien waren hauptsachlich im
quantitativen Ansatz aufgesetzt und ausgewertet (n=56, zwei qualitativ, drei Mixed-
Methods).
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3.2 Ergebnissynthese

Im Folgenden werden die Quintessenzen je Inhaltskategorie dargestellt. Unter Er-
leben wihrend der Pandemie (n=27) wurden Ergebnisse zusammengefasst, die das
Stresserleben (n=12), das Belastungserleben (n=6) sowie die Auswirkungen auf Le-
bensumsténde (n=12) untersuchten. Die Kategorie Mentale Gesundheit (n=32) ent-
hielt neben der explizit deklarierten Variable auch Wohlbefinden (n=10), depres-
sive und Burnout-Symptomatik (n=15) und Angstsymptomatik (n=8). Lernbedin-
gungen (n=4), selbstreguliertes Lernen (n=7) und Motivation (n=6) wurden gemein-
sam in der Inhaltskategorie Lernen (n=14) analysiert. Die Kategorie Bediirfnisse
(n=13) aggregierte psychologische Bediirfnisse (n=7) und soziale Unterstiitzung
(n=7). Unter Bewdltigung (n=12) wurden Ergebnisse zu Resilienz und Coping
(n=7) und zu Kontrolliiberzeugungen (n=8) zusammengefasst. Letztlich wurden als
Studienerfolgsfaktoren (n=12) die geplante Studiendauer und Abbruchintentionen
(n=8) und Zufriedenheit (n=6) berichtet.

3.2.1 Erleben wihrend der Pandemie

Neben Sorgen aufgrund der Corona-Pandemie (Kohls, Baldofski, Moeller, Klemm
& Rummel-Kluge, 2021) wurde ebenfalls ausgeprédgte Sorge hinsichtlich der Lern-
moglichkeit im Online-Studium und der Fahigkeit, danach im angestrebten Beruf
kompetent zu sein (Michaeli et al., 2022) sowie eine als stark begrenzt empfundene
Kontrolle iiber das eigene Leben (Misamer, Helmbrecht, Signerski-Krieger & Belz,
2021) berichtet.

Haufig genannte Aspekte waren zudem die soziale Isolation (Holm-Hadulla et
al., 2023; Marczuk & Lorz, 2023) und Gefiihle von Einsamkeit (Gadosey et al.,
2022; Tsiouris et al., 2023) sowie eine fehlende Anerkennung der Lebenssituation
(Kindler, Schmid & Graf, 2023). Die Aspekte wurden nicht nur als erh6ht beschrie-
ben, sondern erklarten wesentliche Anteile von depressiver Symptomatik (Holm-
Hadulla et al., 2023) und Zufriedenheit (Gadosey et al., 2022).

Weiterhin wurde ein gestiegenes Arbeitspensum (Matos Fialho et al., 2021)
und erhdhtes Stresserleben (Schropfer, Schmidt, Kus, Koob & Coenen, 2021) ge-
funden, wobei Letzteres wiederum in Abhéngigkeit vom Arbeitspensum variierte
und mit negativ empfundenen Bedingungen im Studium, fehlender soziale Unter-
stiitzung und niedriger Selbstwirksamkeitserwartung (Schropfer et al., 2021) sowie
Bewegungsmangel (Schlichtiger, Brunner, Steffen & Huber, 2020) einherging. Ins-
besondere weibliche Studierende, jiingere Studierende und bereits belastete, eher
einsame Studierende erlebten erhohte Belastung und Stress wiahrend der Corona-
Pandemie (Dogan-Sander, Kohls, Baldofski & Rummel-Kluge, 2021; Tran et al.,
2022; Tsiouris et al., 2023; Weiss, Kaufmann, Ninaus & Canazei, 2022)

3.2.2 Mentale Gesundheit

Generell zeigte sich, dass Studierende wihrend der Pandemie mit Angst- und De-
pressionssymptomen und Suizidgedanken zu kdmpfen hatten (Tsiouris et al., 2023).
Dabei berichteten Studierende mit erhohten Depressions- bzw. Stresssymptomen
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im Vergleich zu Mitstudierenden haufiger Einsamkeit (Misamer et al., 2021) sowie
Probleme mit dem Lernen auf Distanz (z.B. Giesselbach et al., 2023). Sowohl die
Kommunikation durch die Fakultdt als auch das soziale Umfeld bzw. das AusmaR
der sozialen Unterstiitzung, Stress und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung
gingen mit einer erhdhten Depressionssymptomatik und ungiinstigem Gesundheits-
verhalten wie Essstorungen und Substanzmissbrauch einher (Dogan-Sander et al.,
2021; Kohls et al., 2021). Nach Tsiouris et al. (2023) kamen noch das weibliche
Geschlecht, Single oder auch Studienanfanger*in zu sein als Risiko fiir psychische
Belastung wihrend der Pandemie hinzu. Einheitlich war das Ergebnis, dass finan-
zielle Schwierigkeiten und fehlende soziale Kontakte die Wahrscheinlichkeit er-
hohten, depressive Symptome zu entwickeln (Heumann et al., 2023; Kohls et al.,
2021; Negash et al., 2021; Schropfer et al., 2021; Vogelsang, 2021). Polujanski,
Rotthoff, Nett und Schindler (2023) fanden, dass sich vor allem auch Studierende,
die wéihrend der Pandemie im ersten Studienjahr waren, in ihren psychischen Ge-
sundheitszustinden unterschieden und die Anfalligkeit fiir die Entwicklung depres-
siver Symptome durch geringere Auspridgungen von Selbstwirksamkeitserwartung,
Belastbarkeit und Selbstregulationsfahigkeit erkldrt werden konnte.

3.2.3 Lernen

Insgesamt waren vor allem die Verdnderung der akademischen Struktur und des
Tagesablaufs (Gottschalk et al., 2023) und, in Bezug auf das Lernen auf Distanz,
das Fehlen eines angemessenen Arbeitsplatzes, hdufige Ablenkungen und techni-
sche Probleme sowie Schwierigkeiten bei der Planung (Kindler et al., 2023) préisent.

Nach Miiller et al. (2021) hatte das Lernen auf Distanz zudem negative Effekte
auf die intrinsische Motivation, weil dabei psychologische Grundbediirfnisse (wie
z.B. soziale Eingebundenheit) ibergangen wurden. Wie Studierende die Verdnde-
rung wahrnahmen, schien jedoch mit deren Ressourcen zur Selbstregulation ver-
bunden zu sein: Konkrete Ergebnisse zeigten, dass, neben der Préferenz fiir digitale
Formate, die Fahigkeit zur Aufmerksamkeitsregulation und die intrinsische Moti-
vation signifikant beeinflussten, wie Studierende die Relevanz, Qualitdt und Unter-
stiitzung bei der Online-Lehre bewerteten (Paetsch & Schlosser, 2022).

In Bezug auf die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartung konnte eine
Stabilitit auch wahrend des Lernens auf Distanz festgestellt werden (Huflner, La-
zarides & Westphal, 2022); Das Ausmaf selbstregulierten Lernens stieg sogar wéh-
rend der Pandemie (Nusseck & Spahn, 2021). Einheitlich blieb das Ergebnis, dass
Selbstwirksamkeitserwartung und selbstreguliertes Lernen die Lernerfahrung posi-
tiv beeinflussten (Kaspar, Burtniak & Riith, 2023). Zudem zeigten Tran et al.
(2022), dass die akademische Zufriedenheit fiir die subjektive Lernerfahrung eine
besonders groBe Rolle spielte — mehr als der mit der Corona-Pandemie verbundene
Stress ausmachte.

3.2.4 Bediirfnisse
Die Erfiillung der psychologischen Grundbediirfnisse Kompetenz, Autonomie und
soziale Eingebundenheit war fiir das Wohlbefinden (Korlat et al., 2023; Teuber, Jia
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& Niewohner, 2021) und das Erleben positiver Emotionen (Holzer et al., 2021)
wihrend der Pandemie zentral, wobei Kompetenz jeweils als stirkster Pradiktor
identifiziert wurde.

Miiller et al. (2021) berichteten, dass das Lernen auf Distanz im Vergleich zur
Zeit vor der Pandemie mit einer geringeren Bediirfnisbefriedigung verbunden war
und auch kontrollierte Formen von Motivation stirker ausgeprigt waren. Martinek
et al. (2021) betonten die Relevanz der Zufriedenheit mit technologischen Ressour-
cen (d.h. technisches Equipment und Internetverbindung), um alle drei psychologi-
schen Grundbediirfnisse zu erfiillen, wiihrend die wahrgenommene Uberlastung mit
einer geringeren Bediirfnisbefriedigung einherging.

Im Hinblick auf soziale Unterstiitzung gab es unterschiedliche Ergebnisse. So
zeigten manche Artikel, dass es keinerlei Effekte gab (Forster, Hawlitschek & Hajji,
2023; Reichel et al., 2023) bzw. es vor allem hilfreich war, wenn man zumindest
eine Vertrauensperson hatte (Heumann et al., 2023). In anderen Artikeln sagte das
Ausmal sozialer Unterstlitzung das subjektive Stresserleben, die Sorgentendenz
und die depressive Symptomatik vorher (Kohls et al., 2021; Weiss et al., 2022).

3.2.5 Bewiiltigung
Protektive Aspekte in Hinblick auf die Bewiltigung pandemiebezogener Stressoren
waren die eigene Resilienz (Forster et al., 2023; Reichel et al., 2023) sowie die Fa-
higkeit der Motivationsregulation (Miiller et al., 2021), wobei insbesondere ein ho-
herer Grad an Selbstflirsorge mit hdherer Resilienz einherging (Meine et al., 2021).
Auch eine positive Einstellung (Kindler et al., 2023), generelle Lebenszufriedenheit
(Schropfer et al., 2021) sowie eine ausgeprégte Selbstwirksamkeitserwartung konn-
ten eine positive Wirkung auf das psychische Wohlbefinden haben (Dogan-Sander
et al., 2021; Kohls et al., 2021; Polujanski et al., 2023. Dagegen waren negative
Gefiihle wihrend der Pandemie mit geringerem Kohérenzgefiihl, d.h. dem Gefiihl
der Vorhersehbarkeit und Verstehbarkeit von Ereignissen und geringerer internaler
Kontrolliiberzeugung verbunden (Misamer et al., 2021).

Um die Corona-Pandemie zu bewiéltigen, hatten manche Studierende eine bes-
sere Ausgangslage als andere. So zeigten beispielsweise Giesselbach et al. (2023),
dass mehr soziale Kontakte sowie eine funktionierende Umsetzung der Online-
Lehre eine positive Wirkung haben konnten. Laut Reichel et al. (2023) zdhlte hierzu
zum Beispiel das Fehlen von Leistungsdruck bzw. Wettbewerb im Studium. Auch
Matos Fialho et al. (2021) berichteten, dass eine Verbesserung der Lernumgebung
(d.h. Reduktion des Arbeitspensums, Steigerung der Erfolgsaussicht und Umgang
mit Online-Lehre) mit einer Verringerung der Depressionssymptomatik in Zusam-
menhang stand.

3.2.6 Studienerfolgsfaktoren

Insbesondere Studierende, die wihrend der Pandemie ein hoheres Stresserleben
(Tran et al., 2022), stirkere Burnout-Symptomatik (Turhan et al., 2022), geringere
intrinsische Motivation und vermehrte Gefiihle von Einsamkeit (Gadosey et al.,
2022) hatten als andere Mitstudierende, berichteten eine niedrigere Zufriedenheit.
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Bei Ballmann et al. (2022) gingen geringeres Vertrauen in die universitiren Covid-
19-MaBnahmen mit einer héheren akademischen Frustration einher.

Mit einer antizipierten Verldngerung des Studiums waren die finanzielle Situ-
ation, soziale Isolation und Lernschwierigkeiten (Marczuk & Lorz, 2023) assoziiert.
Als zentraler Pradiktor fiir eine erhohte Abbruchintention wurde das individuelle
Belastungserleben wihrend der Pandemie identifiziert (Becker & Bréndle, 2022).
Insbesondere vulnerable Gruppen, und zwar Studierende mit Migrationshinter-
grund, ohne akademischen Hintergrund und mit einer schwierigen personlichen Si-
tuation (Becker & Brindle, 2022; Marczuk & Lorz, 2023; Negash et al., 2021) ga-
ben eher an, eine Verldngerung oder gar einen Abbruch des Studiums zu erwarten.
Dagegen ging ein hoherer Grad an akademischem Engagement wihrend der Pan-
demie mit einer niedrigeren Abbruchintention einher (Teuber et al., 2021).

4 Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es, den Stand der Forschung in Bezug auf die psycho-soziale
Situation Studierender und Studienanfanger*innen im DACH-Raum in der (post-
)pandemischen Zeit erstmalig in einem systematischen Literaturreview zusammen-
fassend zu beleuchten und Empfehlungen zur Entwicklung von Maflnahmen zur
Verbesserung der Studierfahigkeit und der Einfiihrung weiterer Unterstiitzungspro-
gramme an Hochschulen abzuleiten.

Dafiir wurden mit Stand Februar 2024 61 relevante Publikationen identifiziert
und hinsichtlich der Studienpopulation, der angewandten Methodik, des Studiende-
signs und betrachteter Variablen analysiert. Die eingeschlossenen Artikel zeigten
sich hinsichtlich mehrerer Merkmale heterogen. Zielsetzungen waren beispiels-
weise die schnelle Generierung von Handlungsempfehlungen oder auch Statusab-
fragen. Es wurden vor allem Variablen in den Bereichen Erleben wihrend der Pan-
demie, Mentale Gesundheit, Lernen, Bediirfnisse, Bewiltigung und Studienerfolgs-
faktoren betrachtet. Vor dem Hintergrund der Vielfalt der Ergebnisse sollen diese
im Folgenden in die bisherige Forschung eingeordnet werden.

4.1 Interpretation und Einordnung in bisherige Forschung

4.2.1 Erleben wiihrend der Pandemie
Die gefundene Literatur spricht dafiir, dass die Pandemie viele Studierende belastet
hat und differenzielle Effekte auf die Zufriedenheit, das Stresserleben und die Ein-
stellungen beziiglich des Studiums hatte. Sorgen und Angste — hinsichtlich der
neuen Lernmoglichkeiten, der finanziellen Situation, des Lernfortschritts oder hin-
sichtlich einer potenziellen Infektion — beeinflussten das Wohlbefinden.

Zentral fiir das Erleben wéhrend der Pandemie war insbesondere die soziale
Isolation und haufig damit einhergehende Gefiihle von Einsamkeit. Es wurden Zu-
sammenhénge mit mentaler Gesundheit gefunden, und zwar nicht nur fiir die Zeit
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wihrend der Pandemie. So argumentiert Bucher (2023), dass Einsamkeit ein Stres-
sor sei, ungiinstiges Gesundheitsverhalten begiinstige und langfristig zu einer er-
hohten Depressionssymptomatik fiihren kénne. Ahnlich waren finanzielle Schwie-
rigkeiten wahrend der Pandemie prasent und gleichzeitig Pradiktor des individuel-
len Belastungserlebens. Auch dieser Zusammenhang wurde unabhéngig von der
Pandemie beschrieben (Sendatzki & Rathmann, 2022). Dagegen konnte bisherige
Forschung aulerhalb der Pandemiezeit u.a. eine hohe Auspriagung von Achtsamkeit
und Selbstwirksamkeitserwartung als Pradiktor fiir ein geringeres Stressempfinden
identifizieren (Biittner & Dlugosch, 2013).

4.2.2 Mentale Gesundheit

Auch beziiglich der mentalen Gesundheit fanden sich differenzielle Effekte. Stu-
dierende schienen sich in ihrer Vulnerabilitét, auf die Belastungen wéhrend der Pan-
demie mit Beeintrachtigungen der mentalen Gesundheit zu reagieren, zu unterschei-
den. Insbesondere Frauen, Personen mit niedrigerem sozio-6konomischem Status
und Studienanfinger*innen zeigten wihrend der Pandemie gehauft Angst- und De-
pressionssymptome. Daneben schienen neben Rahmenbedingungen wie der Lern-
situation an der jeweiligen Hochschule und der finanziellen Situation auch die per-
sonliche Selbstwirksamkeitserwartung, Selbstregulationsfahigkeit und Resilienz
eine wichtige Rolle zu spielen.

Huremovic¢ (2019) berichten einen dhnlichen Zusammenhang zwischen Isola-
tion und der Entwicklung von Depressions- und Angstsymptomatik wihrend ande-
rer Pandemien und zeigen auf, dass dies grundsétzlich eine natiirliche Reaktion auf
die Stresssituation sei. Die Forschung suggeriert aulerdem, dass Vulnerabilititen
bereits vor der Pandemie bestanden, durch sie aber noch einmal verschérft wurden
(Voltmer et al., 2021). Die Befunde sprechen dafiir, dass es nicht nur die duBleren
Umsténde sind, die die Gesundheit beeintrachtigen, sondern dass sich personliche
Bewiltigungsressourcen starkend auf die Gesundheit auswirken. Dies entspricht
auch dem Grundgedanken der Konzepte der Salutogenese und Resilienz (Ronnau-
Bose, Frohlich-Gildhoff, Bengel & Lyssenko, 2022).

4.2.3 Lernen

Durch das mit der Corona-Pandemie einhergehende und nur noch begrenzt struktu-
rierte Lernen auf Distanz waren Studierende dazu gezwungen, ihr Lernen bzw. ihre
Motivation stirker eigenstdndig zu regulieren. Als zentrale Aspekte fiir eine posi-
tive Lernerfahrung und Motivation wihrend der Pandemie wurden die Féhigkeit der
Emotions- und Motivationsregulation und des selbstregulierten Lernens berichtet.
Auch schien die Selbstwirksamkeitserwartung, also die personliche Erwartung, die
aktuelle Situation bewiltigen zu konnen, ein zentraler Faktor fiir eine positive
Lernerfahrung gewesen zu sein. Auch wenn die Einschrankungen wiahrend der Co-
vid-Pandemie hiufig Ubungsgelegenheiten reduzierten und den Lernfortschritt er-
schwerten, haben fiir einige die Umsténde den Aufbau von Selbstregulationsfihig-
keit regelrecht gefordert — und zwar, wenn es gelang, flexibel zu reagieren und al-
ternative Lern- oder Ubungsroutinen zu entwickeln. Dies ldsst sich mit den
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Ergebnissen der Resilienzforschung vereinen, nach der die Widerstandskraft oft erst
aus Gelegenheiten erwichst, diese zu entwickeln (Rutter, 2012). Auch die wichtige
Rolle von Selbstwirksamkeitserwartung und selbstreguliertem Lernen ist bereits
lange erforscht; beides geht insbesondere auch mit hoherem Studienerfolg einher
(Kaspar et al., 2023).

4.2.4 Bediirfnisse

Die betrachteten Artikel konnten zeigen, dass die Erflillung der psychologischen
Grundbediirfnisse von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit wéh-
rend der Pandemie mit Wohlbefinden, Motivation und Vitalitit der Studierenden in
Zusammenhang stand und damit mafgeblich beeinflusste, wie stark die Auswirkun-
gen des Lernens auf Distanz waren. Die Frustration von Bediirfnissen war wéihrend
der Covid-Pandemie durch duflere Umstdnde hiufiger gegeben: niedrige soziale
Eingebundenheit, erkldrbar durch soziale Isolation; frustriertes Bediirfnis nach
Kompetenz, erkldrbar iiber reduzierte Feedbackmoglichkeiten, zudem kritisch, da
das Kompetenzerleben einen zentralen Aspekt fiir das Erleben von Erfolg darzu-
stellen schien (Holzer et al., 2021). Auch wenn grundsétzlich anzunehmen wire,
dass das digitale Lernen mit hoherer Autonomie einherging, wurde in der Literatur
als Erklérung diskutiert, dass die Form des Lernen auf Distanz tatsdchlich nicht be-
einflussbar gewesen sei und dementsprechend eine Frustration des Bediirfnisses
nach Autonomie folgte (Pelikan et al., 2021).

Diese Befunde lassen sich in die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci,
2000) einordnen. Demnach ist die Erfiillung der drei psychologischen Grundbediirf-
nisse entscheidend, da diese die intrinsische Motivation, die Selbstregulationsfahig-
keit und dadurch wiederum auch das (aktive vs. passive) Lernverhalten beeinflus-
sen. Uber die gesamte Lebensspanne hinweg ist die Bediirfniserfiillung essenziell
fiir das eigene Wohlbefinden — insbesondere fiir Studierende auch ein zentraler Fak-
tor der personlichen Entwicklung im Rahmen eines Hochschulstudiums. Eine
Nicht-Erfiillung von Bediirfnissen kann das Wohlbefinden und damit auch die men-
tale Gesundheit beeintréchtigen.

4.2.5 Bewiiltigung
Es wurde gezeigt, dass sich externe Einfliisse wie die finanzielle Situation oder so-
ziale Unterstiitzung auf das Wohlbefinden, die (Lern-)Motivation, die Persistenz im
Studium und damit auf die allgemeine Studierfahigkeit auswirkten. Gleichzeitig
scheinen individuelle Faktoren wie das personliche Stresserleben, die eigene Kon-
trolliiberzeugung und die Erfiillung grundlegender Bediirfnisse signifikant Einfluss
genommen zu haben, wie sehr jemand unter der Pandemie litt. Zusétzlich wurde
Resilienz als zentraler Faktor identifiziert, der beeinflusste, ob sich aus den pande-
miebedingten Belastungserfahrungen auch gesundheitliche Folgeerscheinungen
entwickelten.

Es wird angenommen, dass Studierende wéhrend der Pandemie grundsétzlich
die Fahigkeit besaen, adaptive Coping-Strategien zu entwickeln (Kindler et al.,
2023; Meine et al., 2021). Die Ergebnisse sind insofern auch kongruent mit
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Forschung auBlerhalb der Pandemie, als dass sich hier im Rahmen des Resilienz-
Paradigmas zeigte, dass sich Studierende trotz belastender Lebensumstinde unter
Nutzung von Ressourcen und Coping-Strategien psychisch gesund entwickeln kon-
nen (Ronnau-Bdse et al., 2022).

4.2.6 Studienerfolgsfaktoren

Hinweise auf eine allgemein erhohte Studienabbruchneigung durch die Corona-
Pandemie gab es bislang nicht (Neugebauer et al., 2021) und wurden auch in dem
vorliegenden Review nicht gefunden. Gleichwohl gaben Angehdrige vulnerabler
Gruppen durchaus haufiger an, ihr Studium aufgrund der Pandemie verlangern oder
es gar ginzlich abbrechen zu miissen, und auch das individuelle Belastungserleben
stellte sich als Risikofaktor heraus. Genauso argumentieren Lorz und Becker
(2023), dass das Studienabbruchrisiko erheblich hoher ausfalle, wenn sich die Er-
werbssituation der Studierenden und ihrer Eltern verschlechtert habe. In Modellen
zu den Determinanten von Studienabbriichen lassen sich diese Faktoren wiederfin-
den. Vor allem die forderliche Lernumgebung, die Finanzierung des Studiums, aber
auch personliche Charakteristika wie Gewissenhaftigkeit und Resilienz konnen Stu-
dienabbriiche verhindern (Theune, 2021). Uber die Pandemie hinaus scheint zudem
auch die Gesundheit ein zentraler Faktor in Hinblick auf den Studienerfolg zu sein
(Stock, 2017).

4.2.7 Risikofaktoren

Uber die Artikel hinweg zeigte sich, dass es immer wieder die vulnerablen Gruppen
waren, die besonders durch die Pandemie beeintrdchtigt waren. Es wurde deutlich,
dass finanzielle Schwierigkeiten die Wahrscheinlichkeit fir das Auftreten depres-
siver Symptomatik erhohten, dass diese auch zu einer verldngert eingeschétzten
Studiendauer und zu einer erhéhten Studienabbruchtendenz fithrten, und es wurden
Zusammenhénge zwischen sozio-6konomischen und akademischem Hintergrund
und dem Studienerfolg gefunden. Die finanzielle Sicherheit ist letztendlich essen-
ziell, um die eigene psychische Gesundheit zu erhalten und ein Studium erfolgreich
abzuschliefen. Insgesamt scheinen daneben Frauen in Hinblick auf Belastung,
Stressempfinden und mentale Gesundheit stirker von der Pandemie betroffen ge-
wesen zu sein, was grundsétzlich mit den Befunden zu erhéhten Pravalenzen psy-
chischer Erkrankungen vereinbar ist (Robert Koch-Institut, 2023).

4.2.8 Ergebnisse zu Studienanfinger*innen

Wihrend Studierende in hoheren Semestern vom ,,Regelbetrieb® umstellen muss-
ten, mussten sich Schulabsolvent*innen und Studienanfénger*innen gleich zu Be-
ginn anders orientieren. Die Ergebnisse zeigten, dass Studienanfianger*in zu sein
als Risiko fiir eine hohere psychische Belastung und Stresserleben wahrend der Pan-
demie galt; Es existieren auch Hinweise darauf, dass dieser Zusammenhang auch
unabhéngig von der Pandemie besteht (Tran et al., 2022). Gleichzeitig zeigte sich,
genauso wie bei fortgeschritteneren Studierenden, dass sich Studienanfinger*innen
in der Vulnerabilitit, Beeintrichtigungen der mentalen Gesundheit durch die
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Pandemie zu erleben, unterschieden und insgesamt den Studienstart unter Pande-
mie-Bedingungen auch gut bewiltigen konnten. In Bezug auf personelle Charakte-
ristika waren, wie auch bei Studierenden hoherer Semester, die Féhigkeit zur Emo-
tions- und Motivationsregulation, Optimismus und Resilienz eine wichtige Voraus-
setzung, um negative Einfliisse auf das eigene Wohlbefinden zu reduzieren. Ander-
son et al. (2024) argumentieren hierzu, dass sich die Coping-Strategien mit dem
Alter noch entwickeln miissten, z.B. weil junge Erwachsene erst noch die notwen-
dige Lebenserfahrung sammeln miissten. Zudem koénnen Defizite in der Ausbil-
dung, welche z.B. durch SchulschlieBungen entstanden sind (u.a. Lerneinbuf3en),
den Einstieg ins Studium zusétzlich erschwert haben, was die Wahrscheinlichkeit
eines Studienabbruchs wiederum langfristig erhdhen kann. Nach Hofmann, Miiller-
Hotop, Datzer und Stefan Razinskas (2021) zeigte sich beispielsweise, dass Studie-
rende zu Beginn des Studiums iiberraschend starke Riickschlédge erleben (z.B. nicht
bestandene Priifung, Zeitdruck, etc.), welche wiederum eine negative Konsequenz
fiir ihr Wohlbefinden haben kdnnen.

4.2.9 Gesamteinordnung

Die Befunde aus der Zeit wiahrend der Pandemie lassen sich auch auflerhalb der
Pandemie finden und in lern- und entwicklungspsychologische sowie gesundheits-
wissenschaftliche Modelle einordnen. Ubergreifend lieBen sich einige Anforderun-
gen und Ressourcen identifizieren, die wihrend der Pandemie prisent waren und
das Erleben prigten. Im Anforderungs-Ressourcen-Modell wird genau dieser Sach-
verhalt in Bezug auf das Studium beschrieben (Gusy, Worfel & Lohmann, 2016).
Langfristig und pandemieunabhéngig gilt es hier v.a., eine unterstiitzende Lernum-
gebung zu schaffen, um Engagement und letztendlich Studienerfolg zu fordern
(Teuber et al., 2021). Entsprechend konnten Hochschulen Engagement der Studie-
renden durchaus durch Information, Kommunikation und Unterstiitzungsangebote
beeinflussen (Teuber et al., 2021). AuBBerdem wird empfohlen, dass Hochschulein-
richtungen die Faktoren beeinflussen sollten, die eine akademische Zufriedenheit
begiinstigen und zu einer kontinuierlichen Lernerfahrung fithren (Tran et al., 2022).

Viele Befunde aus der Zeit wihrend der Pandemie konnten aufzeigen, dass
sich Studierende in ihrer Vulnerabilitit, Beeintrachtigungen der mentalen Gesund-
heit zu erleben, unterschieden und dass dies durch das Zusammenspiel aus externen
Rahmenbedingungen und personlichen Faktoren erklarbar war. Auf Basis der Er-
gebnisse und vor dem Hintergrund bisheriger Forschung auflerhalb der Pandemie
wird diskutiert, insbesondere Resilienz, Selbstwirksamkeitserwartung und Selbst-
regulationskompetenzen zu fordern (Polujanski et al., 2023).

Die Ergebnisse lassen sich in die Lebensspannentheorie (Baltes et al., 2007)
einordnen, nach der die Entwicklung im Erwachsenenalter nicht abgeschlossen ist
und vielmehr lebenslange Anpassungsprozesse beteiligt sind. Insbesondere fiir Ab-
solvent*innen und Studierende erscheint das wichtig, da sie sich durch den Lebens-
abschnittswechsel in einer Ubergangsphase befinden, die von Rollenwechseln cha-
rakterisiert ist (Wettstein, 2016). Entwicklungsaufgaben fiir Studierende sind u.a.
das Entwickeln von Professionalitit und das Formen sozialer Netzwerke
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(Neuberger et al., 2016). Gruber et al. (2021) argumentieren, dass die Pandemie
zusétzliche lebensabschnittsspezifische Effekte hatte. So kdnnten beispielsweise
Rollenunklarheiten entstehen, wenn Studierende nach einer Zeit der rdumlichen und
finanziellen Unabhéngigkeit wieder bei ihrer Familie lebten und auf Unterstiitzung
angewiesen seien. Zusétzlich konne das langfristige berufliche und soziale Wachs-
tum durch die Einschrdnkungen in Bildung oder Berufserfahrung verzogert werden.
Fiir die Hochschulen wird es auch kiinftig wichtig sein, diese bedeutsame Uber-
gangsphase zu adressieren und Studierenden und insbesondere Studienanféanger*in-
nen Unterstiitzung anzubieten (Gensch & Kliegl, 2011).

4.2 Limitationen

Aufgrund der grolen Anzahl von Publikationen zu den Auswirkungen der Covid-
19-Pandemie im Schul- und Hochschulbereich wurde der Scope der folgenden
Ubersichtsarbeit hinsichtlich Studienpopulation, Studiendesign und Methodik, Va-
riablen sowie Publikationstyp zugeschnitten. Durch den Fokus auf Artikel mit stu-
dentischen Stichproben wurde konsequenterweise die Perspektive der auch stark
von der Pandemie betroffenen Lehrenden, Hochschulangehorigen und Eltern nicht
beriicksichtigt. Genauso kann die vorliegende Arbeit keine Schlussfolgerungen zu
nicht analysierten Themen wie der Evaluation digitaler Lehrmethoden oder Ge-
sundheitsverhalten ziehen. SchlieBlich wurde aufgrund der Fiille der Publikationen
auflediglich zwei Datenbanken fokussiert und auf eine Sichtung aller Eintridge ver-
zichtet, sondern, wie insbesondere fiir Google Scholar {iblich (Bramer et al., 2017),
auf eine Anzahl an Treffern pro Suchterm konzentriert.

Eine mogliche Verzerrung in den betrachteten Artikel ist, dass grundsétzlich
nur Studierende an den Studien teilnahmen, die sich aktiv dafiir entschieden (Selek-
tionsbias). Insbesondere vor dem Hintergrund der Belastung durch die Pandemie
konnte es sein, dass nur diejenigen teilnahmen, die besonders belastet waren und
Hilfe suchten oder auch andererseits diejenigen, die gerade aufgrund ihrer privile-
gierten Lebenssituation freie Kapazititen fiir Studienteilnahmen hatten.

In Bezug auf Corona sollten viele Ergebnisse vor allem schnell verfiigbar sein,
was zu einer Abwégung der angewandten Designs und der Methodik fiihrte (Cor-
nesse et al., 2022). Tatsdchlich waren Studien im langsschnittlichen Design in der
vorliegenden Ubersichtsarbeit unterreprisentiert. Der GroBteil der Studien folgt ei-
nem querschnittlichen Design und untersucht entsprechend Zusammenhénge zwi-
schen Merkmalen zu einem Zeitpunkt, nicht aber kausale Effekte. Es kommt hinzu,
dass der Zeitraum der Datenerhebung bei 66% der eingeschlossenen Publikationen
im Friithjahr bzw. Sommer 2020 lag, also im Anschluss an den ersten Lockdown.
Ein Riickschluss auf die psychosoziale Situation wihrend der gesamten Pandemie
ist somit limitiert.

Unter Beriicksichtigung der Einschriankungen bei der Interpretation der Ergeb-
nisse der Artikel ist dennoch insgesamt von einer guten bis sehr guten Qualitét und
Aussagekraft der Studien auszugehen. Es wurden nur Peer-Reviewed-Artikel in die
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Ubersichtsarbeit eingeschlossen. In den Artikeln erfolgte die Studienkonzeption
und Einordnung der Ergebnisse in Anlehnung etablierte lern- oder entwicklungs-
psychologische oder gesundheitswissenschaftliche Modelle. Bei einem Grofteil der
Studien ist durch die Stichprobengréfe von einer hohen statistischen Power auszu-
gehen. Insgesamt sind in den Artikeln Studierende vieler verschiedener Fachberei-
che vertreten, sodass in dieser Hinsicht nicht von einer Verzerrung der Ergebnisse
ausgegangen wird.

4.3 Ausblick auf die kiinftige Forschung

In Hinblick auf die kiinftige Forschung erscheint es sinnvoll, vermehrt ldngsschnitt-
liche Studiendesigns zu etablieren. Hierdurch wiirden Daten zu den interindividu-
ellen Studienverldufen zur Verfiigung stehen und Aussagen zu Pradiktoren studien-
erfolgskritischer Variablen und Gesundheit, zur Anwendung und Auswirkungen
bestimmter Coping-Strategien oder auch zur Inanspruchnahme und Wirksamkeit
von Unterstiitzungsangeboten getroffen werden.

In der bisherigen Literatur ist zudem die Differenzierung der Ergebnisse der
psychosozialen Situation Studierender nach Studienfach schwach ausgeprigt, auch
wenn die Settings und Studieninhalte deutlich variieren. Fiir das Erforschen studi-
engangspezifischer Risikofaktoren und fiir die Gestaltung passgenauer Angebote
wiren vergleichende Studien wiinschenswert. Des Weiteren gibt es wenig Literatur,
die sich explizit auf die Erfahrungen und Bediirfnisse von Studienanfidnger*innen
fokussieren. Wie beschrieben wire die Orientierung und das «Ankommeny im Stu-
dienalltag gerade aber fiir diese Gruppe besonders wichtig. Ein besonderer Fokus
kiinftiger Forschung sollte sich auch auf die Unterstiitzungsmoglichkeiten vul-
nerabler Gruppen richten. Letztlich sollte in weiteren Ubersichtsarbeiten zusam-
menfassende Einschitzungen weiterer Perspektiven, wie insbesondere die der Leh-
renden und Hochschulangehdrigen, erarbeitet werden.

4.4 Praktische Implikationen und Empfehlungen fiir
Hochschulleitungen

Festzuhalten ist, dass ein Effekt der Pandemie auf die psycho-soziale Situation Stu-
dierender deutlich erkennbar war und auch Auswirkungen kiinftiger Krisen erwart-
bar sind. Hochschulen werden kiinftig flexibler reagieren miissen und sich dement-
sprechend aufstellen miissen — haben sie auch den Auftrag, an dem ,,Public Health
Feld* mentale Gesundheit mitzuwirken und sich proaktiv auf Krisen vorzubereiten
(Hochschulrektorenkonferenz, 2022).

Die Ergebnisse aus der vorliegenden Ubersichtsarbeit wurden im Kontext der
Pandemie gewonnen und lassen sich auch in die Forschung auf3erhalb der Pandemie
einordnen. Es werden Empfehlungen gegeben, die die allgemeine Studierfdhigkeit,
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Studienerfolg und Gesundheit im Hinblick auf (Entwicklungs-)Krisen und die Be-
waltigung von Entwicklungsaufgaben im Studium betreffen.

Hochschulen kénnen durch aktive Information und Kommunikation nicht nur
Fragen zu Studieninhalten oder Organisatorischem kléren, sondern durchaus auch
das Engagement der Studierenden erhdhen. Eine Nutzung von verschiedenen Kom-
munikationskanélen erscheint hier sinnvoll, zumal Studierende angaben, dass die
Moglichkeiten der digitalen Kommunikation nicht vollumfénglich genutzt wurden.
Es erscheint wichtig, dass besonders auf die Erfiillung der Grundbediirfnisse der
Studierenden geachtet wird. Kommunikativ kann beispielsweise das Bediirfnis
nach Kompetenz gut durch regelmiBige Feedbackwege gestiarkt werden; Mdoglich-
keiten des aktiven Austauschs sowie der zuverldssigen Reaktion auf Unterstiit-
zungsanfragen Studierender zahlen auf die soziale Eingebundenheit ein.

Studierende, insbesondere Studienanfianger*innen, befinden sich in einem Le-
bensabschnittswechsel und brauchen dementsprechend Orientierung. Hier kann die
Hochschule unterstiitzend titig sein, indem zum einen verschiedene Unterstiit-
zungsformate wie Mentoring, fachliche Beratung, facheriibergreifende Lernmog-
lichkeiten oder Netzwerktreffen etabliert werden. Hierbei gilt es, bereits existie-
rende Anlaufstellen wie die psychosoziale Beratung oder Studierendenvertretungen
einzubinden und in der Angebotskonzeption insbesondere vulnerable Gruppen (d.h.
Personen mit begrenzten finanziellen Moglichkeiten, mit Migrationshintergrund,
ohne soziale Unterstlitzung) zu beriicksichtigen. Exemplarisch wird auf das Men-
toring-Programm der Medizinischen Fakultit der LMU Miinchen verwiesen, das
sich durch ein passgenaues, bedarfsorientiertes Matching von Mentor*innen und
Mentees kennzeichnet und neben Zielen fiir Studierende wie der Steigerung der
Zufriedenheit mit und der Effizienz im Studium auch klare Vorteile fiir die Hoch-
schulen in Hinblick auf erfolgreiche Studienabschliisse aufzeigt (Dimitriadis,
Hoppe & Pander, 2017). Zum anderen konnen Studierende in spezifischen Trai-
ningsformaten Kompetenzen fiir ein erfolgreiches Studium erwerben — in Hinblick
auf die Erreichbarkeit aller Studierendengruppen auch vermehrt iiber Online-For-
mate. So bietet die Universitdt Mannheim einen E-Learning-Kurs zu selbstregulier-
tem Lernen an, der u.a. die Inhalte kognitive Lernstrategien, Ressourcenmanage-
ment und Metakognition umfasst. In Hinblick auf Studienanfidnger*innen kdnnen,
unabhingig von Krisensituationen, spezifische Briickenkurse oder andere Forder-
kurse angeboten werden, welche die Heterogenitit der Studierenden beriicksichti-
gen, die sich u.a. durch unterschiedliche Wissensstdnde und Bildungswege zeigt
(Theune, 2021).

In Bezug auf die Gesundheitsforderung werden die Forderungen nach einem
systematischen studentischen und universitaren Gesundheitsmanagement an Hoch-
schulen insgesamt stérker. Hungerland et al. (2022) geben Empfehlungen zu Struk-
turen gesundheitsfordernder Hochschulen und sehen sowohl interne als auch ex-
terne Akteur*innen in der Verantwortung. Es empfiehlt sich, Studierende ganzheit-
lich zu befahigen, ihr Studium gesund abzuschlieen. Dazu gehort u.a. die Stirkung
der Selbstwirksamkeitserwartung und der Resilienz. Bei der Ausgestaltung kann
auf bereits existierende Konzepte zuriickgegriffen werden. Beispielsweise stellen
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Hofmann et al. (2021) in ihrem Orientierungsrahmen zur strategischen Forderung
akademischer Resilienz Ansatzpunkte fiir Hochschulangehorige und Studierende
dar. Fiir die Forderung von Selbstwirksamkeitserwartung existieren Trainingskon-
zepte, die auf Studierende und auf den zu erlernenden Beruf zugeschnitten sind
(z.B. Lehramt: Eder-Karavaya, Lohr & Treutner, 2021).

5 Fazit

Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass die Corona-Pandemie vielseitige Ein-
fliisse auf Studierende hatte und dass Studierende iiber die Corona-Pandemie hinaus
verschiedene Bediirfnisse haben, welche mit ihrer Motivation, ihrem Studienerfolg
und ihrem Wohlbefinden in Zusammenhang stehen. Ausgeprégte Selbstwirksam-
keitserwartung, Selbstregulationskompetenzen und Resilienz haben sich hierbei als
forderlich gezeigt. Es kann bei der Entwicklung verschiedener Angebote angesetzt
werden, welche Studierende in ihrem Coping unterstiitzen — gleichzeitig aber die
Heterogenitdt der Lernsituation und des sozialen Umfelds beriicksichtigen. Fiir
Hochschulen geht es entsprechend darum, immer wieder in eine aktive Rolle der
Gestaltung, Unterstiitzung und des Zuhorens zu kommen, um den eigenen Anteil
bei der Forderung Studierender im Fortschritt ihrer Laufbahn zu iibernehmen.
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Bedingungsfaktoren emotionaler Erschopfung
bei Studierenden in Krisenzeiten

Yvette E. Hofmann, Anja Gottburgsen & Daniela Datzer

Zusammenfassung: Bereits vor der Coronapandemie berichteten Studierende zu-
nehmend von einer emotionalen Erschopfung aufgrund vielfiltiger Belastungser-
fahrungen im Studium. Seit dem Frithjahr 2020 belegen die Zahlen der psychologi-
schen Beratungsstellen der Hochschulen, dass dieses Thema noch virulenter gewor-
den ist. Daher stellt sich die Frage, welche Bedingungsfaktoren grundsétzlich die
psychischen Probleme von Studierenden erkldren konnen. Der vorliegende Artikel
will hierzu einen Beitrag leisten und stellt Ergebnisse einer Studierendenbefragung
im Rahmen des BMBF-Forschungsprojekts ,,Resilienz und Studienerfolg in MINT-
Fachern (ReSt@MINT)“ vor.

Abstract: Even before the COVID-19 pandemic, students increasingly reported
emotional exhaustion in reaction to various stressful experiences during their stud-
ies. Data collected by universities’ psychological counseling centers, however,
show that this issue has become even more virulent since early 2020. Therefore, the
question arises as to which conditioning factors have an impact on mental health
problems among students. The present article aims to contribute to an answer, pre-
senting the results of a student survey that was part of the BMBF research project
“Resilience and academic success in STEM subjects (ReSt@MINT)”.

Schlagworter: Belastungserfahrungen, emotionale Erschopfung, Stressoren, Pro-
tektoren

1 Ausgangssituation

In einer zunehmend anspruchsvollen und komplexen akademischen Umgebung ste-
hen Studierende oft unter einem enormen Druck, der sich auf verschiedene Aspekte
ihres Lebens auswirken kann. Ein Phidnomen, das dabei in den letzten Jahren ver-
starkt in den Fokus riickt, ist die emotionale Erschopfung von Studierenden. In der
Stressforschung wird emotionale Erschopfung als ein Zustand beschrieben, der
durch anhaltenden Stress, iibermdfBige berufliche oder personliche Belastung und
das Fehlen angemessener Bewiltigungsstrategien entstehen kann (Beutel et al.
2017). Studierende, die unter emotionaler Erschopfung leiden, fiihlen sich selbst
nach ausreichendem Schlaf oder Erholung dauerhaft erschopft und energielos, so-
wohl physisch als auch emotional. Dies verringert ihre Fahigkeit, mit Stress und
emotional herausfordernden Situationen umzugehen. Selbst kleinere Anforde-
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rungen konnen dann als iibermiBig belastend empfunden werden. Die Folge ist,
dass sich das psychische Wohlbefinden, die akademische Leistung und die allge-
meine Lebensqualitét verschlechtern, was im Extremfall zum Burnout fiihren kann
(Pfleging und Gerhardt 2013).

Krisen wie die Coronapandemie bringen zusitzliche Belastungen fiir Studie-
rende. Sie machen deutlich, wie wichtig wirksame Préventions- und Interventions-
strategien sind, um die (mentale) Gesundheit der Studierenden — auch ohne Krisen-
modus — zu stirken und zu erhalten. Grundlegend hierfiir ist es, zentrale Bedin-
gungsfaktoren zu identifizieren, welche die emotionale Erschopfung Studierender
verstirken oder reduzieren. Der vorliegende Beitrag mochte zu einem erweiterten
Verstindnis des Gesamtzusammenhangs beitragen. Hierzu werden — nach Skizzie-
rung der aktuellen Befundlage — Forschungsergebnisse einer Studierendenbefra-
gung wihrend des ersten Digitalsemesters im Sommer 2020' berichtet. Auf Basis
dieser Daten werden potenzielle Treiber emotionaler Erschdpfung herausgearbeitet
und die Faktoren identifiziert, die wahrend der Coronapandemie eine protektive
Wirkung entfalten und somit die negativen Auswirkungen der pandemiebedingten
Belastungserfahrungen abfedern konnten. Der Beitrag schliefit mit einer Zusam-
menfassung der zentralen Ergebnisse.

2 Der Forschungsstand im Uberblick

Die Folgen der pandemiebedingten Einschnitte in die Lebensrealitit von Studieren-
den wurden in einer Vielzahl an Untersuchungen und Kontexten adressiert (z.B.
digitales Lernen, Studienverlauf, Priifungen; Uberblicke in Arndt et al. 2020;
Sekyra o.J.; Dittler und Kreidl 2021; Angenent et al. 2022; Kochskdmper et al.
2022). Eindriicklich zeigt sich dabei, dass viele Studierende sich in ihrer Studiensi-
tuation wéhrend des ersten Coronajahrs als psychisch belastet erlebten und gestresst
fiihlten (Aristovnik et al. 2020; Boros et al. 2020; Becker und Briandle 2022; Kohls
et al. 2021, 2023; Zimmer et al. 2021; Ehrentreich et al. 2022; Voltmer et al. 2021;
Traus et al. 2020).2 Auch im weiteren Pandemieverlauf lag ihr Belastungs- und
Stressempfinden z.T. auf (sehr) hohem Niveau (Kroher et al. 2023; Besa et al. 20213
sowie Besa et al. 2022).

Die Datengrundlage stammt aus einem groferen Projekt, das vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung gefordert wurde (Resilienz und Studienerfolg in MINT-Fachern
(ReSt@MINT), Forderkennzeichen: 01PX16010). Die Untersuchungen in diesem Beitrag be-
ziehen sich auf den Messzeitpunkt Sommersemester 2020 und somit auf den Beginn der
Coronapandemie und das erste Digitalsemester.

Studierende mit Beeintrachtigung, mit Kind(ern), Personen aus der COVID-19-Risikogruppe
oder auch nicht-traditionelle Studierende waren dabei noch belasteter und gestresster als die
Vergleichsgruppen (Zimmer et al. 2021; Becker und Brindle 2022).

Besa et al. (2021) finden hinsichtlich verschiedener Dimensionen sogar héhere Anteile von
Studierenden mit hohem Belastungs- und Stressniveau als zu Beginn der Coronapandemie.



BEDINGUNGSFAKTOREN EMOTIONALER ERSCHOPFUNG 45

Zudem machen die Studien deutlich, dass diese Belastungen bei einem ver-
gleichsweise grolen Anteil an Studierenden eine emotionale Erschopfung zur Folge
hatte. Dabei orientieren sich viele Studien an der fiir den Hochschulkontext adap-
tierten deutschen Version des Maslach-Burnout-Inventory* (z.B. Schaufeli et al.
2002); mit Bezug auf emotionale Erschopfung wird beispielsweise gefragt, ob sich
Studierende von ihrem Studium ausgelaugt, ausgebrannt oder erledigt fithlen, sich
morgens miide filhlen oder das Studieren als Belastung empfinden. Traus et al.
(2020) berichten, dass zu Pandemiebeginn iiber 76 % der rund 2.500 befragten Stu-
dierenden (Stu.diCo I), der Aussage ,,Am Ende eines Studientages fiihle ich mich
ausgelaugt™ (voll) zustimmten (jeweils 38 %). Fast 55 % der Studierenden gaben
zudem an, dass bei ihnen aufgrund der Pandemie seclische Beschwerden aufgetre-
ten sind. Auch in der Studie von Derwahl et al. (2024) sind mit rund 50 % nicht nur
die Anteile von Studierenden mit einem hohen Erschopfungsgrad auffallend groB,
sondern ihre Erschopfungswerte liegen zudem auch deutlich héher als in den vom
Autorenteam deskriptiv verglichenen Vor-Corona-Studien. Im gleichen Befra-
gungszeitraum erhalten Turhan et al. (2022) in zwei Querschnitterhebungen Er-
schopfungswerte von durchschnittlich 3,49 auf einer 5-stufigen Likert-Skala (SD:
1,26, Studie 1) und 3,01 (SD: 1,34, Studie 2). Das Autorenteam stellt zudem fest,
dass die von ihnen befragten Studierenden sich entlang der Dimensionen emotio-
nale Erschopfung, Zynismus und reduzierte professionelle Effektivitit bzw. Leis-
tungsfahigkeit des Maslach-Burnout-Inventory drei Profiltypen zuordnen lassen.
Als ,,gemiBigt erschopft-ineffektiv bzw. ,,ausgebrannt® erweisen sich dabei 47 %
bzw. 20 % der Studierenden in Studie 1; in Studie 2 sind es 31 % bzw. 14 % der
Studierenden. Rund ein Drittel der Befragten hat auf allen drei Dimensionen nied-
rige Werte; diese Studierenden gehéren demnach zum Studierendenprofil ,,gut-
funktionierend*.®

Auch im weiteren Verlauf der Coronapandemie beschrieben sich viele Studie-
rende als emotional erschopft, wie eine grof3 angelegte bundesweite Studierenden-
befragung mit iiber 100.000 Studierenden belegt (Kroher et al. 2023). Danach fiihl-
ten sich rund 42 % der Befragten durch ihr Studium (sehr) héufig ausgelaugt. Etwa
31 % der Studierenden gaben an, sich bereits morgens beim Aufstehen (sehr) miide
zu fithlen, wenn sie wieder einen Tag an der Hochschule vor sich haben. Rund 28 %

Das Maslach-Burnout-Inventory erfasst eine Reihe von Dimensionen bzw. Symptomen von
Burnout: Neben der Dimension ,,Emotionale Erschopfung sind dies beispielsweise auch die
Dimensionen ,,Zynismus*“ (gemessen u.a. mit dem Item ,,Ich bin weniger enthusiastisch, was
mein Studium angeht*) oder die Dimension ,,Verminderte professionelle Effizienz* (gemessen
u.a. mit dem Item ,,Ich glaube, dass ich keinen effektiven Beitrag zu den Lehrveranstaltungen
leisten kann, die ich besuche®).

Dabei variieren die Mittelwerte emotionaler Erschopfung: Am hochsten ist dieser im Profiltyp
wausgebrannt“ (Studie 1: Mittelwert (MW): 4,54, Standardfehler (SE): 0,27; Studie 2 MW:
4,44, SE: 0,18), niedriger fir die ,,gemaBigt erschopft-ineffektive Gruppe (Studie 1: MW:
3,70, SE: 0,1; Studie 2: MW: 3,74, SE: 0,14) und im ,,gut-funktionierenden® Profil deutlich am
niedrigsten (Studie 1: MW: 2,53, SE: 0,13; Studie 2: MW: 2,22, SE: 0,07).
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empfanden ihr Studium als hohe Belastung.® Diese Befunde bestiitigen sich auch in
der Stu.diCo II-Befragung (Besa et al. 2021). Hier stimmten die Studierenden mit
rund 79 % der Aussage ,,Am Ende eines Studientages fiihle ich mich ausgelaugt™
(voll) zu (2020: 76%). Dabei ergab sich jedoch eine Verschiebung in Richtung ho-
herer Anteile von Studierenden, die der Aussage voll zustimmten, von 38 % im
Sommer 2020 zu 42 % im Sommer 2021. Im Sommersemester 2022 entspannte sich
die Lage leicht, wie die Ergebnisse der dritten Stu.diCo III-Befragung nahelegen
(Besa et al. 2022): Zu diesem Zeitpunkt fiihlten sich zwar immer noch rund 70 %
der Studierenden am Ende eine Studientages ausgelaugt, aber nur noch 28 % stimm-
ten dem voll zu. Auch nach dem Ende der Pandemie ist die (mentale/psychische)
Gesundheit der Studierenden laut Gesundheitsreport der Techniker Krankenkasse
(2023) z.T. stark beeintrachtigt. Ein groBer Teil der Studierenden fiihlt sich (fast)
immer miide (circa 47 %) oder ausgelaugt (28 %), und immerhin 35 % der befrag-
ten Studierenden geben an, dass sie sich durch die Folgen der Coronapandemie in
ihrem Studium auch 2023 noch immer (sehr) stark belastet fithlen. Dabei scheinen
Studentinnen stérker von emotionaler Erschdpfung betroffen zu sein als Studenten
(siche ebd.).”

Alles in allem stellt sich daher die Frage, ob bzw. welche Ressourcen den Stu-
dierenden grundsétzlich zur Verfiigung stehen, um in Krisensituationen einen kon-
struktiv-positiven Umgang mit den erlebten Belastungen zu finden. Da bisher we-
nig liber die zentralen Bedingungsfaktoren emotionaler Erschdpfung unter Studie-
renden bekannt ist, wurden im Rahmen des oben erwédhnten Forschungsprojekts
Stressoren bzw. Treiber sowie Protektoren identifiziert und ihre Auswirkungen em-
pirisch untersucht.

3 Treiber und Protektoren emotionaler Erschopfung

3.1 Stichprobenbeschreibung und Operationalisierung

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht, welche Rolle sogenannte Bedingungsfaktoren
(i.S.v. Belastungs- bzw. Schutzfaktoren) fiir das Zustandekommen emotionaler Er-
schopfung wihrend des ersten Coronasemesters spielten. Insbesondere sollte ge-
klart werden, wie sehr Stressoren bzw. Treiber die emotionale Erschopfung verstér-
ken bzw. Protektoren diese abmildern oder auffangen. Die hier berichteten Ergeb-
nisse stiitzen sich auf eine Momentaufnahme der Studiensituation im ersten digita-
len Sommersemester 2020. Insgesamt beteiligten sich 725 MINT-Studierende

¢ Dabei zeigen sich Studentinnen und Studierende mit studienerschwerender Beeintréichtigung
signifikant hdufiger emotional erschopft als ihre Vergleichsgruppen (Kroher et al. 2023).

7 Im Einzelnen gaben die befragten Studentinnen mit 53 % deutlich haufiger an als Studenten,
sich oft oder (fast) immer miide zu fithlen (Studenten: 41 %), emotional erschopft zu sein
(33 % der Studentinnen vs. 24 % der Studenten) oder sich ausgelaugt zu fiihlen (32 % der Stu-
dentinnen vs. 24 % der Studenten).
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(= Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik).® 56,6 % der Studieren-
den ordneten sich dem ménnlichen, 41,4 % dem weiblichen Geschlecht zu, 2,0 %
gaben keine Zuordnung an. Durchschnittlich waren die Studierenden zum Befra-
gungszeitpunkt 21,95 Jahre alt (Minimum: 18 Jahre, Maximum: 44 Jahre) und mit
65,2 % iiberwiegend im vierten Fachsemester eingeschrieben.

Untersuchte Stressoren bzw. Treiber

Als mogliche Treiber der studentischen emotionalen Erschopfung wurden in An-
lehnung an die Event-System-Theorie (Morgeson et al. 2015) und die Messung der
Merkmale disruptiver Events (z.B. Morgeson 2005) drei Gro3en gemessen: Erstens
die erlebte bzw. gefiihlte Einschrinkung durch die Coronapandemie (operationali-
siert durch drei Items, z.B. ,,Die Corona-Krise fiihrt dazu, dass ich in meinem Stu-
dium eingeschréankt bin.”). Zweitens wurden die Studierenden gebeten anzugeben,
wie stark sie sich durch die Pandemie in ihrem Studium verunsichert fiihlen. Diese
sogenannte gefiihite Unsicherheit wurde durch vier Items operationalisiert (z.B.
,,Ich bin unsicher, wie ich auf die Verdnderungen durch die Corona-Krise in mei-
nem Studium reagieren soll.). SchlieBlich wurde die wahrgenommene Frustration
(angelehnt an Keller 2001) mit vier Items gemessen, z.B. ,,Die Corona-Krise ist fiir
mich eine Ursache fiir Frustration im Studium®.

Untersuchte Protektoren

Grundsétzlich werden EinflussgroBen, die dazu beitragen, mit belastenden Situati-
onen besser umgehen zu kénnen oder schneller wieder zu Kriften zu kommen, als
Protektoren oder Schutzfaktoren bezeichnet (Martin und Marsh 2009). Wéhrend die
Literatur eine Vielzahl an Schutzfaktoren im Zusammenhang mit emotionaler Er-
schopfung diskutiert (siche beispielsweise Jagodics und Szabd 2023; vgl. auch
Demerouti et al. 2001), konzentriert sich dieser Beitrag auf die Erfiillung der psy-
chologischen Grundbediirfnisse sowie zusitzlich auf die von den Studierenden
wahrgenommene soziale Unterstiitzung. Beide Faktoren sind vor dem Hintergrund
des Pandemiegeschehens, das zu starken Verdnderungen in der sozialen Umwelt
und der personlichen Lebensgestaltung fiihrte, besonders relevant. So wirkt gemaf3
der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993, 2000) die Erfiillung der
psychologischen Grundbediirfnisse nicht nur unmittelbar auf die Motivation von
Individuen, sondern ein Mangel an Erfiillung steht auch in Verbindung mit Einbu-
en im Wohlbefinden und der Gesundheit. Zu den zentralen psychologischen
Grundbediirfnissen zdhlen das Bediirfnis nach Autonomie, nach Kompetenzerleben
und sozialem Anschluss. Die Erfiillung dieser Bediirfnisse wurde im Rahmen der
Untersuchung mit jeweils drei Items der Skala nach Sheldon et al. (2001) gemessen
und auf den Studienkontext iibertragen. So schétzten die Studierenden ein, wie stark
sie in ihrem aktuellen Studium das Gefiihl hatten, die Dinge auf ihre Art und Weise
angehen zu konnen (Autonomie), schwierige Aufgaben und Projekte erfolgreich

8 Aufgrund von fehlenden Werten konnen sich fiir einzelne Analysen Abweichungen in der
StichprobengroBe ergeben.
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abgeschlossen zu haben (Kompetenzerleben) und mit Menschen in Kontakt zu sein,
fiir die sie sich interessierten und die sich fiir sie interessierten.

Insbesondere das soziale Zusammenleben wurde stark durch das Pandemiege-
schehen beeinflusst. Da zudem die Resilienzforschung (zusammenfassend in Hof-
mann et al. 2020) die Bedeutsamkeit der sozialen Unterstiitzung in Krisensituatio-
nen unterstreicht, wurde in der Untersuchung ein besonderer Fokus auf die Wahr-
nehmung der sozialen Unterstiitzung der Studierenden gelegt. Hierbei wurde unter-
schieden zwischen der erfahrenen Unterstiitzung durch (1) die Familie, (2) die
Kommiliton*innen und (3) die Hochschule. Das wahrgenommene Ausmaf} an Un-
terstlitzungsleistung wurde jeweils mit drei Items gemessen (z.B. ,,Ich kann mich
auf meine Familie/Kommilitonen*innen/Hochschule verlassen, wenn es im Stu-
dium schwierig wird.*), basierend auf der Skala von Iverson et al. (1998).

Emotionale Erschopfung

Die emotionale Erschopfung der Studierenden wurde in Anlehnung an Schaufeli et
al. (2002) mit fiinf Items abgefragt. Im Einzelnen wurde gemessen, wie sehr die
Studierenden sich von ihrem Studium ausgelaugt, ausgebrannt, erledigt oder sich
morgens miide fiihlten und wie sehr sie das Studieren als Belastung empfanden.

Fiir alle in diesem Beitrag berichteten Konstrukte gilt: Sofern nicht anders spezifi-
ziert, wurden diese auf einer 5-stufigen Likert-Skala gemessen (1 = stimme iiber-
haupt nicht zu, 5 = stimme vdllig zu).

3.2 Wie emotional erschopft fiithlten sich Studierende wihrend
der Coronapandemie?

Insgesamt bestdtigt sich, dass Studierende im ersten Coronasemester zum Teil deut-
liche Erschopfungsanzeichen zeigten. So gaben gut 15 % der Befragten an, dass sie
ihr Studium als Belastung erlebten, und ca. ein Viertel fiihlte sich ausgebrannt. Dar-
iiber hinaus stimmte gut ein Drittel der Studierenden (vollig) zu, sich bereits zu
Beginn des Studientages miide oder ausgelaugt zu fiihlen, und fast die Hélfte be-
schrieb ihr aktuelles Empfinden als erledigt (siche Abbildung 1).
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Sich durch das Studium ausgebrannt fiihlen 16,5 31,3 27,0 _
Studieren als Belastung erleben 26,1 37,7 21,6 -

Sich vor einem Studientag miide fithlen 13,9 23,2 26,1 _
Sich erledigt fithlen 5,1 17,3 29,2 _

Sich ausgelaugt fithlen 13,1 25,4 27,9 _

Prozent 0 50 1

o

0

stimme iiberhaupt nicht zu stimme cher nicht zu
teils/teils u stimme cher zu
m stimme vollig zu

Abbildung 1: Facetten emotionaler Erschdpfung von Studierenden im ersten Pan-
demiesemester (Zustimmungswerte in Prozent; N = 689)

Der Mittelwert der emotionalen Erschopfung lag im Sommersemester 2020 iiber
alle Kriterien hinweg bei 2,857 (SD 0,943). Dabei zeigten sich in der mittleren emo-
tionalen Erschopfung keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Studenten (MW:
2,822, SD 0,919) und Studentinnen (MW: 2,894, SD 0,964).

Wird der Zusammenhang zwischen der emotionalen Erschopfung und den
oben genannten Bedingungsfaktoren betrachtet, so zeigen die Pearson’s Produkt-
Moment-Korrelationskoeffizienten, dass bei allen identifizierten Treibern und Pro-
tektoren ein signifikanter Zusammenhang besteht (siche Abbildung 2). Vor allem
die mit dem Lockdown einhergehenden Einschrinkungen im Studium stehen in
Verbindung mit hoher emotionaler Erschopfung. Zudem wird sichtbar, dass auch
die pandemieinduzierte Frustration und Unsicherheit dazu beigetragen haben, dass
sich die Studierenden erschopft fiihlten. Dabei hatten Studentinnen héhere Werte in
der wahrgenommenen Unsicherheit und der wahrgenommenen Frustration.’

° Der Mittelwert fiir die wahrgenommene Frustration lag auf der 5-stufigen Likert-Skala bei
2,913 (SD 1,186), fiir die wahrgenommene Unsicherheit bei 2,938 (SD 1,047) und fiir die
wahrgenommene Einschrankung bei 3,634 (SD 0,966).
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Frustration durch Corona l:

Unsicherheit durch Corona

Einschrinkung/Flexibilititsanforderung durch Corona [

-0,176 * : Sozialer Anschluss
Kompetenzerleben

-0,332 % _' Autonomieerleben

0,4 03 0,2 0,1 0 0,1 0,2 03 0,4

Abbildung 2: Treiber und Protektoren der emotionalen Erschopfung (Pearson‘s
Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten; N = 693)°

Bei Betrachtung der protektiven Faktoren kommt insbesondere dem Autonomieer-
leben eine starke Bedeutung zu: Studierende berichteten in geringerem Ausmal von
emotionaler Erschdpfung, wenn dieses Grundbediirfnis trotz Distanzstudium erfiillt
war. Aber auch das Kompetenzerleben und der soziale Anschluss weisen einen ne-
gativen Zusammenhang mit der emotionalen Erschopfung der Studierenden auf.
Das Autonomieerleben der Studierenden lag im Mittel bei 3,862 (SD 0,672), das
Kompetenzerleben bei 3,783 (SD 0,765) und der erlebte soziale Anschluss bei
3,521 (SD 1,072). Wihrend Studenten tendenziell ein hoheres Autonomie- und
Kompetenzerleben berichteten, gaben Studentinnen tendenziell eine stirkere sozi-
ale Verbundenheit an.

3.3 Wie beeinflusste die Hochschule die emotionale Erschopfung
ihrer Studierenden?

Neben der Analyse, inwiefern Studierende durch die Protektoren Autonomieerle-
ben, Kompetenzerleben und sozialer Anschluss (als Gegenpol zur sozialen Einsam-
keit) vor emotionaler Erschopfung geschiitzt werden, wurde auch die Rolle der

' Die betrachtete Stichprobe fokussiert ausschlieBlich auf Studierende im dritten oder vierten
Fachsemester. Daher fillt das Zusammenhangsmaf fiir den Protektor ,,Sozialer Anschluss® hier
vergleichsweise niedrig aus, da diese Kohorte ja bereits mehrere Semester studierte und somit
Sozialkontakte aufbauen konnte, bevor die Distanzlehre begann. In Stichproben mit Erstsemes-
tern ist der Zusammenhang erwartungsgemaf deutlich stérker.
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wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung untersucht. Hierzu wurde zum einen ge-
fragt, wie sehr sich die Studierenden auf die Unterstiitzung der Hochschule, der
Familie und der Kommiliton*innen verlassen konnen, wenn es im Studium schwie-
rig wird. Zum anderen wurde der Zusammenhang zwischen der Unterstlitzungsleis-
tung und der emotionalen Erschopfung analysiert.

Alles in allem machen die Daten deutlich, dass ca. 70 % der Studierenden vor
allem ihre Familien sowie Kommiliton*innen als unterstiitzend wahrgenommen ha-
ben, wihrend sie im Hinblick auf die Unterstiitzungsleistung ihrer Hochschule nur
zu gut einem Drittel (v6llig) zustimmten, sich auf diese verlassen zu kénnen, wenn
sie mit Schwierigkeiten im Studium umgehen miissen (siche Abbildung 3).

Meine Hochschule 5,8 16,6

Meine Kommiliton*innen 4,16,6

Meine Familie 5,6 9,7 = 14,5

Prozent 0 50 100

stimme tiberhaupt nicht zu stimme cher nicht zu
u teils/teils H stimme cher zu
B stimme vollig zu

Abbildung 3: Quellen sozialer Unterstiitzung (Zustimmungswerte in Prozent; N =
725)

Dieses Bild spiegelt sich auch in den Mittelwerten wider (Unterstiitzung durch die
Familie MW 3,665, Unterstiitzung durch die Kommiliton*innen MW 3,932, Unter-
stlitzung durch die Universitit MW 3,291). Dabei fanden sich keine bedeutsamen
Unterschiede in der Bewertung der Unterstiitzungsquellen zwischen ménnlichen
und weiblichen Studierenden.

Auch wenn die Studierenden ihre Hochschule nicht als Hauptunterstiitzungs-
quelle empfanden, zeigten diejenigen, die sich wéahrend des ersten Distanzsemesters
von ihrer Hochschule unterstiitzt sahen, seltener Anzeichen emotionaler Erschop-
fung. Die Ergebnisse aus den Zusammenhangsanalysen mittels Pearson’s Produkt-
Moment-Korrelationen sind in Abbildung 4 dargestellt.



52 YVETTE E. HOFMANN, ANJA GOTTBURGSEN & DANIELA DATZER

Protektive Wirkung von ...

-0,165 Kommiliton*innen
-0,295 Familie
-0,353 Hochschule
-0,4 -0,3 -0,2 -0,1 0

Abbildung 4: Zusammenhang zwischen sozialer Unterstiitzung und emotionaler Er-
schopfung (Pearson’s Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten; N = 693)

Die Auspriagung emotionaler Erschopfung von Studierenden fiel also umso gerin-
ger aus, je hoher die Unterstiitzungsleistung der Hochschule wahrgenommen
wurde. Dieses Ergebnis bestitigt die Erkenntnisse der Resilienzforschung, wonach
soziale Unterstiitzung am besten wirkt, wenn sie aus dem Kontext kommt, in dem
die Belastungserfahrung gemacht wird (siche z.B. Aburn et al. 2016; Hofmann et
al. 2021a und b).

Neben der protektiven Wirkung der unterstiitzenden Hochschulen schiitzte vor
allem die soziale Unterstiitzung durch die Familie vor emotionaler Erschopfung. Im
Vergleich hierzu fiel der negative Zusammenhang zwischen der emotionalen Er-
schopfung und der Unterstiitzung durch Kommiliton*innen geringer aus. Wahrend
also die soziale Unterstiitzung durch Hochschulen am niedrigsten bewertet wurde,
scheinen Hochschulen unter den hier untersuchten Quellen fiir Unterstiitzung
gleichzeitig den wichtigsten Schutz gegen emotionale Erschopfung dargestellt zu
haben.

Da Hochschulen verschiedene Anlaufstellen fiir soziale Unterstiitzung bieten,
wurden die Studienteilnehmenden zudem gebeten, ihre Antworten noch weiter zu
differenzieren (siche Abbildung 5).
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Bitte geben Sie an, inwiefern Sie die Unterstiitzung von folgenden Personen und Institutionen
an Threr Hochschule als ausreichend wahrnehmen, wenn Sie Schwierigkeiten im Studium

haben.
2,7 37
Fachschaften 442 _
236
Studienberatung 50.6 \ 41 153 | 160 AN
Priifungsamt 422 55 11,8 _

Tuorinnen 5,7 1

20

wissenschaftliche Mitarbeiter*innen 16,6 5.8 _
Professortimnen 165 411020 SN

Prozent 0 50 100
kann ich nicht beurteilen = absolut nicht ausreichend ® eher nicht ausreichend

o teils/teils o cher ausreichend mabsolut ausreichend

Abbildung 5: Beurteilung der Unterstiitzung durch verschiedene hochschulische
Anlaufstellen (Angaben in Prozent; N = 700)

Insgesamt zeigte sich eine hohe Zustimmung hinsichtlich einer ausreichenden Un-
terstiitzung durch unmittelbares Lehrpersonal wie Professor*innen (35,8 %), wis-
senschaftliche Mitarbeiter*innen (56,5 %) und vor allem Tutor*innen (78,9 %).
Dies legt die Vermutung nahe, dass diejenige Dozentengruppe den starksten Effekt
hatte, bei der die soziale Kontaktaufnahme fiir Studierende besonders niedrig-
schwellig ist. Im Gegensatz dazu gab ein Grofiteil der Studierenden an, bei den in-
stitutionalisierten Anlaufstellen wie beispielsweise Priifungsamt oder Studienbera-
tung die Unterstiitzungsleistung nicht beurteilen zu konnen. Dies konnte ein Hin-
weis darauf sein, dass viele Studierende sich zwar der Existenz dieser Institutionen
bewusst sind, diese aber wihrend der Pandemie nicht als potenzielle Quellen der
Unterstiitzung bei der Losung der pandemiebedingten Schwierigkeiten genutzt oder
als solche erkannt haben.

4 Fazit

Die Coronapandemie hat auch an Universitdten zu massiven Einschnitten gefiihrt.
Diese Einschnitte stehen in engem Zusammenhang mit einer zunehmenden emoti-
onalen Erschopfung von Studierenden. Der vorliegende Beitrag beleuchtet die
Rolle der Bedingungsfaktoren in diesem Kontext und trigt damit auch zu einem
erweitertem Grundverstindnis der Interdependenzen zwischen Stressoren bzw.
Treibern, Protektoren, sozialer Unterstiitzung und emotionaler Erschopfung bei.
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Die hier vorgestellten Ergebnisse zeigen, dass Studierende insbesondere im
ersten Coronasemester einen enormen Stress im Studium verspiirten und sich ,.er-
ledigt, ,,miide oder ,,ausgelaugt® fiihlten; dies resultierte in einer hohen emotio-
nalen Erschopfung. Dabei scheinen gerade Studentinnen tendenziell stirker von ne-
gativen Auswirkungen der Coronapandemie (z.B. Unsicherheit, Frustration) betrof-
fen gewesen zu sein als Studenten.

Treiber der emotionalen Erschopfung waren dabei vor allem die erlebten Ein-
schrankungen im Studium bzw. die damit einhergehenden Anforderungen an die
individuelle Flexibilitit der Studierenden. Als Protektoren emotionaler Erschop-
fung wirkten hingegen in hoheren Semestern vor allem das Autonomie- und Kom-
petenzerleben: Studierende, die trotz Distanzstudium ein starkes Autonomieerleben
hatten, berichteten deutlich seltener von emotionaler Erschopfung.

Ein weiterer Schutzfaktor waren zudem die Hilfe- und Unterstiitzungsstruktu-
ren vor allem im hochschulischen, aber auch familidren Umfeld. Die vorliegenden
Daten unterstreichen, dass Hochschulen maf3geblich zu einer emotionalen Entlas-
tung beitragen konnen, wenn sie den Studierenden ausreichend soziale Unterstiit-
zung bieten bzw. diese Moglichkeiten ausreichend kommunizieren. Auf diese Wei-
se konnen Studierende offensichtlich auch in unsicheren Zeiten mit Einschrénkun-
gen der Studienumstinde resilienter umgehen.

Wahrend der Pandemie haben die Studierenden vor allem ihre Tutor*innen,
die wissenschaftlichen Mitarbeitenden und die Professorenschaft als unterstiitzend
bei Schwierigkeiten im Studium erlebt. Institutionelle Anlaufstellen wie beispiels-
weise das Priifungsamt oder die Studienberatung sind hingegen nur selten als aus-
reichend hilfreich wahrgenommen worden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Hochschulen ihrer Verantwortung
gegeniiber der (mentalen) Gesundheit ihrer Studierenden gerecht werden konnen,
indem sie proaktiv die Resilienz ihrer Studierenden stirken. Dadurch werden die
Studierenden dabei unterstiitzt, mit studiumimmanenten Belastungserfahrungen po-
sitiv-adaptiv umzugehen — und dies nicht nur in Krisenzeiten.
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Stress und Stress Mindsets bei jungen Erwachsenen
am Beispiel Schule und Studium

Silke Heuse

Zusammenfassung: Stress wird traditionell aus drei Perspektiven beschrieben: mit
Blick auf die Stressausloser, die Stressreaktionen und die individuellen Bewertun-
gen von Stresssituationen. Neuere Entwicklungen betrachten das Verstiandnis von
Stress von einer Meta-Ebene. Diese Stress Mindsets als libergeordnetes Verstindnis
von Stress und dessen Bedeutung sowie der Auswirkungen im schulischen und uni-
versitdren Kontext werden beleuchtet und Moglichkeiten aufgezeigt, sie zu verin-
dern. Dies legt die Grundlage fiir ein Stressmanagement im Bereich Schule und
Studium fiir einen ganzheitlichen Umgang mit den Vor- und Nachteilen von Stress.

Abstract: Stress is traditionally viewed from three perspectives: with regard to the
stress triggers, the stress reactions and the individual assessments of stressful situ-
ations. More recent developments emphasize the understanding of stress from a
meta-level. These stress mindsets as a broader understanding of stress and its role
and effects in the school and university context are examined and respective inter-
ventions are discussed. The chapter bases stress management on a holistic view on
stress with its advantages and disadvantages.

Schlagworter: Stress, Stressoren, transaktionales Stressmodell, Stress Mindsets,
Stress Mindset-Intervention

1 Wasist Stress?

Zu Beginn ihres Psychologie-Studiums stelle ich meinen Studierenden diese Frage:
Was ist Stress?

Was wiirden Sie darauf antworten? Was verstehen Sie unter Stress? Mit einer
fachlichen Antwort auf diese Frage konnten ganze Biicher gefiillt werden, denn
Stress wird aus verschiedenen Perspektiven und mit den unterschiedlichsten metho-
dischen Herangehensweisen untersucht. Die Mehrzahl der Antworten meiner Stu-
dierenden auf die Frage, was Stress sei, beinhaltet negativ konnotierte Begriffe wie
,,Uberforderung“ und ,,nachteilige Konsequenzen®. Mit dieser eher pessimistischen
Sicht auf Stress sind sie nicht allein. Vielmehr reprisentiert diese Sichtweise das
Verstdndnis von Stress als etwas Schidliches, wie es in der Gesellschaft weit ver-
breitet ist. Dies ist nicht verwunderlich, wurde doch Stress seit langer Zeit als Risi-
kofaktor fiir die Gesundheit kommuniziert, um uns aufzufordern, dagegen etwas zu
tun. Arzte empfehlen uns, unseren Stress zu reduzieren, Krankenkassen bieten
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Kurse zur Stressbewiltigung an und auch in der Schule, der Universitit und am
Arbeitsplatz ist Stress ein prasentes Thema. Wird Stress als etwas Schadliches kom-
muniziert, kann dies dazu fithren, dass wir nicht nur Stress vermeiden wollen, son-
dern sogar davor Angst haben. Gerade im Kontext von Schule, Studium und Arbeit
gehort Stress aber zum Alltag dazu (Abschnitt 1.1). Eine differenziertere Sicht auf
die Kommunikation {iber die Effekte von Stress kann hier helfen, die Betroffenen
fiir den Umgang mit Stress bzw. Stress auslosenden Situationen zu stirken. Verste-
hen wir zunichst, was passiert, wenn wir gestresst sind (Abschnitt 1.2.). Lassen Sie
uns aber vor allem dariiber nachdenken, wie wir Stress bewerten (s. 2.1), was dies
mit uns macht (Abschnitt 2.2) und wie wir dieses Wissen fiir einen besseren Um-
gang mit Stress nutzen kdnnen (Abschnitt 2.3).

1.1 Stress im Schul- und Universitiitsalltag

Die derzeitige Literatur zur Rolle von Stress im Schul- und Studienalltag fokussiert
die Ursachen und Auswirkungen von anhaltenden Stressoren wie z.B. Priifungs-
stress, Zeit- und Konkurrenzdruck oder Lernschwierigkeiten (Maymon & Hall,
2021) und wie dieser bewiltigt werden kann (Buchwald, 2011). Jugendliche und
junge Erwachsene werden als Risikogruppe fiir Stress und stress-assoziierte Belas-
tungen und Erkrankungen genannt. Die Griinde dafiir sind vielfaltig und liegen im
schulischen oder universitiren Umfeld, im privaten Umfeld oder in der Entwick-
lungsphase per se. Vieles wird in anderen Kapiteln dieses Buches genauer beschrie-
ben. Wiahrend der Entwicklung zum Jugendlichen sind es oft die alltdglichen Kon-
flikte mit Freunden, kritische Lebensereignisse wie Scheidung der Eltern (Lohaus,
2018) sowie historische Einfliisse wie die Auswirkungen einer Pandemie in Form
von Einsamkeit und Schulprobleme (American Psychological Association, 2021;
Schlack et al., 2023), die fiir das Stresserleben von Schiilern und Schiilerinnen ver-
antwortlich sind (Wuthrich et al., 2020). Studierende sind ebenfalls mit einer Viel-
zahl von Anforderungen wie der Bewiltigung der Stoffmenge und Priifungsdichte,
digitaler Lehre wihrend der Corona-Pandemie, aber auch Wohnortswechsel, fami-
lidre Verpflichtungen oder Nebenjobs zur Finanzierung des Studiums konfrontiert
(Heuse et al., 2020). Nicht zuletzt wird auch die Stressbelastung von Lehrkréften
untersucht, die beispielsweise aus groBen und damit lauten Klassen, Zeitdruck mit
Auswirkungen auf die Work-Life-Balance, fehlende rdumliche und materielle Res-
sourcen oder Planungsunsicherheiten herriihrt (Weill & Kiel, 2013). Anhaltende
Stressbelastungen gehen nicht nur mit einer Verschlechterung des Wohlbefindens,
sondern auch mit gesundheitlichen Problemen und Leistungseinbuflen einher (Lutz-
Kopp et al., 2018; Pascoe et al., 2020). Entsprechend zielt bislang die Mehrzahl von
Angeboten im schulischen und universitdren Bereich auf den Abbau von Stress
durch z.B. Atem- Entspannungs- oder Achtsamkeitsiibungen sowie das Training
mentaler Stiarke ab (Buchwald, 2011; van Loon et al., 2020).

Auf die Bedeutung von kurzfristig erlebtem Stress wird dagegen deutlich sel-
tener eingegangen und darauf, wie er fiir akute Leistungssituationen genutzt werden
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konnte. Um Stress und seine Auswirkungen besser zu verstehen, soll Stress zu-
néchst aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden.

1.2 Stress aus verschiedenen Perspektiven

1.2.1 Stressreaktionen

Evolutionidr gedacht, geht es bei einer Stressreaktion des Korpers um nichts anderes
als um die Bereitstellung von Energie. Aus dieser auf die Reaktionen fokussierte
Perspektive wird Stress als eine Reaktion des Korpers auf eine Anforderung defi-
niert (Fink, 2016; Selye, 1974). Ziel ist es, uns leistungsfahig zu machen, indem im
Korper gespeicherte Energiereserven freigesetzt und verteilt werden. Fiir diese
akute, kurzfristige Reaktion des Korpers ist maBgeblich der Sympathikus als Teil
unseres vegetativen Nervensystems verantwortlich (Cannon, 1932; McEwen & A-
kil, 2020). Das Zittern am Korper, die kalten Hande und der erhohte Puls, Symp-
tome, die viele Priiflinge kennen, haben den Menschen friih in der Evolution vorm
Verbluten im Kampf geschiitzt und Kraftreserven fiir die Flucht aktiviert. Diese
Fight-and-Flight-Symptome sind also keine Zeichen fiir ,,gleich passiert etwas ganz
Schlimmes*, sondern fiir ,,ich bin bereit, mich der Herausforderung zu stellen. In
einem solchen Zustand verbleiben wir in der Regel nur wenige Minuten, da der
Parasympathikus als Gegenspieler des Sympathikus gegensteuert, um zuriick zur
Entspannung zu fiithren. Erst das ,,gedankliche Kreisen* um die wahrgenommenen
Symptome, wie es fiir Angstpatienten charakteristisch ist, ldsst diesen Zustand als
aversiv und bedrohlich erscheinen.

Halt die Konfrontation mit dem Stressor langer an, folgen weitere Hormon-
kaskaden, die neben anderen zur Ausschiittung des Stresshormons Cortisol fithren.
Auch dies sorgt dafiir, dass unser Korper widerstandsfahiger wird (McEwen & A-
kil, 2020; Fink, 2016).

Stress

Physiologische Reaktion

Aktivierung Erholung

Zeit

Abbildung 1: Normale Stressreaktion mit Aktivierung und Erholung;
nach McEwen (2006), S. 367.
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Die gute Nachricht ist, dass unser Korper im Normalfall homdostatisch reguliert
und nach einer solchen Stressreaktion wieder zum Ausgangsniveau zuriickkehrt (s.
Abbildung 1). Erst wenn unser Korper dauerhaft, also chronisch, in einem solchen
Stresszustand verbleibt und nicht in der Lage ist, die Stressreaktion effizient ,,aus-
zuschaltet”, wird er durch den zu langanhaltenden und zu hohen Stress strapaziert
(McEwen, 2006) und es treten Schdden wie z.B. anhaltender Bluthochdruck oder
Folgeerkrankungen wie Herz- und Schlaganfall ein (McEwen & Karatsoreos,
2020). Insofern sind die Warnungen vor Stress nicht falsch, sie sind lediglich un-
prazise, da sie nicht zwischen akutem und chronischem Stress unterscheiden.

1.2.2 Stressoren

Um Stress besser zu verstehen, konnen wir uns auch anschauen, wodurch Stress
ausgelost wird. Unter sogenannten Stressoren werden Ereignisse verstanden, die
eine Anpassungsleistung erfordern. In erster Linie denken wir hier an negative Er-
eignisse wie einen Unfall, eine nicht bestandene Priifung oder einen Arbeitsplatz-
verlust. Wir kdnnen aber auch auf positive Ereignisse wie einem lang ersehnten
Umzug oder die vorzubereitende Abschlussfeier gestresst reagieren. Wir miissen
uns auf diese Ereignisse vorbereiten oder uns anpassen und verdndern, und dies
erfordert Energie und Ressourcen. Aus dieser auf die Ausloser ausgerichteten Per-
spektive entsteht Stress also durch die Konfrontation mit entsprechenden Ereignis-
sen. Zunichst wurde davon ausgegangen, dass die Anzahl erlebter (ggf. gewichte-
ter) Stressereignisse in einem gegebenen Zeitraum ein gutes Mal fiir die Stressbe-
lastung ist (Holmes & Rahe, 1967). Es zeigte sich jedoch, dass zudem die individu-
elle Bewertung zu beriicksichtigen ist. So konnen wir mit Blick auf Stressoren zwar
wichtige Erkenntnisse {iber die Rolle entsprechender Ereignisse sowie deren Zu-
sammenspiel mit kdrperlichen Reaktionen erlangen, doch Unterschiede im Stress-
empfinden verschiedener Personen damit nicht gut erkléren.

1.2.3 Stressbewertungen

Um zu verstehen, weshalb ein Schiiler auf die anstehende Priifung nervos und ge-
stresst reagiert, wihrend die Priifung einen anderen Schiiler vollig kalt lasst, 1dsst
sich am besten aus transaktionaler Sicht verstehen. Im kognitiv-transaktionalen
Stressmodell von Lazarus und Folkman (1984) wird dieses Wechselspiel zwischen
Person und Umwelt betrachtet, vor allem die dabei ablaufenden Bewertungspro-
zesse als vorherrschende Kognitionen (Lazarus, 2012). Aus dieser transaktionalen
Perspektive entsteht Stress also, wenn eine Person ihre Moglichkeiten oder Kom-
petenzen (Person) als nicht ausreichend bewertet, um sicherzustellen, den Anforde-
rungen des stressenden Ereignisses (Umwelt) erfolgreich gewachsen zu sein. Die
daraus resultierenden Stresseinschitzungen werden zwischen herausfordernd (mog-
licher Erfolg), bedrohlich (mdglicher Misserfolg) oder verlustreich (eingetretener
Verlust) abgestuft. Glaubt nun der eine Schiiler, gut gelernt zu haben und traut sich
zu, schwierigen Situationen gewachsen zu sein, hat er ausreichend Ressourcen, um
der Priiffung gelassen entgegenzublicken. Sein Mitschiiler reagiert dagegen ge-
stresst, weil er eine sehr schwere Priifung erwartet und befiirchtet, dafiir nicht
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ausreichend gelernt zu haben. So kann aufgrund der personlichen Bewertungen des
Ereignisses und der eigenen Ressourcen ein und dieselbe Situation zu verschiede-
nen Stressempfindungen fiihren.

2 Was sind Stress Mindsets?

Eingangs stellten wir uns die Frage, wie wir Stress bewerten und was dies mit uns
macht. Fiir die Beantwortung begeben wir uns nun auf eine andere Ebene. Wir bli-
cken nicht mehr auf eine bestimmte Stresssituation, sondern hinterfragen unsere
Sichtweise auf Stress im Allgemeinen.

Mit dem englischen Begriff ,,Mindset™ werden vereinfachende Denkweisen zu
einem Thema oder Sachverhalt bezeichnet, die sich auf die Beurteilung von Situa-
tionen und das eigene Verhalten auswirken (Dweck & Leggett, 1988). Diese impli-
ziten oder auch Laien-Theorien miissen weder den wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen entsprechen, noch bewusst aktiviert werden, um ihre Wirkung zu entfalten
(Jamieson et al., 2018). So konnte im Universitdtskontext gezeigt werden, dass Stu-
dierende, die davon iiberzeugt sind, dass Intelligenz und Personlichkeit angeboren
und damit unverénderlich (,,fixed*) sind, hoheren Stress und schlechtere Leistungen
zeigen, als Studierende mit einem sogenannten ,,growth mindset, die ndmlich die
Sichtweise haben, dass die eigene Intelligenz und Personlichkeit durch Lernen ver-
dndert werden konnen (Yeager & Dweck, 2012). Demnach bestimmt unser
Mindset, durch welche ,,Linse* (Jamieson et al., 2018) wir auf Dinge blicken und
wie wir uns in entsprechenden Situationen verhalten.

2.1 Stress Mindsets

Die Idee der Mindsets wurde von Crum et al. (2013) auf das allgemeine Verstidndnis
von Stress als einerseits forderlich (,,enhancing®) oder andererseits schidlich (,,de-
bilitating*) tibertragen. Die ,,Stress Mindset“-Theorie besagt, dass es vom vorherr-
schenden Stress Mindset abhéngt, ob und welche physiologischen und verhaltens-
bezogenen Stressreaktionen auftreten (Crum et al., 2013). Mit einem ,,Stress-ist-
forderlich“~-Mindset sollen demnach ein hoheres Wohlbefinden, Gesundheit sowie
bessere Leistungen einhergehen, wihrend ein ,,Stress-ist-schadlich“-Mindset zu ho-
herem Stresserleben, eingeschrinkter Gesundheit und schlechterer Performanz fiih-
ren soll. Gleichzeitig soll die Uberzeugung, dass Stress forderlich ist, die nachteili-
gen Auswirkungen von bereits eingetretenem Stress auf die Gesundheit und Leis-
tungsfahigkeit abschwichen (Crum et al., 2017). Die bereits gesammelten Erkennt-
nisse dazu werden in Abschnitt 2.2 dargestellt.

Was zeichnet Stress Mindsets im Vergleich zu Stressbewertungen im transak-
tionalen Versténdnis aus? Stressbewertungen (Lazarus & Folkman, 1984) umfas-
sen, wie bereits beschrieben, zum einen die Einschitzung der Umweltanforderun-
gen, wir beschreiben sie beispielsweise als Unsicherheit, Aufwand oder Gefahr.
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Zum anderen kommt die Ressourceneinschétzung hinzu, indem wir beispielsweise
unser Wissen, Fahigkeiten, aber auch die Verfligbarkeit sozialer Unterstiitzung be-
werten. Wie diese Einschitzungen ausfallen, variiert nicht nur zwischen Personen,
sondern auch iiber die Zeit, zwischen Lebensbereichen und Ereignissen sowie von
Situation zu Situation (Jamieson et al., 2018). Dagegen stellen Stress Mindsets
iibergeordnete und eher stabile Uberzeugungen iiber Stress im Allgemeinen dar
(Crum et al., 2013). Obwohl Stress, wie oben dargestellt, beide Effekte — positive
wie negative — hat, stellen Stress Mindsets vereinfachende Uberzeugungen dar, so
dass jeder einzelne sich auf dem Kontinuum zwischen ,,Stress ist schddlich® bis
»Stress ist forderlich® einordnen kann. Wo wiirden Sie sich einordnen? Neben iiber-
geordneten Einschdtzungen zum Stress im Allgemeinen (generelle Stress
Mindsets), werden inzwischen auch bereichsspezifische Stress Mindsets (Murphy
et al., 2023), solche, die zwischen akutem und chronischem Stress (Jenkins et al.,
2021) differenzieren und solche, die Stress als mehr oder weniger kontrollierbar
bewerten (Keech, Orbell, et al., 2021), untersucht. Eigene Daten weisen darauf hin,
dass auch von Laien akuter Stress als forderlicher bewertet wird als chronischer
Stress (Heuse et al., 2024).

2.2 Auswirkungen von Stress Mindsets

Die derzeitige Forschung zu den Auswirkungen von Stress Mindsets von Schiilern
und Studierenden zeigt ziemlich konsistent, dass ,,Stress-sind-schédlich“-Mindsets
sich nachteilig auswirken, beispielsweise mit hoherem Stresserleben (Heuse et al.,
2021), eingeschrénkter subjektiver Gesundheit (Jenkins et al., 2021) oder erhéhten
Depressivititswerten (Caleon et al., 2023) einhergehen. Studierende, die Stress als
schédlich bewerten, erwarten auch eher, dass der Stress im Studium mit negativen
Auswirkungen auf die Studienleistung wie beispielsweise schlechterer Konzentra-
tion oder hoheren Fehlerraten einhergeht (Klussmann et al., 2021) bzw. zeigen tat-
sdchlich schlechtere Leistungen (Jenkins et al., 2021). Die oft korrelativen und
querschnittlichen Erhebungen lassen aber auch die alternative Interpretation zu,
dass Studierende durch das Erleben von Stress und schlechteren Studienleistungen
ein ,,Stress-ist-schadlich““~-Mindset entwickeln konnten.

Dagegen hingen ,,Stress-ist-forderlich“-Mindsets mit besserer Gesundheit,
hoherer Lebenszufriedenheit und besserer Leistungsfihigkeit zusammen (Crum et
al., 2013). Sie stolen proaktivere, engagiertere Stressbewiltigungsstrategien an,
welcher wiederum den Zusammenhang der Stress Mindsets mit hherem Wohlbe-
finden vermitteln (Caleon et al., 2023). Alternativ konnte auch hier ihr Erfolg dazu
beitragen, Stress als etwas Forderliches zu bewerten.

Stress als etwas Forderliches zu sehen, geht nicht nur mit weniger Stresserle-
ben im Fall von alltidglichen Anforderungen und kritischen Lebensereignissen ein-
her (Heuse & Risius, 2021; Heuse et al., 2021), sondern fiihrt auch zu einem Puffe-
reffekt. Ein solches positiveres Mindset dimpft im Fall von aufgetretenem Stress
dessen nachteilige Wirkung auf das Wohlbefinden (Huebschmann & Sheets, 2020;
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Jiang et al., 2019) und die schulische und akademische Leistungsfahigkeit ab
(Jenkins et al., 2021; Keech et al., 2018). Doch leider berichtet die Mehrzahl von
Schiilern und Studierenden eine eher negative Sicht auf Stress, so dass sich die Vor-
teile von ,,Stress-ist-forderlich“-Mindsets nur selten entfalten kénnen. Wie lassen
sich solche Mindsets also verdndern?

2.3 Verinderung von Stress Mindsets

Zwar ist inzwischen schon einiges dazu bekannt, wie sich Stress Mindsets auswir-
ken, doch wie sich Stress Mindsets entwickeln ist bislang noch wenig untersucht.
Retrospektive Studien konnten Hinweise zur Rolle von Stresserfahrungen und
deren Bewiltigung im Laufe des Lebens oder zur Rolle von Erziehung oder Veran-
lagungen fiir die Entwicklung von Stress Mindsets geben. Dariiber hinaus bedarf es
prospektiv angelegter Kohortenstudien, um die Entwicklung von Stress Mindsets
im Laufe des Lebens besser zu verstehen. Aktuelle Studien untersuchen dagegen
vorranging, ob und wie Stress Mindsets durch gezielte Interventionen veridndert
werden kdnnen, um ein positiveres Verstdndnis von Stress zu entwickeln. Bereits
ein kurzer, informativer Text (s. Abbildung 2) iiber die Effekte von Stress kann zu
einer positiveren Sicht auf Stress fiihren, wie eigene randomisiert-kontrollierte Stu-
dien zeigen, wihrend géngige Informationen zu den nachteiligen Auswirkungen
von Stress — die meist im Einklang mit den bereits bestehenden negativ gefarbten
Mindsets standen — kaum Verdnderung der Mindsets bewirkten (Heuse et al., 2021).

e  Machen Sie sich bewusst: Stress bringt auch eine Vielzahl von Chancen mit
sich!

So optimiert unser Korper seine Funktionsfahigkeit. Stellen Sie sich z.B. vor,
welches Ausmall an Energiereserven zur Verfiigung gestellt werden, wenn ein
kleines Kind auf die Strafle 1duft und von einem zur Hilfe springenden Passanten
zuriickgezogen und gerettet wird. Uber dieses einzelne Beispiel hinaus fiihrt
Stress auch dazu, dass wir unsere sozialen Beziehungen intensivieren oder auch
in anderen Bereichen Prioritéten setzen. Wir fiihren uns unsere Fahigkeiten und
Maglichkeiten vor Augen.

Abbildung 2: Interventionstext fiir ,,Stress-ist forderlich“-Mindsets

Andere Stress Mindset-Interventionen arbeiteten mit Kurzvideos (Crum et al.,
2013), in denen mit Hilfe von Sprache, Musik und Bildmaterial Informationen {iber
negative und/oder positive Effekte von Stress (Williams & Ginty, 2023) vermittelt
werden. Eindriickliche Beispiele wurden im Stanford Mind & Body Lab entwickelt
und sind auf dessen Homepage'? einsehbar.

! Stanford Mind & Body Lab: https://mbl.stanford.edu/resources
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Dariiber hinaus wurden auch Techniken der Imagination oder des Aufschrei-
bens von individuell wahrgenommenen Vorteilen erfolgreich genutzt, um Stress als
etwas Forderliches zu bewerten (Keech, Hagger, et al., 2021). Auf der Grundlage
von Aufkldrungen iiber die positiven und negativen Auswirkungen von Reaktionen
auf verschiedene studienbezogene Stressoren wurden die Teilnehmenden angehal-
ten, sich mental vorzustellen und aufzuschreiben, welche positive Konsequenzen
ihr erlebter Stress auf ihren Alltag hat und wie sie selbst diese positiven Konsequen-
zen begiinstigen konnten. Auf diese Weise herbeigefiihrte Verdnderungen der
Stress Mindsets hin zu einem positiveren Verstindnis von Stress gehen langfristig
mit weniger Stress, hdherem Wohlbefinden, aktiverem Umgang mit Stress und bes-
serer Leistungsfahigkeit bzw. hoherem Studienerfolg einher (Keech, Hagger et al.,
2021).

Die beschriebenen Interventionen zielen primir auf eine positivere Sichtweise
auf Stress im Allgemeinen ab. Dies wird mit den oben beschriebenen Haupt- sowie
Puffer-Effekten von Stress Mindsets begriindet, dass ndamlich Personen, die Stress
als etwas Forderliches bewerten, insgesamt weniger Stress erleben und gleichzeitig
sich Konfrontationen mit Stressoren weniger nachteilig auswirken.

Aktuelle Ansitze verstehen sich als Trainings fiir ein besseres Stressmanage-
ment (Crum et al., 2023; Karampas et al., 2022; Nguyen et al., 2023). Sie gehen
iiber das selektive Aufkldren {iber positive oder negative Aspekte von Stress hinaus
(Jamieson et al., 2018), indem sie umfangreichere Informationen zu Stress sowie
zu den vorteiligen Effekten von ,,Stress-ist-forderlich“-Mindsets vermitteln. Damit
werden sie auch widerspriichlichen Informationen iiber Stress aufgrund der ver-
schiedenen Arten von Stress gerecht. Es soll ein Mindset erzeugt werden, dass
“Stress auch gut sein kann“, um so statt der bloBen Vermeidung von Stress eine
optimierte Stressregulation zu unterstiitzen (Crum et al., 2023).

Weitere Interventionsansitze konnen zudem Sichtweisen auf akute und chro-
nische Stressoren und deren Kontrollierbarkeit differenzieren sowie Bereichsspezi-
fika beriicksichtigen (Jenkins et al., 2021; Keech, Orbell, et al., 2021; Murphy et
al., 2023). Entsprechende Inhalte wiirden demnach eher der Stressedukation zuge-
schrieben werden kénnen. Nicht nur Lernende und Studierende, sondern auch das
Lehrpersonal sollten iiber Stress und dessen Auswirkungen genauso aufgeklért sein
wie iiber die Konsequenzen der verschiedenen Sichtweisen auf Stress.

3 Es gibt noch viel zu tun!

Anbhaltender Schul- und Studienstress kann sich nachteilige auf das Wohlbefinden,
die Gesundheit und Leistungsfahigkeit auswirken. Die Stérke des Zusammenhangs
aber hingt von den vorherrschenden Stress Mindsets ab. Wir wissen, dass Stress
Mindsets verdnderbar sind und eine positivere Sicht auf Stress im Allgemeinen mit
weniger nachteiligen Effekten von Stress oder weniger Stresserleben per se einher-
geht.
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Stress ist ein vielfach bemiihter Begriff, der in seiner ganzen Breite schwer zu
verstehen ist. Insbesondere die Forschung zu Stress Mindsets hat deutlich gemacht,
wie wichtig ein differenziertes Verstdndnis und damit einhergehend eine prézise
Kommunikation iiber die verschiedenen Effekten von akutem und chronischem
Stress ist (Chettri et al., 2021; Jenkins et al., 2021). Bestehende Angebote an Schu-
len und Universitdten zum Stressmanagement sollten auf ihre Inhalte tiberpriift wer-
den, um einseitigen Darstellungen von Stress und dessen Auswirkungen vorzubeu-
gen.

Dariiber hinaus gilt es, weiter evidenzbasierte Interventionen und Programme
zu entwickeln, die im Schul- und Universitétsalltag helfen, ,,Stress-ist-forderlich-
Mindsets zu stirken und somit einen optimierten Umgang mit potentiellem Stress
zu ermoglichen. Neben einer ausgewogenen Darbietung der Informationen, um eine
hohe Akzeptanz zu gewéhrleisten (Liu et al. 2017), wird es auch darum gehen, Rah-
menbedingungen zu schaffen, um Lernende und Studierenden, aber auch das Lehr-
personal bestmdglich zu erreichen. Ziel sollte ein addquates und effizientes Ma-
nagement von Stress sein. Einrichtungen an Schulen und Universititen wie (schul-)
psychologische Beratungsstellen oder Forderstellen zur mentalen Gesundheit soll-
ten entsprechende evidenzbasierte Trainings in ihren Angebotskatalog aufnehmen
und bei der Weiterentwicklung und Anpassung unterstiitzen.
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Zur (mentalen) Gesundheit von Studierenden vor,
wihrend und nach der COVID-19 Pandemie

Burkhard Gusy, Tino Lesener,
Felix Opper & Christine Wolter

Zusammenfassung: Die COVID-19 Pandemie brachte fiir Studierende massive
Verdnderungen ihres (Studien-) Alltags sowie negative Entwicklungen ihrer (men-
talen) Gesundheit mit sich. Bundesweite, hochschuliibergreifende und -spezifische
Befragungen ergeben ein homogenes Bild: Der Anteil Studierender mit (sehr) guter
Gesundheit hat sich deutlich verringert, die Anteile Studierender mit einer depres-
siven Symptomatik sowie Symptomen einer Angststorung sind zum Teil deutlich
grofer geworden. Trotz der Verdnderungen im (Studien-) Alltag hat sich die Studi-
enzufriedenheit nicht negativ entwickelt. Die Daten zur (mentalen) Gesundheit aus
dem letzten Jahr (2023) lassen noch keinen Aufwirtstrend erkennen. Ob und inwie-
weit die Pandemie Treiber dieser Entwicklungen war oder mittlerweile von anderen
Krisen (Kriegen, Klimakatastrophen etc.) abgelst wurde, muss noch geklart wer-
den.

Abstract: Students’ daily lives changed drastically during the COVID-19 pan-
demic and their mental health showed a negative development during this time. Na-
tionwide studies of students across Germany, over multiple as well as single uni-
versities reveal a homogenous trend: The proportion of students with good or very
good subjective health has been decreasing markedly, while the proportions of stu-
dents with depressive or anxiety symptoms have been rising. However, considering
the extensive consequences of the pandemic for the daily life of students, their study
satisfaction has not changed negatively. The post-pandemic mental health data
(2023) does not yet reveal recovery. Whether the pandemic was causal for this de-
velopment or whether its effects blended into those of other crises (such as wars and
climate catastrophes) is still unclear.

Schlagworter: COVID-19, mental health, university students, subjective health;
depressive symptoms

1 Waren Studierende von der COVID-19 Pandemie
betroffen?

Studierende zdhlen aufgrund ihres Lebensalters zu einer eher gesunden Bevolke-
rungsgruppe (Heidemann et al., 2021). Aus dem Projekt zur »Gesundheit Studie-
render in Deutschland« geht jedoch hervor, dass sie sich — im Vergleich zu alters-
dhnlichen Nichtstudierenden — weder gesiinder beschreiben noch gesiinder
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verhalten (Griitzmacher, Gusy, Lesener, Sudheimer & Willige, 2018). So berichte-
ten sie bereits vor der COVID-19 Pandemie haufiger gesundheitliche Beschwerden
und zeigten vermehrt gesundheitsschddigendes Verhalten, wie z.B. den riskanten
Konsum von Alkohol, Schmerzmitteln oder illegalen Drogen (Griitzmacher et al.,
2018).

Die COVID-19 Pandemie stellte alle Bevolkerungsgruppen vor Herausforde-
rungen (United Nations, 2020), die mit Ungewissheit, Angst und Stress sowie einer
mitunter unsicheren wirtschaftlichen und sozialen Perspektive verkniipft waren
(Bendau et al., 2021; Mauz et al., 2023). Die MaBinahmen zum Infektionsschutz
(z.B. Kontaktbeschrankungen, (Hoch)Schul- und LadenschlieBungen, Masken-
pflicht, Reise- und Bewegungsbeschrinkungen) verstirkten die Belastungen und
verhinderten bzw. erschwerten zum Teil individuelle Bewéltigungsstrategien wie
soziale Interaktionen und gewohnte Freizeitgestaltung (World Health Organization,
2020). Dies trug mitunter zu einem Anstieg physischer und psychischer Beschwer-
den in der Allgemeinbevdlkerung bei (Robert Koch-Institut, 2023b). Vor allem Ju-
gendliche und junge Erwachsene waren — trotz der gemeinhin milderen Verldufe
einer SARS-CoV 2 Infektion — besonders von den MaBBnahmen und indirekten Fol-
gen der COVID-19 Pandemie betroffen (Gibson, Schneider, Talamonti & Forshaw,
2021; Tschorn, Poethko-Miiller, Thamm & Scheidt-Nave, 2022), moglicherweise
weil sie stirker von den MaBnahmen zum Infektionsschutz betroffen waren als Al-
tere (Capaldi, Liu & Dopko, 2021).

Insbesondere Hochschulen — Orte des gemeinsamen Lebens und Lernens —
blieben vom Sommersemester 2020 bis zum Wintersemester 2021/2022 vielerorts
weitgehend geschlossen und stellten auf Distanzformate um (Hochschulrektoren-
konferenz, n.d.). Fiir Studierende bedeutete dies massive Verdnderungen ihres (Stu-
dien-) Alltags. Im Folgenden wollen wir daher der Frage nachgehen, wie sich die
(mentale) Gesundheit vor, wihrend und nach der COVID-19 Pandemie entwickelt
hat.

2 Wie hat die COVID-19 Pandemie den Alltag der
Studierenden verindert?

Die COVID-19 Pandemie hat das Leben der Studierenden in vielerlei Hinsicht stark
geprigt, u.a. durch das Infektionsgeschehen selbst, die MaBinahmen zum Infekti-
onsschutz, die an den Hochschulen regional unterschiedlich umgesetzt wurden, so-
wie den geminderten Erwerbsmdoglichkeiten. Im Folgenden skizzieren wir kurz die
wesentlichen Anforderungen fiir Studierende.

Das Infektionsgeschehen

Die Mutationen des SARS-CoV 2 Virus fithrten immer wieder zu neuen Varianten
(Alpha, Beta, Gamma, Delta, Epsilon, Omikron), die leichter {ibertragbar und mit
unterschiedlich schweren Krankheitsverldufen verbunden waren (Robert Koch
Institut, 2023a). Das Auftreten neuer Mutationen fiihrte hdufig zu einer Zunahme
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von Infektionen mit saisonalen Schwankungen. Retrospektiv wird die COVID-19
Pandemie in acht Wellen bzw. Phasen eingeteilt (Tolksdorf, Loenenbach & Buda,
2022). Das Infektionsrisiko war also im Zeitverlauf unterschiedlich, die Krankheits-
verldufe hingegen waren dhnlich. Jiingere Menschen konnten in der Regel mit ei-
nem milderen Verlauf einer SARS-CoV 2 Infektion rechnen als Altere (Elling,
2023).

Die Impfung

Aufgrund begrenzter Impfstoffreserven startete die Impfung im Dezember 2020 mit
einem Stufenplan bei Personengruppen, die ein hoheres Infektionsrisiko trugen, bei
denen ein schwererer Verlauf befiirchtet wurde, die ein besonders hohes arbeitsbe-
dingtes Infektionsrisiko hatten oder aufgrund ihrer Téatigkeit in hdufigem Kontakt
zu besonders durch COVID-19 gefihrdeten Personen standen. Altere Personen
(>80 Jahren) wurden nach dem Stufenplan der Stindigen Impfkommission
(STIKO) zuerst geimpft. Jiingere Menschen ohne besondere Risiken, zu denen Stu-
dierende grofitenteils zdhlen, wurden erst in der letzten Stufe geimpft (ab Mitte Juli
2021) und hatten in der Zeit vor ihrem Impfangebot ein erhdhtes Infektionsrisiko
gegeniiber geimpften Personen.

Die Mafinahmen zum Infektionsschutz
Um die Ausbreitung von SARS-CoV 2 einzuddimmen, wurden Mafnahmen auf Ba-
sis des Infektionsschutzgesetzes (28.03.2020) verhéngt. Deren Ziel bestand darin,
durch Kontaktreduktion Infektionsketten zu unterbrechen. Wichtig waren die
AHA+A-Regeln: Abstand halten, Hygieneregeln einhalten, Alltagsmasken tragen,
die Corona-Warn App nutzen, die spater durch das Liiften in geschlossenen Réu-
men erginzt wurde. Diese wurden ergédnzt durch die 3G Regeln (vollstindig ge-
impft oder genesen oder negativ getestet), die den Zugang zu Veranstaltungen, in
Clubs oder Restaurants ermdglichten. Um Kontakte zu reduzieren, wurden bei ho-
hen Infektionsrisiken Zusammenkiinfte in groferen Gruppen eingeschrankt (Hei-
den et al., 2023). Es kam zu tempordren SchlieBungen, u.a. von (Hoch-) Schulen
und Kindergérten sowie anderen 6ffentlichen Einrichtungen. Auch der Grof3- und
Einzelhandel, Dienstleistungsbetriebe, Hotels, Bars, Clubs und Restaurants waren
zeitweise geschlossen, das gesellschaftliche Leben war deutlich eingeschréinkt. Die
MaBnahmen waren gestuft an das Infektionsgeschehen der jeweiligen Region ge-
koppelt (Damerow et al., 2022). Studierende waren in diesem Zeitraum sowohl von
den (temporidren) SchlieBungen der Hochschulen, in ihren Arbeitsmoglichkeiten,
aber auch in ihrer Teilhabe am gesellschaftlichen Leben eingeschrénkt.

Die verhéngten Mafinahmen fiihrten zundchst (Mai 2020) zu einem Abflachen
der Infektionszahlen und zu einer weitgehenden Riicknahme der MaBnahmen. Im
November 2020 stiegen die Fallzahlen erneut an, erreichten ihren Héhepunkt nach
dem Jahreswechsel 2020/21 und flachten erst wieder im Mai 2021 ab. Ab Oktober
2022 konnten die Bundeslénder die zuriickgefahrenen bundesweiten Beschrankun-
gen durch regional giiltige Maflnahmen ergénzen. Im April 2023 liefen die Mal3-
nahmen auf der Grundlage des Infektionsschutzgesetzes aus (Die Bundesregierung,
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2023). Seitdem gibt es keine bundesweit giiltigen Maflnahmen mehr, iiber das Tra-
gen von Masken und das Einhalten von Hygieneregeln entscheidet jede*r Biirger*in
eigenstindig.

Distanz- statt Prdsenzformate

Die Hochschulen setzten vom Sommersemester 2020 bis zum Wintersemester
2021/22 in der Lehre weitgehend auf Distanz- statt Prasenzformate (Hochschulrek-
torenkonferenz, n.d.). Erst mit dem Sommersemester 2022 wurde der Prasenz- wie-
der zum Regelbetrieb. Im Distanzbetrieb wurden Videokonferenzen, Lehrmateria-
lien und darauf bezogene Aufgaben in den jeweiligen Lernplattformen angeboten,
mitunter kombiniert. Die Studierenden sollten von zuhause aus teilnehmen, Aus-
nahmen gab es nur bei Arbeiten, die z.B. im Labor durchgefiihrt werden mussten.
Videokonferenzen, insbesondere abrufbare Videos, erleichterten die Lernsituation,
da diese mehrmals und in Abschnitten angeschaut werden konnen. Nach den Er-
gebnissen der 2021 durchgefiihrten 22. Sozialerhebung, lag der Zeitaufwand fiir das
Studium (Veranstaltungsteilnahmen und Selbstlernzeiten) bei 36 Wochenstunden
fiir Vollzeitstudierende. Dieser Wert war dhnlich hoch wie in fritheren Befragungen
(Kroher et al., 2023). Laut Traus und Kolleg*innen (2020) wurden vor allem Ver-
anstaltungen belegt, bei denen Leistungspunkte erworben werden konnten. Subjek-
tiv wahrgenommen wurde von den meisten Studierenden jedoch, dass sich der Stu-
dienaufwand erhoht hitte (Matos Fialho et al., 2021). Moglicherweise reflektieren
diese Antworten eher das Belastungserleben der befragten Studierenden als den tat-
séchlichen studienbezogenen Zeitaufwand.

Die finanzielle Situation

Nach Ergebnissen der Befragung ,,Studieren in Zeiten der Corona Pandemie* (Zim-
mer, Lorz & Marczuk, 2021) verfiigten Studierende mit 794 € im Monat nur iiber
63 € weniger als im Semester vor der COVID-19 Pandemie (Wintersemester
19/20). Verschlechtert hat sich die Situation aber vor allem bei Studierenden, deren
Eltern aufgrund der COVID-19 Pandemie finanzielle Einbuf3en hatten und ihre Un-
terstiitzungsleistungen reduzieren mussten (-113 € im Monat) sowie bei Studieren-
den, die unbezahlt freigestellt oder die eine Reduzierung des Arbeitsvolumens hin-
nehmen mussten (-232 € im Monat). Kompensiert wurden finanziellen Engpésse
vorwiegend durch Eltern und Verwandte. Die Aktualisierung des BAf6G, der Kfw-
Studienkredit oder die Zuschiisse im Rahmen der Uberbriickungshilfe in pandemie-
bedingten Notlagen wurden von Studierenden deutlich seltener als Finanzierungs-
quellen genannt (Becker & Lorz, 2020). Eine Mdglichkeit mit geringerem Einkom-
men auszukommen, bestand auch darin, nicht aus dem Elternhaus auszuziehen bzw.
wieder zu den Eltern zuriickzuziehen. Im Wintersemester 2019/2020 gaben 23 %
der Studierenden an, bei ihren Eltern zu wohnen — im Sommersemester 2020 waren
es 32 % (Becker & Lorz, 2020). Zum Wintersemester 2020/21 lag dieser Anteil
aber wieder auf dem fritheren Niveau (bei 21 %, Kroher et al., 2023).



ZUR (MENTALEN) GESUNDHEIT VON STUDIERENDEN 75

Die Dynamik der COVID-19 Pandemie und der darauf bezogenen Mafinah-
men betraf Studierende in den verschiedenen Phasen regional verschieden und un-
terschiedlich intensiv.

3  Welche Herausforderungen und Chancen erlebten
Studierende wihrend der COVID-19 Pandemie?

Die oben aufgefiihrten massiven Verdnderungen des (Studien-) Alltags wurden von
den Studierenden ganz unterschiedlich erlebt. Neben zahlreichen Herausforderun-
gen wurden auch Vorteile berichtet. Im Folgenden werden die zentralen Herausfor-
derungen und Vorteile aus Sicht der Studierenden beschrieben.

Herausforderungen

Durch den sehr schnellen Wechsel von Prasenz- auf Distanzformate hat sich insbe-
sondere die Kommunikation zwischen Studierenden untereinander sowie mit Leh-
renden maf3geblich verdndert (Giesselbach et al., 2023). Der fehlende personliche
Austausch liber private Themen sowie liber Studieninhalte und Organisatorisches
wurde von den Studierenden negativ bewertet (Besa, Kochskdmper, Lips, Schroer
& Thomas, 2022; Blaszcyk, Lesener, Wolter et al., 2021; Marczuk, Multrus & Lorz,
2021; Traus et al., 2020), das Studium wurde insgesamt als anonymer beschrieben
und bot weniger Mdoglichkeiten zur gegenseitigen Unterstiitzung (Lenz, Blaich,
Haag & Radewald, 2023). Da soziale Kontakte nicht nur im Studien-, sondern auch
im privaten Kontext deutlich eingeschrinkt waren, wurde die soziale Situation als
eine der priméren Herausforderungen des verdnderten Alltags wahrgenommen.

Dariiber hinaus wurden die mitunter nur eingeschrankten rdumlichen Bedin-
gungen im ,,Home-Office* beméngelt (Giesselbach et al., 2023). Es fehlte bei eini-
gen Studierenden ein gut ausgestatteter, ruhiger Arbeitsplatz, auch war die rdumli-
che Trennung zwischen Studium und Freizeit aufgehoben. Da auch Freizeitange-
bote (z.B. Fitnesscenter 0.4.) geschlossen waren, Treffen mit Freund*innen oder
eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit wegfielen, wurde die Wohnung zum zent-
ralen Lebensort (Becker & Lorz, 2020; Ehrentreich et al., 2022). Die Konzentration
auf studienbezogene Inhalte fiel schwerer, die Studierenden lieBen sich haufiger
ablenken. Auch liangere Bildschirmarbeitszeiten fiihrten nach Angaben der Studie-
renden zu einer geringeren Konzentrationsfahigkeit.

Eine grofle Mehrheit der Studierenden gab aulerdem an, dass das Studieren
von zuhause aus ein hoheres Mal} an Arbeitsaufwand, Eigeninitiative sowie Selbst-
organisation und -disziplin erfordert (Blaszcyk, Lesener & Wolter et al., 2021).
Knapp 60 % erlebten weniger Spall am Studium (Blaszcyk, Lesener & Wolter et
al., 2021). Vor allem zu Beginn der COVID-19 Pandemie wurden die geringe Plan-
barkeit und die Ungewissheit iiber die (erst spéter etablierten) elektronischen Prii-
fungsformate bemingelt. Aulerdem befiirchteten die Studierenden ldngerfristige
Folgen der COVID-19 Pandemie in Bezug auf ihr Studium durch Lernriicksténde,
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langere Studiendauer sowie ein geringeres Interesse an ihrem Studienfach (Lenz et
al., 2023).

Vorteile

Als Vorteile beschrieben die Studierenden den Wegfall von Wegezeiten sowie eine
flexiblere und bessere Anpassung des Studienalltags an ihre Lebenssituation (Blas-
zeyk, Lesener & Wolter et al., 2021). Aufgezeichnete Vorlesungen und Seminarin-
halte konnten zu beliebigen Zeiten (Winde, Werner, Gumpmann & Hieronimus,
2020), und in eigener Lerngeschwindigkeit abgerufen werden (Baczek, Zaganczyk-
Baczek, Szpringer, Jaroszynski & Wozakowska-Kapton, 2021). Dies erhohte auch
fiir Studierende mit Kindern die Vereinbarkeit des Studiums mit dem Privatleben
(Haag & Kubiak, 2022). Die Studierenden berichteten dariiber hinaus Zuwéchse in
ihrer Selbstorganisation, ein verbessertes Zeitmanagement sowie ein tieferes Ver-
stiandnis fiir die Studieninhalte (Schober, Liiftenegger & Spiel, 2020). Auch der mit
den neuen Formaten verbundene digitale Kompetenzerwerb wurde positiv hervor-
gehoben (Lenz et al., 2023). Die Studierenden berichteten dariiber hinaus Entlas-
tungen bei Priifungen, z.B. durch Freiversuche oder digitale Priifungsformate (Gies-
selbach et al., 2023).

4 Woher stammen die Daten zur Gesundheit Studieren-
der?

Die im Folgenden zusammengetragenen Daten zur Gesundheit Studierender stam-

men aus (1) bundesweiten Befragungen von Studierenden, Erhebungen an (2) meh-

reren sowie (3) einzelnen Standorten. Bei den meisten Studien handelt es sich um

Kohortenstudien, die zwischen 2017 und 2023 durchgefiihrt wurden.

1 Zuden bundesweiten Befragungen zéhlen die Befragung zur »Gesundheit Stu-
dierender in Deutschland« (Griitzmacher et al., 2018), die Studierendenbefra-
gung in Deutschland (22. Sozialerhebung; Kroher et al., 2023), deren Daten in
2021 erhoben wurden, sowie eine reprisentative Befragung der Techniker
Krankenkasse (2023).

2 Zu den hochschuliibergreifenden Befragungen zéhlen Daten aus Forschungs-
verbilinden verschiedener Hochschulen, z.B. Sachsen (Kohls et al., 2023) und
Berlin (Weber, Schulze, Bolzenkétter, Niemeyer & Renneberg, 2022), die die
Auswirkungen der COVID-19 Pandemie auf die (mentale) Gesundheit Studie-
render untersuchen. Verfligbar sind auch Daten aus internationalen Befragun-
gen mit deutscher Beteiligung (Heumann, Helmer et al., 2023).

3 Zu den hochschulspezifischen Befragungen zéhlen u.a. Gesundheitsberichte
einzelner Hochschulen, die neben der allgemeinen (psychischen und physi-
schen) Gesundheit mitunter weitere Themenkomplexe (z.B. Gesundheitskom-
petenz) abdecken. Diese Befragungen wurden mancherorts einmalig durchge-
fiihrt, an anderen Orten in (regelmédfBigen) Abstinden wiederholt.
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5 Wie hat sich die gesundheitliche Situation der
Studierenden entwickelt?

Wie oben beschrieben gab und gibt es vor, wiahrend und nach der COVID-19 Pan-
demie Befragungen mit unterschiedlichen Reichweiten (bundesweit, hochschul-
iibergreifend, hochschulspezifisch) zu unterschiedlichen Themenkomplexen (z.B.
mentale Gesundheit, soziale Gesundheit, gesundheitsbezogenes Verhalten). Einige
dieser Aspekte wurden bereits vor der COVID-19 Pandemie in (bevdlkerungs-)re-
prasentativen Befragungen adressiert, z.B. in der Gesundheitsberichterstattung des
Bundes. Wir nutzen im Folgenden die oben genannten Studien, um die (mentale)
Gesundheit Studierender vor, wihrend und nach der COVID-19 Pandemie zu be-
schreiben, mit Fokus auf subjektive Gesundheit, depressive Symptomatik und
Symptome einer Angststorung sowie Studienzufriedenheit. Um die besondere Situ-
ation Studierender hervorzuheben werden — wenn verfligbar — Vergleiche zur All-
gemeinbevolkerung sowie zu Nichtstudierenden gezogen.

5.1 Subjektive Gesundheit

Die Selbsteinschitzung der Subjektiven Gesundheit hat sich als zuverlédssiger Indi-
kator fiir den objektiven Gesundheitszustand erwiesen. Erfasst werden dabei Be-
schwerden im Vorfeld von Erkrankungen, die korperliche und soziale Funktionsfa-
higkeit, das emotionale und psychische Wohlbefinden sowie die gesundheitsbezo-
gene Lebensqualitit. Sie deckt demnach alle Dimensionen der Gesundheitsdefini-
tion der Weltgesundheitsorganisation (WHO) ab'. Neben Zusammenhingen zwi-
schen der subjektiven Gesundheit und dem Auftreten chronischer Erkrankungen
(Haseli-Mashhadi et al., 2009) erweist sie sich u.a. als aussagekraftiger Pradiktor
fir die depressive Symptomatik, Symptome einer Angststérung sowie der Sterb-
lichkeit (Mokrue & Acri, 2015; Miiters, Lampert & Maschewsky-Schneider, 2005).

Die subjektive Gesundheit wird meist mit einem von der WHO empfohlenen
Einzelitem erfasst: ,,Wie ist dein Gesundheitszustand im Allgemeinen? (Bruin et
al., 1996). Die beiden hochsten Antwortkategorien (gut, sehr gut) werden fiir die
Auswertung zu ,,mindestens gut” zusammengefasst. Diese Erfassung wird in den
bevolkerungsrepréasentativen Befragungen des Robert Koch-Instituts (RKI) genutzt
und kommt auch in Befragungen (zur Gesundheit) Studierender zum Einsatz, u.a.
in den Sozialerhebungen zur wirtschaftlichen und sozialen Lage Studierender sowie
in Befragungen an einzelnen Hochschulen.

In den Jahren vor der COVID-19 Pandemie berichteten in den bundesweiten
Befragungen vergleichsweise konsistent jeweils mehr als 80 % eine (sehr) gute

! “Health is a state of complete physical, mental and social well-being and not merely the ab-
sence of disease or infirmity.”
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Gesundheit®. Diese Werte lagen zwar iiber denen der deutschen Allgemeinbevolke-
rung (knapp 70 %), aber unter denen der 18-29 Jahrigen (knapp 87 %) (Heidemann
et al., 2021). Studierende schrieben sich somit eine schlechtere Gesundheit zu als
altersgleiche Nichtstudierende. Seit Beginn der COVID-19 Pandemie zeigt der
Trend nach unten. Waren es in der 2021 durchgefiihrten 22. Sozialerhebung noch
72 % der befragten Studierenden mit (sehr) guter Gesundheit (Kroher et al., 2023),
weist der Gesundheitsreport der Techniker Krankenkasse (TK) nur noch 61 % an
Studierenden aus, die sich eine (sehr) gute Gesundheit bescheinigen (Techniker
Krankenkasse, 2023).

Dieser riicklaufige Trend zeigt sich auch in hochschulspezifischen Befragun-
gen. An der Freien Universitit (FU) Berlin attestierten sich 2016 und 2019 jeweils
knapp 70 % eine (sehr) gute Gesundheit. 2021 waren es nur noch knapp 65 %, 2023
sogar nur noch etwas iiber 55 % (Dastan et al., 2023). Auch an der Technischen
Universitét (TU) Kaiserslautern (inzwischen Rheinland-Pfélzische Technische Uni-
versitat Kaiserslautern-Landau) waren es 2015 und 2018 jeweils mehr als 78 %,
2021 dagegen nur noch 74 % (Blaszcyk, Lesener, Miiller et al., 2021; Lesener, Blas-
zeyk, Gusy & Sprenger, 2018; Topritz et al., 2016). Ein dhnliches Bild zeigt sich
auch am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT): 2018 schrieben sich knapp 80 %
der Studierenden eine gute oder sehr gute Gesundheit zu, 2021 dagegen nur knapp
65 %. Einzig an der Hochschule Miinchen (Gosch, 2022) sowie an der Hochschule
Neu-Ulm (2021: 64,5 %; 2023: 67,2 %; Lesener et al., 2023) sind die Werte mit
dem Abklingen der COVID-19 Pandemie etwas besser geworden

Dieser Trend bei Studierenden ist gegenldufig zu dem in der Allgemeinbevol-
kerung, bei der sich die subjektive Gesundheit im Allgemeinen mitunter sogar ver-
besserte (Pfortner & Demirer, 2023).

5.2 Depressive Symptomatik und Symptome einer Angststorung

Die Depressive Symptomatik umfasst verschiedene Symptome, die auch indikativ
fiir eine klinische Depression sind, jedoch nicht alle Facetten einer klinischen De-
pression abbilden. Dazu zdhlen u.a. der Verlust von Freude, Interesse und Energie,
Schwermut oder Gefiihle von Wertlosigkeit (Busch, Maske, Ryl, Schlack & Hapke,
2013). Hiufig sind mit depressiven Symptomen auch Angste verbunden (Schuster,
2017). Symptome einer Angststorung bezeichnen stark belastende, iiberdauernde
Sorgen und Angste beziiglich mehrerer Ereignisse oder Titigkeiten (Hoyer &
Beesdo-Baum, 2011). Die depressive Symptomatik sowie Symptome einer Angst-
storung zdhlen zu den haufigsten gesundheitlichen Problemen unter Studierenden
und treten vergleichsweise hdufiger auf als unter jungen Erwachsenen, die nicht
studieren (Bailer, Schwarz, Witthoft, Stiibinger & Rist, 2008; Grobe & Steinmann,

2 Im Projekt zur ,,Gesundheit Studierender in Deutschland 2017 waren es knapp 82 %, in der
21. Sozialerhebung von 2016 sogar 85 %, die sich eine gute bis sehr gute Gesundheit zuschrie-
ben.
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2015; Lyubomirsky, Kasri & Zehm, 2003). Kurzfristige Folgen sind u.a. schlech-
tere akademische Leistungen und ein erhohtes Risiko eines Studienabbruchs (Har-
vey et al., 2011), langfristig konnen die Symptome durch ihren Einfluss auf Berufs-
perspektiven und soziale Beziehungen (Aalto-Setild, Marttunen, Tuulio-Henriks-
son, Poikolainen & Lonnqvist, 2001; Newman et al., 1996) bis ins spétere Erwach-
senenalter wirken (Hysenbegasi, Hass & Rowland, 2005). Die Symptome sind dar-
iiber hinaus mit Beeintrdchtigungen der Lebensqualitit, erhohter Mortalitdt und
héufigerer Inanspruchnahme des Gesundheitssystems assoziiert (Bretschneider,
Kuhnert & Hapke, 2017).

Zur Erfassung von Symptomen, die auf eine depressive Symptomatik oder
eine Angststorung hinweisen, wird in der Regel der Patient Health Questionnaire
(Grife, Zipfel, Herzog & Lowe, 2004; Lowe, Kroenke, Herzog & Grife, 2004) ein-
gesetzt. Die Ultrakurzversion umfasst dabei vier Items (PHQ-4), die lingste Ver-
sion insgesamt 78. Beim PHQ-4 werden Personen, die an mehr als der Hélfte der
Tage in den letzten zwei Wochen die jeweiligen Symptome aufweisen, eine depres-
sive Symptomatik oder Symptome einer Angststorung attestiert. Auch diese Erfas-
sung wird u.a. in bevolkerungsreprasentativen Befragungen des Robert Koch-Insti-
tuts (RKI) genutzt.

Bereits vor der COVID-19 Pandemie waren die Pravalenzen von Studierenden
mit Symptomen einer Angststdrung und insbesondere einer depressiven Sympto-
matik zum Teil deutlich iiber jenen einer repriasentativen Stichprobe der 18-29 Jéh-
rigen des RKI (Bretschneider, Kuhnert & Hapke, 2017). Sowohl im TK-Gesund-
heitsreport als auch im Projekt zur »Gesundheit Studierender in Deutschland« wa-
ren knapp ein Sechstel von einer depressiven Symptomatik und sogar noch etwas
mehr als ein Sechstel von Symptomen einer Angststérung betroffen (Griitzmacher
et al., 2018; Techniker Krankenkasse, 2023). Auch diagnostizierte Depressionen
(ca. 8 %) und Angststdrungen (ca. 5 %) waren bereits vor der COVID-19 Pandemie
verbreiteter als unter anderen altersdhnlichen Erwerbstéitigen und haben sich bis
2021 nochmal erhoht (Techniker Krankenkasse, 2023). Hochschuliibergreifende
Befragungen wiesen wihrend der COVID-19 Pandemie® sogar Privalenzen von
knapp 30 % bis hin zu 43 % fiir eine depressive Symptomatik und um die 30 % fiir
Symptome einer Angststorung aus (Heumann, Triimmler et al., 2023; Weber et al.,
2022).

Auch in den hochschulspezifischen Befragungen stiegen die Priavalenzen der
depressiven Symptomatik deutlich an. An der FU Berlin waren 2019 ca. ein Viertel
der Studierenden von einer depressiven Symptomatik betroffen, 2021 und 2023 wa-
ren es mehr als ein Drittel (Dastan et al., 2023). Ein dhnlicher Anstieg war von 2018
(15,6 %) auf 2021 (24,4 %; Blaszcyk, Lesener & Miiller et al., 2021) an der TU
Kaiserslautern zu verzeichnen. Auch an der Universitit Mainz stiegen die Pravalen-
zen von 2019 zu 2020/2021 um mehr als zehn Prozentpunkte (von 29,0 % auf 38,9
%/40,7 %; Tsiouris et al., 2023). In aktuellen Befragungen wurde kein weiterer

3 Die Befragungen fanden im Sommer und Herbst 2020 (Weber et al., 2022) sowie im
Herbst/Winter 2021 (Heumann, Triimmler, et al., 2023) statt.
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Anstieg seit 2022 beobachtet (Lesener et al., 2023). Ein dhnliches Bild ergibt sich
fiir Studierende, die Symptome einer Angststorung berichteten: Waren an der FU
Berlin vor der COVID-19 Pandemie noch weniger als 30 % betroffen, so waren es
2021 sowie 2023 knapp 40 % (Dastan et al., 2023). Diese Entwicklung bestétigten
auch Ergebnisse aus anderen Hochschulen: An der TU Kaiserslautern betrug der
Anstieg von 2018 bis 2021 ebenfalls knapp zehn (Blaszcyk, Lesener & Miiller et
al., 2021), an der Universitdit Mainz knapp fiinf Prozentpunkte (Tsiouris et al.,
2023).

Die Anteile an Studierenden mit depressiver Symptomatik sowie Symptomen
einer Angststdrung haben sich im Zeitraum der COVID-19 Pandemie deutlich er-
hoht, zum Teil auf iiber 40 % (depressive Symptomatik) bzw. knapp 30 % (Symp-
tome einer Angststorung). In der Allgemeinbevolkerung wurden im ersten Jahr der
COVID-19 Pandemie riicklaufige Privalenzen in der depressiven Symptomatik -
insbesondere bei Frauen - beobachtet (Hapke et al., 2022). Seit Ende 2020 stiegen
jedoch auch hier die Pravalenzraten in der Allgemeinbevélkerung — bis auf 20 %
im zweiten Halbjahr 2022 (Robert Koch-Institut, 2023b). Ahnlich sicht es bei
Symptomen einer Angststorung aus. Hier wuchsen die Pravalenzen in der Allge-
meinbevdlkerung von ca. 8 % (in 2021) auf ca. 14 % (im zweiten Halbjahr 2022)
an (Robert Koch-Institut, 2023b).

Der Trend in der Allgemeinbevolkerung und unter Studierenden weist in die
gleiche Richtung, Studierende sind jedoch haufiger betroffen.

5.3 Studienzufriedenheit

Die Studienzufriedenheit beschreibt die Zufriedenheit mit dem Studium im Allge-
meinen und umfasst einzelne Aspekte des Studiums (z.B. bestimmte Lehrveranstal-
tungen, konkrete Studieninhalten, allgemeine Studienbedingungen; Westermann,
Elke, Spies & Trautwein, 1996). Bedeutsame Prédiktoren fiir eine hohe Studienzu-
friedenheit sind u.a. die Lehrqualitit, das Lernklima (Bliithmann, 2012; Burgess,
Senior & Moores, 2018), Zukunftsaussichten (Schwaiger, 2002) und die Motivation
der Studierenden (Blanz, 2014; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Eine hohe
Studienzufriedenheit ist mit besseren akademischen Leistungen (Cotton, Dollard &
Jonge, 2002) sowie mit einer geringeren Abbruchintention (Starr, Betz & Menne,
1972) verkniipft. Durch die oben beschriebenen Verdnderungen des (Studien-) All-
tags sowie der Gesundheit liegt die Vermutung nahe, dass sich auch die Studienzu-
friedenheit verdndert hat.

Die Studienzufriedenheit wird vielfach direkt erfragt: ,,Wie zufrieden bist du
mit deinem Studium im Allgemeinen?* (Dastan et al., 2023). In der 22. Sozialerhe-
bung war die Mehrheit der Studierenden (knapp iiber 60 %) (sehr) zufrieden mit
ihrem Studium (Kroher et al., 2023), wobei die Zufriedenheit mit einzelnen Teilas-
pekten stark variiert. In Bezug auf die Lehre wurde die fachliche Kompetenz (der
Lehrenden) sehr positiv bewertet, die digitale Kompetenz, die Aufbereitung des
Lehrstoffs sowie die Betreuung von Studierenden wurden kritischer beurteilt
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(Kroher et al., 2023). Die Studienzufriedenheit ist zeitstabil, auch 2012 sowie 2017
waren um die 60 % (sehr) zufrieden (Lenz et al., 2023).

Dieses Bild wird auch durch Befragungen an einzelnen Hochschulen vor, wéh-
rend und nach der COVID-19 Pandemie bestitigt. Sowohl an der FU Berlin als auch
an der TU Kaiserslautern war die Studienzufriedenheit zeitstabil (Dastan et al.,
2023). An der Hochschule Neu-Ulm ist sie von 2021 bis 2023 im Mittel sogar ge-
stiegen (Lesener et al., 2023). Selbst im Laufe des Sommersemesters 2020 — als der
Wechsel vom Prisenz- auf den Distanzbetrieb sehr abrupt erfolgte — hat sich die
Studienzufriedenheit trotz der Vielzahl an neuen Herausforderungen nicht substan-
ziell verdndert (Osterberg, Bleck, Malai, Meier & Lipowsky, 2020).

Diese Befunde stehen auf den ersten Blick nicht in Einklang mit den Verén-
derungen des (Studien-) Alltags sowie den Daten zur mentalen Gesundheit. Mog-
licherweise haben sich die Erwartungen ans Studium sowie an die Hochschulen re-
lativ schnell angepasst.

6 Was lisst sich aus den Ergebnissen schlussfolgern?

Studierende bewerteten ihre mentale Gesundheit (subjektive Gesundheit, depres-
sive Symptomatik, Symptome einer Angststorung) schon vor der COVID-19 Pan-
demie schlechter als altersdhnliche Nichtstudierende. Dieser Kontrast hat sich im
Zeitraum der COVD-19 Pandemie weiter verschirft. Allein die Studienzufrieden-
heit blieb recht stabil iiber die letzten Jahre.

Die Ergebnisse dieser Analysen basieren auf Daten, die in ihren Reichweiten
(bundesweit, hochschuliibergreifend, hochschulspezifisch), ihren anfallenden
Stichproben, ihren unterschiedlichen Instrumentierungen und der Zeitpunkte ihrer
Messung hochst verschieden waren. Gewlinscht hitten wir uns fiir diese Analysen
eine Miniaturausgabe der periodischen Gesundheitsberichterstattung des Bundes —
nur fiir Studierende. Doch diese Daten sind derzeit (noch) nicht verfiigbar.

Wichtig ist uns auch darauf hinzuweisen, dass wir die Entwicklung der (men-
talen) Gesundheit Studierender in den letzten Jahren abbilden. In diese Zeit fiel die
COVID-19 Pandemie, die zweifelsohne einen Einfluss auf die mentale Gesundheit
gehabt hat. Dass sich die mentale Gesundheit in den neuesten Befragungen nicht
verbessert hat, kann damit zusammenhéngen, dass SARS-CoV 2 ein Thema geblie-
ben ist und weitere Themen dazu gekommen sind (Kriege, Klimakrise etc.), die sich
auf die mentale Gesundheit Studierender auswirken diirften. Hochschulen sind
demnach gut beraten, die mentale Gesundheit ihrer Studierenden zu fordern.
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Risiken und Nebenwirkungen der Corona-Pandemie
Wie Studierende mit der digitalen Lehre umgehen

Sarah Berndt, Annika Felix & Philipp Pohlenz

Zusammenfassung: Die Covid-19-Pandemie hat bekanntermaf3en eine Umstellung
der Hochschullehre auf Online-Formate in kiirzester Frist erforderlich gemacht. Die
flachendeckend eingefiihrten digitalen Instrumente stellten die Studierenden jedoch
in unterschiedlicher Weise vor Herausforderungen. Die vorliegende Studie berich-
tet die Ergebnisse einer Studierendenbefragung im Sommersemester 2021 zu ihren
Einschitzungen beziiglich der digitalen Lehre sowie deren Bedeutung fiir erfolgs-
kritische Aspekte des Studiums. Ziel war es, verschiedene Reaktionsmuster auf die
emergency digitalisation” zu entdecken und in ihrer Bedeutung fiir den Studien-
verlauf zu explorieren.

Abstract: The Covid-19 pandemic situation necessitated switching to online higher
education formats at very short notice. Thus, the comprehensively introduced online
tools for teaching and learning posed challenges of different kinds to students. The
present study reports the results of a student survey in the summer semester of 2021
on students’ appraisal of digitalized higher education and its relevance for a range
of critical factors for their academic achievement. The study aimed at exploring
different patterns of student reactions to “emergency digitalization” with regard to
its relevance for the course of studies.

Schlagworter: emergency digitalization, digital education, reaction patterns, latent
classes, structural equation modeling

1 Ausgangspunkt ,,Emergency Digitalisation*

Der Ausspruch “we’re all in this together” wurde in der Zeit der Corona-Pandemie
nahezu mantraférmig bemiiht. Mit ihm sollte auf die fiir alle Menschen gleichsam
bedrohliche Risikolage hingewiesen werden, die letztlich die ergriffenen Malnah-
men zum Schutze Aller und zur Absicherung gegenseitiger Riicksichtnahme recht-
fertigte. Im Feld der Hochschullehre zeigten sich die Malnahmen bekanntermallen
als Umstellung der Lehre von herkdmmlichen Prasenz- auf Online-Formate (Vor-
lesungen per Video-Chat, etc.), die von den Hochschulen in kiirzester Frist realisiert
wurde.

Auch wenn die Betonung des Gemeinsamen in dem zitierten Ausspruch fiir
die Notwendigkeit, eine auf einem breiten gesellschaftlichen Konsens beruhende
Antwort auf die Bedrohung zu finden, Giiltigkeit besal, so ist doch gleichzeitig im
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Nachhinein zu konstatieren, dass eben nicht alle in gleicher Weise auf die Bedro-
hung reagiert haben bzw. sich von ihr betroffen gefiihlt haben (Sobande, 2020). Im
Fall der Hochschullehre lésst sich sagen, dass manche Studierende sich schwerer
taten als andere, sich in der neuen, online organisierten Lernwelt zurecht zu finden,
fiir die einen stellten die technischen Anforderungen der Online-Lehre die grofite
Herausforderung dar, fiir die anderen die sozial-kommunikativen Umwélzungen,
die mit ihr verbunden waren. Diese Unterschiedlichkeit in den Reaktionen verschie-
dener Menschen auf eine véllig neue Situation, ist letztlich auch keine Uberra-
schung, nimmt man soziologische Gesellschaftsbeschreibungen als Maf3stab. Diese
verstehen die moderne Gesellschaft eher als eine Ansammlung von Individuen, fiir
deren Zusammenleben ,,das Gemeinsame*®, beispielsweise in Form traditioneller In-
stitutionen immer geringere Bindungskraft entfaltet (Beck, 1986) und die zugleich
in immer hoherem Maf3e das Individuelle und Besondere der individuellen Person-
lichkeit zu einem gesellschaftlichen Leitwert macht (Reckwitz, 2017). Daraus ent-
steht letztlich das Erfordernis, bei der Gestaltung von sozialen Reproduktionspro-
zessen, wie eben beispielsweise Bildungsbiographien, die individuellen Anforde-
rungen einzelner Personen (an Bildungsanbieter*innen, an Bildungsinhalte, an das
eigene Lernen, etc.) zu beriicksichtigen (Kucklick, 2016; zur Individualisierung und
Personalisierung von Lernverldufen vgl. z.B. Seufert, Guggemos & Moser, 2019).

Entsprechend entsteht im Kontext der quasi iiber Nacht umgesetzten
»emergency digitalisation” (z.B. Cone et al., 2022) ein Spannungsfeld zwischen
dem Anspruch an Bildungsangebote auf die Individualitét der Lernenden einzuge-
hen und der in der besonderen Situation der Pandemie bestehenden Notwendigkeit,
in kiirzester Zeit das Bildungsangebot auf Kosten dieser Individualitdt fiir alle si-
cherzustellen. Zu vermuten ist, dass nicht alle Studierenden in gleichem MafBe mit
der neuen Situation zurechtkamen und dass dies nicht zuletzt auf ihre unterschied-
lich verteilten Kapazitdten im Umgang mit den digitalen Lernmedien zuriickzufiih-
ren ist. Ziel der vorliegenden Studie ist es mithin, Unterschiedlichkeiten von Stu-
dierenden beziiglich ihres Umgangs mit der Umstellung der Hochschullehre auf
Online-Formate zu untersuchen. Gleichwohl die Abbildung aller individuellen Re-
aktionsmuster der Studierenden durch das Begriffs- und Methodenrepertoire der
empirischen Sozialforschung (noch) nicht hinreichend feingranular abbildbar ist,
weil dieses weitgehend auf Mittelwerte und eben ,,das Gemeinsame* ausgerichtet
ist, lassen sich jedoch durchaus Typen von Reaktionsmuster unterscheiden, aus de-
nen sich moglicherweise Strategien fiir die zukiinftig stirker individualisierte Un-
terstiitzung und Forderung Studierender in einer auch nach vorldufigem Ende der
Pandemie zunehmend digitalisierten Lernwelt, ableiten lassen.

In der nachfolgend berichteten Studie werden zu diesem Zweck aus den Daten
einer Befragung Studierender zu ihren Einschétzungen der digitalen Hochschul-
lehre zundchst Dimensionen extrahiert, anhand derer sich verschiedene ,,Digitali-
sierungstypen®, also spezifische Reaktionsmuster Studierender und ihre Umgangs-
weisen mit der digitalen Lehre identifizieren lassen. Diese Typen werden im An-
schluss in Relation zu verschiedenen Aspekten des Studienalltags sowie des Stu-
dienerfolgs (z.B. Abbruchentscheidungen) gesetzt. Auf diese Weise ldsst sich ein
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feiner granuliertes Bild iiber die individuellen Herausforderungen zeichnen, mit de-
nen Studierende konfrontiert waren und sind, als es durch eine Betrachtung der di-
gitalen Lehre ,.fiir alle* mdglich wére.

2 Fragestellungen und methodisches Vorgehen

Mit dem Ziel die Unterschiedlichkeiten von Studierenden beziiglich ihres Umgangs
mit der Umstellung der Hochschullehre auf Online-Formate zu untersuchen, adres-
siert der Beitrag folgende Fragestellungen:

Welche ,,Digitalisierungstypen™ im Sinne studentischer Reaktionsmuster auf
die notfallméBig flaichendeckend eingefiihrte digitale Lehre zeigen sich im Som-
mersemester 2021? Und worin unterscheiden sie sich? (Abschnitt 3)

Wie wirken Aspekte des Studienalltags (Betreuung, Kenntnisstand, Selbst-
iiberzeugung) in Zeiten der Pandemie auf den Studienerfolg (gemessen als das
Kompetenzerleben, die Studienabbruchneigung, die Absicht, die Hochschule zu
wechseln)? Zeigen sich hierbei Unterschiede zwischen den Digitalisierungstypen?
(Abschnitt 4)

Die Grundlage der Analysen bilden Befragungsdaten aus dem Sommersemes-
ter 2021. Betrachtet werden Studierende einer mittelgroBen deutschen Universitit,
welche sich durch ein groB3es regionales Einzugsgebiet auszeichnet. Die untersuchte
Universitit beherbergt rund 14.000 Studierende und hat etwa 1.200 akademische
und nichtakademische Mitarbeitende. Die Befragten in der Stichprobe der vorlie-
genden Studie wurden {iber alle Fakultidten hinweg ausgewéhlt. Einbezogen wurden
alle Studierenden ab dem zweiten Semester, die in einem reguldren (sechssemestri-
gen) Bachelorstudiengang, einem Staatsexamensstudiengang (z.B. Medizin) oder
einem Masterstudiengang eingeschrieben waren. Daraus ergibt sich eine Stichprobe
von 955 Studierenden (bereinigte Riicklaufquote: 13,8 %). Die Befragung erfolgte
auf freiwilliger Basis. Das Verfahren steht im Einklang mit den Standards der Uni-
versitét fiir Forschungsethik und den einschlégigen européischen Regelungen zur
Datensicherheit (European General Data Protection Regulation). Der Fragebogen
umfasst 35 Fragen!, die Themen wie den Informationsstand iiber das Studium an
der Universitét vor der Immatrikulation, Aspekte des digitalen Alltags wahrend der
COVID-19-Pandemie, die soziale Integration in das akademische Leben an der Uni-
versitdt, Berufswiinsche und soziodemografische Informationen anschneiden.

Die Bestimmung der Digitalisierungstypen erfolgt iiber eine explorative la-
tente Klassenanalyse (LCA), bevor die Wirkung der Aspekte des Studienalltags auf
den Studienerfolg anschliefend mittels Strukturgleichungsmodellierung (PLS-
SEM und MAG) untersucht wird.

! Die Merkmale, die in die Analyse eingegangen sind, und deren Operationalisierung kénnen
Abbildung 1 und Tabelle 2 entnommen werden.
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3 Studentische Digitalisierungstypen

Zur Identifikation der Digitalisierungstypen wird eine explorative latente Klassen-
analyse (LCA) mit Mplus Version 6 durchgefiihrt. Dieses multivariate statistische
Verfahren geht von der Grundannahme aus, dass empirische Daten eine spezifische
Anzahl an unbekannten latenten Klassen enthalten, die bestimmte Klassifizierungs-
merkmale latenter Gruppen repréasentieren (Collins & Lanza, 2010; Lanza, Bray &
Collins, 2012). Im vorliegenden Beitrag geht es dabei um studentische Digitalisie-
rungstypen, die iiber 12 Klassifikationsmerkmale aus den Bereichen ,,Einstellungen
gegeniiber der Online-Lehre®, ,,Bewertung der individuellen Lernkontexte® und
,Herausforderungen der Online-Lehre* identifiziert werden.

Die Extraktion der Anzahl an studentischen Digitalisierungstypen erfolgt em-
pirisch iiber explorative Modelltests. Hierfiir werden LCA-Modelle mit variieren-
der Anzahl an latenten Klassen geschétzt und hinsichtlich ihrer Modellgiite, Mo-
dellsparsamkeit und Interpretierbarkeit verglichen (Collins & Lanza, 2010; Lanza
etal., 2012).

#C #P LL AIC BIC SABIC ~ VLMRT aVLMRT BLRT

2 97 -14602.833 29399.667 29869.923 29561.858 <0.001 <0.001  <0.001

3 146 -14352.999 28997.998 29705.806 29242.120 <0.001 <0.001 <0.001

4 195 -14231.372 28852.743 29798.104 29178.797  0.073 0.074 <0.001

5 244 -14116.488 28720.976 29903.890 29128.962  0.788 0.788 <0.001

#C = Anzahl der Klassen, #P = Anzahl der geschdtzten Parameter, LL = Loglikelihood, AIC =
Akaike's Information Criterion, BIC = Bayesian Information Criterion, SABIC = an der Stichpro-
bengrofe adjustiertes Bayesian Information Criterion, VEMRT = Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test,
aVLMRT = adjustierter Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test, BLRT = Bootstrap-Likelihood-Ratio-
Test.

Daten: Studierendenbefragung der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester
2021.

Tabelle 1: Ergebnisse der latenten Klassenanalyse (LCA) fiir die Klassifizierung
der studentischen Digitalisierungstypen, Modellfit.

Tabelle 1 veranschaulicht den Modellfit der verschiedenen LCA-Modelle (2-5
Klassen) zur Identifikation von studentischen Typen der Digitalisierung. Obgleich
in allen Modellen der beste Log-Likelihood repliziert (p > 0,05) wird, deuten die
Kriterien des relativen Modellfits jedoch zusammenfassend auf eine 3-Klassenlo-
sung als bestmdgliche Losung hin. So zeigt sich ein signifikantes Ergebnis laut (ad-
justiertem) Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test (VLMRT und aVLMRT) und
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Bootstrap-Likelihood-Ratio Test (BLRT) im 3-Klassenmodell. Dies bedeutet in-
haltlich, dass das Modell eine bessere Datenpassung aufweist, als das Modell mit
einer Klasse weniger (2-Klassenmodell). Im geschéitzten 4- und 5-Klassenmodell
fallt hingegen nur der BLRT, nicht jedoch der VLMRT und aVLMRT signifikant
aus, was im Umkehrschluss auf eine bessere Passung des 3-Klassenmodells hin-
weist. Fiir die 3-Klassenldsung spricht zudem, dass die Average Latent Class Pro-
babilities im Vergleich zur 4- und 5-Klassenlésung eine héhere Trennschérfe an-
zeigen. Die Information Criteria (IC) sind hingegen weniger eindeutig. Wéhrend
das Akaike's Information Criterion (AIC) und das am Stichprobenumfang adjus-
tierte Bayesian Information Criterion (SABIC) eine 5-Klassenldsung empfehlen,
deutet das Bayesian Information Criterion (BIC) auf eine 3-Klassenldsung hin. Die
nachfolgenden Analysen werden daher auf Grundlage der 3-Klassenlsung vorge-
nommen, da diese vergleichsweise wenig Parameter bendtigt, eine gute Datenan-
passung vorweist und sich inhaltlich sinnvoll interpretieren lésst.

Die drei identifizierten Klassen lassen sich inhaltlich als ,,Proponents® (class
1), ,,Pragmatics* (class 2) und ,,Sceptics™ (class 3) der Digitalisierung in Studium
und Lehre? fassen (vgl. Abb. 1). In der latenten Klasse 1 finden sich die ,,Propo-
nents“ der Digitalisierung, also generell befiirwortende Studierende. Thr gehdren,
entsprechend der geschitzten Parameter, 35,7 % aller Studierenden an (manifeste
Klassifikation 36,4 %, n=343). Die Mitglieder stehen der Digitalisierung der Lehre
und des Lernens sehr positiv gegeniiber. Dies zeigt sich in der vergleichsweise ho-
hen bedingten Antwortwahrscheinlichkeit >0,7 fiir die Items (1-6), die auf die Rah-
menbedingungen und die Einstellung gegeniiber der Online-Lehre abzielen sowie
kontrér dazu in der geringen bedingten Wahrscheinlichkeit in Bezug auf die Her-
ausforderungen der Online-Lehre (<0,4, Item 7-12).

2 Die Bezeichnungen der Klassen werden aus Griinden der Vergleichbarkeit und Konsistenz aus
einer fritheren englischsprachigen Untersuchung der Autor*innen iibernommen (vgl. Pohlenz,
Felix, Berndt & Seyfried, 2023). In einer freien Ubersetzung in die deutsche Sprache lassen
sich die Klassen als ,,Befiirworter*innen* (class 1), ,,Pragmatisch-Reservierte (class 2) und
»Skeptiker*innen (class 3) bezeichnen.
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Einstellungen, Bewertungen Herausforderungen der
und Rahmenbedingungen der Online-Lehre?
Online-Lehre!

!',,.Die Online-Lehre wird dauerhaft an Bedeutung gewinnen* (1), ,,Ich wiinsche mir zukiinftig
eine Mischung aus Online-Lehre und Prasenz-Lehre* (2), ,,Ich habe neue Aspekte des Online-
Lernens fiir mich entdeckt” (3), ,,An meinem Aufenthaltsort im Sommersemester 2020 hatte
ich eine Internetverbindung, die eine sichere Teilnahme an Online-Veranstaltungen gewéhrleis-
tete* (4), ,,Ich hatte im Sommersemester 2021 Zugang zu einem ruhigen Raum, den ich fiir die
Teilnahme an Online-Veranstaltungen im Rahmen meines Studiums nutzen konnte* (5), ,,Die
Veranstaltungen, die im Sommersemester 2021 (digital) stattfinden, finden in einem geeigneten
Format statt™ (6).

2 Mir fehlt es an angemessener technischer Ausstattung (PC, Drucker, etc.)* (7), ,,Ich habe
Schwierigkeiten, mit den inhaltlichen Anforderungen in der Online-Lehre zurecht zu kommen*
(8), ,,Mir fehlt es an Moglichkeiten mich mit anderen Studierenden und Lehrenden auszutau-
schen (9), ,,Ich kann die praktischen Ubungen, Erfahrungen, Laborarbeiten etc. in der Online-
Lehre nicht machen* (10), ,,Ich habe Schwierigkeiten, mich zuhause zeitlich zu strukturieren*
(11), ,,Ich habe Schwierigkeiten, den Uberblick (z.B. iiber Kurstermine, Einwahlinfos und Auf-
gaben zur Vor- und Nachbereitung) zu behalten (12). Alle Variablen sind als fiinfstufige Li-
kert-Skalen mit dem Antwortformat , trifft iberhaupt nicht zu* (1) bis ,,trifft voll und ganz zu*
(5) codiert.

Daten: Studierendenbefragung der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester

2021.

Abbildung 1: Geschitzte klassenbedingte Antwortwahrscheinlichkeiten in der 3-
Klassenldsung der studentischen Digitalisierungstypen in 2021 (n=955).
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Abbildung 1 zeigt, dass fiir die ,,Proponents* die Wahrscheinlichkeit der Zustim-
mung hinsichtlich der Aussagen, dass eine stabile Internetverbindung existiert und
ein geeigneter Arbeitsplatz zur Verfiigung steht, sehr hoch ist (je 0,9). Auch sind
die Klassenmitglieder der Meinung, dass die Lehre im Sommersemester 2021 in
einem geeigneten Format stattfand und sie neue Aspekte der Online-Lehre entde-
cken konnten (>0,8). Sie prognostizieren fiir die Online-Lehre zukiinftig zudem
eine wachsende Bedeutung (0,9) und sie wiinschen sich, dass Online-Angebote als
alternative Lehrveranstaltungsformen eingesetzt werden (0,7). Herausforderungen
der Online-Lehre in Form eines fehlenden Austauschs mit Studierenden und Leh-
renden, von technischen oder inhaltlichen Anforderungen in der Lehre usw. begeg-
nen den Studierenden dieser Klasse hingegen kaum (<0,4).

36,3 % der Studierenden lassen sich demgegeniiber als ,,Pragmatics* der Di-
gitalisierung der Lehre* charakterisieren (class 2, manifeste Klassifikation 36,6 %,
n=345). Ihre bedingten Antwortwahrscheinlichkeiten fiir die zustimmenden Kate-
gorien verweilen sowohl in Bezug auf die Einstellungen und Rahmenbedingungen
als auch die Herausforderungen zwischen denen der ,,Proponents” (class 1) und
»Sceptics® (class 3), weshalb die inhaltliche Interpretation dieser Klasse als ,,reser-
vierter Pragmatismus® zutreffend erscheint. In etwas abgeschwéchter Form emp-
finden die ,,Pragmatics® (class 2), wie auch die ,,Proponents* (class 1), das Format
der digitalen Lehre angemessen (0,7). Zudem konnten sie, unterstiitzt durch eine
stabile Internetverbindung (0,8) und einen angemessenen Arbeitsplatz (0,8) neue
Aspekte des Online-Lernens entdecken (0,6). Zugleich zeigt sich aber hinsichtlich
einer zukiinftig wachsenden Bedeutung der Online-Lehre (0,7) und beziiglich einer
zukiinftigen Lehrpraxis in einer Mischung aus Prasenz- und Online-Lehre (0,6) eine
im Vergleich zu den ,,Proponents* (class 1) reservierte Haltung. Stehen die Heraus-
forderungen im Fokus der Betrachtung, sehen sich die ,,Pragmatics* (class 2) jedoch
seltener mit Hiirden der digitalen Lehre konfrontiert als die ,,Sceptics* (class 3). Die
groBten Unterschiede in der bedingten Antwortwahrscheinlichkeit treten beziiglich
der inhaltlichen Anforderungen der Lehrveranstaltungen und des fehlenden Aus-
tauschs mit Lehrenden und Studierenden auf (je 0,5).

Die kleinste Gruppe bilden die ,,Sceptics™ in Klasse 3 mit einem Anteil von
28,0 % (manifeste Klassifikation 26,9 %, n=254). Sie zeichnen sich im Vergleich
zu den ,,Proponents* (class 1) und den ,,Pragmatics* (class 2) nicht nur durch nega-
tivere Einstellungen und schlechtere Rahmenbedingungen in Bezug auf Online-
Lehre aus, sondern gleichfalls durch eine stirkere Konfrontation mit Herausforde-
rungen, die mit dem digitalen Lehren und Lernen einhergehen. So fillt die bedingte
Antwortwahrscheinlichkeit von je 0,6 fur die Kategorien ,,trifft eher zu* und ,,trifft
voll und ganz zu“ in Bezug auf den Arbeitsplatz und die Stabilitdt der Internetver-
bindung bei den ,,Sceptics™ (class 3) am geringsten aus. Womdglich aufgrund der
schlechteren Rahmenbedingungen weisen die Angehorigen dieser Klasse gegen-
tiber den Vergleichsgruppen ebenfalls eine geringere Antwortwahrscheinlichkeit
von je 0,3 hinsichtlich der Angemessenheit des Formats der (digitalen) Lehrveran-
staltungen im Sommersemester 2021 sowie der Erweiterung der Fahigkeiten in Be-
zug auf das Online-Lernen auf. Die negativere Grundhaltung spiegelt sich auch in
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der Wahrnehmung der Relevanz der Online-Lehre (0,5) und dem Wunsch nach ei-
ner zukiinftigen Mischung aus Prisenz- und Online-Lehre (0,4) wider. Die Skepsis
geht zudem einher mit massiven Herausforderungen des digitalen Lernens. Auffal-
lig stéirker als die Klassen 1 und 2 stehen die ,,Sceptics“ (class 3) vor Problemen
aufgrund des fehlenden Austauschs mit Studierenden und Lehrenden (0,8), ihres
Zeitmanagements (0,8), der inhaltlichen Anforderungen des Online-Studiums (0,6)
sowie aufgrund des fehlenden Zugangs zu praktischen Lehrveranstaltungen (0,6).
Eine ausfiihrlichere Beschreibung der studentischen Digitalisierungstypen finden
sich in vorhergehenden Untersuchung der Autor*innen (Pohlenz, Felix, Berndt &
Seyfried, 2023).

4 Einfluss der Aspekte des Studienalltags auf den
Studienerfolg nach Digitalisierungstypen

Die Digitalisierungstypen ,,Proponents® (class 1), ,,Pragmatics* (class 2) und
»Sceptics® (class 3) variieren in Bezug auf alle Aspekte des Studienalltags und Stu-
dienerfolgs (vgl. Tab. 2). Dabei urteilen die ,,Proponents® (class 1) im Gruppenver-
gleich jeweils am positivsten, wihrend sich die ,,Sceptics* (class 3) am kritischsten
dullern.

So fallt die Einschitzung der Betreuungssituation (Verfiigbarkeit von An-
sprechpersonen und Gelegenheiten zum Austausch mit Lehrenden) bei der Gruppe
der ,,Proponents” (class 1) im Gruppenvergleich deutlich positiver aus als bei den
~Pragmatics® (class 2) und ,,Sceptics“ (class 3). Auch attestieren sich die ,,Propo-
nents“ (class 1) mit 71,3 % den vergleichsweise hochsten Kenntnisstand, gefolgt
von den ,,Pragmatics* (class 2) mit 67,4 % und den ,,Sceptics* (class 3) mit 56,4 %.
Die Selbstiiberzeugung fallt ebenfalls bei den ,,Proponents* (class 1) am positivsten
aus, mithin sind bei Personen dieser Gruppe die Sorgen vor Blackout in Priifungen
und Misserfolg im Studium sowie die Priifungsangst am geringsten ausgeprégt. Ein
dhnliches Bild zeigt sich in Bezug auf das Kompetenzerleben. Die Abbruch- und
Wechselneigung ist schlieBlich bei den ,,Proponents® (class 1) am geringsten, wih-
rend sie bei den ,,Pragmatics® (class 2) etwas hoher ausfdllt und bei den ,,Sceptics™
(class 3) schlieSlich am vergleichsweise stirksten ausgepragt ist.



RISIKEN UND NEBENWIRKUNGEN DER CORONA-PANDEMIE 97

class 1 class 2 class 3 gesamt
.Proponents” , Pragmatics“ ,Sceptics* (N =955)
(n=343) (=345  (n=254)
Mittelwerte®
Betreuung'
so | -  Ansprechperson 3,8 3,6 3,1 3,6
EN - Austausch mit Lehrenden 37 33 2,9 33
<
5 Kenntnisstand® 71,3 67,4 56,4 65,8
B | Selbstiiberzeugung®
“ |- Blackout in Priifungen 33 3.1 2,5 3,0
- Sorge Misserfolg Stu- 4,0 3,7 3,0 3,6
dium
- Priifungsangst 2.8 2.7 2.3 2.6
Kompetenzerleben*
- Bearbeitung fachspezif. 4,0 3,7 3,5 3,8
%D Fragestellungen
LE - Darstellung komplizier- 3,8 3,5 33 3,6
_§ ter Sachverhalte
B |-  Wiedergabe Begriffe/ 4,0 3,8 3,6 3,8
n Sachverhalte
Abbruchneigung’ 1,2 1,4 1,8 1,4
Wechselneigung® 1.4 1.6 1.9 1.6

* Die Digitalisierungstypen differieren in Bezug auf alle Aspekte signifikant, p < 0,001 (A-
NOVA, F-Test).

Betreuung: ,,Wenn ich ein Anliegen habe, finde ich immer jemanden, an den/die ich mich wen-
den kann.“, ,,Es gibt ausreichend Gelegenheiten sich mit den Lehrenden auszutauschen.®, Li-
kert-Skala von 1 ,.trifft iiberhaupt nicht zu*“ bis 5 , trifft voll und ganz zu“.

Kenntnisstand: ,,Markieren Sie bitte die Stelle auf dem Balken, die - bezogen auf die Anforde-
rungen in lhrem Studiengang - am besten lhren Kenntnisstand wiedergibt.*, Skala von 0% bis
100%.

Selbstiiberzeugung: ,,In Priifungssituationen bin ich oft so aufgeregt, dass ich Dinge vollkom-
men vergesse.“, ,,lch mach mir Sorgen, ob ich mein Studium tiberhaupt schaffe.”, ,,Wenn ich
vor einer Priifung stehe, habe ich meistens Angst.“, Likert-Skala von 1 ,trifft iiberhaupt nicht
zu“ bis 5 ,trifft voll und ganz zu“.

Kompetenzerleben: ,,Ich sehe mich in der Lage, typische Fragestellungen aus Themengebieten
der besuchten Lehrveranstaltungen zu bearbeiten.“, ,,Ich kann komplizierte Sachverhalte aus
meinem Studium anschaulich darstellen.”, ,,Ich kann wichtige Begriffe/Sachverhalte meines
Studienfachs wiedergeben.*, Likert-Skala von 1 ,,trifft iiberhaupt nicht zu* bis 5 , trifft voll und
ganz zu*.

Abbruchneigung: ,,Inwieweit zichen Sie derzeit ernsthaft in Betracht das Studium ganz abzu-
brechen?*, Likert-Skala von 1 ,,iberhaupt nicht“ bis 5 ,,sehr stark*.

Wechselneigung: ,,Inwieweit ziehen Sie derzeit ernsthaft in Betracht die Hochschule zu wech-
seln?*, Likert-Skala von 1 ,,iiberhaupt nicht“ bis 5 ,,sehr stark*.

Daten: Studierendenbefragung der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester
2021.

Tabelle 2: Aspekte des Studienalltags und Studienerfolgs nach Digitalisierungsty-
pen (N = 955).
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie sich Aspekte des Studienalltags in
Form der Betreuung durch Lehrende, des Kenntnisstands und der Selbstiiberzeu-
gung in Zeiten der Pandemie auf den Studienerfolg (Kompetenzerleben, Abbruch-
und Wechselneigung) auswirken und ob sich dabei Unterschiede zwischen den Di-
gitalisierungstypen zeigen, wird nachfolgend eine Strukturgleichungsmodellierung
(PLS-SEM, MGA) vorgenommen. Dabei wird sowohl ein allgemeines Modell fiir
alle Befragten geschitzt, als auch eine Modellierung je Digitalisierungstyp durch-
gefiihrt, da so mogliche Unterschiede zwischen den Digitalisierungstypen identifi-
ziert werden kdnnen.

Die Strukturgleichungsmodellierung ermdglicht u.a. die simultane Priifung
von mehreren (kausalen) Variablenbeziechungen, wobei Variablen sowohl abhén-
gige als auch unabhdngige Variablen repréisentieren konnen (Weiber & Sarstedt,
2021). Die Berechnung erfolgt, gestiitzt durch die Software SmartPLS4, mittels ei-
nes varianzanalytischen Ansatzes, da dieser im Vergleich zum kovarianzanalyti-
schen Ansatz nur geringe Anforderungen an die StichprobengroBe stellt und keine
Verteilungsannahmen trifft (Hair, Hult, Ringle, Sarstedt, Danks & Ray, 2021).

Abbildung 2 veranschaulicht das geschitzte allgemeine Strukturgleichungs-
modell. Dieses besitzt ausweislich der iiblichen Kriterien zur Uberpriifung der Giite
des Mess- und Strukturmodells nur eine beschrinkte Eignung. So zeigen sich Ein-
schrinkungen hinsichtlich der Erkldrungskraft R* der Konstrukte (korr. R*< 0,3)
sowie der Relevanz der Pfadkoeffizienten. Letztere weisen mit Ausnahme der Be-
ziehung zwischen Betreuung und Wechselneigung (Beta = -0,266***), zwischen
Kenntnisstand und Kompetenzerleben (Beta = 0,397***) und zwischen Selbstiiber-
zeugung und Abbruchneigung (Beta = -0,378***) signifikante’ Pfadkoeffizienten
im Bereich -0,170 bis 0,173 auf. Die Befunde zu den standardisierten Pfadkoeffi-
zienten spiegeln sich auch in der mehrheitlich nur geringen bis mittleren und oft-
mals nicht signifikanten Ausprigung der Effektstirke > wider. Gleichwohl weisen
die reflektiven Messmodelle sehr gute Reliabilitéits- und ValidititsmaBe auf, d.h.,
sie sind geeignet das Hypothesensystem zu priifen. Auch das Gesamtmodell verfiigt
iiber eine tendenziell hohe Prognosekraft. Dies und die Tatsache, dass das Modell
einen eher explorativen Zweck verfolgt, rechtfertigen seine zumindest vorlaufige
Annahme und Interpretation, ungeachtet bestehender Bedarfe der konzeptionellen
Weiterentwicklung.

3 Lediglich der Zusammenhang zwischen dem Kenntnisstand und der Wechselneigung erweist
sich als nicht signifikant (p =0,111).
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Daten: Studierendenbefragung der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester
2021.

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell (PLS-SEM) zur Erkldrung der Kompe-
tenzwahrnehmung, Abbruch- und Wechselneigung. Standardisierte Beta-Koeffi-
zienten und p-Werte (N = 955).

Die Ergebnisse der PLS-SEM zeigen insgesamt, dass die drei Aspekte des Studien-
alltags (Betreuung, Kenntnisstand und Selbstiiberzeugung) jeweils relevante Pri-
diktoren fir die Erkldrung der Aspekte des Studienerfolgs (Kompetenzwahrneh-
mung, Abbruchneigung, Wechselneigung) darstellen. Lediglich der Kenntnisstand
nimmt keinen signifikanten Einfluss auf die Wechselneigung. Die hochste Erkla-
rungskraft besitzen die drei Pradiktoren fiir das Kompetenzerleben — sie erkldren
27,2 % der Varianz. Umso positiver die Betreuungssituation, der eigene Kenntnis-
stand und die Selbstiiberzeugung eingeschétzt werden, desto stirker ist das Kom-
petenzerleben ausgepragt. Am grofiten ist dabei vergleichsweise der Einfluss der
Selbsteinschitzung des Kenntnisstands. Bezogen auf die Abbruchneigung erkléren
diese drei Aspekte des Studienalltags 23,6 % der Varianz. Am stérksten ist hierbei
der Einfluss der Selbstiiberzeugung. Bezogen auf die Hochschulwechselneigung
fallt die Erklarungskraft der drei betrachteten Aspekte hingegen mit 12,3 % Vari-
anzaufkldrung geringer aus. Die Neigung, die Hochschule zu wechseln, wird dabei
ausschlieBlich von der Wahrnehmung der Betreuungssituation und der Selbstiiber-
zeugung beeinflusst.

Fraglich ist im Weiteren, ob die identifizierten Effekte auch fiir die Digitali-
sierungstypen Geltung besitzen und inwiefern die zuvor identifizierten drei Typen
diesbeziiglich ihrer Einschédtzungen voneinander abweichen. Dafiir wird in einem
néchsten Schritt eine Bootstrap-Multigruppenanalyse (MAG) durchgefiihrt. Fiir alle
Gruppen gilt gleichermalien, dass die Betreuung einen bedeutsamen Préadiktor fiir
Wechselneigung darstellt, der Kenntnisstand relevant fiir das Kompetenzerleben
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und die Selbstiiberzeugung fiir die Abbruchneigung von Bedeutung ist (vgl. Tab.
3).

class 1 class 2 class 3 cl vs. cl vs. c2 vs.
,,Propo- ~Pragmat- »3cep- c2 c3 c3
nents* ics® tics®
Pfadkoeffizienten Gruppenvergleich
(stand. Beta) (p-Wert)
Betreuung > 0.127%
Kompetenzerleben ’
Betreuung >
-0,147%%* -0,228%%*
Abbruchneigung ’ ’
Betreuung > -0,180%*%  -0,376***  -0,214%* | 0,015
Wechselneigung i ’ ’ ’
Kenntnisstand > 0,442%%% 0.305%%% 0 37]%%*
Kompetenzerleben
Kenntnisstand >
-0,122%*

Abbruchneigung 0,
Kenntnisstand >

. -0,136*
Wechselneigung
Selbstiiberzeugung = 0255%%  0231%%* | 0,003 0010
Kompetenzerleben ? ? ? ?
Selbstiiberzeugung > | () 350 L0303%F%  -0.416%**
Abbruchneigung ’ ’ ’
Selbstiiberzeugung > 0150 -0.138*
Wechselneigung ’ ’

Daten: Studierendenbefragung der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester
2021.

Tabelle 3: Der Einfluss der Aspekte des Studienalltags auf den Studienerfolg nach
Digitalisierungstypen (MGA, N = 955).

Zwischen den drei Digitalisierungstypen (,,Proponents®, ,,Pragmatics*, ,,Sceptics*)
zeigen sich bezogen auf den Einfluss der Aspekte des Studienalltags auf den Stu-
dienerfolg demnach nur punktuell Differenzen. So ist die Wahrnehmung einer man-
gelnden Betreuung sowohl fiir die ,,Proponents® (class 1) als auch fiir die ,,Pragma-
tics“ (class 2) von Relevanz fiir die Absicht, die Hochschule zu wechseln. Innerhalb
der Gruppe der ,,Pragmatics® (class 2) ist der Einfluss jedoch nochmals signifikant
starker, als dies innerhalb der Gruppe der ,,Proponents (class 1) der Fall ist. Wei-
terhin unterscheidet sich die Relevanz der Selbstiiberzeugung fiir das Kompetenz-
erleben sowohl zwischen den ,,,,Proponents“ (class 1) und den ,,Pragmatics* (class
2) als auch zwischen den ,,Proponets (class 1) und den ,,Sceptics (class 3). Wih-
rend die Selbstiiberzeugung (Blackout in Priifungen, Sorge vor Misserfolg im Stu-
dium, Priifungsangst) innerhalb der Gruppe der ,,Proponents* (class 1) nicht von
Relevanz fiir das Kompetenzerleben ist, zeigt sich ein signifikanter Einfluss fiir die
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beiden Gruppen der ,,Pragmatics“ (class 2) und ,,Sceptics* (class 3) (in gleichem
Male, denn class 2 und 3 unterscheiden sich nicht signifikant).

5 Zusammenfassung und Fazit

Die oben formulierten Forschungsfragen lassen sich mit den Ergebnissen der hier
berichteten Studie folgendermaBen beantworten. Studierende reagierten durchaus
unterschiedlich auf die Herausforderungen, vor die sie durch die Pandemie und die
mit ihr verbundene plétzliche Umstellung der Lehr-/Lernprozesse auf digitale For-
mate gestellt wurden. Mittels der eingesetzten Verfahren lassen sich drei Typen der
Reaktion erkennen, die sich als befiirwortend (class 1), pragmatisch-reserviert
(class 2) und skeptisch (class 3) gegeniiber der Umstellung auf den ,,Online-Be-
trieb* beschreiben lassen. Ungeachtet der festgestellten Unterschiedlichkeiten zwi-
schen den identifizierten Digitalisierungstypen, also den Reaktionsmustern auf die
Online-Lehre an sich, ist festzuhalten, dass zwischen diesen Gruppen nur geringe
Unterschiede hinsichtlich des Einflusses der untersuchten Aspekte des Studienall-
tags auf erfolgsrelevante Faktoren bestehen. Die punktuellen Differenzen beispiels-
weise zwischen ,,Proponents“ und ,,Sceptics®, geben jedoch Anlass fiir eine weitere
Beschiftigung mit der unterschiedlich verteilten Kapazitit der Studierenden, die
Online-Lehre anzunehmen und fiir ihren Studienerfolg zu nutzen. So ist die
Selbstiiberzeugung, gemessen u.a. als (nicht) vorliegende Priifungsangst und Be-
fiirchtung den Anforderungen insgesamt nicht gewachsen zu sein, bei denjenigen
Studierenden signifikant stirker ausgeprigt, die als skeptisch gegeniiber der digita-
len Lehre eingestellt zu bezeichnen sind (s.0.).

Insofern die digitale Lehre auch nach dem Ende der pandemiebedingten MafB-
nahmen zu einem etablierten Teil der Praxis in der Hochschullehre geworden ist
und beispielsweise in Form hybrider Lehrformate die Situation der unmittelbaren
Notwendigkeit des Einsatzes digitaler Formate iiberdauert, ist zu diskutieren, in-
wieweit durch eine Starkung der digitalen Handlungskompetenzen aller Studieren-
der, die Startchancen in eine sich verdndernde Lernumwelt egalisiert werden kon-
nen, ganz ungeachtet bestehender — und wiinschenswerter — Unterschiedlichkeiten
und Diversititen der Studierenden. Dies ist insofern wichtig, als ,,Skepsis“ gegen-
tiber der digitalen Lehre nicht zu verwechseln ist mit einer Skepsis gegeniiber der
Digitalisierung an sich. Vielmehr spiegelt sich in den hier identifizierten Merkma-
len der entsprechenden Gruppe Studierender, dass sie skeptisch gegeniiber der ei-
genen Kapazitit, mit den Anforderungen der digitalen Lehre zurecht zu kommen,
sind. Mit Blick auf die landlaufige Beschreibung von Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien als unverzichtbare ,,Future Skills*, besteht in der diesbeziliglichen
Kompetenzentwicklung fiir alle der gleiche Anspruch an die Qualifizierungsfunk-
tion von Hochschulen, wie er in der Zeit der Pandemie fiir deren Bewiltigung for-
muliert wurde: ,,We’re all in this together*.
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Verlernten die Studierenden das Lernen?
Welchen Einfluss die pandemiebedingte, zeitweise
Einfiihrung digitaler Lehr- und Lernformate
auf die Lernkompetenzen / Lernstrategien
unserer Studierenden genommen hat

Thomas Seppelfricke

Zusammenfassung: Der aktuelle Beitrag greift die Frage auf, in welcher Weise
sich Lernkompetenzen von Studierenden durch die zeitweise Einfiihrung
ausschlieBlich digitaler Lehr- und Lernformate, die im Zuge der Covid 19-
Pandemie notwendig geworden war, verdndert haben. In der zweifach angelegten
Kohortenstudie (Erstkohorten-Erhebung im WS 2020/2021; Zweitkohorten-
Erhebung im WS 2023/2024) kam ein Fragebogen zur subjektiven Einschitzung
von Lernkompetenzen zum Einsatz, der es Studierenden ermdglicht, ihr eigenes
Lernkompetenz-Portfolio zu reflektieren. Der an den ,,Questionnaire for measuring
Learning Strategies of Students” (Pintrich et al. 1993) angelehnte Fragebogen
wurde um Nutzungsaspekte digitaler Lernmedien erweitert. Wie der Vergleich
zwischen den beiden Kohortenstichproben darlegt, hat eine Verdnderung nur in
einigen wenigen Lernkompetenzfeldern stattgefunden. Zudem wird deutlich, dass
digitale Medien eine zunehmend bedeutsamere Rolle im Lernkontext spielen.

Abstract: The current article addresses the question in how far students' learning
competencies have changed through the temporary introduction of exclusively
digital teaching and learning formats, which became necessary during Covid 19
pandemic. As part of a twofold drafted cohort study (initial cohort measuring within
winter term 2020/2021; second cohort measuring within winter term 2023/2024),
an instrument based on the “Questionnaire for measuring Learning Strategies of
Students” from Pintrich et al. 1993 was used, enabling students to reflect their own
learning skills portfolio. The instrument was expanded to include even digital media
usage for learning. As the comparison between the two cohort samples could show,
a relevant change only took place in a few areas of learning competencies.
Furthermore, it can be seen that digital media play an increasingly important role in
students’ learning context.

Schlagworter: Kohortenstudie, Lernkompetenzen, digitale Lernmedien, Covid 19-
Pandemie, Postpandemie
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1 Einleitung

Take Home-Klausuren, Open Book-Klausuren, virtuelle miindliche Priifungen,
Sprachenlernen auf Distanz; die Covid 19-Pandemie hat den Studiumsalltag in den
letzten Jahren gehorig auf den Kopf gestellt. Bedingt durch den Lockdown mussten
nicht nur in kurzer Zeit digitale Losungen fiir die Umstellung von Pridsenz-
Lehrveranstaltungen gefunden werden (CHE 2024). Auch die Anpassung des
Lernverhaltens auf verdnderte Priifungsformate erforderte eine Umorientierung.
Doch nicht nur die Umstrukturierung des Studiumsalltags brachte
Belastungspotential mit sich. Viele Studierende verloren kurzfristig auch ihre
Werkstudent*innentitigkeit, weil viele Betriebe Kosten einsparen mussten (Becker
& Lorz, 2020).

In einer an der Universitét Trier in Zusammenarbeit mit dem Leibniz-Institut
fir Psychologie im Frithjahr 2021 durchgefiihrten Studierendenbefragung
(N=1.806) konnten Zimmermann et al. (2021) die folgenden negativen
Auswirkungen der notwendig gewordenen Distanzlehre fiir den Studiumsalltag
aufzeigen:  vermehrte  Schwierigkeiten in der Kommunikation mit
Kommiliton*innen (87%), hohe Besorgnis, das Studium nicht in der
Regelstudienzeit abschlieen zu kdnnen (83%), groBere Schwierigkeiten bei der
Bildung von Lerngruppen (78%), eine schlechtere seelisch-emotionale Verfassung
(77%) und ein allgemein schlechterer Allgemeinzustand (73%). Von den negativen
Auswirkungen der kurzfristigen Umstellung auf Distanzlehre besonders betroffen
war die Gruppe der Studienanféanger*innen.

Auch in einer weiteren Erhebung, die aus einem freien Zusammenschluss von
Studierendenschaften (N=5.868) im Dezember 2020/ Januar 2021 initiiert worden
war, zeigte sich, dass insbesondere Konzentrationsprobleme (73%) und fehlende
Ruhe am Lernort (42%) den Studierenden zu schaffen machten (Danaii, 2022). Wie
Ehrentreich et al. (2021) im Rahmen einer Erhebung an der Ostfalia Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften konstatierten, trat mit dem fehlenden sozialen Umfeld
bei vielen Studierenden ein verstirktes Einsamkeitsempfinden und ein erhohter
Tabak- und/ oder Alkoholkonsum auf.

Spitestens mit dem Ubergang in das Jahr 2023 hat die Covid 19-Pandemie
weitestgehend an Bedrohlichkeit verloren und der Studiumsalltag konnte sich in
weiten Teilen normalisieren. Die Riickkehr zur Préisenzlehre und zu alten
Priifungsmodalititen entspricht inzwischen vielerorts dem gewohnten Standard: so
konnen miindliche und schriftliche Priiffungen wieder in Prdsenz am Campus
abgenommen werden. Es stellt sich dennoch die Frage, wie gut die Readaptation
der Studierenden auf den neuen ,,alten” Studiumsalltag vollzogen werden konnte.

Um diesbeziiglich zu Erkenntnissen zu kommen, soll innerhalb des aktuellen
Beitrags auf Basis einer zweifach angelegten Kohortenstudie ein Blick auf
Unterschiede innerhalb der Lernkompetenzen von Studierenden gerichtet werden.
Aus diesem Anlass wurden die Daten einer Kohorte im Wintersemester 2020/2021
(N=178) den Daten einer zweiten Kohorte im Wintersemester 2023/2024 (N=107)
gegeniibergestellt, wobei beide Erhebungen im Rahmen von Abschlussarbeiten an
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der Hochschule Fresenius angesiedelt waren und angestrebt wurde, die beiden
Kohortenstichproben moglichst strukturgleich zu halten, um spéter tendenziell
Entwicklungen aufzeigen zu kdnnen. Eine Doppelteilnahme von Studierenden an
beiden Erhebungen kann insofern ausgeschlossen werden, dass Teilnehmer*innen
der Postpandemie-Kohorte explizit darauf hingewiesen wurden, an der Studie nur
teilzunehmen, wenn nicht bereits eine Teilnahme im WS 2020/2021 erfolgt war.

1.1 Lernkompetenzen im modernen Hochschulalltag

Unter der Begrifflichkeit der ,,Lernkompetenzen‘ werden Kenntnisse, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Gewohnheiten und Einstellungen verstanden, die fiir individuelle und
kooperative Lernprozesse bendtigt und zugleich beim Lernen entwickelt und
optimiert werden (Solzbacher, 2006). Gerade zu Beginn des Studiums ist es
essentiell, dass sich Studierende Lernkompetenzen/ Lernstrategien aneignen, um
sich auf die Anforderungen des Hochschulsettings bestmdglich einzustellen. Als
Zielsetzungen des Hochschulstudiums werden im Hochschulrahmengesetz
(2019/1999) die Befdhigung zum wissenschaftlichen Arbeiten, die Vorbereitung
auf ein berufliches Tétigkeitsfeld und der Erwerb von Schliisselkompetenzen zur
gesellschaftlichen Teilhabe angefiihrt. Wéhrend in der Schule noch primér der
Erwerb von Grundlagenwissen im Vordergrund steht, liegt der Fokus des Lernens
im Hochschulkontext stirker auf der Evaluation und gedanklichen Durchdringung
von Wissen, d.h. es gilt Wissen und Wissensquellen kritisch zu hinterfragen (Vogt,
2010).

1.1.1 Subdimensionen der Lernkompetenzen
Lernkompetenzen stellen ein multifacettiertes Konzept dar, bei dem verschiedene
Subkomponenten in Interaktion treten: im Einzelnen handelt es sich hierbei um die
,elbststeuerung bzw. -regulation”, die ,,Bereitschaft zu kooperieren sowie die
»(digitale) Medienkompetenz“. Es soll in der Folge ein gezielter Blick auf die
verschiedenen Subdimensionen gerichtet werden.

Baumeister et al. (1994) definieren den Begriff der Selbststeuerung bzw.
Selbstregulation als die Fahigkeit einer Person, ihr Verhalten in verschiedenen
Situationen zielgerichtet zum Einsatz zu bringen. Selbstregulation impliziert im
Lernkontext, dass dieser Lernprozess aktiv gesteuert wird, indem individuelle
Lernziele gesetzt und die eigenen Lernfortschritte kontinuierlich reflektiert werden
(vgl. Zimmermann, 2000). In einer Ausnahmesituation wie der Covid 19-Pandemie
wurden die Bedarfe zur Selbstregulation bedingt durch die rdumliche Distanzierung
mitunter noch stirker beansprucht.

In vielen Alltagssituationen haben Menschen angeborene Bediirfnisse nach
sozialen Interaktionen und =zeigen die Bereitschaft zu kooperieren. Im
Studiumskontext kommt insbesondere der Interaktion mit Studiumskolleg*innen
und Dozierenden eine bedeutsame Rolle zu (Pastoors & Ebert, 2019). Diese kann
in Form des Austauschs von Lernmaterialien, dem Abfragen von Lerninhalten oder
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dem Kldren von Unsicherheiten stattfinden. In Zeiten der Covid 19-Pandemie
waren derartige Interaktionsmdoglichkeiten dahingehend restringiert, dass sich
Begegnungen vielfach auf den virtuellen Raum beschrénkten. Gerade im virtuellen
Raum kann jedoch die Schaffung und Beibehaltung sozialer Beziehungen erheblich
erschwert sein, was mitunter auch zu verstirkten Gefiihlen eines
Alleinkdmpferdaseins fiihren kann (Crawford, 2022).

Lernprozesse konnen durch die Einbindung geeigneter medialer Angebote
begiinstigt werden. In den letzten Jahren haben hierbei zunehmend digitale
Lernapplikationen an  Bedeutung gewonnen, weshalb der digitalen
Medienkompetenz eine wichtige Rolle zukommt. Bereits 2019 wurde mit dem
Abschluss des ,,Digital Pakt Schule schriftlich fixiert, dass digitale Medien einen
hoheren Stellenwert im Lernkontext einnehmen sollen (Wohlfart & Wagner 2023).
Dieser Fokus hat in Zeiten der Covid 19-Pandemie eine deutliche Beschleunigung
erfahren. Heruntergebrochen auf die Anforderungen des Studiumsalltags kann
vermutet werden, dass eine erhohte digitale Medienkompetenz fiir Studierende
duBerst vorteilhaft ist, um auch unter erschwerten Lernbedingungen (wie z.B. den
Kontaktbeschrankungen in Zeiten der Covid 19-Pandemie) den akademischen
Anforderungen gerecht zu werden. Unter der Begrifflichkeit der ,,Future Skills* des
akademischen Kompetenzerwerbs werden u.a. ,,Digital Literacy” und ,,Digital
Ethics* aufgefiihrt, da auch der Arbeitsmarkt zunehmend einfordert, dass
Studiumsabsolvent*innen ein gewisses Mal an Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Technologien vorweisen konnen (Hartmann et al., 2023). Nicht von
ungefihr hat die Européische Union sich zum Ziel gesetzt, dass bis 2030 mindestens
80% der EU-Bevolkerung zumindest iiber digitale Grundkenntnisse verfiigen
sollen. Im europdischen Léndervergleich weist die deutsche Bevolkerung aktuell
noch unterdurchschnittliche digitale Kompetenzen auf (Horizont, 2024).

1.1.2 Erfolgsfaktoren digitalen Lernens

Digitale Lehr- und Lernformate sollten gewisse Qualitétskriterien erfiillen, damit
sie in der Lage sind, fiir Lernende attraktiv zu sein. ,,Gamification als Konzept,
welches spielerische Elemente und Prinzipien in digitale Lernkontexte integriert,
verspricht, traditionelle Lernprozesse aufzulockern und so eine motivierende Lern-
und Arbeitsatmosphére zu schaffen (Chou, 2016). Durch die Einbindung von
spielerischen Komponenten kdnnen Lernabldufe interessanter und aktivierender fiir
Nutzer*innen gestaltet werden (vgl. Deterding et al., 2011). Untersuchungen haben
gezeigt, dass Gamification das individuelle Engagement fordert und in der Folge
positive Auswirkungen auf das Lernverhalten hat (Simdes, et al., 2013).

Haufig entsteht bei Rezeption der Kommunikation kommerzieller Anbieter
der Eindruck, dass allein die Bereitstellung von Lernangeboten mafgeblich sei, um
Lernerfolge sicher zu stellen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass es mit der
bloBen Zur Verfiigung-Stellung digitaler Lernangebote nicht getan ist. Vielmehr
gilt es, eine Lernkultur zu schaffen, die die Lernenden dazu befdhigt, die
entsprechenden Angebote kontinuierlich zu beanspruchen (Kortsch et al., 2023).



VERLERNTEN DIE STUDIERENDEN DAS LERNEN? 107

Hierfiir muss jedoch ein entsprechendes Mindset aufseiten der Lernenden etabliert
werden.
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1.2 In welcher Weise hat sich das Lernen fiir Priifungen in Zeiten
der Covid 19-Pandemie veriindert?

Eine weitere grole Herausforderung fiir Hochschulen in Zeiten der Covid 19-
Pandemie war es, die Priifungsabnahme so zu gestalten, dass sie mit den politisch
vorgeschriebenen Rahmenbedingungen vereinbar war. Mit den aufkommenden
Kontaktbeschrankungen im Friithjahr 2020 mussten flichendeckend virtuelle
Priifungsformate eingefiihrt werden (Lorz et al.,, 2021). Schriftliche Priifungen
mussten zuhause bearbeitet werden konnen; miindliche Priifungen konnten
zumindest in digitaler Form abgehalten werden.

Auf Seiten der Studierenden brachte die Anpassung des eigenen
Lernverhaltens auf'sich verdndernde Priifungsformate Belastungspotential mit sich,
weil Aufgabenstellungen in virtuellen, schriftlichen Priifungen — bedingt durch die
online kaum realisierbare Priifungsaufsicht — von Priifer*innen anders gestaltet
werden mussten: so standen in virtuellen Klausurformaten deutlich stérker
Wissenstransferaufgaben im Vordergrund, da die Reproduktion deklarativen
Wissens bei Zugriff auf Lernmaterialien jeglicher Art in der hduslichen Umgebung
zu wenig leistungsdifferenzierend gewesen wire (vgl. CHE, 2024). Da die
Kommunikation der Priifungsbedingungen oftmals sehr kurzfristig erfolgte, war
eine Planungssicherheit in Bezug auf das Priifungsformat (,,Wird es eine Prasenz-,
Open Book oder virtuelle Klausur werden?*) oftmals nicht moglich. Wie bereits in
verschiedenen Studien aufgezeigt, pragen Priifungsformat-Erwartungseffekte das
Lernverhalten von Studierenden (Struyven et al., 2005; Thiede, 1996).

Bedingt durch die Tatsache, dass die Covid 19-Pandemie durch immer wieder
neu einsetzende Infektionswellen den Studiumsalltag iiber mehrere Semester
hinweg prégte, stellt sich in Zeiten der Postpandemie die Frage: Hat sich am
Lernverhalten der Studierenden durch die Einfiihrung rein digitaler Lehr- und
Lernformate in Zeiten der Covid 19-Pandemie grundsitzlich etwas verdndert?

1.3 Ableitung von Hypothesen

Es werden im folgenden Kapitel mehrere Hypothesen abgeleitet, die auf Grundlage
der Erhebungen in den beiden Kohortenstichproben (im WS 2020/2021 vs. im WS
2023/2024) empirisch gepriift werden konnten.

Bedingt durch die flichendeckende Einfiihrung digitaler Lehrformate in
Zeiten der Covid 19-Pandemie waren Hochschulen zunehmend gefordert,
Angebote zu etablieren, die einen angemessenen Umgang mit digitalen Medien
vermitteln (Vogt, 2021). Es ist insofern davon auszugehen, dass sich Lernende in
Zeiten der Covid 19-Pandemie mit digitalen Lernmedien zunehmend vertrauter
machten und die in dieser Zeit erworbenen Fertigkeiten auch in Zeiten der
Postpandemie weiterhin und infolge der Vertrautheit mit diesen sogar haufiger zur
Anwendung bringen. Daher soll angenommen werden:
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e  Hypothese I: Die Nutzungsintensitit digitaler Lernmedien ist bei den
Studierenden der Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024) (noch) héher
ausgeprdgt als bei den Studierenden der Pandemie-Kohorte (im WS
2020/2021).

Da sich der Lern- und Priifungsalltag in Covid 19-Pandemie-Zeiten eher im

heimischen Umfeld abspielte, wird vermutet, dass Studierende ihre Lernaktivititen

unter Pandemiebedingungen stirker auf Transfer-Aufgabenformate ausrichteten

und dahingehend auch ihr Lernverhalten anpassten. Hieraus ergibt sich die

Ableitung der folgenden beiden Hypothesen:

e Hypothese 2a: Die Elaboration von Lerninhalten ist in der Pandemie-Kohorte
(im WS 2020/2021) hoher ausgeprigt als in der Postpandemie-Kohorte (im
WS 2023/2024).

e  Hypothese 2b: Das kritische Hinterfragen von Lerninhalten ist in der
Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021) hoher ausgeprdgt als in der
Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024).

Um eine noch tiefgriindigere Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu

erwirken, die noch stirker auf Wissenstransferanforderungen in Remote-

Priifungsformaten ausgerichtet ist, soll gepriift werden, ob eine intensivere

Literaturrecherche in Zeiten der Covid 19-Pandemie stattgefunden hat. Dies fiihrt

zur Ableitung der folgenden Hypothese:

e Hypothese 2c: Die Intensivierung der Literaturrecherche ist in der Pandemie-
Kohorte (im WS 2020/2021) hoher ausgeprigt als in der Postpandemie-
Kohorte (im WS 2023/2024).

Mit Beendigung jeglicher Kontaktbeschrinkungen ist davon auszugehen, dass

Studierende in Zeiten der Postpandemie ihr Lernverhalten wieder stirker auf

Priasenzbegegnungen mit Lehrenden / Lermenden am Campus bzw.

Prasenzpriifungsformate, in denen der Gedédchtnisbasierte Abruf von Lerninhalten

wieder stirker im Fokus steht, ausrichteten. Im Speziellen sollen daher folgende

Hypothesen gepriift werden:

e  Hypothese 2d: Die Lernorganisation (gemeint ist damit die Ordnung des
Lernstoffes, so dass Lerninhalte Gedédchtnisbasiert gut abrufbar sind) ist in der
Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024) hoher ausgeprigt als in der
Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021).

e Hypothese 2e: Die Rekapitulation von Lerninhalten durch Wiederholung ist in
der Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024) hoher ausgeprégt als in der
Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021).

e Hypothese 2f: Das gezielte Aufsuchen einer ruhigen Lernumgebung (wie z.B.
einer Hochschulbibliothek) ist in der Postpandemie-Kohorte (im WS
2023/2024) hoher ausgepriagt als in der Pandemie-Kohorte (im WS
2020/2021).
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e Hypothese 2g: Das Lernen mit Studiumskolleg*innen ist in der Postpandemie-
Kohorte (im WS 2023/2024) hoher ausgeprégt als in der Pandemie-Kohorte
(im WS 2020/2021).

Uber die zuvor aufgefiihrten Verinderungsannahmen hinaus wird erwartet, dass

bestimmte Lernkompetenzen in beiden Zeitrdumen stabil sind, weil sie durch die

unterschiedlichen Rahmenbedingungen keine relevante Verdnderung erfahren

haben diirften. Im Speziellen wird angenommen:

e  Hypothese 2h: Das Zeitmanagement, d.h. die zeitliche Planung von
Lerneinheiten, unterscheidet sich nicht zwischen der Pandemie-Kohorte (im
WS 2020/2021) und der Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024).

e  Hypothese 2i: Die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand
unterscheidet sich nicht zwischen der Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021)
und der Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024).

e  Hypothese 2j: Die Anstrengung, das erforderliche Lernpensum einzuhalten,
unterscheidet sich nicht zwischen der Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021)
und der Postpandemie-Kohorte (im WS 2023/2024).

2 Methodik

2.1 Untersuchungsdurchfiihrung

Die aktuelle Studie wurde mittels einer Online-Befragung in zwei verschiedenen
Kohorten durchgefiihrt (Erstkohorten-Erhebung im Wintersemester 2020/2021;
Zweitkohorten-Erhebung im Wintersemester 2023/2024). Zielgruppe der
Befragung waren zu beiden Zeitpunkten Studierende, die an einer deutschen
Hochschule (privat oder staatlich) immatrikuliert waren. Mehrere Dozierende der
Hochschule Fresenius teilten den Link in ihren Lehrveranstaltungen (zumeist
Veranstaltungen der Psychology School) mit den Studierenden. Dariiber hinaus
wurden soziale Medien wie WhatsApp, Instagram oder Facebook fiir die
Probandenakquise verwendet. Alle Teilnehmenden wurden jeweils zu Beginn {iber
die Intention der Befragung und die Gewihrleistung von Anonymitét aufgeklart und
gaben ihre Zustimmung. Um die Struktur beider Kohorten zumindest annéhernd
vergleichbar zu halten, wurden die Stichproben hinsichtlich der Merkmale
Studiumsart (gleicher Anteil an Bachelor- und Master-Studierenden) bzw.
Studiumsphase (gleicher Anteil an Studierenden im ersten Semester bzw. einem
hoheren Semester) parallelisiert.

2.2 Stichprobenbeschreibung

Die Erstkohorten-Stichprobe im WS 2020/2021 umfasste insgesamt 178
Studierende, die Zweitkohorten-Stichprobe im WS 2023/2024 insgesamt 107
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Studierende. Die Stichproben wiesen in beiden Féllen einen hohen Anteil von
Bachelor-Studierenden (88%) auf, die zumeist einem Vollzeitstudium an der
Hochschule Fresenius nachgingen. Die iibrigen 12% der Studierenden befanden
sich in einem Masterstudium, wobei auch von diesen ein hoher Anteil in Vollzeit
an der Hochschule Fresenius studierte. Gut ein Drittel der Teilnehmer*innen beider
Kohorten war zum Zeitpunkt der Befragung noch in der Anfangsphase des
Studiums (jeweils 36% in beiden Kohorten). Im Durchschnitt waren die Befragten
im dritten (in der Kohorte im WS 2020/2021) bzw. vierten (in der Kohorte im WS
2023/2024) Fachsemester immatrikuliert und wiesen ein Durchschnittsalter von
21,6 Jahren (in der Kohorte im WS 2020/2021) bzw. 21,8 Jahren (in der Kohorte
im WS 2023/2024) auf. Die Geschlechterverteilung erwies sich zu beiden
Zeitpunkten als hinreichend dhnlich: in der Erstkohorten-Stichprobe im WS
2020/2021 lag der Anteil der weiblichen Studierenden bei 73%, in der
Zweitkohorten-Stichprobe im WS 2023/2024 bei 79%. Wenngleich in deutlicher
Minderheit gegeniiber den Vollzeitstudierenden ging jeweils ein Teil der
Studierenden einem berufsbegleitenden Studium nach (in der Kohorte im WS
2020/2021 zu 7%, in der Kohorte im WS 2023/2024 zu 4%). Es nahmen
Studierende aus verschiedenen Fachdisziplinen an der Umfrage teil, wobei ein
grofer Teil in den Studienfichern Psychologie (in der Kohorte im WS 2020/2021
zu 36%; in der Kohorte im WS 2023/2024 zu 48%) und Wirtschaftspsychologie (in
der Kohorte im WS 2020/2021 zu 29%; in der Kohorte im WS 2023/2024 zu 35%)
immatrikuliert ~ war.  Eine  zusammenfassende  Ubersicht  iiber  die
soziodemographische =~ Struktur  der  Kohortenstichproben zu  beiden
Erhebungszeitpunkten kann der Tabelle 1 entnommen werden.
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Tabelle 1: Struktur der Kohortenstichproben zu beiden Erhebungszeitpunkten

Erstkohorten-
Stichprobe im WS
2020/2021 (N=178)

Zweitkohorten-
Stichprobe im WS
2023/2024 (N=107)

Geschlecht:

Minnlich 27% 20%

Weiblich 73% 79%

Divers 0% 1%
Durchschnitts-Alter: MW=2161]. MWw=2181.

SD=4.0 SD =428

Studiumssetting:

Vollzeit-Studium 93% 96%

Berufsbegleitend 7% 4%
Studienart (parallelisiert):

Bachelor-Studium 88% 88%

Master-Studium 12% 12%
Stud.-phase (parallelisiert):

Erstes Semester 36% 36%

Hoheres Semester 64% 64%
Studiumsfach:

Psychologie 36% 48%

Wirtschaftspsychologie 33% 35%

BWL/ Wirtschaftswiss. 22% 8%

Lehramt 2% 3%

Rechtswissenschaften 2% 5%

Sonstige 5% 0%
Hochschulart:

Hochschule Fresenius 87% 89%

And. Privat-Hochschule 8% 6%

Staatliche Universitét 5% 5%
Durchschnitts-Semester: MW=34 MW=3.1

SD=24 SD=25
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2.3 Operationalisierung

In beiden Kohortenstichproben kam jeweils das LIST-Inventar von Wild &
Schiefele (1994) zum FEinsatz, welches auf Basis des ,,Motivated Strategies for
Learning Questionnaire” entwickelt wurde wund zwischen Kkognitiven,
metakognitiven und internen, ressourcenorientierten Lernstrategien differenziert
(Pintrich et al., 1993). Das LIST-Inventar umfasst insgesamt 77 Items, die auf einer
funfstufigen Likert-Skala mit Antwortmoglichkeiten von 1 = ,,sehr selten bis 5 =
,.sehr oft“ erhoben werden. Einen Uberblick iiber alle Subskalen des Inventars inkl.
ihrer Zuordnung zu den kognitiven, metakognitiven sowie internen,
ressourcenorientierten Lernstrategien und der Auffiihrung eines Beispielitems gibt
Tabelle 2.

Die fir die Prifung des zweiten Hypothesenstrangs relevante
inferenzstatistische Priifung auf signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen
Pandemie-Kohorte (im WS 2020/2021) und Postpandemie-Kohorte (im WS
2023/2024) erfolgte jeweils auf Basis eines t-Tests fiir unabhéngige Stichproben.
Hierbei erweist sich der t-Test auch bei Verletzung der Normalverteilungsannahme
(war fiir einige der Subskalen des LIST-Inventars gemi3 Kolmogorov-Smirnov-
Test nicht gegeben) aufgrund der Stichprobengrofle von N=285 als hinreichend
robust.

Der Fragebogen des LIST-Inventars wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten
um einen Fragebogenteil erginzt, der von Vogt (2021) entwickelt wurde und sich
explizit mit der Rolle digitaler Medien und ihrer Nutzung im Lernalltag beschéftigt.
Der Einstieg in diesen Teil erfolgte jeweils mit der Frage, ob und in welchem
zeitlichen Umfang die Untersuchungsteilnehmenden digitale Medien in ihrem
Lernalltag nutzen. Die Abfrage der tdglichen Nutzung digitaler Medien fiir
Lernaktivititen erfolgte auf einer §-stufigen Likert-Skala mit den
Antwortkategorien ,,gar nicht®, ,,weniger als 1 Stunde®, ,,1 Stunde®, ,,2 Stunden®,
,»3 Stunden®, ,,4 Stunden®, ,,5 Stunden®, ,,mehr als 5 Stunden®. Im weiteren Verlauf
sollten die Studierenden, die angaben, digitale Medien fiir Lernzwecke zu nutzen,
eine Differenzierung zwischen Lernprogrammen am PC/ Laptop, Lernapps auf
Tablet/ Smartphone sowie Lernvideos vornehmen und wurden im Falle der
Bejahung gebeten, die ihrerseits genutzten Anwendungen/ Applikationen am PC/
Laptop bzw. auf Tablet/ Smartphone innerhalb eines offenen Textfeldes zu
benennen.

Am Ende des Fragebogens wurden die Studierenden auf Grundlage einer
offenen Frage nach moglichen Anderungsvorhaben fiir ihre Lernaktivititen in der
kommenden Priifungsphase befragt.
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Tabelle 2: Subdimensionen des LIST-Inventars und Beispielitems

Betrachtete Subdimension Beispielitem

Kognitive Lernstrategien

Lernorganisation (9 Items) ,,Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass ich
ihn mir gut einprdgen kann.*

Elaboration von ,Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf

Lerninhalten (10 Items) mir bereits bekannte Begriffe und Theorien zu
beziehen.*

Kritisches Hinterfragen ,,Das, was ich lerne, priife ich auch kritisch.

von Lerninhalten (6 Items)

Rekapitulation von ,Ich prage mir den Lernstoff von Texten durch
Lerninhalten durch Wiederholen ein.*
Wiederholung (5 Items)

Metakognitive Lernstrategien

Aufsuchen einer ruhigen ,Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf
Lernumgebung (6 Items) den Stoff konzentrieren kann.*

Intensivierung der ,,Ich suche nach weiterfithrender Literatur, wenn
Literaturrecherche (3 mir bestimmte Inhalte noch nicht ganz klar sind.*
Items)

Lernen mit ,,Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich eine

Studiumskolleg*innen (8 Studienkollegin/ einen Studienkollegen um Rat.*
Items)

Interne, ressourcenorientierte Lernstrategien

Fokussierte ,,Beim Lernen bin ich konzentriert.*
Aufmerksamkeit auf den
Lerngegenstand (6 Items)

Zeitmanagement (5 Items) ,,Ich lege die Stunden, die ich tdglich mit Lernen

verbringe, durch einen Zeitplan fest.
Anstrengung, das ,,Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum
erforderliche Lernpensum  Lernen vorgenommen habe, bemiihe ich mich, es
einzuhalten (7 Items) auch zu schaffen.
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3 Ergebnisse

3.1 Psychometrische Bewertung des zum Einsatz kommenden
Instrumentes

Im Rahmen der aktuellen Studie kam mit dem LIST-Inventar ein bereits langjdhrig
bewihrtes Instrument zum Einsatz. Alle zehn Subskalen des Inventars wurden fiir
die Gesamtstichprobe (N=285) einer Reliabilititsanalyse unterzogen und es
konnten durchweg gute bis sehr gute internen Konsistenzen erzielt werden. Im
Einzelnen ergaben sich die folgenden Werte fiir Cronbachs Alpha:
Lernorganisation (o = .786), Elaboration von Lerninhalten (o = .820), kritisches
Hinterfragen von Lerninhalten (o = .768), Intensivierung der Literaturrecherche (o,
= .812), Rekapitulation von Lerninhalten durch Wiederholung (o = .664),
Aufsuchen einer ruhigen Lernumgebung (o0 = .751), Lernen mit
Studiumskolleg*innen (o = .856), Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den
Lerngegenstand (o = .923), Zeitmanagement (o = .654) und Anstrengung, das
erforderliche Lernpensum einzuhalten (0. = .832).

3.2 Priifung der Hypothese 1: Verinderte Nutzung digitaler
Medien zu Lernzwecken?

Mit Blick auf die Verdnderung der Anteile der Nutzung digitaler Medien zu
Lernzwecken zeigte sich, dass es in der Postpandemie-Kohorte im WS 2023/2024
mit 43.0% zu deutlich hoheren Anteilen der Nutzung von Lernprogrammen am PC/
Laptop (gegeniiber 28.7% in der Pandemie-Kohorte im WS 2020/2021) kam und
die befundene Anteilsdifferenz von 14.3% statistisch signifikant groBer 0 ausfallt
(95%-Konfidenzintervall der Anteilsdifferenz: [4.7%; 23.9%]).

Noch deutlicher war die Anteilsdifferenz zwischen beiden Kohorten fiir die
Nutzung von Lern-Apps am Smartphone/ Tablet. Hier lag der Anteil mit 66.4% in
der Postpandemie-Kohorte im WS 2023/2024 um 28.2% oberhalb des
Anteilswertes der Pandemie-Kohorte im WS 2020/2021 mit 38.2% (95%-
Konfidenzintervall der Anteilsdifferenz: [18.6%; 37.8%)]).

Einzig fiir die Nutzung von Lernvideos zeigte sich kein statistisch
signifikanter Unterschied fiir die Anteilsdifferenz zwischen den beiden
Kohortenstichproben. Der schon in der Pandemie-Kohorte im WS 2020/2021 hohe
Nutzungsanteil von 80.3% erfuhr in der Postpandemie-Kohorte eine geringe
Zunahme um 1.0% auf 81.3%. Das 95%-Konfidenzintervall der Anteilsdifferenz
unterschreitet damit deutlich den Nullpunkt [-6,9%; 8,9%], so dass von keiner
signifikanten Zunahme der Nutzung von Lernvideos ausgegangen werden kann.

Eine Visualisierung der Anteilsverschiebungen der Nutzung digitaler Medien
zu Lernzwecken zwischen beiden Kohortenstichproben findet sich in Abbildung 1.
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Abbildung 1: Verdnderungen in Bezug auf die Nutzung digitaler Lernmedien
(Kohortenstichprobe im WiSe 2020/2021 vs. Kohortenstichprobe im WiSe
2023/2024); ausgewiesen ist jeweils der Anteil der Studierenden, der die Frage
»~Nutzen Sie die folgenden Medien im Lernalltag?* mit ,,Ja* beantwortete.

In der offenen Frage fiihrten die Studierenden als meistgenutzte Lernprogramme
am PC/ Laptop die Angebote ,,Anki (Karten)“, Notability* und ,,Simple Club* an.
Aufseiten der meistgenutzten Lern-Apps fiir Smartphone/ Tablet wurden besonders
hiufig ,,Good Notes®, ,,Studyflix“ und ,,Study Smarter* genannt.

3.3 Priifung der Hypothese 2: Relevante Verschiebungen in den
Lernkompetenzen der Studierenden?

Mit Blick auf die beiden Kohortenstichproben, die einen zeitlichen Abstand von
drei Jahren aufwiesen und in den Merkmalen Studiumsart (Bachelor vs. Master)
bzw. Studiumsphase (Erstsemester vs. fortgeschrittenes Semester) parallelisiert
angelegt worden waren, soll nunmehr die Verdnderung der Mittelwerte fir die
verschiedenen Subskalen des LIST-Inventars betrachtet werden. Tabelle 3 gibt die
Skalenmittelwerte und Standardabweichungen der zehn Subskalen fiir die beiden
Kohortenstichproben wieder; je hoher der Mittelwert ausfillt, desto hdufiger wurde
die jeweilige Lernkompetenz zur Anwendung gebracht. Tabelle 4 skizziert die
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Ergebnisse der Signifikanzpriifung fiir die Mittelwertdifferenzen zwischen den
beiden Kohortenstichproben auf Basis von t-Tests fiir unabhéngige Stichproben.

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken der Lernkompetenzdimensionen der beiden
Stichprobenkohorten; Range der Skala: 1 =, sehr selten bis 5 = ,,sehr oft*

Subdimension Kohortenstichprobe Fallzahl MW (SD)
Elaboration von Pandemie (WS 20/21) N=178 3.47 (.61)
Lerninhalten Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.42 (.60)
Kritisches Pandemie (WS 20/21) N=178 2.83 (.66)
Hinterfragen von Postpandemie (WS 23/24) N=107 2.88 (.67)
Lerninhalten
Intensivierung der Pandemie (WS 20/21) N=178 3.73 (.71)
Literaturrecherche Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.50 (91)
Lernorganisation Pandemie (WS 20/21) N=178 3.71 (.70)
Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.62 (.66)
Rekapitulation von Pandemie (WS 20/21) N=178 4.07 (.59)
Lerninhalten durch Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.63 (.63)
Wiederholung
Aufsuchen einer Pandemie (WS 20/21) N=178 3.56 (.79)
ruhigen Postpandemie (WS 23/24) N=107 4.05 (.58)
Lernumgebung
Intensivierung der Pandemie (WS 20/21) N=178 3.73 (.71)
Literaturrecherche Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.50 (.91)
Lernen mit Pandemie (WS 20/21) N=178 3.04 (.80)
Studiumskolleg*innen  Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.09 (.76)
Zeitmanagement Pandemie (WS 20/21) N=178 4.09 (.61)
Postpandemie (WS 23/24) N=107 4.03 (.59)
Fokussierung der Pandemie (WS 20/21) N=178 3.07 (.86)
Aufmerksamkeit auf Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.03 (.78)
den Lerngegenstand
Anstrengung, das Pandemie (WS 20/21) N=178 3.38 (.95)
Lernpensum Postpandemie (WS 23/24) N=107 3.48 (.68)

einzuhalten
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Tabelle 4: Ergebnisse der t-Tests flir unabhéngige Stichproben fiir die
Mittelwertdifferenzen (jeweils Subtraktion des Pandemie-Kohorten-Mittelwertes
vom Mittelwert der Postpandemie-Kohorte) in den Lernkompetenzdimensionen der
beiden Stichprobenkohorten; Range der Skala: 1 = ,,sehr selten* bis 5 = ,,sehr oft™

Subdimension Mittelwerts-  Differenz fiir ~ Priifstatis Sig.
differenz Standardfehler tik T
(MW pitr) (SE)
Elaboration von -.05 .074 -.695 n.s.
Lerninhalten
Kiritisches .05 .081 .605 n.s.
Hinterfragen von
Lerninhalten
Intensivierung der -23 .097 -2.395 p<.05
Literaturrecherche
Lernorganisation -.08 .084 =977 n.s.
Rekapitulation von -44 .074 -5.695 p<.001
Lerninhalten durch
Wiederholung
Aufsuchen einer .49 .088 -5.591 p <.001
ruhigen
Lernumgebung
Lernen mit .05 .096 .508 n.s.

Studiumskolleg*innen

Zeitmanagement -.06 .073 -.842 n.s.

Fokussierung der -.04 101 -.353 n.s.
Aufmerksamkeit auf
den Lerngegenstand

Anstrengung, das .10 105 .906 n.s.
erforderliche

Lernpensum

einzuhalten
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Mit Blick auf die Ergebnisse des zweiten Hypothesenstranges ergibt sich folgendes
Bild:

In der Hypothese 2a war vermutet worden, dass die ,.Elaboration von
Lerninhalten® in Zeiten der Pandemie eine hohere Nutzungsintensitét als in der
Postpandemie erfdhrt. Tendenziell zeigte sich dies auch in den Mittelwerten;
jedoch war die Mittelwertdifferenz nicht grofl genug, um die H2a zu bestétigen.
In der Hypothese 2b wurde eine hohere Nutzungsintensitét fiir das ,,Kritische
Hinterfragen von Lerninhalten* in Zeiten der Pandemie vermutet. Hier aber
zeigte sich nicht mal tendenziell eine Mittelwertdifferenz in die erwartete
Richtung. Stattdessen fiel der Mittelwert in der Postpandemie-Kohorte
marginal hoher aus als in der Pandemie-Kohorte. H2b konnte insofern nicht
bestatigt werden.

Die Hypothese 2c spezifizierte eine ,,intensivere Literaturrecherche® in der
Pandemie- gegeniiber der Postpandemie-Kohorte. Die H2¢ konnte dabei klar
Bestétigung finden; es ergab sich eine hinreichend gro3e Mittelwertdifferenz
in die erwartete Richtung. Bzgl. der Effektstirke lieB sich gemdBl der
Konvention nach Cohen ein starker Effekt konstatieren (d = .82).

In der Hypothese 2d lag der Fokus auf der ,,Lernorganisation” und es wurde
eine hohere Nutzungsintensitit in der Postpandemie-Kohorte vermutet. Es
zeigte sich allerdings ein genau umgekehrtes Bild, weil der Mittelwert in der
Pandemie-Kohorte leicht hoher ausfiel als in der Postpandemie-Kohorte.
Insofern konnte H2d keine Bestitigung finden.

In Bezug auf das Merkmal ,Rekapitulation von Lerninhalten durch
Wiederholung® war in der Hypothese 2e eine hohere Auftretenshaufigkeit in
der Postpandemie-Kohorte erwartet worden. Entgegen dieser Vermutung
ergab sich jedoch ein statistisch signifikant hoherer Mittelwert fiir die
Pandemie-Kohorte, so dass H2e keine Bestitigung fand. Im Zuge der Analyse
der Effektstirke ergab sich in Anlehnung an Cohen ein mittlerer Effekt (d =
.60).

Erwartungskonform erwies sich die Evidenz in Bezug auf das Merkmal
»Aufsuchen einer ruhigen Lernumgebung® in der Hypothese 2f. Die vermutete,
hohere Nutzungsintensitdt in der Postpandemie-Kohorte lie8 sich klar
bestitigen, so dass H2f angenommen werden kann. Bei der Priifung der
Effektstirke mittels Cohens’s d ergab sich ein anndhernd starker Effekt (d =
72).

Zumindest tendenziell erwartungsgetreu erwies sich die Evidenz fiir die
Hypothese 2g, in der eine hohere Nutzungsintensitit des ,,Lernens mit
Studiumskolleg*innen® fiir die Postpandemie-Kohorte vermutet wurde.
Deskriptiv wiesen die Mittelwerte zwar in die erwartete Richtung, jedoch
reichte die Mittelwertdifferenz nicht aus, um als statistisch signifikant bestétigt
zu werden. Demzufolge konnte die H2g nicht angenommen werden.

In den Hypothesen 2h, 2i und 2j war fiir die Konstrukte ,,Zeitmanagement®,
,Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand® und
»Anstrengung, das erforderliche Lernpensum einzuhalten* vermutet worden,
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dass sich die Nutzungsintensitdten zwischen den beiden Stichprobenkohorten
jeweils nicht signifikant voneinander unterscheiden. Alle drei Hypothesen
konnten hierbei Bestétigung finden, da die befundenen Mittelwerte fiir alle drei
Merkmale nah beieinander lagen. Wéhrend das ,,Zeitmanagement™ und die
,Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand“ eine etwas
héhere Auftretenswahrscheinlichkeit in der Pandemie-Kohorte vorwiesen,
ergab sich ein umgekehrtes Bild fiir die ,,Anstrengung, das erforderliche
Lernpensum einzuhalten*: fiir diese erwies sich der Mittelwert in der
Postpandemie-Kohorte etwas hoher ausgeprégt als in der Pandemie-Kohorte.

In der die Befragung abschlieBenden offenen Frage nach verdnderten Vorhaben fiir
das Lernen in zukiinftigen Priifungsphasen wurden am héufigsten die folgenden
Aspekte angefiihrt:

e cinen fritheren Zeitpunkt zu wéhlen, um mit dem Lernen zu beginnen

e mehr Struktur in den eigenen Lernalltag zu bringen

e sich stirker zu fokussieren und Lernzeitfenster disziplinierter einzuhalten

4 Diskussion

4.1 Einordnung der wichtigsten Befunde und praktische
Relevanz

Bedingt durch die Notwendigkeit, den Lehrbetrieb im Friithjahr 2020 génzlich in
den digitalen Raum zu verlagern, haben sich Studierende und Lehrende in Zeiten
der Covid 19-Pandemie mit digitalen Lernmedien intensiv auseinandergesetzt und
zunehmend Vertrautheit im Umgang mit diesen gewonnen. Wihrend digitale
Lernmedien in fritheren Zeiten eine eher passive Rolle eingenommen haben diirften
(vermutlich, um traditionelle Lernmethoden gezielt zu unterstiitzen), ist aufgrund
der Befundlage der aktuellen Kohortenstudie davon auszugehen, dass digitale
Lerntools auch in Zeiten der Postpandemie eine zunehmend relevantere Rolle im
Lernalltag der Studierenden einnehmen und sogar eine weitere Steigerung erfahren
haben. Gerade weil so viele Studierende in Zeiten der Pandemie digitale
Lerninstrumente fiir sich entdeckt haben, sollten Dozierende weiterhin bemiiht sein,
den Erwerb von Wissensinhalten den vielfdltiger und digitaler gewordenen
Lernroutinen der Studierenden anzupassen (Hartmann et al., 2023). Dies wird
sodann auch dem von Arbeitsmarkt und Politik eingeforderten, kompetenten
Umgang mit digitalen Informationsquellen deutlich gerechter (Pauschenwein &
Lyon, 2018).

Vergleicht man die Ergebnisse der Pandemiekohorte im WS 2020/2021 und
der Postpandemie-Kohorte im WS 2023/2024 in Bezug auf Unterschiede, die sich
den kognitiven, metakognitiven bzw. internen, ressourcenorientierten
Lernstrategien zuordnen lassen, so ldsst sich Folgendes konstatieren: mit Blick auf
die kognitiven Lernstrategien finden sich kaum relevante Unterschiede zwischen
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Pandemie- und Postpandemie-Kohorte. So fielen die Nutzungsintensitéten fiir die
,Elaboration von Lerninhalten” bzw. das ,Kritische Hinterfragen von
Lerninhalten* und die ,,Lernorganisation* in beiden Kohorten sehr dhnlich aus.
Lediglich fiir die ,,Rekapitulation von Lerninhalten durch Wiederholung* lief} sich
ein Unterschied in die nicht-erwartete Richtung aufzeigen, da fiir die
Pandemiekohorte die hohere Nutzungsintensitdt befunden wurde. Womdoglich fiel
es den Studierenden unter den Restriktionen der Covid 19-Pandemie leichter, sich
ofter auf die Wiederholung der Lerninhalte einzulassen, weil diverse Freizeit- und
Reiseaktivitdten in 2020/ 2021 schlichtweg nicht moglich waren, wihrend in Zeiten
der Postpandemie all diese Aktivititen mit dem eigenen Lernvorhaben in Wettstreit
stehen.

Ein deutlich divergenteres Bild zwischen Pandemie- und Postpandemie-
Kobhorte zeichnete sich hingegen fiir die metakognitiven Lernstrategien ab. Hier lie3
sich erwartungsgemdfl ein signifikant hdheres Bestreben, eine ,ruhige
Lernumgebung  aufzusuchen™ bzw. ,mit Studiumskolleg*innen zu lernen*
(wenngleich bei zweitgenanntem lediglich tendenziell) fiir die Postpandemie-
Kohorte aufzeigen. Durch die Isolation mussten Studierende ihre Lernumgebung
wihrend der Covid 19-Pandemie notwendigerweise in den virtuellen Raum
verlagern, was die so wichtigen Interaktionen mit Lehrenden und anderen
Studierenden deutlich erschwerte (vgl. Erdfelder et al., 2021). Die Ergebnisse
untermauern somit nachhaltig, dass soziale und oOrtliche Aspekte des Lernens
wihrend der Covid 19-Pandemie arg beschnitten waren und in der Postpandemie
(mit génzlichem Wegfall der Kontaktbeschrinkungen) wieder deutlich tragfédhiger
geworden sind. Ebenfalls erwartungsgetreu lieB sich eine hohere
Nutzungsintensitdt, was die ,Literaturrecherche angeht, fiir die Pandemie-
Kohorte befinden. Mit ein Grund hierfiir kdnnte sein, dass sich viele Verlage bzw.
Journals in den ersten Monaten der Covid 19-Pandemie gegen die
Aufrechterhaltung der {iiblichen Zugriffsbeschrankungen entschieden und die
Zugénglichkeit von Fachliteratur fiir Studierende somit deutlich komfortabler war
als unter den normalisierten Bedingungen der Postpandemie. Wie deutlich
ersichtlich wird, scheint der geschiitzte Rahmen im Kontext der Hochschule
zielfithrend dafiir zu sein, dass sich metakognitive Lernstrategien der Studierenden
entfalten und weiterentwickeln konnen. Hierbei diirften studierendenzentrierte
Lehr-Lern-Formate wie z.B. das Lernen in Lerngruppen oder anregende
Lern(um)welten eine zentrale Rolle spielen, was in Zeiten der Pandemie durch die
Kontaktbeschriankungen vielfach nicht moglich war.

Ahnlich wie bei den kognitiven Lernstrategien lieBen sich auch fiir die
internen, ressourcenorientierten Lernstrategien (,,Zeitmanagement®, ,,Fokussierung
der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand” bzw. ,Anstrengung, das
erforderliche Lernpensum, einzuhalten*) kaum nennenswerte Unterschiede in der
Nutzungsintensitit zwischen Pandemie- und Postpandemie-Kohorte befinden. Dies
ist insofern bemerkenswert, dass das korperliche und psychische Wohlbefinden von
Studierenden wihrend der Covid 19-Pandemie mutmaBlich einer groferen
Belastung ausgesetzt war als in der Postpandemie. Dies scheint sich jedoch kaum
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negativ auf die internen Ressourcen fiir die eigenverantwortliche Strukturierung des
Lernalltages ausgewirkt zu haben.
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4.2 Kritische Wiirdigung und Ausblick

Der aktuelle Beitrag widmete sich der Forschungsfrage, welchen Einfluss die
zeitweise Einfilhrung digitaler Lehr- und Lernformate im Zuge der Covid 19-
Pandemie auf das Lernverhalten von Studierenden genommen hat und ob
womoglich zentrale Lernkompetenzen bzw. Lernstrategien infolge der verdnderten
Studienorganisation von 2020 bis 2022 verlernt worden sind. Die dargelegten
Unterschiede aus den beiden Referenzkohorten (fiir Pandemie und Postpandemie)
zeigen auf, dass viele Lernkompetenzfelder durch die iiber mehrere Semester
erzwungene Ruptur der Prdsenzlehre keine nachhaltigen Einbuflen erfahren hat.
Was die Daten der beiden Kohortenstichproben allerdings durchaus verdeutlichen,
ist, dass die so wichtigen Interaktionen mit Kommiliton*innen und Lehrenden in
Zeiten der Pandemie eine erhebliche Schwichung erfahren haben, die sich auf
metakognitiver Ebene in den Daten entsprechend bemerkbar macht.

Erkenntnisse, die aus der aktuellen Studie heraus generiert werden konnten,
sollten mit Blick auf die moderaten Stichprobenumfinge eher als Tendenzen
aufgefasst werden und nicht den Anspruch erheben, in grofem Stil
verallgemeinerbar zu sein. Es gilt zu bedenken, dass der Anteil der Studierenden
privater Hochschulen (und hierbei insbesondere von Studierenden der Hochschule
Fresenius) in den beiden Kohortenstichproben deutlich iiberbetont war. Inwieweit
sich die Befunde auch auf andere Privathochschulen bzw. staatliche
Hochschuleinrichtungen iibertragen lassen, ldsst sich daher nur schwer beurteilen.

Wenngleich die aktuelle Kohortenstudie sicher nur tendenzielle Aussagen
zulésst, hat sie dennoch eindrucksvoll darlegen kénnen, dass der heutige Lernalltag
in Zeiten der Postpandemie vielfaltiger geworden ist, weil zunehmend auch digitale
Medien in den Lernalltag einbezogen werden. Es diirfte somit absolut zielfiihrend
sein, eine digital angereicherte Présenzlehre weiter zu forcieren. Hochschulen
sollten sich daher auch in Zeiten der Postpandemie weiter kontinuierlich mit
digitalen Ergénzungsangeboten beschiftigen (Albrecht & Borkowski, 2023).
Moglichkeiten der asynchronen Bereitstellung von Lehrmaterialien (wie
Lehrvideos und autodidaktisch gut aufbereitete Zusatzmaterialien) bediirfen
allerdings einer strukturierten Einfithrung und Anleitung, damit sie als aktivierende
Elemente zur Geltung kommen koénnen. Zudem wird es vermutlich auch keine Rolle
riickwérts geben, was die Priifungsformate angeht, da nicht zuletzt in Zeiten, in
denen auch die Geschwindigkeit der Verfiigbarkeit von KI-Tools rasante
Fortschritte macht, kompetenzorientierte, offene Priifungsformate mehr denn je
vonndten sein werden (Erdfelder et al. 2021).

5 Fazit

Hochschullehre sollte in Zeiten der Postpandemie darauf hinarbeiten, die durch die
Covid 19-Pandemie beschleunigte Digitalisierung des Studiumsalltags als Chance
zu begreifen und das zur Verfligung gestellte Spektrum an Lernmdglichkeiten
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digitaler und nicht-digitaler Art gut aufeinander abzustimmen und stetig
weiterzuentwickeln. Um dies zu erreichen, ist es sinnvoll, dass weniger in der Logik
von reiner Prisenzlehre/ digitaler Lehre bzw. reiner Prdsenzpriifung/ virtueller
Priifung gedacht wird, sondern Unterrichts- und Priifungsformate kreiert werden,
die die beiden Modalititen miteinander verzahnen. Studierende sollten dazu
angeregt werden, sich eigeninitiativ und selbstreflektiert mit Lerninhalten und
Lernzielen zu befassen. Prasenzelemente sollten immer dann eine wichtige Rolle
spielen, wenn es um mehr als den Erwerb von bloBem Faktenwissen geht, wenn
z.B. Argumentationskompetenz und supervidiertes Problemlésen im Vordergrund
stehen (Golding, 2011). Da der Erwerb von digitalen und technologischen
Schliisselkompetenzen einen deutlich aktiveren Part aufseiten der Studierenden
erfordert, besteht bei rein digitaler Vermittlung von Inhalten die Gefahr, dass die
Einschitzung des Kompetenzerwerbs und die Moglichkeit, gezielt nachzusteuern,
fiir Lehrende nur unzureichend gegeben sind.

Was die Ausgestaltung eines modernen Campus mit Blick auf Raumkonzepte
und Ausstattung angeht, ist es zielfiihrend, Studierende noch stérker als bisher an
der Weiterentwicklung interaktiver Lehr-Lern-Formate zu beteiligen. Durch die
gezielte Ergédnzung von Préisenzangeboten mit E-Learning-Angeboten, die den
Erwerb der Lernziele des jeweiligen Moduls kontinuierlich im Blick behalten, 1dsst
sich die Qualitdt der Lehre nachhaltig steigern und kann die Vermittlung von
Kompetenzen flir die zunehmend anspruchsvoller werdenden Aufgaben des
Berufslebens gelingen (Erdfelder et al., 2021).

Insgesamt kann die eingangs aufgestellte Forschungsfrage ,,Konnten die
Studierenden das Lernen verlernen? aus der Befundlage der aktuellen Erhebung
heraus recht klar verneint werden. Um jedoch bei der Vielzahl von Lernangeboten
nicht den Uberblick zu verlieren und kognitive, metakognitive bzw. interne,
ressourcenorientierte Lernkompetenzen zu fordern, sollten Hochschulen schon in
frithen Phasen des Studiums entsprechende Unterstiitzungsangebote zur Verfiigung
stellen und Wege aufzeigen, wie Studierende ihre Lernkompetenzen flexibel und
formatgerecht zum Einsatz bringen konnen. Wenn es gelingt, bei Lehrenden wie
auch Lernenden eine vielfdltige Lernkultur als Mindset zu etablieren, kann gerade
die Kombination aus Online- und Offline-Angeboten einen ,,shift from teaching to
learning*, welcher den Studierenden in den Mittelpunkt stellt und vielfdltige
Angebote fiir unterschiedliche Arten von Studierenden bereithilt, effizient
begiinstigen (Hartmann et al., 2023).
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Belastungserleben und Lebenszufriedenheit
Studierender unter pandemischen und
postpandemischen Studienbedingungen

— individuelle und strukturelle Differenzen

Edgar Hahn, Dina Kuhlee,
Julia Zimmermann & Juan Serrano-Sanchez

Zusammenfassung: Der Beitrag priift den im Job-Demands-Resources-Modell
postulierten Gesundheitsbeeintrachtigungsprozess, d. h. Zusammenhénge zwischen
Studienanforderungen, Belastungserleben und Lebenszufriedenheit Studierender,
anhand von Daten aus zwei Querschnittserhebungen unter pandemischen (N = 453)
und postpandemischen (N = 896) Studienbedingungen. Es zeigte sich, dass zentrale
Modellannahmen fiir beide Messzeitpunkte bestitigt werden konnen. Das
Belastungserleben war in postpandemischen Zeiten geringer ausgeprigt als
wihrend der Pandemie. Fiir die Lebenszufriedenheit zeigten sich keine
Unterschiede. Zu beiden Messzeitpunkten waren Zeitdruck (positiv) und Resilienz
(negativ) mit dem Belastungserleben assoziiert, wiahrend der angenommene
Zusammenhang zwischen Leistungsanforderungen und Belastungserleben zu
keinem Messzeitpunkt bestand.

Abstract: The present study examines the health impairment process postulated by
the Job Demands-Resources Model, i.e., associations between study demands,
stress experiences and life satisfaction of university students. The analyses are
based on two cross-sectional surveys that were carried out during the pandemic
(N =453) and in the post-pandemic period (N = 896). The results show that core
assumptions of the Job Demands-Resources Model hold during both periods.
Students perceived less stress in the post-pandemic period than during the
pandemic. No differences in life satisfaction could be observed. At both
measurement occasions, time pressure (positive) and resilience (negative) were
associated with stress experiences, whilst the assumed association between
performance demands and stress experiences could not be substantiated at either
measurement point.

Schlagworter: Belastungserleben, Lebenszufriedenheit, Resilienz, Job-Demands-
Resources-Modell, Covid-19-Pandemie
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1 Einleitung

Aktuelle Befunde der Studierendenbefragung der 22. Sozialerhebung deuten darauf
hin, dass Studierende eine belastete Personengruppe sind (Kroher et al., 2023). So
gab fast die Hélfte der befragten Studierenden an, sich im Sommersemester 2021
tiberlastet gefiihlt zu haben (Kroher et al., 2023). Wenngleich das Belastungserleben
Studierender kein neues Phidnomen darstellt (Gusy, Lohmann & Drewes, 2010),
erfuhr das Thema im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie erneut besondere
Aufmerksamkeit (Hahn, Kuhlee & Porsch, 2021a). Von Interesse ist dabei die
Frage, wie sich neben den bestehenden Anforderungen und Ressourcen besondere
kontextuelle Ereignisse wie die Pandemie zusétzlich auf das Belastungserleben und
die Lebenszufriedenheit als Indikatoren des subjektiven Wohlbefindens auswirken
(Van de Velde et al.,, 2021). Trotz einer Vielzahl von Studien, die das
Belastungserleben und das Wohlbefinden unter Pandemiebedingungen adressierten
(Robins, Sutin, Daly & Jones, 2022), fehlen Erkenntnisse zur Giiltigkeit der
Befunde iiber die Zeit, d.h. insbesondere in der postpandemischen Situation.
Ebenso liegen nur wenige Analysen zu den konkreten Einflussfaktoren auf das
Wohlbefinden sowie ihrem Zusammenspiel unter unterschiedlichen kontextuellen
Bedingungen vor.

Aufgrund der Bedeutung, die dem Belastungserleben und der
Lebenszufriedenheit auch fiir den akademischen Erfolg Studierender zukommt
(Biicker, Nuraydin, Simonsmeier, Schneider & Luhmann, 2018; Hahn, Kuhlee &
Porsch, 2021b, Kaya & Erdem, 2021), greift der vorliegende Beitrag diese
Thematik auf. Er analysiert vor dem Hintergrund des in der Arbeitspsychologie
etablierten Job-Demands-Resources-Modells (Bakker, Demerouti & Sanz-Vergel,
2023; Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001) bzw. des auf den
Studienkontext adaptierten Study-Demands-Resources-Modells (Lesener, Pleiss,
Gusy &  Wolter, 2020) Zusammenhinge  zwischen  potenziell
belastungsinduzierenden und -reduzierenden Faktoren, Belastungserleben und
Lebenszufriedenheit von Studierenden in der pandemischen und postpandemischen
Phase. Neben den oft diskutierten (studienbezogenen) Anforderungen erfolgt
hierbei die Integration der Resilienz als personelle Ressource in das Modell (Bakker
et al., 2023), um das Zusammenspiel institutioneller und individueller Faktoren im
Hinblick auf das Belastungserleben zu beiden Zeitpunkten niher zu erkléren.

Es ergeben sich fiir den Beitrag die folgenden Fragen: (1) Welche
Zusammenhédnge bestehen zwischen wahrgenommenen Studienanforderungen,
Resilienz, Belastungserleben und Lebenszufriedenheit? (2) Inwiefern
unterscheiden sich die wahrgenommenen Studienanforderungen, die Resilienz, das
Belastungserleben und die Lebenszufriedenheit von Studierenden in pandemischen
und postpandemischen Zeiten? (3) Bestehen Unterschiede hinsichtlich ihrer
Zusammenhédnge? Die Beantwortung der Fragen erfolgt unter Riickgriff auf
Querschnittsdaten, die wihrend der Pandemie im Jahr 2021 und im Nachgang der
Pandemie im Jahr 2023 im Rahmen des Forschungsprojektes LeBeS ,,Strukturelle
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und individuelle Studienbedingungen in ihrer Relevanz fiir Lernhandeln und
Belastungserleben bei (Lehramts-)Studierenden® erhoben wurden.

2 Belastungserleben und Lebenszufriedenheit: Zu den
Konstrukten und ihrer Befundlage

Belastungserleben oder Stress entsteht in der Auseinandersetzung eines
Individuums mit der Umwelt. Nach Lazarus und Folkman (1984) entsteht Stress,
wenn ein Individuum mit Anforderungen aus seiner Umwelt konfrontiert wird, die
die individuellen Ressourcen {ibersteigen, welche zu einer angemessenen
Bewiltigung dieser Anforderungen notwendig sind. Somit werden Anforderungen
erst durch den hochst individuellen Prozess der kognitiven Bewertung als belastend
wahrgenommen (van Dick & Stegmann, 2013). Anhaltend hohe Anforderungen
bzw. fehlende Erholungsmdglichkeiten konnen dariiber hinaus zu physischen und
psychischen Beeintrachtigungen wie Burnout fithren (Gusy et al., 2016).

Ahnlich wie das Belastungserleben ist auch die Lebenszufriedenheit ein
subjektives Merkmal, welches die globale Bewertung der Zufriedenheit eines
Individuums mit dem eigenen Leben ausdriickt (Diener, Emmons, Larsen & Griffin,
1985). Dabei ist die Lebenszufriedenheit als kognitiv-evaluative Komponente des
subjektiven Wohlbefindens zu verstehen. Diese kognitiv-evaluative Komponente
ist von der affektiven Komponente des subjektiven Wohlbefindens abzugrenzen
(Diener et al., 1985). Sie spiegelt das Vorhandensein positiver Affekte und die
Abwesenheit negativer Affekte wider (Diener, 1984).

Das Job-Demands-Resources-Modell (Bakker et al., 2023; Demerouti et al.,
2001) bzw. das auf den Studienkontext adaptierte Study-Demands-Resources-
Modell (Lesener et al., 2020) beschreiben die Zusammenhangsstrukturen zwischen
beiden Konstrukten im Rahmen des postulierten gesundheitsbeeintrichtigenden
Prozesses. Generell basieren beide Modelle auf der Annahme, dass eine
Erwerbstitigkeit bzw. dass ein Studium durch Arbeits- bzw. Studienanforderungen
sowie Arbeits- bzw. Studienressourcen charakterisiert wird (Bakker et al., 2023;
Lesener et al., 2020). Innerhalb des gesundheitsbeeintrichtigenden Prozesses wird
angenommen, dass hohe studienbezogene Anforderungen, wie Kkognitive
Leistungsanforderungen, Zeitdruck oder die fehlende Vereinbarkeit von Studium
und Privatleben, mit einem erhéhten Belastungserleben oder gesundheitsbezogenen
Problemen, wie Burnout und emotionale Erschopfung, einhergehen (Bakker et al.,
2023). Ein erhohtes Belastungserleben wiederum zeigt sich tendenziell in
geringeren Ausprigungen positiver gesundheits- und studienbezogener Outcomes
wie Lebenszufriedenheit oder Studienleistungen (Bakker et al., 2023; Lesener et al.,
2020). Die institutionellen Ressourcen (z. B. Unterstiitzung durch Dozierende)
stehen primér mit dem sogenannten motivationalen Prozess in Verbindung. Hierbei
wird postuliert, dass die institutionellen Ressourcen in einem positiven
Zusammenhang mit dem Studienengagement stehen, welches wiederum mit
positiven gesundheits- und studienbezogenen Outcomes einhergeht (Bakker et al.,
2023; Lesener et al., 2020). Der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf dem
gesundheitsbeeintrichtigenden Prozess, d.h. den Zusammenhdngen von
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Anforderungen, Belastungserleben und Lebenszufriedenheit (Bakker et al., 2023).
Ein individueller Faktor, der generell im Umgang mit dem Belastungserleben in
Verbindung gebracht wird, ist die Resilienz. Dabei beschreibt Resilienz die
Féhigkeit eines Individuums mit internen oder externen Belastungen umzugehen
(Sarubin et al., 2015). Sie erweist sich nicht nur in pandemischen Zeiten fiir die
Bewiltigung von (Studien)Anforderungen oder Lebensereignissen von hoher
Relevanz (Brewer et al., 2019).

Bisherige Forschungsarbeiten zur Anwendbarkeit des JD-R-Modells im
hochschulischen Kontext fokussierten den Zusammenhang zwischen den
Studienanforderungen, wie Leistungsanforderungen und Zeitdruck, und der
emotionalen Erschopfung oder dem Belastungserleben von Studierenden (Gusy et
al., 2016; Kuhlee, Hahn, Behrendt & Telle Zips, im Druck; Lesener et al., 2020;
Wei, Ma, Ye & Nong, 2022). Zudem bestitigte sich in bestehenden
Querschnittsuntersuchungen der angenommene Zusammenhang zwischen der
emotionalen Erschopfung und der Lebenszufriedenheit von Studierenden (Gusy et
al., 2016; Lesener et al., 2020). Personelle Ressourcen wie Resilienz oder
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als Einflussvariablen fiir das Belastungserleben
oder fiir die emotionale Erschopfung wurde in studentischen Stichproben bislang
wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die wenigen (inter)nationalen Befunde
bestdtigen den Zusammenhang zwischen personellen Ressourcen und
Belastungserleben bzw. emotionaler Erschopfung (Ghislieri et al., 2023; Hahn et
al., 2021a; Kuhlee et al., im Druck).

Mit Blick auf die Pandemiesituation zeigten die Befunde von Tasso, Hisli
Sahin und San Roman (2021) fiir Studierende in den USA, dass sie aufgrund des
Wechsels in die Online-Lehre einen hoheren Workload wahrnahmen. Zudem
deuten die Befunde einer qualitativen Befragung von Karatuna, Jonsson und
Muhonen (2022) aus der Perspektive von schwedischen Universititsdozierenden
an, dass sich Leistungsanforderungen oder Zeitdruck durch das Entfallen
bestehender Routinen als herausfordernder darstellten. Die Befragten verwiesen auf
die Zunahme von Anforderungen aufgrund eines gestiegenen Arbeitsumfangs
durch die notwendige Adaption der Lehre und durch die gestiegene Interferenz
zwischen Arbeit und Privatleben. Dies scheint auch bei Studierenden von Relevanz
zu sein, wie Hendriksen et al. (2021) fiir Studierende in den Niederlanden
dokumentierten. Sie berichteten von einer schlechteren Balance zwischen Studium
und Privatleben wéihrend der Pandemie aufgrund der Online-Lehre. Dies wird auch
durch die Ergebnisse eines Literaturreviews von Elbaz, Richards und Provost
Savard (2022) zu den Auswirkungen von Telearbeit auf die Work-Life-Balance
gestiitzt. Zugleich kdnnen der Lockdown und die Online-Lehre auch mit einem
erhohten Belastungserleben der Studierenden einhergehen, wie Vollmann,
Scheepers, Nieboer und Hilverda (2022) fiir Studierende in den Niederlanden
zeigten. Allerdings konnten beispielsweise Capone, Caso, Donizzetti und
Procentese (2020) bei Studierenden in Italien keine Unterschiede im Stresserleben
zwischen praepandemischen und pandemischen Zeiten feststellen. Hinsichtlich des
subjektiven Wohlbefindens und der Lebenszufriedenheit vor und wéihrend der



132 EDGAR HAHN ET AL.

Pandemie zeigten bestehende Metaanalysen, dass sich die Lebenszufriedenheit
sowie das subjektive Wohlbefinden von Personen nicht substantiell verschlechtert
haben (Aknin et al., 2022; Robinson, Sutin, Daly & Jones, 2022). Diese Ergebnisse
konnen mit der geleisteten Adaption an die Pandemiebedingungen und dem Aufbau
von Resilienz — z. B. durch das Erleben sozialer Unterstiitzung in der
Pandemiesituation (Killgore, Taylor, Cloonan & Dailey, 2020) — erklart werden, so
Robinson et al. (2022).

Vor dem Hintergrund des Job-Demands-Resources-Modells bzw. des Study-
Demands-Resources-Modells und dem hier angenommenen
gesundheitsbeeintrichtigenden Prozess sowie der vorgestellten Befundlage erfolgt
nachfolgend die  Analyse der in  Abbildung 1 dargestellten
Zusammenhangsstrukturen jeweils unter pandemischen und postpandemischen
Studienbedingungen.

Studienanforderungen

Leistungs-
anforderungen

Zeitliche
Organisation &
Bewiltigbarkeit

erleben

o0

personelle Ressourcen

Abbildung 1: Analysemodell mit zu erwartenden Vorzeichen der Pfadkoeffizienten

Entsprechend lassen sich die folgenden Hypothesen festhalten:

H1: Hohere Studienanforderungen (Leistungsanforderungen (Hla),
Anforderungen bzgl. zeitlicher Organisation und Bewiltigbarkeit (H1b) und
Zeitdruck (HIc)) gehen mit einem hoherem Belastungserleben der
Studierenden einher.

H2: Hohere Resilienz geht mit einem geringerem Belastungserleben der
Studierenden einher.

H3: Ein hoheres Belastungserleben geht mit einer geringeren Lebenszufriedenheit
der Studierenden einher.

Des Weiteren ist zu priifen, ob sich die wahrgenommenen Studienanforderungen,
das Belastungserleben und die Lebenszufriedenheit der Studierenden unter
pandemischen und postpandemischen Studienbedingungen unterscheiden. Dabei
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wird von hoheren Studienanforderungen und einem erhdhten Belastungserleben
unter pandemischen Bedingungen ausgegangen, wihrend keine substantiellen
Unterschiede in der Lebenszufriedenheit erwartet werden.

Mit Blick auf die in Abbildung 1 dargestellte Zusammenhangsstruktur ist
zudem zu eruieren, ob Unterschiede in der Stirke der Zusammenhénge zwischen
den beiden Zeitpunkten festzustellen sind bzw. die Zusammenhangsstruktur unter
unterschiedlichen kontextuellen Bedingungen aufrechterhalten bleibt.

3 Methodisches Vorgehen

Beschreibung der Stichproben

Die Datengrundlage fiir die nachfolgenden Analysen bilden zwei
Querschnittserhebungen, die im Rahmen des Projektes LeBeS zu den Zeitpunkten
Februar bis Anfang Mérz 2021 und Februar bis Mitte Mérz 2023 durchgefiihrt
wurden. Im Rahmen des Projekts wurden Studierende aller Fachrichtungen an
Universitdten und Fachhochschulen mittels Online-Fragebdgen u.a. zu Faktoren
wie Belastungserleben, institutionellen und individuelle Rahmenbedingungen
sowie Wohlbefinden befragt. Die Datenerhebung wurde zu beiden Zeitpunkten
mittels SoSci Survey (Leiner, 2024) durchgefiihrt. Die hier vorgenommenen
Analysen beziehen sich jeweils auf die Teilstichprobe Studierender mit deutscher
Hochschulzugangsberechtigung,  die  nicht in  Lehramtsstudiengéngen
eingeschrieben sind. Die Fokussierung von nicht-Lehramtsstudierenden erfolgt
aufgrund der strukturellen Besonderheit der universitiren Lehrerbildung als
Querschnittsaufgabe und den daraus resultieren besonderen Rahmenbedingungen
dieses Studiums (Blomeke, 2009). Aufgrund der besonderen Lebens- und
Studiensituation internationaler Studierender im Vergleich zu nationalen
Studierenden in Deutschland wurde die Gruppe der internationalen Studierenden
aus den weiteren Analysen ausgeschlossen (Zimmermann et al., 2021).

Die Erhebung im Februar und Anfang Mdrz 2021 fand wihrend des zweiten
Lockdowns (Beginn Dezember 2020; erste Lockerungen im Marz 2021) der
Pandemie statt (Bundesregierung, 2020, 2021a, 2021b, 2021c¢). Insgesamt wurden
im Rahmen des Erhebungszeitraums 983 vollstdndige Datensétze erhoben. Hiervon
konnten 453 Studierende der Gruppe der inldndischen Studierenden zugeordnet
werden, die kein Lehramtsstudium absolvieren. 328 (72.41 %) der hier betrachteten
Studierenden waren weiblich, 122 (26.93 %) ménnlich und drei (0.66 %) divers.
Insgesamt studierten 162 (35.76 %) an einer Universitdt und 291 (64.24 %) an einer
Fachhochschule. Zum Zeitpunkt der Befragung absolvierten 368 (81.24 %)
Studierende ein Bachelorstudium, 82 (18.10 %) Studierende ein Masterstudium und
drei (0.66 %) Studierende ein Studium auf Staatsexamen. Das Durchschnittsalter
der Befragten betrug 23.6 Jahre (SD = 4.68). 245 (54.08 %) Studierende stammten
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aus einem nicht akademischen Haushalt!'. 68 (15.01 %) Studierende hatten einen
Migrationshintergrund?.

Zum Messzeitpunkt Februar bis Mitte Mdrz 2023 konnten insgesamt 2.084
vollstdndige Datensétze erhoben werden. Insgesamt gehdren hier 896 Studierende
in die Gruppe der inldndischen Studierenden, die kein Lehramtsstudium
absolvieren. Mit Blick auf die 896 Studierenden, waren 488 (54.50 %) weiblich,
388 (43.30 %) minnlich und 20 (2.20 %) divers. 481 (53.70 %) studierten an einer
Universitdt und 415 (46.30 %) an einer Fachhochschule. 576 (64.30 %) Studierende
absolvierten ein Bachelorstudium, 243 (27.10 %) ein Masterstudium und 76
(8.50 %) ein Studium auf Staatsexamen. Ein (0.10 %) Befragter gab an, sowohl ein
Masterstudium als auch ein Studium auf Staatsexamen zu absolvieren. Das
Durchschnittsalter lag bei 23.73 Jahren (SD=4.73). 164 (18.30%) der
Studierenden hatten einen Migrationshintergrund. 473 (52.80 %) Studierende
stammten aus einem nicht-akademischen, 414 (46.20 %) aus einem akademischen
Haushalt; neun (1 %) Studierende gaben an, die Abschliisse ihrer Eltern nicht zu
kennen.

Erhebungsinstrumente
Zur Priifung der auf Basis des Job- bzw. Study-Demands-Resources-Modells
formulierten Hypothesen zur Bedeutung unterschiedlicher Studienanforderungen
sowie der Resilienz fiir das Belastungserleben erfolgte die Erhebung der hier
relevanten Konstrukte zu beiden Messzeitpunkten mit den gleichen
Erhebungsinstrumenten. Zur Operationalisierung der Konstrukte wurden etablierte
Messinstrumente genutzt, die sich in bisherigen Studien zum Job-Demands-
Resources-Modell bewihrt haben (z. B. Gusy et al., 2016, Kuhlee et al., im Druck).
Zur Erhebung der wahrgenommenen Studienanforderungen wurden die drei
Skalen Leistungsanforderungen, Zeitliche Organisation und Bewdltigharkeit des
Studiums sowie Zeitdruck verwendet, die auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 =
trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu) erhoben wurden. Die Skala
Leistungsanforderung (adaptiert nach Hillebrecht, 2019), setzt sich aus drei Items
zusammen, die die kognitive Bewertung der Anforderungsniveaus im Studium
beschreiben. Ein Beispielitem lautet: ,,Das Anforderungsniveau des Studiums ist
fiir mich passend.”. Analog erfolgte die Erfassung der Zeitlichen Organisation und
Bewidltigbarkeit des Studiums mit einer adaptierten Skala nach Hillebrecht (2019).
Die fiinf Items dieser Skala erfassen, inwieweit das Studium organisatorisch und
zeitlich mit dem Privatleben vereinbar ist (Beispielitem: ,,Das Studium lasst sich
kurzfristig (d. h. innerhalb des aktuellen Semesters) gut organisieren und mit dem
Privatleben vereinbaren.). Der wahrgenommene Zeitdruck wurde gemafl Gusy und
Lohmann (2011) mit drei Items erfasst und beschreibt, ob bei der Erledigung
studienbezogener Aufgaben zeitliche Engpidsse auftreten (Beispielitem: ,,Ich habe

Ein akademischer Haushalt wurde dann als gegeben definiert, wenn mindestens ein Elternteil
einen akademischen Abschluss besitzt.

Ein Migrationshintergrund in erster oder zweiter Generation liegt dann vor, wenn die befragte
Person oder mindestens ein Elternteil der befragten Person im Ausland geboren wurde.
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nicht genug Zeit, um die besuchten Lehrveranstaltungen vor- und
nachzubereiten.®).

Zur Erhebung der Resilienz wurde die Kurzversion (zehn Items) der deutschen
Connor-Davidson Resilience Scale (CD-RISC) eingesetzt (Sarubin et al., 2015).
(Beispielitem: ,,Ich komme mit allem klar, was sich mir in den Weg stellt.”; Likert-
Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu).

Zur Erhebung des Belastungserlebens wurde der Perceived Stress
Questionnaire (PSQ) von Fliege et al. (2001) verwendet. Belastungserleben wird
hierbei als subjektive Wahrnehmung und Bewertung von Belastung aufgrund
bestehender externer Stressoren auf kognitiver und emotionaler Ebene verstanden.
Es umfasst die vier Dimensionen Anspannung, Anforderung, Sorge und Freude.
Die Erhebung der vier Dimensionen erfolgte mit jeweils fiinf Items, die auf einer
Rating-Skala mit den Ausprigungen | = fast nie, 2 = manchmal, 3 = hdufig, 4 =
meistens bewertet wurden. Beispielitems fiir die einzelnen Dimensionen sind: ,,Ich
fihle mich angespannt.“ (Anspannung); ,Ich habe genug Zeit fir mich.”
(Anforderung); ,,Ich fithle mich frustriert. (Sorge); ,,Ich bin voller Energie.”
(Freude).

Die Lebenszufriedenheit wurde mit der deutschen Version der Satisfaction
with Life Scale (SWLS) von Janke und Glockner-Rist (2014) erhoben. Die funf
Items der Skala werden auf einer siebenstufigen Likert-Skala (1 = trifft gar nicht zu
bis 7 = trifft vollig zu) beantwortet (Beispielitem: ,,Ich bin mit meinem Leben
zufrieden.*).

Statistische Analyse

Die deskriptive Datenauswertung erfolgte mit der Statistiksoftware SPSS Version
27 (IBM Corp., 2020). Zur Priifung von Mittelwertsunterschieden zu den beiden
Messzeitpunkten fanden T-Tests fiir ungepaarte Stichproben Anwendung. Um eine
Einordnung der gefundenen Unterschiede vornehmen zu konnen, wurde die
Effektstidrke Cohen’s d genutzt. Dabei liegt ein kleiner Effekt bei Werten ab 0.2,
ein mittlerer Effekt bei Werten ab 0.5 und ein grofler Effekt bei Werten ab 0.8 vor
(Cohen, 1988). Fir die anschlieBende Hypothesenpriifung wurden
Strukturgleichungsmodelle mit ML-Schitzern (Standard Maximum Likelihood
Estimator) und Bootstrap-Verfahren (boot = 1.000) mit Mplus Version 8.10
geschatzt (Muthén & Muthén, 1998-2017). Fiir die unidimensionalen Konstrukte
Leistungsanforderungen, Zeitliche Organisation und Bewdéltigbarkeit des Studiums,
Zeitdruck, Resilienz und Lebenszufriedenheit wurden Messmodelle erster Ordnung
modelliert. Fiir das mehrdimensionale Konstrukt Belastungserleben mit den vier
Dimensionen Anspannung, Anforderung, Sorge und Freude wurde entsprechend
ein Second-Order-Modell definiert. Um die Komplexitit der Messmodelle der
Konstrukte Resilienz und Belastungserleben zu reduzieren, wurde mit Item-Parcels
gearbeitet. Zur Bestimmung der Parcels fand die Single Factor Method (Landis,
Beal & Tesluk, 2000) Anwendung. Dementsprechend wurde im ersten Schritt pro
Datensatz eine konfirmatorische Faktorenanalyse fiir die Konstrukte Resilienz,
Anspannung, Anforderung, Sorge und Freude durchgefiihrt. Auf Basis der (Item-
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)Faktorladungen erfolgte im néchsten Schritt die Bildung der Item-Parcels. Um
balancierte Parcels zu erhalten, wurden die Items nach der item-to-construct-
Methode (Little, Cunningham, Shahar & Widaman, 2002) zugeordnet. Innerhalb
des Strukturgleichungsmodelles wurde Resilienz iiber drei Parcels, Anspannung,
Anforderung, Sorge und Freude iiber jeweils zwei Parcels abgebildet. Zur
Bewertung der Modellgiite wurden gingige Fit-Indizes wie CFI, TLI, SRMR,
RMSEA verwendet. Fiir den CFI und den TLI weisen die Werte > .90 bzw. > .95
und fiir den SRMR und den RMSEA weisen die Werte < .08 bzw. < .05 auf eine
akzeptable bzw. gute Modellpassung hin (Hu & Bentler, 1999).
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4 Ergebnisse

Deskriptive Befunde

Die deskriptiven Ergebnisse (vgl. Tab. 1) lassen sich wie folgt beschreiben: Die
Auspriagung der Leistungsanforderungen (#(1.347) =1.60, p = .110, Cohen’s d =
.09) und der Lebenszufriedenheit (#(1.347) =-0.22, p = .828, Cohen’s d = -.01)
befanden sich unter Pandemie-Bedingungen (2021) und unter Post-
Pandemiebedingungen (2023) auf einem dhnlichen Niveau. Das Belastungserleben
der Studierenden (#(1.347) = 6.13, p <.001, Cohen’s d = .35), die Anforderungen
bzgl. zeitlicher Organisation und Bewiéltigbarkeit des Studiums (#(1.347) = 3.24,
p <.001, Cohen’s d = .19) und der empfundene Zeitdruck (#(861.86)=3.49,
p <.001; Cohen's d = .21) waren zum Messzeitpunkt 2021 hoher ausgeprigt als
zum Messzeitpunkt 2023. Demgegeniiber war die Resilienz (#1.347)=-5.31,
p <.001, Cohen's d = -.31) der Studierenden zum Messzeitpunkt 2021 geringer
ausgepragt als zum Messzeitpunkt 2023. Insgesamt zeigten sich fiir die
Mittelwertsunterschiede iiberwiegend kleine Effekte zwischen den beiden
Messzeitpunkten (Cohen, 1988).

Die Korrelationen (vgl. Tab. 1) fiir beide Messzeitpunkte sind auf einem
dhnlichen Niveau. Es zeigte sich, dass eine hohere Ausprigung der
wahrgenommenen Studienanforderungen mit einem erhdhten Belastungserleben
einhergeht. Ein entgegengesetzter Zusammenhang zeigte sich zwischen der
Resilienz und dem Belastungserleben der Studierenden. Des Weiteren korreliert das
Belastungserleben negativ mit der Lebenszufriedenheit.
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Tabelle 1: Deskriptive Ergebnisse iiber die beiden Messzeitpunkte

Skala Korrelationen
Messzeitpunkt 2021 M (SD) a (1) @ & @ O
(1) Leistungsanforderung 2.08 (0.59) .77

(2) Zeitliche Organisation und 249(0.69) 86 .6l

Bewiltigbarkeit

(3) Zeitdruck 2.55(0.77) .74 .51 .65

(4) Resilienz 3.83(0.85) .86 -.35 -.36 -.30

(5) Belastungserleben 2.76 (0.59) 93 .51 .63 .60 -49

(6) Lebenszufriedenheit 4.55(1.29) .87 -29 -37 -26 44 -49
Messzeitpunkt 2023 M (SD) a (7O B ) 10 (11
(7) Leistungsanforderung 2.02(0.63) .80

(8) Zeitliche Organisation und 236(0.69) .86 .56

Bewiltigbarkeit

(9) Zeitdruck 2.40(0.72) .66 .48 .62

(10) Resilienz 4.09(0.83) .86 -.31 -.26 -.24

(11) Belastungserleben 2.55(0.59) .93 .47 56 .57 -.48
(12) Lebenszufriedenheit 4.57(1.32) .86 -.29 -30 -26 .44 -51

Anmerkungen. Alle Korrelationen sign. mit p <.001; der linear transformierte Mittelwert des
Belastungserlebens zu Messzeitpunkt 2021 betrug 0.59 (SD = 0.20) und zu Messzeitpunkt 2023
0.52 (SD = 0.20).

Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle

Fiir beide Messzeitpunkte zeigte sich eine akzeptable bis gute Modellpassung
[Messzeitpunkt 2021: CFI=.927, TLI=.917, SRMR =.061, RMSEA =.062,
90 % CI fir RMSEA [.057, .067]; Messzeitpunkt 2023: CFI1=.925, TLI= 914,
SRMR =.063, RMSEA =.062, 90 % CI fir RMSEA [.059, .065]]. Das in
Abbildung 2 illustrierte Modell erkldrt zum Messzeitpunkt 2021 65.90 % der
Varianz des Belastungserlebens und 32.50 % der Varianz der Lebenszufriedenheit.
Zum postpandemischen Messzeitpunkt 2023 werden 64.90 % der Varianz des
Belastungserlebens und 35.80 % der Varianz der Lebenszufriedenheit durch das
Modell erklért. Insgesamt zeigt das Modell damit zu beiden Messzeitpunkten eine
hohe Varianzaufklarung fiir die betrachteten Variablen (Cohen, 1988).
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Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell zur Erklarung des Belastungserlebens und
der Lebenszufriedenheit von Studierenden’

Aus den in Abbildung 2 dokumentierten Pfadkoeffizienten ist zu erkennen, dass fiir
den pandemischen Messzeitpunkt 2021 sowohl die Anforderungen bzgl. zeitlicher
Organisation und Bewiltigbarkeit des Studiums (H1b) (B = .269, p = .006) als auch
der empfundene Zeitdruck (Hlc) (B=.418, p<.001) in einem positiven
Zusammenhang mit dem Belastungserleben der Studierenden standen.
Demgegeniiber zeigten die wahrgenommenen Leistungsanforderungen (Hla)
keinen signifikanten Zusammenhang mit dem Belastungserleben der Studierenden.
Eine hohe Resilienz (Bp=-.252, p<.001) ging mit einem geringen
Belastungserleben der Studierenden einher (H2). Insgesamt wies der empfundene
Zeitdruck den stirksten Zusammenhang mit dem Belastungserleben auf. Zudem
ging ein hoheres Belastungserleben (f=-.570, p <.001) mit einer geringeren
Lebenszufriedenheit der Studierenden einher (H3).

Unter postpandemischen Studienbedingungen (Messzeitpunkt 2023) zeigte
sich fiir die Studienanforderungen (H1), dass zwischen dem wahrgenommenen
Zeitdruck (B=.537, p<.001) und dem Belastungserleben der Studierenden ein
positiver Zusammenhang bestand (H1c). Die Indikatoren Leistungsanforderungen
(H1la) und Anforderungen bzgl. der zeitlichen Organisation und Bewaltigbarkeit
des Studiums (H1b) sagten das Belastungserleben der Studierenden nicht vorher.
Analog zum Messzeitpunkt 2021 konnten negative Zusammenhédnge zwischen der
Resilienz (B =-.353, p <.001) und dem Belastungserleben (H2) sowie zwischen
dem Belastungserleben (f=-.598, p <.001) und der Lebenszufriedenheit (H3)
identifiziert werden.

3 Standardisierte B-Koeffizienten, erster Pfadkoeffizient jeweils Messzeitpunkt 2021, zweiter
Pfadkoeffizient jeweils Messzeitpunkt 2023, ** p < .01, *** p <.001.
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5 Diskussion

Die Befunde gehen vor dem Hintergrund des Studiendesigns mit gewissen
Limitationen einher. So handelt es sich um zwei Querschnittserhebungen auf der
Basis von Selbstauskiinften durch die Studierenden. Verzerrungen aufgrund
sozialer Erwiinschtheit sind demzufolge moglich, eine Validierung der subjektiven
Wahrnehmungen durch zusitzliche objektive Indikatoren wie z. B. die Anzahl der
Priifungsleistungen (Klausuren, Hausarbeiten usw.) wire wiinschenswert. Da die
hier vorgestellten Strukturgleichungsmodelle auf zwei Querschnittserhebung
basieren, sind Kausalititsaussagen nicht moglich. Langsschnittliche
Untersuchungen wéren im Weiteren notwendig, um zeitliche Beziehungen in den
Wirkzusammenhéngen ndher beschreiben 2zu konnen. Trotz  dieser
Einschriankungen geben die dargestellten Befunde wertvolle neue Einblicke zum
Zusammenspiel zwischen Studienanforderungen, Resilienz, Belastungserleben und
Lebenszufriedenheit Studierender.

Insgesamt erweist sich dabei das Job-Demands-Resources-Modell bzw. das
Study-Demands-Resources-Modell sowohl unter pandemischen als auch unter
postpandemischen Studienbedingungen und damit unter variierenden kontextuellen
Bedingungen als geeignetes Erklarungsmodell fiir das Belastungserleben und die
Lebenszufriedenheit von Studierenden. Zu beiden Zeitpunkten ging ein hohes
Belastungserleben mit einer geringen Lebenszufriedenheit einher. Der
wahrgenommene hohe Zeitdruck zeigte sich zu beiden Zeitpunkten als relevant fiir
die Auspriagung eines erhohten Belastungserlebens. Demgegeniiber ging eine hohe
Resilienz zu beiden Zeitpunkten mit einem geringen Belastungserleben einher.
Auffillig ist, dass Anforderungen bzgl. der zeitlichen Organisation und
Bewiltigbarkeit nur unter pandemischen Bedingungen mit einem erhdhten
Belastungserleben assoziiert waren. Weder unter postpandemischen noch unter
pandemischen Studienbedingungen standen die Leistungsanforderungen des
Studiums in einem signifikanten Zusammenhang mit dem Belastungserleben der
Studierenden.

Dariiber hinaus ist festzustellen, dass Dbei den betrachteten
Studienanforderungen lediglich fiir die Leistungsanforderungen keine signifikanten
Unterschiede zwischen dem pandemischen und postpandemischen Zeitpunkt
festgestellt werden konnten. Fiir die iibrigen Studienanforderungen war eine
signifikant hohere Auspridgung unter Pandemiebedingungen zu verzeichnen als
unter postpandemischen Bedingungen. Fiir die Resilienz zeigte sich eine
umgekehrte Tendenz. Sie war unter postpandemischen Studienbedingungen
signifikant hoher ausgeprigt als wihrend der Pandemie. Das Belastungserleben
wurde zudem unter pandemischen Studienbedingungen hdoher bewertet als im
postpandemischen Kontext. Im Einklang mit bestehenden Befunden wird die
Lebenszufriedenheit durch die Studierenden zu den beiden Zeitpunkten nicht
signifikant unterschiedlich bewertet (Aknin et al., 2022; Robinson et al., 2022).
Dieser Befund steht im Einklang mit den Postulaten der Set-Point-Theorie (Diener,
Lucas & Scollon, 2006), nach der das subjektive Wohlbefinden durch duflere
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Ereignisse temporir beeinflusst wird, jedoch langfristig zu einem individuellen
Ausgangswert zurlickkehrt. Bisherige (Meta-)Analysen weisen darauf hin, dass
unterschiedliche Lebensereignisse sich hinsichtlich ihrer kurz- und langfristigen
Auswirkungen auf die Lebenszufriedenheit unterscheiden und weitere Forschung
notwendig ist, um die spezifischen Verlaufsmuster und ihre Bedingungsfaktoren
umfassend zu beschreiben (Luhmann, Hofmann, Eid & Lucas, 2012).

Die Befunde legen demnach nahe, dass insbesondere die spezifischen
verdnderten organisationalen Anforderungsbedingungen des Studiums, wie sie sich
in Aspekten der zeitlichen Bewiltigbarkeit reflektieren, unter herausfordernden
kontextuellen Bedingungen wie wihrend der Pandemie mit erhohtem
Belastungserleben einhergehen. Hingegen zeigte sich der Zeitdruck unabhingig
von den konkreten kontextuellen Bedingungen zu beiden Messzeitpunkten
ausschlaggebend fiir das Belastungserleben, wihrend die Leistungsanforderungen
zu keinem Messzeitpunkt signifikant mit dem Belastungserleben der Studierenden
zusammenhingen. Vor diesem Hintergrund ist kritisch zu diskutieren, ob die
oftmals verargumentierte Notwendigkeit, die Anforderungsniveaus der
Studienangebote vor dem Hintergrund hohen berichteten Belastungserlebens zu
reduzieren, gewinnbringend erscheint. So gilt es zum einen zu beachten, dass die
Reduktion von Anforderungsniveaus dem Erwerb von Fach- und
Schliisselkompetenzen entgegensteht. Zum anderen legen die Befunde nahe, dass
eine Reduktion des Anforderungsniveaus, ungeachtet der bestehenden
kontextuellen Einfliisse, nicht mit einer Verringerung des Belastungserleben der
Studierenden einhergeht. In Anbetracht der bestitigten Zusammenhinge zum
Belastungserleben kann hingegen ein Bemithen um eine Reduktion des
empfundenen Zeitdrucks der Studierenden als erfolgsversprechender bewertet
werden. Zu diesem Zweck konnten bspw. hochschulische Angebote zur Forderung
des selbstregulierten Lernens und insbesondere Malinahmen zur Verbesserung des
Zeitmanagements hilfreich sein. Nicht zuletzt sprechen auch die hier vorgestellten
Befunde dafiir, dass Studierende unter verschiedenen kontextuellen Bedingungen
von Interventionen zur Forderung ihrer Resilienz im Hochschulkontext nachhaltig
profitieren konnten (Hofmann, Miiller-Hotop, Hogl, Datzer & Razinskas, 2021).
Zukiinftige Forschungsarbeiten sollten in diesem Zusammenhang den Einfluss
weiterer personeller Ressourcen thematisieren, um ein differenziertes Bild iiber
mogliche belastungsreduzierende Faktoren und entsprechende Interventionsansétze
zu erhalten.
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Der soziale Faktor
Implikationen fiir die Rolle der Hochschuldidaktik
in (post-)pandemischen Zeiten

Margarete Imhof

Zusammenfassung: Das Erleben sozialer Eingebundenheit ist nachweislich ein
relevanter Faktor fiir Motivation, Studienerfolg und akademische Integration von
Studierenden. Die Erkenntnisse aus den COVID-bedingten Phasen notgedrungener
Online-Lehre haben die Bedeutung anspruchsvoller sozialer Interaktion mit
Lehrenden und Peers nachhaltig unterstrichen. Indem Lehrende bei der Gestaltung
ihres Kurskonzepts und bei der Durchfiihrung der Lehre Impulse fiir kooperatives
Arbeiten und Austausch geben und selbst Prasenz zeigen, z.B. durch regelméBige
Riickmeldungen, unterstiitzen sie die positive Entwicklung der Studierenden.

Abstract: Perception of social affiliation has been shown to be a relevant factor for
motivation, academic achievement, and academic integration of students in higher
education. In the wake of the COVID pandemic, evidence from studies on
emergency remote teaching has demonstrated the critical role of challenging and
meaningful social interaction both with peers and teachers. To support positive
development of students, teachers create authentic opportunities for cooperative
learning and exchange, they are present and visible for their students as they provide
continuous formative feedback.

Schlagworter:  Soziale  Eingebundenheit, = Kooperative = Kompetenzen,
Individualisierung, Kooperatives Kurskonzept

1 Soziale Eingebundenheit als Erfolgsfaktor im Studium

Das Erleben sozialer Eingebundenheit als relevanter Einflussfaktor auf den
Studienerfolg ist nicht erst seit den Herausforderungen rund um die Zeiten der
COVID-19 Pandemie und den damit verbundenen Phasen des Online-Studiums
bzw. der angeordneten sozialen Distanzierung nachgewiesen (Schneider & Preckel,
2017).

1.1 Die soziale Situation vor, wihrend und nach der Pandemie

Positive Beziehungen zu Peers und zu Lehrenden, Engagement in sozialen Gruppen
der Universitit, z.B. in themenspezifischen Interessensgruppen, Fachschaften oder
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facheriibergreifenden studentischen Initiativen, fordern das Gefiihl der
Zugehorigkeit und Verbundenheit mit der Institution und dem Studium (Tinto,
2017). Die Erfahrung sozialer Unterstiitzung ist gerade in frilhen Phasen des
Studiums eine entscheidende Ressource dafiir, dass die akademische Integration
gelingt (van der Zanden et al., 2018) und die Studierenden die psychische Stabilitét
entwickeln, um die Anforderungen des Studiums zu bewiltigen (Wang, Cai, Qian
& Peng, 2014).

Die plétzliche Umstellung auf das Online-Studium als Folge der Pandemie hat
ein Szenario eroffnet, in dem die Rolle des sozialen Faktors im Studium in
besonderer Weise hervorgetreten ist (Au, Caitabiano & Vaksman, 2023; Huang &
Zhang, 2021; Versteeg, Kappe & Knuiman, 2022; von Keyserlingk, Moeller,
Heckhausen, Eccles & Arum, 2023). Die sozialen Netzwerke der Studierenden
wurden ausgediinnt und das Erleben von Einsamkeit, Besorgtheit bis hin zu
depressiven Verstimmungen nahm zu (Elmer, Mepham & Stadtfeldt, 2020; Forycka
et al., 2022). Je mehr die Studierenden fehlende soziale Eingebundenheit
wahrahmen, desto geringer fiel ihre Zufriedenheit mit dem Studium aus
(Laubscher, 2021). Doch schon in Zeiten vor der Pandemie wiesen die Befunde
zum Belastungserleben und psychischen Problemen bei Studierenden (Lutz-Kopp,
Meinhardt-Injac & Luka-Krausgrill, 2019; Seiffge-Krenke, 2017) auf die
Bedeutung hin, die das Erleben sozialer Eingebundenheit fiir die akademische
Integration und den Studienerfolg besitzen (Au et al., 2023; von Keyserlingk et al.,
2023).

1.2 Eingangsvoraussetzungen der Studierenden

In der digitalisierten Welt haben sich Stellenwert und Anspruch an Lernen insofern
verschoben, als Information direkt zugénglich und jederzeit beliebig oft abrufbar ist
und nicht mehr memoriert werden muss. Die leichte Verfiigbarkeit von Information
scheint dazu zu (ver-)fiihren, diese eher oberflichlich aufzunehmen. Speicherung
und Organisation von Information regeln Studierende iiber digitale Medien und
immer seltener analog (Smith & Nichols, 2015). Die Anordnung von Information
im Internet begiinstigt sprunghaftes Querlesen bzw. assoziatives Durchforsten von
verschiedenen Quellen. Die Kompetenzen, Standards fiir die Bewertung der
Quellen zu definieren und zu nutzen sowie Information aus multiplen Quellen zu
integrieren, miissen die Studierenden im Studium noch entwickeln (Alexander,
2020; List, Du & Lyu, 2022).

Aufgaben, fiir die man die Losung ,,googlen* kann, sind wenig geeignet, die
Einsatzbereitschaft der Studierenden zu wecken. Ihr Interesse richtet sich auf
authentische und anspruchsvolle Aufgaben. Sie lassen sich durch praktische oder
gesellschaftliche Relevanz einer Problemstellung fiir Anstrengung motivieren
(Arnett, 2016; Buskirk-Cohen, Duncan & Levicoff, 2016). Studierende erwarten
auf ithrem Weg durch das Studium individualisiertes Coaching, das auf ihre
personlichen Stirken eingeht und ihnen ihre Potentiale und Wege zu deren
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Realisierung aufzeigt (Burger, Bellhduser & Imhof, 2021; Meister & Willyerd,
2010).

Anspruchsvolle Lern- und Arbeitsstrategien sind im Ubergang zur Universitit
noch in der Entwicklung. Die Anforderungen an selbststdndiges Zeitmanagement,
an metakognitive Strategien, an Kompetenzen in Hinblick auf kurz- und
mittelfristige Planung von Arbeitseinheiten und Zielsetzung sind im Vergleich zu
der Vorerfahrung, die Studierende mitbringen, deutlich gesteigert. Studierende
erleben diese Anforderungen als Hiirde und scheitern oft genug daran (Chung,
McKenzie, Schweinsberg & Mundy, 2022; Fokkens-Bruinsma, Vermue, Deinum
& van Rooij, 2021; Travis & Bunde, 2020; van der Zanden, Denessen, Cillessen &
Meijer, 2018). Die Erfahrung aus der Pandemie zeigt, dass gut ausgeprigte
Selbstregulationskompetenz von Vorteil ist, wenn Krisen zu durchstehen sind
(Imhof, Worthington, Burger & Bellhduser, 2024).

Aktuelle Studien zeigen zudem, dass die Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden im Umgang mit digitalen Medien und ihre Technikaffinitdt eher
durchschnittlich und damit deutlich niedriger ausgeprégt sind als oft angenommen
(Héndel et al., 2022; Meinhardt-Injac & Skowronek, 2022), und dass sie diesen
Medien durchaus mit Skepsis und Angstlichkeit begegnen (Deloitte, 2019; Schlag
& Imhof, 2017).

2 Hinweise zur Gestaltung von (digitalen)
Lernumgebungen

Bei der Gestaltung sozial forderlicher Lernszenarien mit oder ohne digitale Anteile
sind didaktisches Konzept, die Rolle der Gruppe sowie die Rolle der Lehrperson
darauf hin zu reflektieren, inwieweit sie geeignet sind, die Studierenden sowohl in
der Kompetenzentwicklung als auch in der Féhigkeit, in Zeiten besonderer
Herausforderung adaptiv zur reagieren, zu stirken (Edisherashvili et al., 2022;
Forycka et al., 2022; Imhof et al., 2024).

2.1 Gestaltung des didaktischen Kurskonzepts

Ein lernforderliches Kurskonzept adressiert die motivationalen Grundbediirfnisse
der Lernenden nach Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit (Imhof, 2022; Salikhova, Lynch & Salikhova, 2020; Travis &
Bunde, 2020). Zur authentischen Stirkung des Erlebens von Autonomie sollten
Lehrende ihre Konzepte darauthin priifen, ob sie den Studierenden
Wahlmdéglichkeiten hinsichtlich der Inhalte, der zeitlichen Anordnung oder der
Bearbeitungsformen geben.

Das Erleben von Kompetenz koénnen Lehrende fordern, indem sie
iiberpriifbare Lernziele formulieren und den Fortschritt in Richtung dieser Ziele
kenntlich machen. Die Studierenden sehen oft nicht selbst, welche Kompetenzen
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sie bereits gemeistert haben und welche noch ausbaubediirftig sind. Systematische
Riickmeldeschleifen wihrend des Lernprozesses zeigen Kompetenzen und
Lernbedarf bzw. Ressourcen individuell auf. Der Aufwand, der dabei entsteht, kann
durch Checklisten, Nutzen von Peer-Feedback oder durch Kl-basierte Verfahren
eingegrenzt werden (vgl. Wrede, Gloerfeld & de Witt, 2023).

Soziale Eingebundenheit entsteht, indem Lehrende verbindliche soziale
Strukturen in das Kurskonzept einpflegen, wie z.B. Lern- und Arbeitstandems oder
Gruppenarbeiten. Dabei ist entscheidend, dass die Aufgaben und Probleme nicht
additiv zu bearbeiten sind, sondern den Austausch zwischen den Studierenden
erfordern. Sinnvolle, kooperative Arbeitsauftrage begiinstigen die Entstehung und
Aufrechterhaltung von Motivation und nachhaltigem Engagement. In die
gemeinschaftlich erstellten Ergebnisse flieBen die Beitridge der einzelnen ein und
diese erfahren die angemessene Wertschidtzung. Die Erfahrung sozialer
Eingebundenheit ist verkniipft mit der akademischen Selbstwirksamkeitserwartung
ein relevanter Pradiktor fiir die akademische Sozialisation, die als zentraler Faktor
fiir Durchhaltevermdgen und letztlich Studienerfolg belegt ist (von Keyserlingk et
al., 2023).

2.2 Die Rolle der Gruppe einplanen

Bei den didaktischen Uberlegungen zur Gestaltung von Lernumgebungen, auch von
digital gestiitzten Lernumgebungen, ist zu reflektieren, welche Impulse sich fiir
gemeinsames Lernen und Einiibung des akademischen Austauschs anbieten
(Abrami et al., 2015). Aktiv Teilnehmende aus Kursen, in denen die Lehrenden mit
offenen Fragen zu Diskussionen angeregt und die Studierenden zur Beteiligung an
den Austauschforen aufgefordert haben, erzielten signifikant bessere
Abschlussnoten als ihre Peers, die es bei der Rezeption der Beitrdge belieen (Lee
& Recker, 2021).

Die Gruppe der Peers bietet zudem einen VergleichsmaBstab und Orientierung
zur Einordnung der eigenen Leistung und des eigenen Einsatzes (Edisherashvili,
Saks, Pedaste & Leijen, 2022). Die gegenseitige Unterstiitzung, die wihrend der
gemeinsamen Erarbeitung geeigneter Strategien fiir selbstreguliertes Lernen
entsteht, verbessert die Lernergebnisse und das Arbeitsverhalten (Bellhduser,
Liborius & Schmitz, 2022). Gerade in Phasen der Unsicherheit und der Orientierung
konnen Einfliisse durch die Peergruppe Modellwirkung fiir die akademische
Sozialisation und Integration der Studierenden ausiiben (Deventer et al., 2019;
Hopmeyer & Medovoy, 2017).



154 MARGARETE IMHOF

2.3 Die Rolle der Lehrenden: Vom Sage on the Stage zum
Guide on the Side

Die Transformation der Rolle der Lehrenden vom Sage on the Stage hin zum Guide
on the Side (Sonnleitner, 2017) spiegelt sich in den Empfehlungen des
Wissenschaftsrates zur Zukunft der Lehre, die im Wesentlichen als akademisches
Mentorat interpretiert wird (Wissenschaftsrat, 2022). Bei der Gestaltung von
Lernumgebungen achten die Lehrenden auf Austausch und geteilte Verantwortung
mit den Studierenden (Buskirk-Cohen et al., 2016). Die Prasenz der Lehrenden ist
gerade auch in digitalen Lernszenarien von hoher Bedeutung fiir den
Lernfortschritt, weil ihr nonverbales Kommunikationsverhalten, z.B. Gestik und
Blickverhalten, wichtige Hinweise fiir die Aufmerksamkeitssteuerung und die
Regulation der Gruppenkommunikation gibt (Stull, Fiorella & Mayer, 2021).
Lehrende ergénzen die fachliche Konzeption der Lehre durch akademisches
Mentorat. Sie geben Impulse zur Entwicklung und Nutzung anspruchsvoller Lern-
und Arbeitsstrategien, indem sie zusammen mit den Inhalten metakognitive
Kompetenzen, wie z.B. kurz- und mittelfristige Planung von Arbeitsschritten,
Zielsetzung, Zeitmanagement und Wissensmanagement zur Strukturierung und
kritischen Reflexion der Wissensbestidnde thematisieren.

3 Fazit

Um den sozialen Faktor als relevante EinflussgroBe auf akademische Integration
und Studienerfolg bei der Gestaltung von Lernumgebungen in der Hochschule zu
adressieren, sind alle Mallnahmen forderlich, die relevante Interaktionen unter den
Studierenden ermdglichen, Verbindungen und Verbindlichkeit herstellen und
sichere Unterstiitzungsstrukturen anbieten, die Individualisierung erlauben und
Maoglichkeiten fiir vertrauensvollen Austausch und Riickmeldungen schaffen, die
Impulse geben, anspruchsvolle Arbeitsstrategien einzuiiben und Kompetenzgewinn
sichtbar machen. Schlussendlich ist entscheidend, dass Lehrende das soziale
Geflige, in dem die Lehre stattfindet, aktiv mitgestalten.
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Zusammenfassung: Dieser Beitrag diskutiert das Thema studentische Workload in
Hinsicht auf die wahrgenommene Lernzufriedenheit wihrend der Online-Lehre.
Hierzu werden Beobachtungen aus der Praxis anhand einer Fallstudie der
Fachhochschule Oberdsterreich (FH OQ) beschrieben. Es wird einerseits auf die
Seite der Lehrenden eingegangen — wie und mit welchen Mitteln kann die Workload
in der Online-Lehre addquat gestaltet werden? Und andererseits auf die Seite der
Studierenden — was benétigen die Studierenden in der Online-Lehre, um positive
Lernerfahrungen zu erleben?

Abstract: This article discusses the topic of student workload with regard to
perceived learning satisfaction during online teaching. Observations from practice
are described using a case study from the University of Applied Sciences Upper
Austria. On the one hand, the lecturers' side is addressed - how and by what means
can the workload in online teaching be adequately organised? And on the other hand
on the students' side - what do students need in online teaching in order to have a
positive learning experience?

Schlagworter: Workloadgestaltung, Qualitat der Hochschullehre,
Lernzufriedenheit, Studierendenzentriertheit, Online-Lehre

1 Einleitung

Die studentische Workload gilt als entscheidender Faktor in der Hochschullehre
und wurde durch das Bologna System sichtbar gemacht. Fiir Studierende ist die
Wahrnehmung und der Umgang mit der Arbeitszeitbelastung relevant fiir einerseits
positive Lernerlebnisse und die Lernzufriedenheit und andererseits auch fiir
negative Erfahrungen bis hin zu Folgen wie einem Studienabbruch (drop-out).
Lehrende berlicksichtigen die Workload in ihrer Planung und Durchfiithrung der
Lehre sowie der addquaten Didaktik. Weiterhin ist die Gestaltung der studentischen
Workload fiir die Studierbarkeit und Qualitétssicherung bedeutend. Neben vielen
Einflussfaktoren auf den Umfang des Arbeitspensums der Studierenden wirkt auch
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die Zunahme an digitalen Elementen in der Hochschullehre mit ein. Nicht zuletzt
ist die Arbeitsbelastung ein Faktor flir den Lernerfolg und das Wohlergehen der
Studierenden und in weiterem Sinne ihrer psychosozialen Situation und
Lebensqualitdt. Lehrende sind gefordert, die Workload studierendenzentriert zu
gestalten, besonders in der Online-Lehre, um Phdnomene wie Prokrastination und
drop-out zu reduzieren.

2 Die Gestaltung der Workload

Die Grundlage fiir die Erfassung und Gestaltung des studentischen Arbeitspensums
bildet das Europiische System zur Ubertragung und Akkumulierung von Credits
(ECTS). Der Arbeitsaufwand — dargestellt in ECTS-Punkten — ist eine Zeitangabe
fur sdmtliche Lernaktivitdten, um die definierten Lernergebnisse zu erreichen.
Lernergebnisse zeigen, was Studierende nach Abschluss des Lernprozesses wissen,
verstehen und tun konnen, wobei der tatsdchliche Arbeitsaufwand zum Erreichen
der Lernergebnisse variieren kann (Europdische Kommission ECTS Leitfaden
2015).

Dieser Artikel bezieht sich auf die Workloadgestaltung in Zusammenhang mit
der Lernzufriedenheit in der Online-Lehre. Dazu beschreibt Miiller (2021), dass
Studierbarkeit und Workload wesentliche Strukturmerkmale von Studium und
Lehre und deren Qualitét sind. Er folgert, dass die Umstellung zur digitalen Lehre
auch unter der Perspektive von Qualitétssicherung eine Betrachtung von Workload
erforderlich macht. Wesentlich dabei ist, dass wenig angepasste Ubertragungen von
Prasenzlehre in digitale Lehre bei Studierenden nicht gut ankommen (Seyfeli,
Elsner, & Wannemacher 2020, S. 68 in Miiller 2021) und somit in der digitalen
Lehre meist eine ,,andere Art von Didaktik” (Weiand 2020, S. 26 in Miiller 2021)
benoétigt wird, welche die Stirken des digitalen Formats betont und mit einem
grundsitzlichen Ziel von Lehrveranstaltungen — dem selbststindigen Lernen —
verbindet.

Es gibt Hinweise, die auf eine subjektiv als erhoht empfundene
Arbeitsbelastung der Studiereden in der Online-Lehre im Vergleich zur
Prasenzlehre hindeuten. Beispielsweise berichten Studierende einer deutschen
Hochschule von einem Anstieg der Selbststudienzeiten und Uberpriifungen
(Brunner in Dittler & Kreidel 2021, S. 82). Insgesamt wurde der Workload hoher
als in der Prédsenzlehre wahrgenommen, Studierende fiihlten sich durch mehr
Aufgaben belastet. Ein weiterer Aspekt in Bezug auf die in diesem Artikel relevante
Lernzufriedenheit und die damit verbundene Lebensqualitit und psychosoziale
Situation der Studierenden ist die unterschiedlich wahrgenommene subjektive
Arbeitsbelastung. In durchschnittlichen Workload-Berichten bleibt weitgehend
unberiicksichtigt, welche individuellen und sozialen Faktoren die aufgewendete
Arbeitszeit mafigeblich beeinflussen und weshalb fiir manche Studierende
beispielsweise eine Diskrepanz zwischen einer formal geringen, aber gefiihlt hohen
Arbeitsbelastung besteht. Grofmann (2020, S. 437) weist neben dem geeigneten
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Ansatz zur Erfassung des realen studentischen Workloads auch auf die Bedeutung
des subjektiven Belastungsempfindens und dessen Erhebung hin. An der FH 00O
wurde ein Ansatz zur Erfassung der studentischen Workload angewandt, ndmlich
eine qualitative Herangehensweise durch experimentell verwendete Prototypen und
Fokusgruppen mit Studierenden (Wagner et al. 2022). Das Konzept der Learning
Journey — an dieser Hochschule entwickelt — geht davon aus, dass Studierende, das
von ihnen studierte Curriculum aus einer spezifischen Eigenperspektive erleben
und sie selbst die eigentlichen Expert*innen fiir das Curriculum sind. Dies soll die
Qualitdt der Studiengangentwicklung verbessern und einen wertschitzenden und
konstruktiven Dialog mit den Studierenden erreichen (Freudenthaler-Mayrhofer &
Wagner, 2020).

Die ZEITLast-Studie von Schulmeister und Metzger (2011) zeigt, dass ein
moderater Workload und ein hohes Belastungsempfinden einander nicht
ausschliefSen und dass Probleme der Studierenden diesbeziiglich beachtet werden
sollen (Gromann 2020, S. 448). Dies wird durch die Konzeption und Struktur der
Studiengénge begriindet, insbesondere durch die starken Schwankungen der
Workload, vor allem in der Priifungszeit. Es wird angenommen, dass die subjektiv
gefiihlte Arbeitsbelastung nicht nur in den Priifungsphasen hoch ist, sondern in
anderen, weniger fordernden Studienphasen antizipiert wird und auf die
Gesamtwahrnehmung des Studiums ausstrahlt. Des Weiteren beeinflussen
Unterschiede in Lernstrategien und im Lernvermdgen die Wahrnehmungen der
Arbeitsbelastung der Studierenden in ein und demselben Studiengang (Grofmann
2020, S. 449).

Ein Phdnomen im Lehr- und Lernalltag, das bei der Lernzufriedenheit der
Studierenden, der Workloadgestaltung und der didaktischen Konzeption der
Lehrveranstaltungen zu beobachten ist, ist Prokrastination. Prokrastination bedeutet
“the intentional delay either at the beginning or at the completion of a course of
action (Ferrari 1998), despite expecting to be worse off for the delay” (Steel 2007,
S. 66). Akademische Prokrastination ist das Verschieben von relevanten
Tétigkeiten fiir das Studium und ist unter Studierenden sehr verbreitet. 70% der
Studierenden geben selbst an, zu prokrastinieren (siehe u.a. Schouwenburg 2004)
und 50% prokrastinieren regelméiBig und problematisch (sieche u.a. Day, Mensink
& O’Sullivan 2000). Studien belegen, dass Prokrastination negative Effekte auf den
Studienerfolg sowie auch auf das Wohlbefinden von Studierenden hat (Klingsiek et
al., 2012). Aufgrund des Mangels an strukturierter Lernumgebung und
personlichem Austausch in der Online-Lehre konnen negative Auswirkungen auf
den Studienerfolg beobachtet werden (vgl. de Paola et al. 2023). Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, gilt es, die Lehr- und Lernumgebung zu
strukturieren, Lernstrategien zu vermitteln und die Workloads in der Online-Lehre
zu gestalten. Hierzu wird nachfolgend eine Fallstudie der FH OO vorgestellt.
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3 Fallstudienanalyse: Erfahrungen aus der
Workloadgestaltung eines Online-Briickenkurses
in zwei Lehrveranstaltungsdesigns

3.1 Ausgangssituation

Auch aufgrund der zunehmend heterogenen Vorkenntnisse der Studierenden im
Masterstudium ,,Supply Chain Management wurde im Jahr 2021/2022 die
Entscheidung getroffen, einen bislang in Prdsenz angebotenen Briickenkurs
,,Controlling* erstmals in einem vollstindigen Online-Format anzubieten, um mit
Hilfe von asynchronen Lernprozessen unterschiedliche Lerntempi zu ermdglichen.
Die Grundlage fiir die Vermittlung der Inhalte bieten dabei ein Lehrbuch samt
unterstiitzender Online-Videos — beide vom Lehrenden selbst erstellt. Im
Fallbeispiel werden nun die Erkenntnisse dieser Transformation flir die
Workloadgestaltung beschrieben.

3.2 Forschungsfragen

Folgende Forschungsfragen wurden in diesem Zusammenhang definiert:

e  Welchen Einfluss haben die Lernformate auf die Verteilung der Workload in
einer Online-Veranstaltung?

e Welche Zusammenhénge zwischen der Verteilung der Workload und der
Zufriedenheit der Studierenden sind zu erkennen?

e  Wie handeln die Studierenden in unterschiedlichen Lehrveranstaltungsdesigns,
insbesondere mit Bezug auf die Verteilung der Workload?

3.3 Methodik

Die Fallstudie umfasst die deskriptive Analyse von zwei Durchfithrungen: Im WS

2021/2022 wurde das Lehrveranstaltungsdesign erstmalig vollstindig online

angeboten. Im Jahr darauf wurde das Lehrveranstaltungsdesign auf Basis der

Erkenntnisse aus der ersten Durchfilhrung leicht modifiziert. Das

Lehrveranstaltungsdesign beider Jahre wurde wie folgt festgelegt:

e Inhaltliche Konzeption: Stoffumfang und Inhalte, Ubungsbeispiele, relevante
Lernvideos, Online-Tutorials mit dem Lehrenden und Anforderungen an die
Klausur wurden definiert und in einem Syllabus festgehalten.

e  Zeitplanung und Durchfiihrung: Information an Studierende iiber Fixtermine
(Online-Tutorials und Klausur), Beurteilungskriterien sowie den Kursmodus.
Wiéhrend der  Durchfiihrung  wurden die  Zugriffszeiten  und
-haufigkeiten auf die Online-Lernplattform getrackt.
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e Nach der Lehrveranstaltung: Die Zufriedenheit der Studierenden mit dem
Lehrveranstaltungsdesign wurde evaluiert (offene Reflexion im ersten
Durchgang; halbstrukturierter Fragebogen im zweiten Durchgang).

Analysiert wurden in diesem Kontext einerseits die Zugriffe der Studierenden auf
die Lernplattform auf Basis deren Auswertungsmoglichkeiten, anderseits die
angesprochenen schriftlichen Reflexionen der Studierenden.

3.4. Ergebnisse der Fallstudienanalyse

3.4.1 Durchfiihrung - erstmalige Transformation des
Lehrveranstaltungsdesigns

Die Guidance bzgl. Workload erfolgte lediglich durch Empfehlungen, welche
Inhalte und Beispiele in welcher Kalenderwoche erarbeitet werden sollten.
Zeitlicher Fixpunkt waren nur zwei Online-Tutorials zur Vorbereitung auf die
Klausur, bei denen Beispiele gemeinsam gerechnet und offene Fragen beantwortet
wurden. Die Erfahrung zeigte, dass die Vorbereitung der Studierenden auf diese
Tutorials aber nicht intensiv war und nur wenige von ihnen konkrete fachliche
Fragen stellen konnten.

Die individuelle Reflexion und Evaluierung der Lehrveranstaltung zeigt, dass
die Studierenden die Workload nicht wie empfohlen auf die gesamte Kursdauer
verteilten, sondern erst kurz vor der Klausur Lernvideos und Beispiele bearbeiteten.
Die Tutorials konnten ihr Potenzial aufgrund mangelnder Vorbereitung der
Studierenden nur begrenzt entfalten. Insbesondere von Teilnehmer*innen mit
wenig Vorkenntnissen wurde die Prokrastination als sehr belastend
wahrgenommen. FEinige Studierende beschrieben eine grofle Nervositdt und
Unsicherheit vor der Klausur.

Prozentsatz aktiver Studierender je Tag - Setup 1
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Abbildung 1: Prozentsatz aktiver Studierender je Tag — Setup 1
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Die Zugriffsraten auf der Online-Lernplattform, ausgewertet anhand deren
Zugriffsstatistiken, bestdtigten dieses Bild: Betrachtet man die Ergebnisse der
Zugriffe in der ersten Durchfiihrung (Setup 1), so zeigt sich: Die Darstellung
beginnt (Tag 1) mit dem Start der Lehrveranstaltung und zeigt den Anteil jener LV-
Teilnehmer*innen, die am jeweiligen Tag Aktivititen in der Lernplattform (MS
Teams) vorgenommen haben. Unter Aktivititen werden dabei z.B. das Aufrufen
von Dokumenten, das Offnen von Ordnern, die Teilnahme an Videokonferenzen
oder die Abgabe von ausgearbeiteten Aufgaben verstanden. Die Spitze am letzten
Tag kennzeichnet die online durchgefiihrte Klausur.

Aus dieser Darstellung ist zu schlieBen, dass bei volliger Selbststeuerung der
Lernprozess starke Spitzen und dazwischen Téler aufwies. Vor bzw. bei Priifungen
sowie wihrend zweier Online-Sprechstunden war die Zugriffsrate hoch, wahrend
der selbstgesteuerten Lernphasen gering. Es zeigte sich, dass die Studierenden die
Workload fast vollstindig auf wenige Wochen der zur Verfiigung stehenden Zeit
verteilten. Fir die zweite Durchfilhrung des Kurses im Online-Format wurde
deshalb der Schluss gezogen, dass die grofle Freiheit bzgl. Workloadgestaltung
nicht notwendigerweise zu groerer Lernzufriedenheit flihrt, sondern eher zum
Aufschieben und damit verbundener Unzufriedenheit bzw. Unsicherheit der
Studierenden
Das Lehrveranstaltungsdesign sollte daher im Setup 2 mehr Struktur vorgeben:
Durch verbindliche Vorbereitungen auf das Tutorial und kleine wochentliche
Aufgabenstellungen, fiir die die Studierenden konkrete Fragen vorbereiten mussten,
wurde die zeitliche Verbindlichkeit der Aufgabenstellungen erhoht.

3.4.2 Durchfiihrung — Adaption des Lehrveranstaltungsdesigns auf Basis
der Erkenntnisse der ersten Durchfiihrung

Nach den angefiihrten Anderungen im Lehrveranstaltungsdesign zeigen
Zugriffsdaten der Online-Plattform, dass die Zugriffe schon frither im Semester und
haufiger erfolgten und sich die Studierenden héufiger mit dem Kursinhalt
beschéftigten.

Prozentsatz aktiver Studierender je Tag - Setup 2
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Abbildung 2: Prozentsatz aktiver Studierender je Tag — Setup 2

Im Gegensatz zum ersten Setup fallen folgende Unterschiede auf:
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e Die Darstellung ist nicht von vier Spitzen geprégt, sondern weist an mehreren
Tagen eine hohe Aktivitdtsrate auf.

e Die Aktivitdt ist auch im Durchschnitt hoher und fallt nur einmalig auf null.

e Ein Anstieg in den letzten zwei Wochen vor der Klausur ist zwar erkennbar —
aber auch davor, also in deutlichem Abstand vor der Klausur, ist eine
nennenswerte Aktivitdt der Studierenden offensichtlich.

Parallel zur Verschiebung der Arbeitslast zeigten sich auch Auswirkungen auf die
Lernzufriedenheit. Zwar war auch die allgemeine Evaluierung der ersten
Durchfiihrung grundsétzlich sehr gut, jedoch zeigte sich, dass in der
halbstrukturierten Befragung der Studierenden nach der zweiten Durchfithrung die
Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung noch besser war und vor allem die
angenehme Verteilung der Workload als besonders positiv angemerkt wurde. Die
Fragestellungen der Evaluierung bezogen sich auf folgende Themen:

e Subjektives Ergehen bei Absolvierung des Kurses und Wunsch nach mehr
Prisenzphasen

Qualitdt, Nutzen und Verbesserungspotenziale der Lehrvideos

Nutzen der Online-Meetings

Hohe des Arbeitsaufwands fiir den gesamten Kurs

Kommunikation mit anderen Studierenden

Verbesserungsmoglichkeiten

Wie in der Evaluierung sichtbar wird, ist die Bewertung der Inhalte, des

didaktischen Formats, die Qualitit der Videos und das Lernkonzept duferst positiv.

Den Studierenden fiel konkret auf, dass der Lehrende einen durchdachten

Lernprozess vorgibt, der durch die Online-Materialien gut ergénzt wird. Besonders

Fortgeschrittene schitzen die Flexibilitdit beim Lerntempo und die daraus

resultierende Effizienz. Die Studierenden, fiir die Controlling ,komplettes

Neuland* darstellt, genieBen die Mdglichkeit, die Inhalte in den Videos mehrmals

zu wiederholen. Die Individualisierung des Lernprozesses wird als groBer Vorteil

dieses Konzepts genannt. Der Nutzen der Online-Tutorials wurden im zweiten

Durchgang von den Studierenden besser bewertet als im ersten Durchgang. Ein

groBer Anteil der Studierenden hat den Kurs vorwiegend allein bewaltigt. Ein

Austausch mit Kolleg*innen fand nur selten statt und dann eher informell in den

Pausen anderer Lehrveranstaltungen oder via WhatsApp. Bezogen auf die oben

genannten Forschungsfragen, die dieser Evaluierung zugrunde liegen, kénnen

folgende Schliisse gezogen werden:

e Im vorliegenden Beispiel ist es gut gelungen, eine vormalige Prisenz-
Lehrveranstaltung in ein vollstindig digitales Format zu iiberfiihren,
insbesondere auch aufgrund der Hochwertigkeit der Online-Videos. Dariiber
hinaus bietet die Lehrveranstaltungs-Durchfiihrung eine gute Struktur fiir die
Organisation der selbstgesteuerten Lernphasen und die Interaktion in Online-
Tutorials.
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e Insbesondere die Vermittlung von Wissen mittels Lernvideos ermdglicht den
Studierenden (gerade bei heterogenen Vorkenntnissen), ihren Lernprozess und
die Verteilung der Arbeitslast an ihren Wissenstand anzupassen (schnelles vs.
wiederholtes Durchgehen der Videos).

e Aus der Erfahrung der letzten beiden Jahre, die sich im Ausmaf} der
Selbststeuerung unterschieden haben, ist zu folgen, dass die Studierenden sich
ein gewisses Ausmaf} an Guidance wiinschen. Dies bewahrt sie davor, die
Inhalte kumuliert zu lernen und sich dabei zu iiberfordern. Besonders wihrend
der Online-Tutorials wird den Studierenden bewusst, wo sie noch
Wissensliicken und Probleme haben und die Erkenntnis tritt nicht erst kurz vor
der Klausur auf.

Abschliefend ist anzumerken, dass die Workloadgestaltung im gegebenen
Fallbeispiel Auswirkungen auf die Lernzufriedenheit der Studierenden und die
Studierbarkeit hatte. Es zeigte sich, dass fiir einen zufriedenstellenden Lernprozess
eine gleichméBigere Verteilung der Workload iiber die Kursdauer hinweg als
erstrebenswerter gesehen wird. Grof3e Freiheit in der Workloadgestaltung fiihrt also
nicht notwendigerweise zu hoherer Lernzufriedenheit, weil dadurch die Gefahr des
Prokrastinierens steigt. Auf Basis der Ergebnisse des Fallbeispiels scheint es
sinnvoll zu sein, den Studierenden ein gewisses Mal} an Fiihrung zuteilwerden zu
lassen und ihnen eine Struktur im Lernprozess und auch im Hinblick auf ihre
Workloadverteilung zu geben. Klare Aufgabenstellung und verbindliche Abgaben
filhren zu einer regelmifigen Auseinandersetzung mit dem Stoffgebiet, einer
hoheren Lernzufriedenheit und letztlich auch zu nachhaltigeren Lernerlebnissen.

Literaturverzeichnis

Brunner, G. (2021): Das Corona-Semester — die Zwangsumstellung auf Fernlehre
aus Sicht der Hochschulleitung am Beispiel der Pddagogischen Hochschule
Freiburg Georg Brunner In: Dittler/U., Kreidel, C. (Hrsg) (2021). Wie Corona
die Hochschullehre veréndert Erfahrungen und Gedanken aus der Krise zum
zukiinftigen Einsatz von eLearning. Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH,
S. 71-87. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32609-8

Day, V., Mensink, D., & O’Sullivan, M. (2000): Patterns of academic
procrastination. In: Journal of College Reading and Learning, 20, S. 120-134.

De Paola, M., Gioia, F., Scoppa, V. (2023): Online teaching, procrastination and
student achievement. In: Economics of Education Review, Volume 94, ISSN
0272-7757, https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2023.102378

Européische Kommission. (2015). ECTS Leitfaden:
https://ec.europa.cu/assets/eac/education/ects/users-guide/docs/ects-users-
guide de.pdf (2.6.2021)

Ferrari, J. R. (1998): Procrastination. In: Friedman, H. (Hg.), Encyclopedia of
mental health, Vol. 3, pp. 281-287. San Diego, CA: Academic Press.



166 GISELA SCHUTTI-PFEIL ET AL.

Freudenthaler-Mayrhofer, D. & Wagner, G. (2020): Verantwortung tibernehmen:
Wie man Studierende in die laufende Weiterentwicklung des Studiengangs
integrieren und sie zu bewusst Lernenden machen kann. In: Schutti-Pfeil,
G./Gaisch, M./ Darilion, A. (Hg.): Tagungsband des 8. Tag der Lehre FH OO,
S.49- 55.

GroBmann, D. & Wolbring, T. (2020): Studentischer Workload. Zum Verhéltnis
von Konzeption und Praxis. In: Soziologie, 49.Jg., Heft 4, 2020, S. 436-461.

Klingsieck, K.B., Fries, S., Horz, C. & Hofer, M. (2012): Procrastination in a
distance university setting, Distance Education, 33:3, 295-310, DOI:
10.1080/01587919.2012.723165.

Metzger, C., Schulmeister, R. (2020): Zum Lernverhalten im Bachelorstudium.
ZeitbFudget-Analysen studentischer Workload im ZEITLast-Projekt. In: D.
GroBmann/ C.Engel/ J. Junkermann/ T. Wolbring (Hg.): Studentischer
Workload — Definition, Messung und Einfliisse. Wiesbaden: Springer VS, S.
233-251.

Miiller, S. (2021): Workload in Zeiten digitaler Lehre. Eine Befragung von
Studierenden und Lehrenden. In: MedienPadagogik, (2021) 40, S. 177-205.
DOI: 10.21240/mpaed/40.X 10.21240/mpaed/40/2021.11.16.X

Schouwenburg, H. C. (2004): Procrastination in academic settings: General
introduction. In: Schouwenburg, H.C., Lay, C.H., Pychyl, T.aA & Ferrari, J.R.
(Eds.), Counseling the procrastinator in academic settings, pp. 3-17.
Washington, DC: American Psychological Association.

Steel, P. (2007): The nature of procrastination: A meta-analytic and theoretical
review of quintessential self-regulatory failure. In: Psychological Bulletin,
133, S. 65-94. doi:10.1037/0033-2909.133.1.65

Wagner, G., Ehrenstorfer, B., Freudenthaler-Mayrhofer, D. & Schutti-Pfeil, G.
(2022:. Innovative student-centred workload-design: Letting students show
the way: Innovatice student-centred workload-design: Letting students show
the way. In: INTED2022 Proceedings: 16th International Technology,
Education and Development Conference, S. 5108-5114.






Die Onlineberatung der psychologischen
Beratungsstellen der Studierendenwerke vor, wihrend
und nach der COVID-19-Pandemie im Vergleich

Johanna Leonie Medea Schwarz & Matthias Johannes Bauer

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht mittels 14 qualitativer Interviews die
Bedeutung der psychologischen Onlineberatung fiir Studierende vor, wéhrend und
nach der COVID-19-Pandemie. Es zeigt sich, dass die Pandemie zu einer
verstarkten Nutzung von digitalen Beratungsformen gefiihrt hat. Die Studie
verdeutlicht, dass eine Kombination aus Prdsenz- und Onlineberatung langfristig
sinnvoll ist, um ein flexibles und auf die Bediirfnisse der Studierenden
zugeschnittenes Angebot zu schaffen. Die Vorteile der Onlineberatung liegen in der
Flexibilitit. Doch auch Herausforderungen wie reduzierte Hinweisreize und
technische Probleme werden benannt. Die Studie zeigt, dass Onlineberatung eine
wertvolle Ergidnzung zur Pridsenzberatung darstellt und eine wichtige Rolle im
Hilfsangebot fiir Studierende einnimmt.

Abstract: Based on 14 qualitative interviews, the article examines the importance
of psychological online counseling for students before, during, and after the
COVID-19 pandemic. It shows that the pandemic led to an increased use of digital
forms of counseling. The study shows that a combination of face-to-face and online
counseling makes sense in the long term to create a flexible solution that is tailored
to the needs of students. The advantages of online consultation lie in the flexibility.
However, challenges such as reduced cues and technical problems are also
mentioned. The study shows that online counseling is a valuable addition to face-
to-face counseling and plays an important role in student support.

Schlagwérter: Studierendenwerke, psychologische Beratung, Onlineberatung,
digitale Kommunikation, COVID-19-Pandemie

1 Einleitung: Onlineberatung vor COVID-19

Studierende sind im Vergleich zur allgemeinen Bevolkerung iiberdurchschnittlich
héufig von psychischer Belastung betroffen (Bauer und Seppelfricke 2020a, 2020b;
Bauer 2020). Dies ist unter anderem auf Unsicherheiten, sich verdndernde oder auch
herausfordernde Lebenssituationen und den Ubergang ins Erwachsenwerden
zurlickzufithren (Giesselbach et al. 2023). Studierende stehen deshalb im Zentrum



DIE ONLINEBERATUNG DER PSYCHOLOGISCHEN BERATUNGSSTELLEN 169

der vorliegenden Studie' und mit ihnen die Onlineberatung der psychologischen
Beratungsstellen der Studierendenwerke vor, wihrend und nach der COVID-19-
Pandemie im Vergleich.

Onlineberatung (engl.: Online Counseling) umfasst zundchst einmal
,,sdmtliche Formen der Beratung, die auf die Infrastruktur des Internets angewiesen
sind, um den Prozess der Beratung zu gestalten.* (Engelhardt und Storch 2013) Sie
kann rein textbasiert erfolgen, per Audio oder als Mischform audiovisuell. Wahrend
Internettelefonie und Videochat als synchrone Kommunikation ablaufen,
ermoglicht der textbasierte Austausch, beispielsweise per E-Mail, eine asynchrone
Kommunikation, da in der Regel eine Antwort abgewartet wird, bis eine (erneute)
Reaktion erfolgt (Schaarschmidt 2023).

Bis zum Ende des ,Fernbehandlungsverbots‘ 2018 durfte Telemedizin nur
erginzend eingesetzt werden, als ,Goldstandard wurde und wird die personliche
Beratung und Behandlung betrachtet (Schaarschmidt 2023; Bundesérztekammer
2018). Erst mit der Pandemie wurde das umfassende Potenzial digitaler Angebote
fur die Psychologie stirker deutlich. So wurde neben textbasierter Kommunikation
vermehrt Videoberatung einbezogen (Schaarschmidt 2023). Je nach
Beratungsformat weist die digitale Kommunikation sowohl Nach- als auch Vorteile
auf (Bauer und Miille 2020): Fallen unterschiedliche Hinweisreize weg, werden die
ibertragenen Informationen reduziert. Zugleich kostet Kommunikation mit einem
gewissen Grad an Anonymitit einige Klient*innen weniger Uberwindung und kann
ein offenes Gespréch unterstiitzen (Wenzel et al. 2020).

Nicht nur in Deutschland spielte Onlineberatung lange Zeit eine
untergeordnete Rolle. Ein dhnliches Bild zeigen auch andere Lander: In Portugal
belegten Studien die Wirksamkeit und Kosteneinsparungen webbasierter
Moglichkeiten, doch wurden diese bis zur Pandemie kaum einbezogen (Mendes-
Santos et al. 2020). Eine andere Studie unter 108 portugiesischen Psycholog*innen
zeigte, dass nur mittels digitaler Technologien das Angebot wihrend der Pandemie
aufrechterhalten werden konnte. Die Mehrheit der Befragten gab an, vor der
Pandemie digitale Moglichkeiten gar nicht oder nur sehr selten eingesetzt zu haben.
Griinde hierfiir seien beispielsweise Unpersonlichkeit, mangelnde Wirksamkeit und
datenschutzrechtliche Themen. Auch wurde bislang keine Notwendigkeit erkannt,
die Face-to-Face-Beratung und -Therapie durch andere Optionen zu ergénzen
(Dores et al. 2020). Allerdings zeigte eine breit angelegte Studie in Nordamerika
und Europa auch, dass Therapeut*innen, die sehr erfahren in ihrem Beruf und/oder
bereits in Berithrung mit Onlinetherapie gekommen sind, tendenziell positiv
gegeniiber digitalen Moglichkeiten eingestellt sind (Békés und Aafjes-van Doorn
2020).

Eine Untersuchung aus Italien scheint besonders erwdhnenswert fiir diese
vorliegende Studie, da sie die Zielgruppe der Studierenden betrachtet. Italien war
als erstes europdisches Land schwer von der COVID-19-Pandemie betroffen. Damit
verbundene Folgen wie Quarantine, die Angst um vulnerable Familienmitglieder

! Der vorliegende Beitrag basiert auf Schwarz 2024.
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und finanzielle Sorgen zeigten unmittelbare psychologische Auswirkungen auf die
Bevolkerung (Marazziti et al. 2020). Insgesamt wurden 266 Studierende befragt,
die sich an die psychologische Beratungsstelle der Universitit Salerno wandten,
wobei der Fokus auf 49 der Teilnehmer*innen lag, die das Angebot wéhrend der
Pandemie nicht nur einmalig, sondern {iber einen ldngeren Zeitraum in Anspruch
nahmen. Online wurden sowohl Einzelgespriche durchgefiihrt als auch zwei
verschiedene Gruppenangebote eingerichtet. Im Rahmen ersterer fanden die
Hilfesuchenden Unterstiitzung im Umgang mit der pandemischen Lage, sie lernten
Situationen zu meiden, die zusitzlich Angst und Stress verursachten und damit
bestechende Symptome verstirken konnten. Besonders die digitalen
Gruppenangebote wirkten sich positiv aus. Laut der Befragten verhalf der
Austausch mit anderen im Rahmen des psychoedukativen Gruppenangebots, sich
weniger allein und ,normaler® zu fithlen (Savarese et al. 2020).

Erginzend soll ein Blick auf eine weiter zuriickliegende Untersuchung der
psychotherapeutischen Beratungsstelle des Studierendenwerks Heidelberg
erfolgen, die bereits im Jahr 2009 eine E-Mailberatung einfiihrte. Die Stichprobe
von 76 Teilnehmenden zeigte, dass die angebotene Onlineberatung eine wertvolle
Ergénzung zur klassischen Face-to-Face-Beratung fiir Studierende ist — fiir rund die
Hilfte sogar ohne ergidnzende personliche Beratung ausreichend, um Probleme zu
kldren oder einen neuen Blickwinkel zu erhalten. Zudem bestitigte die Befragung
die Vermutung, dass sich Onlineberatung fiir akute Krisen eignet, indem sich
Studierende im Moment des Schreibens Luft verschaffen kénnen. Die vorwiegend
auBlerhalb der normalen Sprechzeiten verfassten Texte zeigten die Bedeutung eines
flexiblen Rahmens auf. Zudem belegten hohe Aufrufzahlen, wie viele Personen mit
der E-Mailberatung erreicht werden kdnnen. Eine weitere wertvolle Erkenntnis war,
dass Hilfesuchende der Onlineberatung verstirkt Selbstwertprobleme und
Probleme im zwischenmenschlichen Kontakt aufzeigten (Aghotor et al. 2011).

Anschlussféhig sind Studien, die sich verstdrkt darauf richten, inwiefern
wihrend der Pandemie etablierte Onlineberatungsformate beibehalten und ergénzt
wurden, um die Beratung mdoglichst breit aufzustellen. Eng damit verbunden ist die
Frage, welche Angebote von Hilfesuchenden weiterhin aktiv nachgefragt werden
(Stieler et al. 2022). Studierende konnen psychologische Beratungsangebote iiber
die fiir ihre Hochschule zustdndigen Studierendenwerke nutzen.

Die insgesamt 57 Studierendenwerke sind als Anstalten bzw. in einem Fall
Stiftung offentlichen Rechts und als Gesamtheit unter dem Dachverband ,,Das
Deutsche Studierendenwerk e.V.“ in Berlin organisiert. Neben weiteren
Dienstleistungen bieten sie Sozialberatung, Rechtsberatung und psychologische
Beratung (Deutsches Studierendenwerk 2023; Hovelmann 2022). Letztere steht im
Folgenden im Fokus und wird aktuell von insgesamt 45 Studierendenwerken
angeboten.
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2 Psychologische Beratung der Studierendenwerke:
Einfiihrung und Etablierung von Onlineformaten
wihrend bzw. nach der Pandemie

Um die Frage zu beantworten, ob die psychologischen Beratungsstellen der
Studierendenwerke seit der COVID-19-Pandemie ihr digitales Beratungsangebot
ausgebaut haben, wurden im Februar 2024 insgesamt 14 halbstrukturierte
Interviews mit Berater*innen (kurz: B, als Siglen durchnummeriert) der
psychologischen Beratungsstellen der Studierendenwerke aus ganz Deutschland
gefiihrt. Sie wurden mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Um
konkrete Einblicke in die Ergebnisse zu gewéhrleisten, werden priagnante Aussagen
der Befragten zitiert. Neben dem verdnderten Beratungsangebot wird auch auf den
Aspekt eingegangen, inwiefern die Erfahrungen wihrend der Pandemie die
Einstellung der Beratenden gegeniiber Onlineformaten beeinflusst haben.

2.1 Verinderungen im Onlineberatungsangebot: COVID-19
als Katalysator

Das im Forschungsstand angedeutete Bild der Pandemie als Katalysator fiir digitale
Beratungsformen bestitigt sich auch fiir die psychologischen Beratungsstellen der
Studierendenwerke: ,,Ich glaube, ohne Corona und ohne diese damit verbundenen
Einschriankungen, hétte ich diesen Schritt mit der Videoberatung lange Zeit wirklich
nicht gemacht, bin ich ehrlich.“ (B14) Keine*r der Befragten gibt an, vor der
Pandemie bereits die Videoberatung genutzt zu haben. In Sondersituationen wurde
jedoch auf das Telefon zuriickgegriffen. Fiir viele bot sich diese Beratungsform
deshalb als unkomplizierte Ubergangslosung an. B3: ,,Zundchst erst mal nur
Telefon. Das war das erste, das ging ja auch schon vorher. Dann kam Zoom dazu.*

Alle Befragten etablierten (unterschiedlich ziigig) im Laufe der Pandemie die
Option der Videoberatung, setzten diese jedoch nicht in derselben Intensitdt ein.
Viele erlebten den Ubergang der Face-to-Face- zur Videoberatung als holprig: ,,Wir
haben das dann beantragt bei unseren Abteilungsleitern und bei der Geschiftsstelle,
die Videoausriistung. Das hat erst mal gedauert, weil es gab ja erst mal viele
Lieferengpésse.” (B14) Die Ausnahmesituation brachte kreative Losungen hervor,
wie beispielsweise Beratungsspazierginge (B7), die bis heute beibehalten werden.
Generell berichten einige Beratungsstellen alles daran gesetzt zu haben, zumindest
zum Teil die Vor-Ort-Beratung weiterzufiihren. Die textbasierte Onlineberatung
kam sowohl als Ubergangslosung als auch im Verlauf der Pandemie nur in
Ausnahmefillen zum Einsatz. Zudem: ,,Chatberatung haben wir auch noch nie so
versucht, da gibt es glaube ich wenig Interesse im Team sich daran zu beteiligen.*
(B12) Ahnlich suBert sich B4: ,,Nein, Chatberatung machen wir tatséchlich nicht,
was schon auch so ein bisschen Effizienzgriinde hat, weil die Tipperei halt, sobald
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es dann darum geht, was zu besprechen oder wirklich mal mehr auszutauschen,
dann nervt es ja irgendwo auch.

Zur Erinnerung: Eingangs wurde die Bedeutung textbasierter Beratung betont,
um Menschen zu erreichen, die (zu Beginn) Unsicherheiten im personlichen
Kontakt aufweisen. Vereinzelt wird dieser mogliche Bedarf von den
Beratungsstellen der Studierendenwerke allerdings gesehen und auch bedient.
Diese Beratungsstellen verfiigten bereits vor der Pandemie iiber besagte
Mailberatung und haben diese bis heute unverdndert in ihrem Angebotsportfolio:
»lch glaube, das sind einigermallen unterschiedliche Zielgruppen. Also fiir diese
anonymisierte E-Mailberatung, die so fiir den Erstkontakt erst mal unverbindlich
und so mit maximaler Distanz und Sicherheit noch fiir die Klienten, die das nutzen.*
(BS)

Die vor der Pandemie nur in Ausnahmeféllen genutzte Telefonie ist zwar in
dem Sinne keine Neuerung, erlangte wihrend der Pandemie jedoch eine andere
Bedeutung und wird auch heute héaufiger eingebunden als zuvor. B11: ,,Bei der
Telefonberatung war ich erstaunt, welche Néhe oder welche Intensitét telefonische
Beratungen haben konnen.*

Festgehalten werden kann auch: Die in der Pandemie eingefiihrte
Videoberatung befindet sich bis heute bei allen interviewten Beratungsstellen im
Angebotsportfolio. Insgesamt ist zwar ein Riickgang bei den digitalen Sitzungen zu
beobachten, doch wurde ein ergénzendes Angebot geschaffen, das es vor der
Pandemie so noch gar nicht gab. Der einheitlich genannte Vorteil von
Onlineberatung ist die ,rdumliche Flexibilitit.” (B6) Studierende, die sich
beispielsweise im Auslandssemester befinden oder gerade krank sind, haben
trotzdem Zugriff auf das Hilfsangebot. Gerade bei psychotherapeutischen
Beratungsstellen sind die Prozesse héufig ldngerfristig angelegt und
Unterbrechungen hinderlich.

Dariiber hinaus gibt es Studierende, die — zumindest zu Beginn der Beratung
—,,zu Hause einfach den sicheren Raum brauchen (B10) und auch fiir ,,Menschen,
die Antriebsstorungen haben, die leichte depressive Episoden haben, die isoliert
sind “ (B11) erdffnet Videoberatung eine wichtige Option: ,,Auch jemand, der
vielleicht eine depressive Symptomatik hat, kann einfach nur den Laptop
aufmachen, aber das ist ganz anders, ob ich mit dem Bus fahren muss.” (B3) B4
beschreibt, mit der Videoberatung teilweise noch n#dher an Probleme
heranzukommen, beispielsweise bei einer Schreibblockade: ,,jetzt diese Person zu
sprechen, wo die genau an diesem Ort sitzt vor genau diesem Gerét, wo sie nicht
arbeiten kann.* (B4)

Nicht zuletzt werden reduzierte Hinweisreize (Bauer und Miiflle 2020) von
Beratenden auch als Chance gewertet, denn ,,an manche Themen geht es schneller
ran. Also, gerade an sehr schambesetzte Themen “ (B12), ,,ohne dass irgendwie
jemand Angst haben muss, dass jemand doof guckt und das ist natiirlich auch gut.
(B1) Gleichzeitig ist die Kehrseite reduzierter Hinweisreize hiufig genannter
Nachteil der digitalen Kommunikation (Bauer und Miile 2020): ,,Also was fiir
mich immer aber ganz entscheidend ist, wie kommt denn jemand das erste Mal rein?
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Wie begriifit er mich? Wie sieht der aus? Was hat der fiir eine Haltung? Wie setzt
der sich hin? Wie sicher ist das? Und das ist, alles Informationen, die mir in so
einem Onlinesetting fehlen.“ (B1) Erginzend dazu BS: ,Blickkontakt ist
psychologisch gesehen eine unglaublich wichtige Komponente fiir das Gefiihl der
Zusammengehdrigkeit.“ Dariiber hinaus werden mehrheitlich technische
Gegebenheiten als Problem benannt: ,weil da Kameras nicht gut sind,
Verbindungen nicht gut sind” (B13) und auch ,,Vorbehalte Stichwort Datenschutz
“ (B14) werden héufig aufgefiihrt, gerade zu Beginn der Einfiihrung von
Videoberatung: ,,Es wurde auch mit dem Argument, das sei nicht datensicher
genug, ganz, ganz viel abgelehnt.” (B12). Eng hiermit verkniipft ist bei B12 auch
das Thema Privatsphire, in einer WG zum Beispiel oder bei den Eltern.

Die Fernbehandlung kommt durchaus zu positiven Ergebnissen der
Wirksamkeit, sogar in Beratungsprozessen, ,,wo wir uns nie in echt gesehen haben*
(B1), allerdings &uBern die Berater*innen mehrfach Bedenken beziiglich der
Beratungsbeziehung: ,,im Rahmen der Beratung, ist ja auch so eine Gefiihlsebene,
die sich entwickelt, die kriegt man halt eben auf der Videoebene, auf der Plattform,
nicht hin.“ (B9) Auch die Sorge vor Kontrollverlust spielt eine Rolle, weil
beispielsweise ,,die Verbindung jederzeit beendet werden kann“ (BS), was
insbesondere in Situationen deutlich wird, wo Klient*innen selbstgefahrdendes
Verhalten zeigen (B14). An dieser Stelle zu erwéhnen ist, dass kaum eine
Beratungsstelle Unterstiitzung in Form von Schulungen im Umgang mit
Onlinemedien in der Beratung erhalten hat und der Bedarf in diesem Bereich von
den Beratenden groBtenteils auch gar nicht gesehen wurde.

2.2 Anonymisierte und pseudonymisierte Onlineberatung

Die Interviews haben verdeutlicht, dass einige Einrichtungen die Option der
anonymen Beratung zwar nicht explizit auf ihrer Website auffithren, jedoch in der
Beratung selbst darauf verweisen, ,,dass es natiirlich auch personliche Freiheit ist,
keine Daten anzugeben, respektive auch der Datenverarbeitung nicht
zuzustimmen.“ (B4) Zudem scheint das Thema Anonymitét — in den meisten Fillen
wohl eher eine Pseudonymitit — unterschiedlich von den Beratungsstellen
gehandhabt zu werden: ,,Ich kontrolliere ja hier kein Ausweis oder so was, wenn
sich jemand Mickey Mouse nennt, das ist fiir mich auch nicht relevant.” (B3)
Allerdings ist es eine Beratung, die sich klar an Studierende richtet: ,,wir miissen
natiirlich eigentlich auch immer wirklich gucken, ist die Person wirklich eine
studierende Person?* (B12; vgl. Bauer 2021) Hierzu ist relevant zu wissen, dass fiir
ihrer ~ Kammer  zugehdrige  Psychotherapeut*innen  die  Einholung
personenbezogener Daten vorgegeben ist. So weist B14 beispielsweise darauf hin,
,.wenn im Verlauf unserer Beratung jemand in eine suizidale Krise gerdt, dann kam
es auch schon vor, dass es Polizeikontakte dies bezogen gab und die Polizei muss
oder will dann wissen, logischerweise, wo finden wir diese Personen?* So sind der
anonymen Beratung behordliche Grenzen gesetzt. Ein Ausbau anonymer digitaler
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Beratungsformen durch die Pandemie konnte nicht ausgemacht werden, allein
schon durch die bereits gewonnene Erkenntnis, dass textbasierte Beratungen nur
vereinzelt eine Rolle spielen. Sie wiirden durch die Verwendung eines Decknamens
prinzipiell vollkommene Anonymitdt gewdhrleisten. Der Bedarf an anonymer
Beratung scheint unter den Studierenden jedoch auch kaum gegeben: ,,Also ich
personlich zum Beispiel, ich arbeite jetzt insgesamt vier Jahre hier, ich hatte noch
nie eine anonyme Beratung.” (B1)

2.3 Bedarf an psychologischer Beratung im Zusammenhang mit
COVID-19

Das fiihrt unmittelbar zur Frage des generellen Bedarfs und inwiefern die
Beratungsstellen auf den durch die Pandemie gestiegenen Bedarf an
psychotherapeutischer Beratung reagiert haben. Einige Beratungsstellen berichten
zu Beginn der Pandemie erst mal einen Einbruch erlebt zu haben: ,,wir hatten am
Anfang eigentlich gedacht, wir werden iiberrannt von Anfragen. Und das war die
ersten sechs Wochen eigentlich iiberhaupt nicht so.“ (B8) Griinde waren
»Ausgangsbeschrankungen™ (B13) und dass Studierende ,,zuriick sind zu den
Eltern.“ (B12)

Im Verlauf der Pandemie waren die Entwicklungen jedoch unterschiedlich.
B10 beschreibt eindeutig einen Anstieg des Beratungsbedarfs und auch B13
erinnert sich, ,,dass der Anstieg dann also schon sichtbar geworden ist.“ Dieser
gestiegenen Nachfrage wurde teilweise versucht, mit digitalen Gruppenangeboten
nachzukommen und auf diese Weise dhnliche Themen zu biindeln. Nur in
Ausnahmefillen konnte auf den gestiegenen Bedarf mit der Einstellung weiterer
Mitarbeitenden reagiert werden: ,,Also wir konkret haben Mittel bekommen vom
betreffenden Ministerium — Inklusionsgelder — und konnten mehr Leute einstellen.*
(B1) Einige Beratungsstellen sehen unabhidngig von der Pandemie einen
wachsenden Bedarf an Hilfsangeboten (bspw. B8 und B14). So wird die COVID-
19-Pandemie vielfach eher als ,,eine Art Katalysator oder Verstérker fiir subjektives
Leid“ (B14) empfunden. ,,.Die Not wurde stirker, also die Not derer, die sich an uns
gewandt haben, war tiefer, wiirde ich sagen, weil ich meine, Isolation ist ein
Strafmal3.“ (B5) Damit einher geht, dass einige von einer Verlagerung der
Problemschwerpunkte berichten: ,,ndmlich Stressbewdltigung und Erschopfung
waren sehr hoch, Suizidalitit auch und auch bei den internationalen Studierenden
ganz erheblich.” (B10) Das machte wiederum deutlich: ,,wir sind ja eigentlich ein
praventives Angebot und praktisch 16schen wir aber ganz viel Briande, die eigentlich
ganz woanders hingehdren.* (B1)

2.4 Einstellung der befragten Berater*innen
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Allen 14 Berater*innen wurde die Frage gestellt, inwiefern sich ihre Sicht auf
digitale Beratung durch die Pandemie verdndert hat. Da bei den meisten
Onlineberatung bis zur Pandemie nie Thema war, hatten sich viele bis dato kaum
Gedanken iiber diese Moglichkeit gemacht und sich entsprechend nicht klar
positioniert. ,,Was heiflt verdndert? Ich hatte davor eigentlich gar keine gro3e Sicht
auf Onlineberatung. (B4) Heute hat die Videoberatung FEinzug in den
Beratungsalltag gefunden: ,,Und mittlerweile ist das auch normal geworden, auch
fiir mich normal geworden, das zu tun.” (B2) Manche, wie B9, begriilen die Option
,.digital zu kommunizieren als zusitzliche Moglichkeit, dass man sich mal kurz per
Videoschalte zusammensetzt. Andere betonen die Nachteile: ,,Das Vorurteil ist zur
Erfahrung geworden. Es ist besser als nichts. Es ist aber nicht fiir alles einsetzbar.
Und eine Tiefung ist nicht moglich, es bleibt einfach eine gewisse Oberfléachlichkeit
hier an der Mattscheibe.“ (B5) Es bestiinde die Gefahr ,,dass vielleicht gerade junge
Menschen das unterschitzen und denken, eine Begegnung iiber Bildschirm ist
genau so viel wert wie eine zwischenmenschliche Begegnung. Das ist sie aber nicht,
meiner Meinung nach.“ (B6) Auf der anderen Seite zeigen sich Beratende
,,uberrascht, dass da eigentlich fast genauso viel moglich ist jetzt mit Video wie live
irgendwie. Und eben auch mit dem Telefon, dass manche Themen sogar leichter
angesprochen werden konnen unter Umstdnden. Das hat mich auch iiberrascht,
positiv.“ (B12) B14 hélt die durch die Pandemie verinderte Sichtweise auf
Onlineberatung fiir ,,massiv. Also es klingt jetzt blod, aber da habe ich Corona so
einiges zu verdanken. Jetzt durch die ganzen Erfahrungen, die wir in den letzten
drei Jahren gesammelt haben, es ist wirklich eine valide Option, die ich als
Ausweichmoglichkeit gerne nutze.*

3 Fazit

Wie die Ergebnisse zeigen, dominiert weiterhin der zu Beginn erwéhnte
,Goldstandard‘ der Beratung. So bleibt der Fokus zwar auf der Prisenzberatung,
doch durch die Pandemie wurde einem Grofteil der Beratenden bewusst, dass
Onlineberatung eine wertvolle Ergédnzung sein kann. Dies beschreibt eine durch die
Pandemie erwirkte prinzipiell gewachsene Offenheit gegeniiber dieser
Beratungsform. Die geschilderten Erfahrungen decken sich zum Grofteil mit der
im Forschungsstand vorgestellten Studie portugiesischer Psycholog*innen, die
ebenfalls angaben, vor der Pandemie keine Notwendigkeit erkannt zu haben, eine
Alternative zur Face-to-Face-Beratung anzubieten, mit dem Format jedoch positive
Erfahrung machten. Auch sie entschieden sich vorwiegend fiir die Videoberatung
als Ersatz.

Langfristig scheint sich eine Kombination aus Prisenz- und Onlineberatung
anzubieten, mit der ein flexibles und auf die Lebenswelt der Studierenden
zugeschnittenes Angebotsportfolio entsteht, das Niedrigschwelligkeit durch
Vielfalt schafft. Interessant wire in einer ankniipfenden Studie die Perspektive der
Studierenden stirker in den Fokus zu riicken und ihre Erfahrung mit Onlineberatung



176 JOHANNA LEONIE MEDEA SCHWARZ & MATTHIAS JOHANNES BAUER

sowie Wiinsche fiir ein breites digitales Beratungsangebote ndher zu ergriinden.
Trotz hoher Auslastung der Beratungsstellen erscheint ebenfalls die Frage
spannend, wie bekannt das Angebot unter den Studierenden insgesamt ist und
damit, wie verschiedene Kanéle der Onlinekommunikation zur Sichtbarkeit einer
so relevanten Thematik wie psychische Gesundheit beitragen kdnnen.
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Psychisch gesund durchs Studium
Wie Hochschulen ihre Studierenden durch
Beratung in Krisenzeiten begleiten konnen

— ein Anwendungsbeispiel

Beate Lipps & Maria Gropalis

Zusammenfassung: Die psychische Belastung Studierender ist in den letzten
Jahren, bedingt durch die Corona-Pandemie und andere Krisen, signifikant
angestiegen. Die stetig wachsende Nachfrage nach psychologischer Beratung fiihrt
das Unterstiitzungssystem der Hochschulen an seine Grenzen. Umso wichtiger ist
es, dass die Hochschulen kiinftig proaktiv resilienzfordernde MaBBnahmen fiir ihre
Studierenden anbieten und als selbstverstindlichen Teil des Studiums verankern.

Abstract: The psychological stress of students has increased significantly in recent
years due to the COVID-19 pandemic and other crises. The constantly growing
demand for psychological counseling is pushing the university support system to its
limits. This makes it all the more important for universities to proactively offer
resilience-promoting measures for their students in the future and anchor them as a
natural part of their studies.

Schlagworter: Psychische Belastung Studierender, Krisen, Unterstlitzung durch
die Hochschulen

1 Zur psychischen Belastung von Studierenden wihrend
und nach der Corona-Pandemie

Eine epidemiologische Uberblicksarbeit schitzt, dass im ersten Jahr der Corona-
Pandemie weltweit die Privalenz von depressiven Verstimmungen sowie Angsten
um rund ein Viertel angestiegen war (COVID-19 Mental Disorders Collaborators,
2021). Junge Menschen schienen hier besonders betroffen zu sein (Racine et al.,
2021). Eine mogliche Erklérung dafiir sind die anstehenden Entwicklungsaufgaben
in dieser Lebensphase (Arnett, 2000; Mayr et al., 2015). Das Transitionsalter steht
fiir ein Entwicklungsstadium des psychosozialen Umbruchs mit instabilen Lebens-
, Bildungs- und Arbeitsverhéltnissen. In dieser Phase treten auch unabhéngig von
aktuellen Krisen gehduft psychische Storungen auf; eine Pandemie als massive
Stressquelle stellt diese Kohorte daher vor umso groBBere Herausforderungen.
Wihrend der Pandemie durchgefiihrte Studien zeigten, dass junge Erwachsene
im Vergleich zu anderen Altersgruppen die stdrksten Einsamkeitsgefiihle
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berichteten und angaben, besonders stark unter den Kontaktbeschrinkungen zu
leiden (Benke et al., 2020; Buecker et al., 2020; Brakemeier et al., 2020; Gruber et
al., 2020).

Studien mit Vergleichsdaten zu vor Pandemiebeginn zeigten jedoch auch, dass das
psychische Wohlbefinden Studierender in den Corona-Semestern unterschiedlich
stark beeintrdchtigt war (Elmer, Mepham & Stadtfeld, 2020; Magson et al., 2020;
Preetz et al., 2021). Limitierte Sozialkontakte, finanzielle Einschrankungen und der
Riickzug ins Elternhaus stellten Risikofaktoren fiir lédngerfristig negative
Auswirkungen auf die psychische Gesundheit und Lebensqualitit der Studierenden
dar (Preetz et al., 2021).

2 Auch nach dem Ende der Einschrinkungen durch die
Corona-Pandemie bleibt die psychische Belastung der
Studierenden hoch

Reprisentative Langsschnittstudien, die die psychische Gesundheit von Kindern
und Jugendlichen wihrend der Pandemie iiber zwolf oder mehr Monate verfolgten,
zeigten, dass die negativen Auswirkungen auch noch nach weitgehender Riickkehr
zur Normalitit anhielten (fir eine Ubersicht: Orban et al, 2023). Die
pandemiebedingten Belastungen wirken sich somit auch noch mit Verzogerung auf
die psychische Gesundheit aus und weitere Krisen kommen hinzu, wie
beispielsweise die Klimakatastrophe oder die Unmittelbarkeit des Ukraine-Krieges.
So zeigt eine aktuelle bundesweite reprasentative Umfrage an 1.000 Studierenden,
dass sich ihr subjektiver Gesundheitszustand im Vergleich zur Zeit vor der Corona-
Pandemie deutlich verschlechtert hat (Gesundheitsreport der Techniker
Krankenkasse, 2023):

Nur 61% der Befragten schitzten ihren Gesundheitszustand als ,,gut® ein
(verglichen mit 84% im Jahr 2015), 10% bewerteten ihn als ,,weniger gut bis
schlecht™ (gegeniiber 3%). Erschopfungsgefiihle durch Stress in den letzten 12
Monaten berichteten 68% der Studierenden (2015: 44%). Durch die Folgen der
Pandemie belastet fiihlten sich auch 2023 noch 35% der Befragten, belastet durch
Einsamkeit waren 29% der Studierenden.

3 Mit der psychischen Belastung der Studierenden steigt
auch die Suche nach Unterstiitzung durch die
Hochschulen

Die Nachwirkungen der Pandemie auf die psychische Gesundheit Studierender wie
auch das Gefiihl, in einer ,,Dauerkrise” zu sein, spiegeln sich u.a. in einer stetig
wachsenden Nachfrage nach psychologischer Unterstiitzung wider. So hat sich
beispielsweise in der Psychotherapeutischen Beratungsstelle (PBS) der Johannes
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Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) im Vergleich zu vor der Pandemie die
Wartezeit auf ein Erstgesprich verdoppelt: Lag diese im Jahr 2019 noch bei
durchschnittlich 29 Tagen, miissen inzwischen Ratsuchende im Schnitt 59 Tage auf
einen reguldren Erstgesprachstermin warten (extreme Krisenfdlle mit z.B.
Suizidalitét erhalten im Durchschnitt innerhalb von 3,5 Tagen einen Akuttermin;
https://www.pbs.uni-mainz.de/files/2024/02/Jahresbericht_2022.pdf). Diese
Entwicklung berichten auch andere Psychotherapeutische bzw. Psychosoziale
Beratungsstellen: Laut Vorstandsvorsitzendem des Deutschen Studierendenwerks
(Deutsches Studierendenwerk, 2023) haben sich die Wartezeiten in den
Psychosozialen Beratungsstellen mancherorts vervielfacht.

Psychische Storungen sind inzwischen die héufigste Form chronischer
gesundheitlicher Beeintrdchtigungen bei Studierenden (vgl. Steinkiihler et al.,
2023). AuBlerdem sind die Studierenden insgesamt starker belastet: Im Vergleich zu
vor Beginn der Pandemie ist die Anzahl der Ratsuchenden, die die Kriterien fiir
mindestens eine psychische Stérung erfiillen, in der PBS der JGU um rund 10%
gestiegen (2022 erhielten 54,5% der Klient*innen der PBS eine Diagnose vs. 2019:
45,2%; https://www.pbs.uni-mainz.de/files/2024/02/Jahresbericht 2022.pdf).
Zusatzlich steigt unter jungen Menschen die Bereitschaft, psychotherapeutische
Hilfsangebote anzunehmen, so dass immer mehr Personen, die Unterstiitzung
benoétigen, diese auch suchen (Miiller et al., 2014).

4 Wie begegnen die Hochschulen den Belastungen der
Studierenden? Ein Beispiel aus Mainz

An den meisten Hochschulen bundesweit gehort die psychosoziale Beratung der
Studierenden zu den Aufgaben der Studierendenwerke und wird an deren
Beratungsstellen angeboten. Die Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) ist
mit der Griilndung einer eigenen Psychotherapeutischen Beratungsstelle (PBS) im
Jahr 1967 und deren Verankerung in der Zentralen Verwaltung einen Sonderweg
gegangen und hat damit immer wieder ein klares Statement fiir eine umfassende
Verantwortung der Hochschule gegeniiber ihren Studierenden abgegeben: Sie hat
nicht nur einen wissenschaftlichen Bildungsauftrag zu erfiillen, sondern bietet auch
ein umfassendes, klientenzentriertes Beratungsangebot entlang des Student Life
Cycle.

Die PBS der JGU verfiigt iiber ein vielfdltiges Angebot fiir Studierende, die sich
durch das Studium oder auch durch personliche Probleme belastet fiithlen (Lutz-
Kopp, Luka-Krausgrill & Einig, 2017). Neben der Unterstiitzung in akuten
Krisensituationen ist es unter anderem mdglich, Einzelberatung in Présenz oder
digital, Kurzzeitpsychotherapie oder Online-Beratung zu spezifischen Themen
(z.B. bei Schreibproblemen und Priifungsangst) in Anspruch zu nehmen. Au3erdem
bietet die PBS zahlreiche themenspezifische Kurse an, in denen die Anliegen der
Studierenden aufgegriffen werden. Auch eine Spezialsprechstunde bei Stérungen
der Leistungskompetenz wird angeboten.



PSYCHISCH GESUND DURCHS STUDIUM 181

Nach sorgfiltiger Diagnostik und Differenzierung der Symptomatik wird

gemeinsam mit den Studierenden das weitere, an die jeweilige spezielle
Problematik angepasste Vorgehen entwickelt. Viele Klient*innen berichten
depressive Verstimmungen oder Angste sowie Leistungsprobleme im Studium.
Hier kénnen Einzelgesprache —auch im Rahmen einer Kurzzeitpsychotherapie - im
Umfang bis zu zehn Sitzungen zur Losung der Problemlagen beitragen. Nach einer
Problemkldrung und Zielsetzung werden mit den Ratsuchenden Strategien zur
besseren Bewiltigung von alltdglichen Stressoren und individuellen Problemen
erarbeitet.
Wenn eine psychische Storung vorliegt, die in den zehn Sitzungen nicht behandelt
werden kann, unterstiitzt die PBS die Studierenden bei der Suche nach einer
passenden Behandlungsmdoglichkeit. Die PBS verfiigt iiber ein umfassendes
Kooperationsnetzwerk, das sowohl niedergelassene Psychotherapeut*innen und
Psychiater*innen als auch Ausbildungsambulanzen fiir Psychologische
Psychotherapie umfasst

Dieses langjéhrig etablierte und stets von Mafinahmen der Qualitdtssicherung
begleitete System stoft in Krisenzeiten an seine Grenzen: Neben der bereits
berichteten Erhohung der Wartezeit auf ein Erstgesprach fiithrt die stérker
ausgepragte psychische Symptomatik auch dazu, dass immer mehr der
Ratsuchenden mit den begrenzten Mitteln der PBS nicht mehr adéquat versorgt,
sondern in das ambulante psychotherapeutische = Versorgungssystem
weiterverwiesen werden miissen.

5 Ausblick

Ein gut ausgebautes und personell gut ausgestattetes, dauerhaft finanziertes
Beratungsnetzwerk mit Angeboten entlang des Student Life Cycle gilt heute als
profilgebendes Element von Hochschulen (vgl. Hochschulrektorenkonferenz,
2021). In diesem Rahmen sollten die Hochschulen angesichts der beschriebenen
gro3en Nachfrage und Bedeutsamkeit psychischer Belastungen psychologische
Beratung entweder selbst vorhalten oder zumindest den Zugang dazu
niedrigschwellig ermdglichen (z.B. liber die Studierendenwerke).

Dariiber hinaus sollten unserer Meinung nach alle an der Betreuung von
Studierenden Beteiligten aufmerksam sein flir deren psychosoziale Belastungen.
Hier ist eine gute Vernetzung aller Berater*innen der Hochschule mit klarer
Verweispraxis, regelméfigen Austauschmoglichkeiten und regelméBiger
Fortbildung essentiell.

Auch fiir die Lehrenden ist eine Sensibilisierung fiir die psychosozialen
Belange der Studierenden zu fordern; entsprechende Kompetenzen sollten im
Rahmen der Hochschuldidaktik vermittelt werden.

Ein weiterer Ansatz ist die Etablierung von priaventiv wirkenden Angeboten,
um die Studierenden bereits vor dem Auftreten von Krisen in ihrer
Selbstwirksamkeit zu stirken. Hier hat die PBS der JGU bereits im Jahr 2019 ein



182 BEATE LIPPS & MARIA GROPALIS

Onlineprogramm zur Férderung studienbezogener Kompetenzen bzw. zur Stirkung
der psychischen Gesundheit eingefiihrt: Die Inhalte des Programms ,,me@JGU*
basieren auf einer 2017 durchgefiihrten Bedarfsanalyse an der JGU (Lutz-Kopp et
al., 2018) und beinhalten die Module ,,Gut organisiert®, ,,Priifungsstress meistern®,
»Selbstwert stirken®, ,,Entspannter durchs Studium®, ,,Gedanken und Gefiihle im
Griff, ,,Dein Soziales Netz*“, ,,Aufschieben besiegen“ und ,,Ziele finden“ (Lutz-
Kopp et al., 2021).

Leider zeigt sich, dass praventive Angebote durch die Studierenden weniger genutzt
werden. So lange keine groferen emotionalen oder studienbezogenen
Beeintrichtigungen vorliegen, erscheint die systematische Beschiftigung mit
psychischer Gesundheit offenbar weniger dringlich als die Erledigung anderer
studentischer Aufgaben.

Sinnvoll wire daher die curriculare Verankerung des Erwerbs von

Schliisselqualifikationen, um nicht darauf bauen zu miissen, dass Studierende sich
entsprechende Fertigkeiten selbstdndig aneignen: Die in den Priifungsordnungen
vieler Bachelor/Master-Studiengénge existierenden Wahlmodule wiirden sich u.a.
auch fiir Kurse zu studienbezogenen Schiisselqualifikationen anbieten. Wo solche
Wahlmodule nicht existieren, sollten sie bei der ndchsten Uberarbeitung der
Priifungsordnungen angestrebt werden. Andere Lénder in Europa wie
beispielsweise die Niederlande und Skandinavien sind diesen Schritt bereits
konsequent gegangen — sicher trigt auch dies zu den dort geringeren
Studienabbruchzahlen bei (OECD, 2010).
Nicht zuletzt sollte die Expertise der Berater*innen bereits bei der Entwicklung von
Studiengéngen und bei der Entwicklung von Programmen zur
hochschuldidaktischen Kompetenzvermittlung mit einbezogen werden, um die
Studierbarkeit auch vor dem Hintergrund moglicher psychischer Belastungen zu
beleuchten.
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Wie eine Krise erfolgreich
iiberstanden werden kann
Resilienztrainings fiir Studierende als Praxisbeispiel

Nicola V. Glumann, Valérie Fricke & Jan Kiesewetter

Zusammenfassung: Studierende werden mit vielerlei Herausforderungen
konfrontiert, welche eine enorme Belastung darstellen bzw. zum Studienabbruch
und/oder einer psychischen Erkrankung fithren kdnnen. Um dies zu vermeiden, hat
sich die Forderung von Resilienz (z.B. durch Trainings) bewédhrt. Anhand des
Resilienztrainings von Kiesewetter et al. (2020) wird aufgezeigt, welche
inhaltlichen Elemente bzw. welche Erfolgsfaktoren fiir die Gestaltung
beriicksichtigt werden sollten, um nachhaltig zur Gesundheitsforderung von
Studierenden beitragen zu kdnnen. Unser Beitrag hat eine hohe praktische Relevanz
fiir Hochschulleitungen, Dozierende und dariiber hinaus.

Abstract: Students are confronted with many different challenges, which can be an
enormous burden and lead to dropping out of university and/or mental illness. To
avoid this, the promotion of resilience (e.g., through training) has proven its worth.
Based on the resilience training by Kiesewetter et al. (2020), we show which content
elements and success factors should be considered for the design to make a
sustainable contribution to the health promotion of students. Our contribution has a
high practical relevance for university management, lecturers and beyond.

Schlagworter: Studierende, mentale/psychische Gesundheit, Privention,
Resilienztraining, Coping

1 Hintergrund, Bedarf und Erfolg von Resilienztrainings
fiir Studierende

Fiir viele Menschen zeichnet sich das 21. Jahrhundert durch eine Vielzahl von
Herausforderungen, Krisen und Missstidnden aus, welche von globalen Pandemien
iiber politische Konflikte bis hin zu Naturkatastrophen bzw. Umweltzerstérung
reichen. Diese Problemvielfalt schafft eine komplexe, dynamische Welt, welche
einem stidndigen Wandel unterliegt (siche z.B. VUCA-Welt; Schroder, 2022). Mit
diesem rasanten Tempo gehen jedoch zahlreiche negative Auswirkungen einher,
wie z.B., dass viele Menschen (chronisch) unter Anspannung, Stress und
Uberforderung leiden, was wiederum psychische Erkrankungen verursacht. Um
diese zu vermeiden, ist eine gewisse (psychische) Widerstandsfahigkeit, ndmlich
die individuelle Resilienz, fiir die Gesellschaft besonders entscheidend (Meyer &
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Meyer, 2021) — insbesondere flir jiingere, vulnerable Menschen (wie z.B.
Studierende), welche den Umgang mit schwierigen Situationen erst noch lernen
miissen.

1.1 Warum Studierende eine vulnerable Gruppe darstellen

Deutschlandweit sind Studierende mit hohen Anforderungen konfrontiert
(Hofmann, Miiller-Hotop, Datzer, Razinskas & Hogl, 2021a), denn insbesondere
das Studium représentiert eine Lebensphase, welche durch Wandel, Umbruch und
Entwicklung gekennzeichnet ist (Brakemeier et al., 2020; Mayr et al., 2015). Viele
junge Erwachsene verdndern fiir das Studium ihren Lebensmittelpunkt, wodurch sie
das gewohnte soziale Umfeld verlassen und erst einmal neue Kontakte aufbauen
miissen — deshalb besteht der groe Bedarf, als Hochschule ausreichend
Vernetzungsmoglichkeit zu schaffen (Hofmann et al., 2021a).

Zusétzlich dazu sind Studierende damit konfrontiert, nicht nur ihren Alltag zu
strukturieren, sondern zudem noch einen signifikanten Lernfortschritt zu erreichen,
um im Studium voranzukommen (sieche Steare, Mufioz, Sullivan & Lewis, 2023 fiir
einen Review iiber den Zusammenhang von Druck im Studium mit einer
Einschrinkung der Gesundheit). Allein hinsichtlich der Vorbereitung auf das
Studium unterscheiden sich Studierende stark (Tieben & Knauf, 2019). So zeigt
beispielsweise die Untersuchung von Hofmann et al. (2021a), dass Studierende
vielfach zu Beginn des Studiums (iiberraschende) Riickschldge erleben (z.B. nicht
bestandene Priifung, Zeitdruck, etc.). All das sind Faktoren, die zu einer starken
Belastung fiihren und sich damit negativ auf das Wohlbefinden auswirken konnen,
was durch die hohe Depressionsquote unterstrichen wird (z.B. Hapke, Cohrdes &
Niibel, 2019).

Durch die Corona-Pandemie hat sich die Lage fiir Studierende noch einmal
verschérft (Batra, Sharma, Batra, Singh & Schvaneveldt, 2021): Nach Giesselbach
etal. (2023) fiihrten vor allem fehlende soziale Kontakte sowie das negative Erleben
des  Online-Studiums  dazu, dass Studierende im  Vergleich zur
Allgemeinbevilkerung niedrigere Werte hinsichtlich des Wohlbefindens bzw.
hohere Werte in Bezug auf das Vorliegen einer Depression zeigten.

Auch das junge Alter spielt hierbei eine wichtige Rolle. Zahlreiche Studien
haben gezeigt, dass psychische Erkrankungen (wie z.B. Burnout/Depression),
sowohl bei Ménnern als auch bei Frauen, schon frith (d.h. beispielsweise vor dem
21. Lebensjahr) ihren Anfang nehmen (Herzog et al., 2021). Als Griinde hierfiir
gelten sowohl korperliche, neurobiologische Aspekte (z.B. genetische
Veranlagung, hormonelle Verdnderung, etc.) als auch die seelische, psychosoziale
Situation des Individuums (z.B. traumatische Verlusterlebnisse, chronische
Uberlastung, etc.; Brakemeier, Normann & Berger, 2008). Nach Erkenntnissen von
Anderson et al. (2023) kommt dem noch hinzu, dass sich die Coping-Strategien mit
dem Alter noch entwickeln miissen, z.B. weil junge Erwachsene erst noch die
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notwendige Lebenserfahrung sammeln miissen, um zu erlernen, wie sie
Herausforderungen addquat begegnen konnen.

Verschiedene Faktoren konnen diese angespannte Ausgangslage noch
verschlimmern. Nach Hahn, Kuhlee & Porsch (2021a) spielen sowohl kontextuelle
als auch typische individuelle Charakteristika (wie z.B. die Ausprigung der
Misserfolgsangst) eine Rolle fiir das eigene Belastungsempfinden bzw. fiir die
Wabhrscheinlichkeit, ob jemand eine psychische Erkrankung entwickeln wird.

1.2 Welche Lebensbereiche (meist) durch eine psychische
Erkrankung betroffen werden

Wenn eine psychische Erkrankung erst einmal auftritt, sind die Auswirkungen
enorm: Uber verschiedene Lebensbereiche hinweg wird der Alltag beeintrichtigt.
Platt, Waters, Schulte-Koerne, Engelmann & Salemink (2017) zufolge, ist eine
psychische Erkrankung wie beispielsweise eine Depression typischerweise mit
einer Verzerrung in der Aufmerksamkeit, Interpretation der Ereignisse und der
Erinnerung verbunden, was soziale Beziehungen, das subjektive Wohlbefinden und
die wahrgenommene Lebenszufriedenheit generell beeinflussen kann (Kertz,
Petersen & Stevens, 2019) bzw. negativ auf Lernen wirkt. Nach Fiorilli, De Stasio,
Di Chiacchio, Pepe & Salmela-Aro (2017) kommt durch die psychische Erkrankung
zudem eine Verschlechterung des Engagements bzw. der Motivation hinzu, was
wiederum die akademische Leistung beeintrachtigt. Entsprechend zeigt sich, dass
depressive Studierende eine deutlich hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, ihr
Studium abzubrechen, als Studierende, die keinerlei depressive Symptome zeigen
(Dupéré et al., 2018).

Auch die Hochschule ist dadurch betroffen. Um z.B. ihre Finanzierung zu
sichern, sind Studierende bzw. Absolvent*innen eine wichtige Kennzahl, anhand
derer eine Hochschule gemessen wird (siehe z.B. Hochschulpakt fiir Hessen ab
2021). Entsprechend wichtig ist deshalb sowohl das 6konomische, gesellschaftliche
und ethische Interesse, junge Studierende zu unterstiitzen. Dabei umfassen
Angebote typischerweise verschiedene Formate iiber die Orientierungs-, Einstiegs-
und Verlaufsphase des Studiums, welche die Heterogenitit der Bediirfnisse (im
Studium) abdecken sollen (Falk, Tretter & Vrdoljak, 2018). Gleichzeitig gibt es
Inhalte, die fiir alle hilfreich sind bzw. bei denen die Forschung gezeigt hat, dass
Studierende unabhingig von ihrem Studiengang, -fortschritt oder -ziel profitieren.
Eine solche bewdhrte Mdglichkeit, um den Erfolg im Studium zu begiinstigen, ist
die Forderung von Gesundheit bzw. Wohlbefinden (Ang et al., 2024), welche
Studierende weiterhin fordern (Klemmt, Heinrichs, Kretzschmann, Reusch &
Neuderth, 2019) bzw. welche zur Empfehlung passt, als Hochschule dafiir zu
sorgen, solche Angebote als dauerhafte Ressource fiir Studierende zu etablieren
(Hofmann et al., 2021a).
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1.3 Was Resilienz meint und warum Resilienz als ,,Schliissel zum
Erfolg“ verstanden werden kann

Tatsdachlich hat die Forschung gezeigt, dass eine ausgeprigte (individuelle)
Resilienz vielerlei Vorteile mit sich bringen kann. Beispielsweise zeigt eine
deutsche Studie von Forster, Hawlitschek & Hajji (2023), dass der Einfluss der
durch die Pandemie entstandene Belastung auf die depressive Verstimmung im
Studium (partiell) durch Resilienz mediiert werden kann. Auch Hahn, Kuhlee &
Porsch (2021b) fanden, dass die Resilienz die empfundene Belastung bzw. im
Zusammenhang mit der Corona-Pandemie verbundene Stress-Erlebnisse
(signifikant) verringert (Ye et al., 2020). Auch hinsichtlich der Studierfihigkeit hat
Resilienz bereits positive Effekte gezeigt. Nach einer Studie von Ang et al. (2024)
wird (trainierte) Resilienz beispielsweise mit Lernerfolg in Verbindung gebracht.

Mit Resilienz (urspr. lat. ,resilire”) ist die psychische Widerstandsféahigkeit
gemeint, welche Menschen hilft, besonders herausfordernde Umstdnde zu meistern,
ohne (langfristig) negative Konsequenzen davonzutragen. Zwar bedeutet das nicht,
dass resiliente Menschen génzlich von Stress befreit sind, sondern vielmehr die
Voraussetzung dafiir, sich nach einer Krise moglichst schnell wieder zu erholen
(Fisher, Ragsdale & Fisher, 2019).

Mit der Ausrichtung der psychologischen Forschung auf individuelle Stirken
(z.B. positive Psychologie) hat sich das Verstiandnis entwickelt, dass Resilienz zwar
durch personelle Faktoren beeinflusst wird, vor allem aber eine Kompetenz ist,
welche (z.B. durch Trainings) entwickelt bzw. verbessert werden kann (Vella &
Pai, 2019). Dabei sind sowohl Prisenz- als auch Online-Formate méglich (z.B.
Akeman et al., 2020 fiir ein Prasenzformat, Ang et al., 2022 fiir ein Online-Format).

Neben dem Ziel, verschiedene Strategien zu erlernen, welche den Umgang mit
schwierigen Situationen erleichtern und Personen nach Riickschlidgen wieder in ein
Gleichgewicht zuriickkehren lassen, fokussieren Resilienztrainings fiir Studierende
vor allem darauf, deren psychische Gesundheit nachhaltig zu férdern (Kiesewetter,
Glumann & Dimke, 2020; Sullivan et al., 2023). Nach Akeman et al. (2020)
konnten Studierende durch ein Resilienztraining beispielsweise ihre Achtsamkeit,
Emotionsregulation und Fahigkeiten, welche in der Verhaltenstherapie erlernt
werden, verbessern. Im Fall der akademischen Resilienz geht es ebenfalls darum,
,,dass Studierende, welche mit einer Belastungserfahrung konfrontiert sind, zu
deren Bewiltigung psychische, soziale und/oder strukturelle Resilienzressourcen
nutzen, um dadurch einen zuvor bestehenden Gleichgewichtszustand (z.B.
subjektives Wohlbefinden und/oder Leistungsfahigkeit) aufrechtzuerhalten bzw.
wiederzuerlangen oder sogar gestirkt aus der Belastungssituation hervorzugehen®
(Hofmann, Miiller-Hotop, Hogl, Datzer & Razinskas, 2021b, S. 10). So zeigte
Bittmann (2021) beispielsweise, dass Resilienz die Abbruchabsicht verringert
sowie {liber die Zeit hinweg (stabile) positive Effekte auf die akademische Leistung
bzw. akademische Laufbahn hat.

Auch wenn sich Resilienztrainings teilweise in ihrem Schwerpunkt
unterscheiden (siche Helmreich et al., 2017), haben die meisten Trainings
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mindestens eine Gemeinsamkeit, ndmlich das Ziel, ihre Teilnehmenden in der
Forderung der Resilienz zu unterstiitzen (siche Brewer et al., 2019 fiir einen Review
iiber  Resilienzforderungsprogramme  fiir ~ Studierende).  Typischerweise
konzentrieren sie sich dabei auf Elemente der ,,drei A“, ndmlich Bewusstsein
(,,Awareness*), Aufmerksamkeit (,,Attention*) und Einstellung (,,Attitude*; Bartos,
Funes, Ouellet, Posadas & Krégeloh, 2021). Im Hinblick auf die Awareness werden
Teilnehmende dazu aufgefordert, ihren mentalen Zustand zu ergriinden, z.B. durch
die Praxis von Achtsamkeit (Shapiro, 2020). Sich nach innen zu richten bzw. sich
bewusst zu werden, hilft dabei, nicht dienliche Denkmuster zu beobachten,
niitzlichere Gedanken zu entwickeln und diese als widerstandsfihigere Gewohnheit
zu etablieren. Im Sinne der Steuerung der Attention wird geiibt, dass der Fokus
gezielt auf dienliche Aspekte gelegt wird — schlieBlich ist bekannt, dass das, worauf
wir uns konzentrieren, unsere Gedanken, Gefiihle und unser Verhalten beeinflusst.
Um die Bedeutung der -eigenen Attitude zu vermitteln, thematisieren
Resilienztrainings haufig eine optimistische Grundhaltung, denn Optimismus ist
mehr als nur positiv zu sein, sondern steht in Verbindung mit dem Gefiihl der
eigenen Resilienz — tiber die Verbesserung der Denkprozesse hinaus. Vielmehr wird
die Art, wie das Gehirn etwa Ereignisse interpretiert, weiterentwickelt, was
ermdglicht, seine Aufmerksamkeit auf die positiven Aspekte des Lebens zu richten
(Reivich, Seligman & McBride, 2011).

Im folgenden Beitrag mochten wir ein Praxisbeispiel flir ein Resilienztraining
vorstellen, was speziell fiir Lehramtsstudierende entwickelt wurde (Kiesewetter et
al., 2020).

2 Praxisbeispiel: Resilienztraining fiir
Lehramtsstudierende nach Kiesewetter et al. (2020)

Auch in das Resilienztraining von Kiesewetter et al. (2020) sind die oben genannten
Aspekte integriert worden. Dabei ist eine Besonderheit, dass das Resilienztraining
von Kiesewetter et al. (2020) speziell fiir Lehramtsstudierende, Lehrende und
padagogische Fachleute entwickelt worden ist. Beispielsweise wurde der aktuelle
Forschungsstand iiber typische Stressoren fiir Lehrende als Grundlage recherchiert.
Neben etwas wie Zeitdruck (Maas et al., 2021), was genauso fiir andere
Berufsgruppen relevant ist (z.B. fiir Medizinstudierende; Weber, Skodda, Muth,
Angerer & Loerbroks, 2019), charakterisieren sich Stressoren fiir Lehrende z.B.
durch Angste hinsichtlich des Klassenmanagements (Junker, Donker & Mainhard,
2021), durch den Umgang mit Technologie (d.h., Techno-Stress; Califf & Brooks,
2020) und der Anforderung an den Umgang mit der Heterogenitidt der
Schiiler*innen, welche eine zusétzliche Belastung darstellt (Pels, Hartmann,
Schifer-Pels & von Haaren-Mack, 2022).

Im Resilienztraining von Kiesewetter et al. (2020) werden somit Aspekte,
welche speziell fir das Lehramt relevant sind, mit Inhalten, welche fiir alle
Studierenden wichtig sind, verkniipft. Deshalb kann das Training (trotz einzelner
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Schwerpunkte) fiir Studierende allgemein angeboten werden — wie folgend
beschrieben wird.

2.1 Welche Ziele im Resilienztraining fiir Lehramtsstudierende
erreicht werden sollen

Obwohl Studierende mehrheitlich unter Stress leiden, zeigt sich, dass die Hiirde,
iiberhaupt Hilfe in Anspruch zu nehmen, fiir einige Studierende recht hoch ist
(Kriener, Schwertfeger, Deimel & Kohler, 2018). Ganz allgemein gilt deshalb, dass
das Resilienztraining eine niedrigschwellige, praventive MaBnahme bieten soll,
welche im Hochschulkontext angeboten werden kann. Dabei ist es wichtig, dass
Studierende offen iiber individuelle Erlebnisse, personliche Herausforderungen
oder andere (schwierige) Situationen sprechen kdnnen. Gemeinsam wird der Fokus
auf mogliche Ansétze zur Bewiltigung, erzielte Erfolge und Resilienz gesetzt,
sodass Studierende (nachhaltig) in ihrem Alltag bzw. ihrer Gesundheit unterstiitzt
werden.

Als Lehrziele fiir das Resilienztraining nach Kiesewetter et al. (2020) wurde
entsprechend definiert, dass Teilnehmende nach dem Training beispielsweise die
Grundlagen von Resilienz sowie deren Zusammenhénge mit Gesundheit verstehen.
Zudem wird der Fokus auf eine positive Gestaltung des Alltags bzw. des Studiums
gelegt, wozu die Anwendung von Strategien gehort. Wie folgend beschrieben,
umfassen diese das eigene Energieressourcenmanagement, die Praxis von
Achtsamkeit und den konstruktiven Umgang mit Emotionen. Verschiedene
Elemente davon sollten fiir eine nachhaltige Gestaltung der Lebensbereiche (z.B.
Arbeit, Freizeit, etc.) als Bewusstsein, Haltung oder Routine etabliert werden, um
Gesundheit, Lernen und Wachstum zu fordern.

2.2 Gliederung des Resilienztrainings in fiinf Fokus-Module

Um verschiedene Schwerpunkte strukturiert zu besprechen, ist das
Resilienztraining nach Kiesewetter et al. (2020) in fiinf (inhaltliche) Module
untergliedert (sieche Abbildung 1 fiir eine Ubersicht).

Zu  Beginn des  Trainings, in  Modul 1 (,,Zeit-  und
Energieressourcenmanagement), wird zunichst auf den Unterschied zwischen
Zeit- und Energieressourcenmanagement eingegangen. Hierbei werden
(individuelle) Bereiche identifiziert, bei denen Teilnehmende ihre Energie
verbrauchen, aber auch Bereiche, welche Energie liefern konnen, positiv wirken
und damit die Ressourcen, d.h. Resilienz, stirken. Gleichzeitig werden Vorschlige
erarbeitet, welche Strategien dabei helfen konnen, um die eigene Energie
bestmoglich zu nutzen.

Auch andere Resilienztrainings fokussieren darauf, wie mit Stress, d.h.
beispielsweise Termin- bzw. hohem Anforderungsdruck, (sinnvoll) umgegangen
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werden kann (Delany et al., 2015). Dabei zeigt sich, dass schon kurze Elemente zur
Erholung (wie beispielsweise die Anwendung einer Atemtechnik) sowohl subjektiv
als auch objektiv im Alltag fiir mehr Entspannung, Gelassenheit und Regeneration
sorgen konnen (Perciavalle et al., 2017). Genau das braucht es, um ausreichend
Ressourcen zu haben, um dem Alltagsstress (nachhaltig) begegnen zu kdnnen.

In Modul 2 (,,Achtsamkeit) wird Achtsamkeit als eine mdgliche Methode
vorgestellt, welche im Umgang mit Stress helfen kann. Unter Anleitung der
Trainingsleitung wird beispielsweise eine Achtsamkeitsiibung (d.h., ,,Body Scans*)
durch-gefiihrt, sodass die Teilnehmenden erfahren, wie sich Achtsamkeit anfiihlen
kann. Zudem wird besprochen, wie Achtsamkeit moglichst niedrigschwellig
(regelméBig) in den Alltag integriert werden kann, um diese Haltung bzw. Praxis
zu etablieren.

Es gibt zahlreiche wissenschaftliche Studien, die darauf hinweisen, dass
regelméBig praktizierte Achtsamkeit das Gehirn positiv verdndert (Young et al.,
2018). Im Augenblick priasent zu sein verbessert die Aufmerksamkeit,
Emotionsregulation und damit die Gesundheit insgesamt (de Vibe et al., 2018; siche
Janssen, Heerkens, Kuijer, Van Der Heijden & Engels, 2018 fiir einen Review) —
weshalb Achtsamkeit oftmals in Trainings im Fokus steht (siehe z.B. Galante et al.,
2016).

Als Hauptbestandteil des Resilienztrainings dient Modul 3 (,,Erfolg, Antrieb,
Motivation: Leistungsemotionen*) dazu, um die Rolle von Erfolg, Antrieb und
Motivation bzw. Leistungsemotionen zu besprechen, welche eng mit dem
Selbstbild verkniipft sind. Neben der Entstehung des Selbstbilds, werden kognitive
Muster (wie z.B. Anndherung vs. Vermeidung) erlebbar gemacht, welche
beeinflussen, wie wir uns fiihlen.

Ahnlich dazu behandeln andere Programme (fiir Studierende), welche
Perspektive sinnvoll ist, um die eigene Resilienz zu stirken (Smith & Khawaja,
2014) bzw. wie man sich besser versteht bzw. seine eigene Identitdt kennenlernen
kann (Shek, Sun, Tsien-Wong, Cheng & Yan, 2013; Wald et al., 2015), um diese in
das alltdgliche Handeln einzubeziehen.
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Modul 1
Strategien fiir das Zeit-
und Energieressourcen-
management

Modul 5
Verstindnis tiber die vielen
Rollen im Leben und
Work-Life-Harmonie

Modul 2
Achtsamkeit

Modul 3

Modul 4

Umgang mit Riickschligen B0 : tr'1eb g
5 Motivation:
und starken Emotionen . .
Leistungsemotionen

Abbildung 1: Moduliibersicht im Resilienztraining nach Kiesewetter et al. (2020).
Aufbauend darauf wird in Modul 4 (,,Umgang mit Riickschldgen und Emotionen‘)
darauf fokussiert, wie starke, schwierige Gefiihle erfolgreich bewiltigt werden
konnen. Mit Unterstiitzung der Trainingsleitung werden dabei kurz-, mittel- und
langfristige Coping-Ansitze entwickelt, vertieft und auf die personliche Situation
iibertragen, um vorbereitet zu sein und diese im Ernstfall zur Hand zu haben.

Auch andere Trainings behandeln, wie man z.B. Konflikte besser bewaltigen
kann (Pines et al., 2014), z.B. indem man die eigene Reaktion auf eine solche
Situation verbessert (z.B. Gerson & Fernandez, 2013). Zudem wird darauf geachtet,
welche protektiven Faktoren (wie z.B. soziale Unterstiitzung) dabei helfen kdnnen,
schwierige Situationen zu vermeiden bzw. in der Krise als Ressourcen fungieren,
um adéquate Unterstlitzung zu erfahren (Stephens & Gunther, 2016).

Zum Abschluss wird in Modul 5 (,,Verstdndnis iiber die Rollen im Leben*)
thematisiert, wie Teilnehmende eine innere Zufriedenheit erreichen konnen, indem
diese z.B. ihre Rolle im Beruf mit der Rolle im Privatleben in Einklang bringen.
Vor dem Hintergrund des Konzepts der ,,Work-Life-Balance* wird besprochen,
dass beide Bereiche miteinander verbunden sind — denn Arbeit ist ein Teil des
Lebens — weshalb es vielmehr darum geht, eigene Lebensbereiche nachhaltig zu
gestalten, statt eine (vermeintliche) Balance von Arbeit zu Leben zu erreichen.

Sowohl die verdnderte Arbeitswelt, welche immer mehr Flexibilitat
ermoglicht (Schroder, 2022), als auch Modelle von Familie, bei denen
beispielsweise beide Elternteile arbeiten (Matias & Fontaine, 2015), lassen
verschiedene Lebensbereiche miteinander verschmelzen. Tatséchlich haben
zahlreiche Studien gezeigt, dass Konflikte zwischen dem Arbeits- mit dem
Privatleben nicht nur das eigene Rollenverstdndnis, sondern auch die individuelle
Gesundheit beeintrachtigen konnen, weshalb eine Auseinandersetzung damit fiir
die Forderung von Resilienz notwendig ist (Kim & Cho, 2020).

Uber alle Module hinweg wird der Bezug zur Resilienz hergestellt, einerseits
damit die Inhalte moglichst gut verarbeitet bzw. eingeordnet werden konnen,
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andererseits aber auch, damit die Inhalte im Anschluss effektiv umgesetzt werden
konnen und somit zu einer Starkung der psychischen Widerstandskraft beitragen.

2.3 Welche Erfolgsfaktoren den Verlauf des Resilienztrainings
bestimmen konnen: Erfahrungswerte aus der Praxis

Neben den genannten Punkten zur inhaltlichen Ausgestaltung sollen
Erfahrungswerte mitgegeben werden, welche fiir den Erfolg eines
Resilienztrainings wichtig sind. Dabei gibt es sowohl in der Vorbereitung, wihrend
als auch bei Abschluss des Resilienztrainings verschiedene (beispielhafte) Aspekte
zu beachten.

2.3.1 Als Vorbereitung auf das Resilienztraining

Als Vorbereitung auf das Resilienztraining gilt es verschiedene Aspekte zu
beachten. Diese betreffen einerseits die Beschaftigung mit dem Inhalt, aber auch
die methodische Gestaltung des Resilienztrainings.

Format festlegen (z.B. zeitliche Aufteilung, aber auch Prdsenz vs. online)

Als eine Moglichkeit kann das Resilienztraining — entsprechend der Module — auf
fiinf Termine a 90 Min. aufgeteilt werden. Dabei kann das Kennenlernen in der
Gruppe iiber eine lingere Zeit erfolgen, was eine positive Wirkung auf deren
Kohésion haben kann. Bei einer Blockveranstaltung hat die Gruppe in der Regel fiir
den Tag nur das Resilienztraining geplant, was der Gruppe dabei helfen kann, sich
besonders gut auf die Inhalte einlassen zu kénnen.

Ebenfalls Vor- und Nachteile hat die Umsetzung als Prasenz- bzw. Online-
Format. Wéhrend klassischerweise eher die personliche Begegnung empfohlen
wird, kann das virtuelle Setting dazu fiihren, dass Teilnehmende eher bereit sind,
offen zu sprechen — eben weil diese durch die Distanz eine gewisse Sicherheit
erlangen. Andererseits kann es sein, dass Teilnehmende genau passiv bleiben, weil
das Online-Setting dazu verleiten konnte, nebenbei andere Arbeit zu erledigen.

Liste iiber mogliche Unterstiitzungsangebote vorbereiten

Bei der Beschiftigung mit der Férderung von Resilienz, welche gleichzeitig die
Pravention von Burnout darstellt, zeigt sich, dass viele Teilnehmende eigene
Beziige zur Thematik bzw. eigene Erfahrungswerte mit Burnout, Depression
und/oder einer (anderen) Krise mitbringen. Hierbei ist wichtig zu wissen, dass zum
Beispiel die Auseinandersetzung mit (Leistungs-)Emotionen, etc. dazu fithren kann,
dass Teilnehmende aufgewiihlt werden. Fiir manche ist der Fokus auf ihre Gefiihle,
Ressourcen und Werte (ginzlich) neu, was (ebenfalls) zu einer Uberforderung
fihren kann. Um iiber das Training hinaus eine bestmdgliche Versorgung zu
unterstiitzen, empfiehlt sich deshalb, auf Angebote zu verweisen bzw. eine
moglichst konkrete Liste dazu zu verteilen und die Gruppe aktiv dazu zu ermutigen,
bei Bedarf tatsdchlich Hilfe in Anspruch zu nehmen.
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2.3.2 Wiihrend der Durchfiihrung des Resilienztrainings

Wihrend der Durchfiihrung gibt es ebenfalls wichtige Merkmale, die zum Erfolg
des Resilienztrainings beitragen. Hierbei ist die Atmosphire in der Gruppe zentral,
da diese eine wichtige Grundlage dafiir bildet, inwieweit Teilnehmende vom
Training profitieren kdnnen.

Gruppenkohdsion unterstiitzen bzw. fiir die Gestaltung beriicksichtigen

Fiir die erfolgreiche Umsetzung des Resilienztrainings ist notwendig, dass eine
positive Atmosphére in der Gruppe entsteht bzw. dass die Gruppe als Einheit
funktioniert, d.h. kohérent ist. Damit ist gemeint, dass die Mitglieder sich Vertrauen
schenken, offen sind und dabei eine entsprechende Arbeitshaltung mitbringen
(Grawe, 1978).

Selbstverstdndlich braucht es etwas Zeit, um eine Gruppe zu formen, bei der
eine emotionale Aktivierung moglich ist (Marwitz, 2016). Als Trainingsleitung
liegt hier jedoch genau eine zentrale Aufgabe. Es empfiehlt sich, bereits von Beginn
an dafiir zu sorgen, dass die Gruppe zusammenwichst, sodass spétestens fiir Modul
3 (,,Erfolg, Antrieb, Motivation: Leistungsemotionen‘, siche Abschnitt 2.2 fiir den
Aufbau des Trainings) eine solche Gruppe entstanden ist, denn der ,.echte”
Austausch ist notwendig, damit alle bestmdglich vom Training profitieren kénnen.
Hierzu zdhlt beispielsweise, als Trainingsleitung authentisch zu sein, empathisch zu
begleiten und Wertschitzung vorzuleben, um Sicherheit zu schaffen. Weitere Tipps
werden im Manual von Kiesewetter et al. (2020) beschrieben.

Individualitdit der Gruppe beriicksichtigen

Als Trainingsleitung sollte darauf geachtet werden, was die Gruppe mitbringt — an
Erfahrung, Interesse und Wissensdurst, aber auch hinsichtlich Fragen, Unklarheiten
oder Zweifeln. Beispielsweise konnte es sein, dass Medizinstudierende andere
Stressoren haben, weshalb hier etwa ein Fokus auf die eigenen Emotionen,
(abweichende) Emotionen von Patient*innen und den Umgang mit diesen
besonders sinnvoll wire (Kiesewetter & Dimke, 2020). Hier ist es wichtig, sensibel
zu sein, nach Bedarf flexibel zu reagieren und damit aktiv auf die Gruppe
einzugehen. Sollte es beispielsweise eine Gruppe sein, die noch Zeit benétigt, um
zusammenzuwachsen, kann das bedeuten, dass eine Ubung, die ein hohes MaB an
personlicher Offnung erfordert, besser auf einen spiteren Zeitpunkt verschoben
wird.

2.3.3 Zum Abschluss des Resilienztrainings

Wihrend der Durchfiihrung gibt es ebenfalls wichtige Merkmale, die zum Erfolg
des Resilienztrainings beitragen. Hierbei ist die Atmosphire in der Gruppe zentral,
da diese eine wichtige Grundlage dafiir bildet, inwieweit Teilnehmende vom
Training profitieren kdnnen.

Etablierung von Gewohnheit bekrdftigen
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Um die eigene Resilienz nachhaltig zu fordern bzw. damit die Prdvention einer
Krise zu unterstiitzen, kann es hilfreich sein, etwa die Anwendung von Strategien
regelméBig zu iiben. Dazu zdhlt beispielsweise die Praxis der Achtsamkeit, bei der
sich gezeigt hat, dass diese besonders positive Effekte bringt, wenn es im Alltag
immer wieder Momente gibt, in denen jemand bewusst eine achtsame Haltung
einnimmt — ganz nach dem Motto: ,,What you practice, grows stronger* (Shapiro,
2020, Teil 1).

Auch im Hinblick auf eine Vorbereitung auf den Ernstfall ist es
empfehlenswert, solch eine kontinuierliche Nutzung von Resilienzstrategien zu
etablieren, sodass es bei Bedarf erleichtert wird, auf das Erlernte zuriickzugreifen —
denn die Forschung zeigt, dass Stress einen Einfluss auf das Lernen sowie die
Erinnerungsleistung haben kann (Vogel & Schwabe, 2016). Als Trainingsleitung
sollte die Gruppe darin ermutigt werden, zwei, drei Aspekte zu wihlen, diese zu
notieren und in den Alltag zu integrieren.

Stimmung auffassen, Ausblick auf mégliche Unterstiitzungsangebote geben
Zum Abschluss ist es empfehlenswert, als Trainingsleitung noch einmal bewusst
auf die Stimmung zu achten — schlieSlich scheint das Training fiir viele
Teilnehmende eine intensive Erfahrung zu sein. Es lohnt sich, dabei die Liste iiber
mogliche Unterstiitzungsangebote zu verteilen, damit die Studierenden etwas in der
Hand haben, wohin sie sich wenden konnen, wenn ihnen noch etwas nachgeht bzw.
sie das Gefiihl haben, weiteren Gesprichsbedarf zu haben.

3 Was fiir Dozierende bzw. als Hochschulleitung wichtig ist

Es hat gute Griinde, dass der Ruf nach einer Erweiterung des Angebots, um
Studierende zu unterstiitzen, erneut laut wird. Hierzu zahlt beispielsweise die Idee,
extracurriculare Resilienztrainings anzubieten, bei denen die intrinsische
Motivation der Studierenden im Vordergrund steht (Locke & Schattke, 2019). Fiir
eine solche Umsetzung gibt es bereits Konzepte, welche wissenschaftlich evaluiert
worden sind (siche z.B. Kiesewetter et al., 2020; Sullivan et al., 2023).

Um solche Trainings als Hochschule durchfiihren zu kdnnen, sind
beispielsweise Trainingsmanuale wie das von Kiesewetter et al. (2020) bzw. die
Qualifizierung von Trainer*innen notwendig, welche iiber den Besuch von Train-
the-Trainer-Workshops erfolgen kann. Idealerweise haben Dozierende vor einer
eigenen Durchfiihrung des Resilienztrainings selbst am Training teilgenommen, um
die Inhalte personlich erlebt bzw. umgesetzt zu haben.

Fir die Hochschulleitung bedeutet das, nach Moglichkeit personelle,
rdumliche und zeitliche Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, um Lehrende
hinsichtlich der (psychischen) Gesundheit von Studierenden zu sensibilisieren,
individuelle Bediirfnisse der Studierenden anzuerkennen und Angebote wie
Resilienztrainings bestenfalls sogar zu verstetigen, da sich gezeigt hat, dass der
Kontext eine wichtige Rolle spielt (Datzer, Razinkas & Hoegl, 2022). SchlieBlich
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gilt es, nicht nur Studierenden dieses Angebot zu unterbreiten, sondern bei Bedarf
auch Mitgliedern des Lehrkorpers bzw. anderen Angehdrigen der Hochschule
selbst, da diese wiederum als Vorbild fungieren kdnnen (Abaza & Nelson, 2018;
Brewer, van Kessel, Sanderson & Carter, 2022). All das sind zentrale Schritte auf
einem Weg zu einer nachhaltigen Forderung der Gesundheit, Studierfahigkeit und
des Wohlbefindens von Studierenden.

4 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Bedarf, insbesondere die
Gesundheit im Studium, sowohl fiir Studierende als auch durch Einbezug von
Mitgliedern des Lehrkérpers bzw. anderen Angehorigen der Hochschule, zu
fordern, eindeutig gegeben ist. Dazu existieren bereits erprobte Konzepte zur
Durchfiihrung, welche grundsétzlich von einer Hochschule umgesetzt werden
konnen. Als konkretes Praxisbeispiel wurde das Resilienztraining nach Kiesewetter
et al. (2020) vorgestellt, welches speziell fiir Lehramtsstudierende entwickelt
wurde. Es wird empfohlen, solche Angebote zu etablieren, zu kommunizieren und
zu verstetigen — fiir Studierende von heute, morgen und dariiber hinaus.
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Die WOOP-Methode
Mentale Schliisselfaktoren fir
erfolgreiches Studieren trotz Krisen

Gabriele Oettingen, Timur Sevincer & Henrik J6hnk

Zusammenfassung: WOOP (Wish, Outcome, Obstacle, Plan) ist eine Technik, die
die Selbstregulationsstrategie der mentalen Kontrastierung mit Implementierungs-
intentionen (Wenn-Dann Plédnen) kombiniert. WOOP hilft Schritt fiir Schritt, zu
erkennen, was einem wirklich wichtig ist und wie man Wiinsche verwirklichen
kann. In den Bereichen psychische Gesundheit (z.B. Stress reduzieren),
zwischenmenschliche Bezichungen (z.B. mit Konflikten umgehen) und
akademische Leistung (z.B. Zeitmanagement verbessern) konnten die mentale
Kontrastierung und WOOP bereits Wirksamkeit zeigen. In diesem Beitrag
beleuchten wir die Anwendbarkeit und Wirkweise der WOOP-Methode zur
Bewiltigung der vielfiltigen Herausforderungen von Studierenden in der (post-
)pandemischen Phase.

Abstract: WOOP (Wish, Outcome, Obstacle, Plan) is a strategy that blends the
self-regulation technique of mental contrasting with implementation intentions (if-
then plans). WOOP guides us step by step in recognizing what truly matters and
how to bring our goals and desires to fruition. Mental contrasting and WOOP have
shown their efficacy across the areas of mental health (e.g., reducing stress),
interpersonal relationships (e.g., managing conflicts), and academic performance
(e.g., improving time management). In this chapter, we delve into how the WOOP
method can be applied to navigate the varied challenges students face in the
(post-)pandemic phase.

Schlagworter: Mentale Kontrastierung, Implementierungsintentionen, Selbst-
regulation, Studierende, psychische Gesundheit

1 Einleitung

Die COVID-19 Pandemie und die damit verbundenen Lockdowns haben der
psychischen Gesundheit einiges abverlangt (Prati & Mancini, 2021). Auch nach der
Pandemie zeigt sich, dass die psychische Gesundheit der Betroffenen noch immer
stark beeintrachtigt ist (American Psychological Association, 2023). Studierende
hatten in der Pandemie besondere Herausforderungen, beispielsweise mit der
digitalen Umsetzung von Lehrveranstaltungen und Priifungen sowie mit dem
plotzlichen Fehlen sozialer Kontakte, umzugehen (Giesselbach et al., 2023). Hinzu
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kommen die ohnehin vielféltigen und anspruchsvollen Herausforderungen des
studentischen Alltags.

Betrachten wir beispielhaft die Studentin Aylin. In der Pandemie verlor Aylin
ihren Werkstudentenjob. Thr Alltag ist seitdem weniger planbar und zusétzlich hat
sie weniger Geld, um mit den gestiegenen Lebensunterhaltungskosten mitzuhalten.
Wihrend sie sich von einem Aushilfsjob zum nichsten hangelt, bleibt das, was
wirklich wichtig ist, das Studium, auf der Strecke. Die WOOP-Methode (zusam-
menfassend Oettingen & Sevincer, 2018) konnte Aylin helfen, ihre Wiinsche, Ziele
und téglichen Aufgaben zu priorisieren, zu planen und selbststindig anzugehen.

WOOP ist eine inhaltsunabhéngige und leicht anwendbare Strategie, die
besonders in herausfordernden Lebensbereichen ihre Wirksamkeit zeigt. WOOP
kann beispielsweise dabei helfen, Stress zu reduzieren (Gollwitzer, Mayer, Frick
& Oetttingen, 2018), weniger unsicher in Paarbeziehungen zu sein (Houssais,
Oettingen & Mayer, 2013) und Schulleistung zu steigern (Schunk, Berger, Hermes,
Winkel & Fehr, 2022; Ubersichtsarbeiten von Oettingen, 2012; Oettingen &
Sevincer, 2018).

2 Die WOOP-Methode

WOOP besteht aus vier Schritten. (1.) Wish/Wunsch: Zuerst bestimmt man einen
Wunsch, der wichtig und realisierbar ist (z.B. alle Priifungen im aktuellen Semester
bestehen). (2.) Outcome/Ergebnis: Dann macht man fest, was das Schonste daran
wire, sich diesen Wunsch zu erfiillen (z.B. die Semesterferien mit gutem Gewissen
genieBen zu konnen). Diesen schonsten Aspekt stellt man sich gedanklich lebhaft
vor. (3.) Obstacle/Hindernis: AnschlieBend identifiziert man das zentrale innere
Hindernis, das der Erreichung der gewiinschten Zukunft im Weg steht (z.B.
Ablenkung durch das Smartphone). Dieses Hindernis stellt man sich ebenfalls
lebhaft vor. (4.) Plan: Zuletzt legt man einen Wenn-Dann-Plan fest, der beschreibt,
wie das Hindernis iiberwunden werden kann (z.B. ,,wenn mich mein Smartphone
beim Lernen stort, schalte ich es aus®).

WOOP kann man in 5-10 Minuten eigensténdig durchfiihren und fiir kleine
wie filir grofe Wiinsche anwenden. Schritt fiir Schritt zeigt uns WOOP, was uns
wirklich wichtig ist und wie wir unsere Wiinsche realisieren konnen. Die ersten drei
Schritte (Wish, Outcome, Obstacle) basieren auf der mentalen Kontrastierung, bei
der die gewiinschte Zukunft mit den Hindernissen der Realitdt gegeniibergestellt
wird (Oettingen, Pak & Schnetter, 2001). Man kann die mentale Kontrastierung
bereits fiir sich als Selbstregulationsstrategie zur Wunschrealisierung anwenden. Ist
das zentrale Hindernis, das der Zielerreichung im Weg steht, schwierig zu
iiberwinden (z.B. Impulsivitdt), ist der vierte Schritt (Plan) besonders hilfreich.
Dieser basiert auf der Selbstregulationsstrategie der Implementierungsintentionen
(d.h. Vorsitze; Gollwitzer, 1999), bei der man das Hindernis mit zielfithrendem
Verhalten Wenn-Dann-Format verkniipft (wenn... Hindernis X, dann werde ich...
Verhalten Y).
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2.1 Mentale Kontrastierung

Die mentale Kontrastierung ist eine Form des Zukunftsdenkens und Teil der
Theorie der Fantasierealisierung (Oettingen, 2000; Oettingen et al., 2001). Auch
wenn man zunéchst einen Wunsch (Wish) wihlt, der wichtig und realisierbar ist,
hilft die anschlieBende mentale Elaboration der gewiinschten Zukunft (Outcome)
dabei, zu erkennen, ob dieser Wunsch tatséchlich so wichtig ist wie angenommen.
Merkt man, dass der Wunsch nicht so wichtig ist, wie gedacht, kann man den
Wunsch dndern oder anpassen. Um nicht in der positiven Zukunft zu verweilen,
identifiziert man anschlieend, welches zentrale innere Hindernis der Realisation
des Wunschs im Weg steht (Obstacle) und stellt sich dieses lebhaft vor. Dies
verdeutlicht, dass die gewiinschte Zukunft noch nicht erreicht ist und Energie
aufgewendet werden muss, damit die gewiinschte Zukunft realisiert werden kann.
Auch wird deutlich, was man tun muss, um die Hindernisse zu iiberwinden. Das
reine Schwelgen in der positiven Zukunft (ohne Obstacle), wiirde hingegen die
Energie rauben, die notwendig wire, um das Ziel zu erreichen, da das Ziel mental
bereits erreicht ist (H. B. Kappes & Oettingen, 2011).

Durch die mentale Kontrastierung der gewiinschten Zukunft mit der
gegenwartigen Realitdt erkennt man auch, ob ein Wunsch realisierbar ist oder nicht.
Ist das Hindernis iiberwindbar (hohe Erfolgserwartungen), wird die Zielbindung
gestiarkt und man versucht aktiv, das Ziel zu erreichen. Ist das Hindernis nicht
iiberwindbar (niedrige Erfolgserwartungen), wird die Zielbindung geschwécht und
man kann den Wunsch anpassen, oder sich aktiv von dem Wunsch 16sen (Oettingen,
2012; Oettingen & Sevincer, 2018).

Neben der mentalen Kontrastierung gibt es drei weitere Formen des
Zukunftsdenkens (Oettingen et al., 2001): Schwelgen, Griibeln und reverse
Kontrastierung. Beim Schwelgen stellt man sich nur die gewiinschte Zukunft vor,
ohne die gegenwirtige Realitdt. Beim Griibeln stellt man sich nur die gegenwirtige
Realitét vor, ohne die gewiinschte Zukunft. Sowohl beim Schwelgen als auch beim
Griibeln wird die Realitédt nicht in den Kontext der gewiinschten Zukunft gesetzt.
Daher nimmt man in beiden Féllen die Realitét nicht als Hindernis wahr, das der
Zielerreichung im Weg steht (Kappes, Wendt, Reinelt & Oettingen, 2013). Somit
erlangt man keine Erkenntnis dariiber, ob der Wunsch realisierbar ist oder nicht und
entsprechend wird kein zielfilhrendes Verhalten eingeleitet. Bei der reversen
Kontrastierung stellt man sich erst die gegenwértige Realitét vor und im Anschluss
die gewiinschte Zukunft. Da die Realitdt hier nicht vor dem Hintergrund der
gewiinschten Zukunft betrachtet wird, nimmt man die Realitét nicht als spezifisches
Hindernis im Kontext der Zielerreichung wahr. Wie das Schwelgen und das
Griibeln aktiviert die reverse Kontrastierung die Erfolgserwartungen nicht und es
wird kein zielfithrendes Verhalten eingeleitet.

Diese vier Arten {iber personliche Wiinsche nachzudenken, lassen sich auch
nachweisen, wenn Personen ihre Gedanken zu einem wichtigen personlichen
Wunsch aufschreiben und die Texte inhaltsanalytisch ausgewertet werden
(Sevincer & Oettingen, 2013). Dies legt nahe, dass Menschen in ihrem Alltag
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durchaus in dieser Form {iiber ihre Wiinsche nachdenken konnen, wobei Studien
zeigen, dass nur rund 10-20 % der Menschen die mentale Kontrastierung spontan
anwenden (Sevincer, Schroder, Plakides, Edler & Oettingen, 2024).

2.2 Wirkmechanismen der mentalen Kontrastierung

Die mentale Kontrastierung wirkt durch kognitive und motivationale
Mechanismen: (1.) Durch mentale Kontrastierung entstehen nicht-bewusste
Assoziationen zwischen Zukunft und Realitdt, sowie zwischen Realitit und
zielfithrendem Verhalten. Das bedeutet, sind die Erfolgserwartungen hoch, werden
die nicht-bewussten Assoziation zwischen Zukunft und Realitit, sowie zwischen
Realitit und zielfilhrendem Verhalten gestéirkt; sind die Erfolgserwartungen
niedrig, werden die Assoziationen geschwicht. Eine starke Assoziation bedeutet in
diesem Fall, dass die Zukunft nicht mehr ohne die Realitdt gesehen wird bzw. die
Realitdt nicht mehr ohne zielfiihrendes Verhalten (A. Kappes & Oettingen, 2014).
(2.) AuBerdem hilft die mentale Kontrastierung, die Realitét als iiberwindbares bzw.
nicht iiberwindbares Hindernis, das der Erreichung der gewiinschten Zukunft im
Weg steht, zu erkennen (Wittleder, Kappes, Krott, Jay & Oettingen, 2020). (3.) Ein
weiterer Wirkmechanismus der mentalen Kontrastierung ist, dass die in
Riickschlagen sowie in kritischem Feedback enthaltenen Informationen besser
verarbeitet werden (Kappes, Oettingen & Pak, 2012). (4.) SchlieBlich wirkt mentale
Kontrastierung durch Energetisierung. Sind die Erfolgserwartungen hoch, steigert
mentale Kontrastierung physiologische Energetisierung (messbar z.B. durch
Blutdruck), welche wiederum kraftvolleres Zielstreben und bessere Leistung
vorhersagt; sind die Erfolgserwartungen niedrig, sinkt die Energetisierung
(Sevincer, Plakides & Oettingen, 2023).

2.3 Implementierungsintentionen

Um Hindernisse noch effektiver iiberwinden zu konnen, wenn diese besonders
hartndckig sind (z.B. die eigene Impulsivitét oder das Gefiihl der Frustration), wird
in der WOOP-Methode die mentale Kontrastierung um
Implementierungsintentionen (Gollwitzer, 1999) erginzt (Oettingen & Sevincer,
2018): Im Wenn-Dann Format verkniipft man das in der mentalen Kontrastierung
identifizierte Hindernis mit einem Verhalten, um das Hindernis zu iiberwinden
,»wenn... Hindernis X, dann werde ich... Verhalten Y*). Dadurch, dass man das
Hindernis (z.B. Ablenkung durch das Smartphone) vorher spezifiziert und das
zielfilhrende Verhalten (z.B. Smartphone ausschalten) vorgeplant hat, 16st das
Hindernis das Verhalten anschlieend automatisiert aus.
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2.4 Anwendung von mentaler Kontrastierung und WOOP

Die mentale Kontrastierung sowie WOOP - mentale Kontrastierung (Wish,
Outcome, Obstacle) mit Implementierungsintentionen (Plan) - wurde in
verschiedenen Lebensbereichen untersucht (Oettingen & Sevincer, 2018). Fiir
Studierende nach der Pandemie hochstrelevant sind die Bereiche psychische
Gesundheit, zwischenmenschliche Beziehung und Leistung. Zudem kann man
WOQORP als Strategie lernen und auf jeden Lebensbereich eigenstéindig anwenden.

2.4.1 Psychische Gesundheit

Die Malinahmen zur Bekdmpfung der Pandemie verdnderten das Ess- und
Schlafverhalten und schrinkten die korperliche Aktivitdt ein (Arora & Grey, 2020).
Solche Verdnderungen und Einschrdnkungen haben der psychischen Gesundheit
von Studierenden einiges abverlangt (Salimi, Gere, Tailey & Irioogbe, 2023).
Entsprechend ist es wichtig, Studierende zu unterstiitzen, gesunde Lebensroutinen
aufzubauen oder aufrechtzuerhalten. WOOP konnte beispielsweise in vielen
Studien die physische Aktivitdt steigern (Marquardt, Oettingen, Gollwitzer,
Sheeran & Liepert, 2017; Stadler, Oettingen & Gollwitzer, 2009). WOOP
reduzierte zudem den Konsum von Suchtmitteln wie Zigaretten und Alkohol
(Mutter, Oettingen & Gollwitzer, 2020; Wittleder et al., 2019).

In anderen Studien wurde der Umgang mit psychischen Belastungen direkt
untersucht. Die mentale Kontrastierung half, die zahlreichen Belastungen des
Alltags besser zu managen (Oettingen, Mayer & Brinkmann, 2010) sowie effektiver
mit kritischem Feedback umzugehen (A. Kappes et al., 2012). AuBerdem half
WOOP, Stress zu reduzieren (Gollwitzer et al, 2018). Interessanterweise konnte
auch die mentale Kontrastierung einer negativen, befiirchteten Zukunft (z.B.
,Personen aus anderen Landern nehmen mir meinen Job weg*; Oettingen, Mayer,
Thorpe, Janetzke & Lorenz, 2005; ,meine Freunde werden mich verlassen®;
Brodersen & Oettingen, 2017) mit dem was in der Realitit dagegen spricht, dass
diese negative Zukunft tatséchlich eintritt (z.B. Jobsicherheit, langjéhrige gute
Freundschaften) das Furchterleben reduzieren.

2.4.2 Zwischenmenschliche Beziehungen

Da der soziale Kontakt Studierender ganz besonders unter den Lockdowns litt
(Giesselbach et al., 2023), ist die Anwendbarkeit von WOOP zur Verbesserung
zwischenmenschlichen  Bezichungen besonders hilfreich. Die mentale
Kontrastierung wurde beispielsweise genutzt, um zwischenmenschliche Wiinsche
zu erflillen (z.B., Konflikt mit einem Freund 16sen), oder Liebesbezichungen
aufzubauen (Oettingen et al., 2001). In Paarbeziehungen half die mentale
Kontrastierung, mit Konflikten besser umzugehen (Johnk, Sevincer & Oettingen,
2023) und sich nach einem Vorfall beim Partner oder der Partnerin zu entschuldigen
(Schrage, Schworer, Krott & Oettingen, 2020). WOOP reduzierte
unsicherheitsbasiertes Verhalten (z.B. Handy der Partner checken), erhohte das
Beziehungscommitment (Houssais et al., 2013) und half, Wut besser zu
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kontrollieren (Schweiger Gallo, Bieleke, Alonso, Gollwitzer & Oettingen, 2018).
AuBerdem erreichten Diskussionspartner beim Verkauf von einem fiktiven Auto
durch WOOP mehr ,,win-win®“ Lésungen, statt in einer ,,zero-sum® Verhandlung
ihren individuellen Profit zu maximieren oder auch ganz zu verlieren (Kirk,
Oettingen & Gollwitzer, 2013).

2.4.3 Akademische Leistung

Der hohe Anspruch vieler Studienginge ist ein weiterer Stressfaktor fiir Studierende
(Park et al., 2012). Daher ist es wichtig, Studierenden zu helfen, den Alltag zu
meistern und besser mit den Leistungsanforderungen umzugehen. WOOP
verbesserte beispielsweise das Zeitmanagement von Studierenden (Oettingen et al.,
2015) und erhohte in offenen Onlinekursen die Abschlussquote der Teilnehmenden
(Kizilcec & Cohen, 2017). Jugendliche aus benachteiligten Haushalten, die WOOP
lernten, besuchten den Unterricht hdufiger und hatten am Ende des Schuljahres
bessere Noten (Duckworth, Kirby, Gollwitzer & Oettingen, 2013). Zudem
verbesserten Schiiler durch WOOP ihre Impulskontrolle, Selbstregulation und
akademischen Fahigkeiten (z.B. Lesen und Fliichtigkeitsfehler vermeiden; Schunk
et al., 2022).

2.5 WOORP als Tool

Forschung zeigt, dass WOOP fiir Menschen verschiedenen Alters, verschiedener
Herkunft, verschiedener soziokonomischer Schicht, fiir gesunde Menschen sowie
Patienten, gleichermalien geeignet ist. Studierende konnten WOOP beispielsweise
nutzen, um gesundheitsforderliche Routinen zu etablieren, um konkrete Lernpldne
zu erstellen, oder um soziale Beziehung aufzubauen und zu pflegen. Durch das
Erlernen von WOOP als Fertigkeit konnen Menschen flexibel in allen
Lebensbereichen erkennen, welche Wiinsche ihnen wirklich wichtig sind, wie sich
die Erfiillung dieser Wiinsche anfiihlen wiirde und welche Hindernisse sie davon
abhalten, sich diese Wiinsche zu erfiillen. Durch diese Klarheit kann man sich im
Alltag auf die wichtigen Dinge konzentrieren. Zusammengefasst ist WOOP eine
kontext- und kulturiibergreifende Fertigkeit, die man erlernen kann, um bereits
funktionierende Lebensbereiche zu verbessern, aber auch um einen stindigen
Begleiter in schwierigen Lebenssituationen zu haben.

Das Material zur Durchfiihrung und die WOOP App sind kostenlos verfiigbar
unter www.woopmylife.org.
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Evaluation eines Stressbewiltigungsseminars
im Hochschulkontext

Claudia Decker, Christina Watson,
Jana Meier & Lukas Hiittemann

Zusammenfassung: Empirische Befunde zeigen, dass Studierende haufiger
psychische und korperliche Beschwerden aufweisen als Gleichaltrige, die nicht
studieren. Hierbei spielen insbesondere Stress und psychische Belastungen eine
Rolle, denen mit (zielgruppenspezifischen) Stressbewiltigungstrainings praventiv
begegnet werden kann. Die vorliegende Studie untersucht daher das Belastungs-
und Erholungsempfinden sowie die subjektive Wahrnehmung von Stressoren von
Studierenden  und den  Einfluss  eines seit 2016  etablierten
Stressbewiltigungsprogramms auf diese Faktoren. Die Ergebnisse zeigen, dass das
Interventionsprogramm einen positiven Beitrag zur Stressbewiltigung der
Studierenden leistet und eine frithere Tageszeit noch geeigneter fiir die
Durchfithrung des Programms ist. Mogliche Einflussfaktoren einer curricularen
Verankerung des Seminars, Anpassungen unter der Pandemie und Ansatzpunkte zu
moglichen Weiterentwicklungen werden diskutiert.

Abstract: Empirical findings show that students have more mental and physical
complaints than their peers who are not studying. Stress and psychological strain in
particular play a role here, which can be countered preventively with (target group-
specific) stress management training. This study therefore examines the perception
of stress and recovery as well as the subjective perception of stressors by students
and the influence of a stress management programme established in 2016 on these
factors. The results show that the intervention programme makes a positive
contribution to students' stress management and that an earlier time of day is even
more suitable for implementing the programme. Possible influencing factors of a
curricular anchoring of the seminar, adjustments under the pandemic and starting
points for possible further developments are discussed.

Schlagworter: Stressbewiltigung, Intervention, Mentalstrategien, Studium

1 Stressbewiltigung fiir Studierende

Studierende gehoren aufgrund ihres Lebensalters und ihres Bildungsniveaus eher
zu einer gesunden Bevdlkerungsgruppe (Griitzmacher, Gusy, Lesener, Sudheimer
& Willige, 2018). Nichtsdestotrotz kann der Wechsel von der Schule an die
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Hochschule hdufig zu Verunsicherungen fiihren und zu risikoreicherem
Gesundheitsverhalten beitragen, welches sich z.B. in Form eines hoheren
Alkoholkonsums oder einer ungesiinderen Erndhrung duBert (Schricker, Kotarski,
Haja, Dadaczynski, Diehl & Rathmann, 2020). Weitere mogliche belastende
Faktoren sind Fragen der Identititsfindung (Kriener, Schwerdtfeger, Deimel &
Kohler, 2016) sowie Belastungen im Studium, z.B. Zeit- und Leistungsdruck sowie
Angst und Uberforderung (Bargel, Heine, Multrus & Willige, 2014). Empirische
Befunde zur Studierendengesundheit zeigen deutlich, dass Studierende ihre eigene
Gesundheit schlechter bewerten und zudem héufiger physische und psychische
Beschwerden aufweisen als Gleichaltrige, die nicht studieren (u. a. Griitzmacher et
al., 2018; Mette, Konig & Steinke, 2018; TK, 2015).

Um dieser Problematik auf Seiten der Hochschulen zu begegnen, sind neben
universitdren Einrichtungen wie psychosozialen Beratungsstellen priventive
Stressbewiltigungsprogramme notwendig, die sich auf die Lebenswelt von
Studierenden beziehen. Da zielgruppenspezifische Trainings fiir den Transfer auf
den eigenen, lebensweltlichen Kontext von Teilnehmer:innen bedeutsam sind
(Kaluza, 2006), wurden gezielte Trainings fiir Studierende entwickelt (z. B. Piitz,
2021). FEines der ersten derartigen Stressbewéltigungsprogramme im
deutschsprachigen Raum ist das Interventionsprogramm ,, TK-Mentalstrategien —
Stressfrei durch das Studium®. Dieses wurde im Rahmen eines TK-
Hochschulprojekts mit dem Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) ab dem Jahr
2010 entwickelt und evaluiert (Seidl, Limberger & Ebner-Priemer, 2016). Ziel ist,
Studierende dabei zu unterstiitzen, Stressbelastungen im Studienalltag und spiteren
Berufsleben erfolgreich zu managen (zur niheren Vorstellung des Trainings s.
Beitrag von B. Pause in diesem Buch).

Im vorliegenden Beitrag wird die Durchfiihrung des Interventionsprogramm
»TK-Mentalstrategien — Stressfrei durch das Studium® (Seidl et al., 2016) an der
Universitit Paderborn hinsichtlich seiner Wirksamkeit untersucht, indem in einem
Pra-Post-Untersuchungsdesign das Belastungs- und Erholungsempfinden sowie die
subjektive Wahrnehmung von Stressfaktoren von Studierenden vor und nach dem
Training erfasst wird. Dabei werden auch die Formen der curricularen
Verankerung, Anpassungen unter der Pandemie und das Zeitfenster, in dem das
Training angeboten wird, in den Blick genommen, um hieraus Implikationen fiir die
Etablierung dieser Programme im Hochschulkontext abzuleiten.

2 Curriculare Verankerung des Trainings an der
Universitit Paderborn

Das Interventionsprogramm TK-Mentalstrategien kann in Deutschland bundesweit
als Add-On im Studium absolviert werden (TK, 2022). Hierfiir werden in
Kursleiterschulungen geeignete Referent:innen mit dem
Stressbewéltigungsprogramm vertraut gemacht, so dass diese es spiter im
universitiren Kontext anbieten konnen. Die Add-On-Angebote werden i.d.R. durch



EVALUATION EINES STRESSBEWALTIGUNGSSEMINARS 217

die Studienberatungen oder Psychosoziale Beratungsstellen der Universitdten in
Form von Trainings realisiert.

Eine Besonderheit an der Universitdt Paderborn ist, dass das Training in Form
eines universitdren Seminars durch Schnittstellen in verschiedenen Studiengéngen
und anderen studienrelevanten Angeboten verankert ist. Eine curriculare
Verankerung erfolgt zum einen durch die Einbettung in das Studium Generale, in
dessen Zusammenhang Lehrveranstaltungen angeboten werden, die liber eigene
fachlichen Beziige der Studierenden hinausgehen, um Fachkenntnisse in anderen
Bereichen sowie iiberfachliche Schliisselkompetenzen zu entwickeln (Universitét
Paderborn, 2022). Im Programm des studentischen Gesundheitsmanagement
,,meinBeneFIT@upb.de“ kann das Seminar aulerdem im Bereich ,,Stress
vermeiden — dranbleiben” eingebracht werden. MeinBeneFIT@upb.de biindelt
verschiedene Angebote rund um das Thema Gesundheit der Universitdt Paderborn
und motiviert Studierende durch ein Zusatzzertifikat zur Teilnahme. Eine besondere
Zielgruppe des Seminars sind Lehramtsstudierende. Da fast ein Viertel aller
angehenden Lehrer:innen unter Burnout-Symptomen leidet und fast ein Drittel
bereits in den ersten fiinf Jahren die Schule wieder verldsst (Tandler & Petersen,
2021), ist das Thema Stressbewiéltigung gerade fiir Lehramtsstudierende hochst
relevant. Fiir Lehramtsstudierende ist eine Teilnahme einerseits im Rahmen des
Profilstudiums ,,Gute gesunde Schule* mdglich, welches an der Universitdt
Paderborn zusétzlich zum Regelstudium auf freiwilliger und selbstverantwortlicher
Basis mit interdisziplindrer ficheriibergreifender Ausrichtung absolviert werden
kann. Dariiber hinaus kénnen sich Lehramtsstudierende bestimmter Schulformen
das Seminar als Wahlpflichtleistung in einem Schwerpunktmodul anrechnen lassen.
Damit greift neben der personellen auch die strukturelle Ebene dieser
Priaventionsmafinahme, indem die Studierenden fiir die Teilnahme am Training mit
einer Studienleistung in Form von zwei bis drei Credit Points belohnt werden, was
die Motivation zur Teilnahme erhdhen kann. Auferdem ist zu vermuten, dass die
Teilnahme am Seminar die Studierenden entlastet, da es durch den hohen
Praxisanteil, die hohe personliche Relevanz, sowie den guten Betreuungsschliissel
als angenehm empfunden wird.

Da sich durch die vielfache curriculare Einbettung das Training als eine
reguldre universitire Lehrveranstaltung an der Universitdt Paderborn darstellt, wird
die Verflechtung in die Lebenswelt der Studierenden besonders betont. Das
Training ist Bestandteil des universitiren Alltags, der durch eine hohe
Selbstregulation und Steuerung in Form des individuellen Zeitmanagements
geprégt ist. Im Gegensatz zu Altersgenossen, die nicht studieren, stehen Studierende
vor der Herausforderung, sich ihre Zeit frei einzuteilen und ein Zeitmanagement zu
entwickeln, was nicht nur auf die Tages- und Wochenplanung bezogen ist, sondern
eine sehr groBe Flexibilitit bzgl. der Gestaltung eines Semesters bzw. des
Studienablaufs erfordert (TK, 2015). Neben mdglichen positiven Effekten dieser
freien Zeiteinteilung ist zu bedenken, dass der Freiraum auch einen groflen
Stressfaktor darstellen kann. Feierabend, Wochenende und Urlaub sind nicht klar
markiert, das Gefiihl, nie fertig zu sein, Prokrastination und Probleme abzuschalten,
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tragen bei Studierenden erheblich zu psychischem Druck bei (Bargel, Heine,
Multrus & Willige, 2014). Es ist anzunehmen, dass das Belastungsempfinden der
Studierenden iiber den Tag hinweg aufgrund der vielfdltigen Aufgaben eher
ansteigt. Aus diesem Grund wurde bei der Erhebung unterschieden, zu welcher
Zeitschiene das Seminar besucht wurde und ob sich Unterschiede in den Gruppen
in Bezug auf die Effekte des Trainings zeigen. Dies soll einen Hinweis darauf
geben, welche Zeitschienen besonders effektiv sind, um bei den Studierenden durch
die Teilnahme einen mdglichst positiven Input zu erzeugen. Diese Ergebnisse
konnen bei zukiinftigen Planungen, zu welchen Zeiten das Seminar angeboten wird,
beriicksichtigt werden.

3 Ziele und Hypothesen der vorliegenden Studie

Die Durchfiihrung des Seminars ,,Mentalstrategien* dient in erster Linie dazu,
Studierende zu befdhigen, sich aktiv mit ihrem Stresserleben auseinanderzusetzen
und vielféltige Ansitze zu erlernen und zu erproben, wie sie Stress vermeiden und
vermindern sowie mit den Folgen von Stress umgehen konnen. Da die personlichen
Bewertungen und Einstellungen der Studierenden im Fokus stehen, soll im
vorliegenden Beitrag untersucht werden, inwiefern das Training zum individuellen
Belastungs- und Erholungsempfinden der Studierenden beitrdgt und ob das
Training einen Beitrag zur subjektiven Wahrnehmung und Bewertung von
Stressfaktoren leistet. Dariiber hinaus ist von Interesse, welchen Effekt die Uhrzeit
hat, in der das Seminar angeboten wird, um hieraus Schliisse fiir méglichst giinstige
Zeitfenster zu ziehen, an denen das Seminar angeboten und in das regulire Studium
eingebettet wird.

Hierzu wurden zwei Gruppen Studierender untersucht, die im Wintersemester
2019/2020 am Seminar ,,TK-Mentalstrategien teilgenommen haben (N=23). Diese
beiden Gruppen unterscheiden sich dahingehend voneinander, als dass eine Gruppe
am frithen Nachmittag (Gruppe 1 friih, 14 bis 17 Uhr) am Seminar teilnahm und die
andere Gruppe am frithen Abend (Gruppe 2 spét, 17 bis 20 Uhr). Explorativ sollen
diese beiden Gruppen zusétzlich miteinander verglichen werden, um zu priifen, ob
spétere Zeiten einen Effekt auf das Belastungsempfinden der Studierenden haben
und ggf. Anpassungen flir weitere Seminarplanungen vorgenommen werden
miissten. Da die Ergebnisse von Seidel et al. (2016) bereits zeigen konnten, dass
das Training erfolgreich ist, wird auch fiir den Standort Paderborn vermutet, dass
die Wirksamkeit des Trainings nachgewiesen werden kann. Hierzu werden
folgende Hypothesen aufgestellt:

e HI: Zu Beginn des Seminares unterscheiden sich die Gruppen nicht wesentlich
voneinander. Da aber eine Gruppe spiter am Tag teilnimmt, ist zu vermuten,
dass deren Belastungswerte zu Beginn leicht hoher liegen als die bei der
fritheren Gruppe.
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e H2: Es wird vermutet, dass nach dem Seminar das Belastungsempfinden aller
Teilnehmenden abnimmt und ihr Erholungsempfinden zunimmt. Es wird
zudem vermutet, dass sich diesbeziiglich beide Gruppen gleich entwickeln.

4 Methodik

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Das Training wurde mit Hilfe einer Fragebogenerhebung als Pra-Post-Messung
(erste und letzte Seminarsitzung) evaluiert. Die Stichprobe setzt sich aus insgesamt
23 Studierenden (78,26% weiblich, 21,74% minnlich) unterschiedlicher
Bachelorstudiengénge (Zweifach-Bachelor der Kulturwissenschaften 43,48%,
Medienwissenschaften 30,43%, Populdre Musik 26,09%) der Universitit Paderborn
zusammen. Alle Studierenden absolvierten das Programm im Rahmen ihres
Studium Generale und befanden sich durchschnittlich im 4. Semester (SD=0,97).
Gruppe 1 (frith) umfasste 12 Teilnehmende und in Gruppe 2 (spét) befanden sich
11 Teilnehmende. Die Zuordnung zu den beiden Gruppen erfolgte durch
selbstindige Einteilung der Studierenden im Rahmen eines vorbereitenden
Informationstreffens. Beide Gruppen absolvierten das Seminar an denselben
Terminen und erhielten dieselben Inhalte, das Seminar wurde in demselben Raum
durchgefiihrt, auch die Lehrende war in beiden Gruppen identisch.

4.2 Erhebungsinstrumente

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Fragebogen entwickelt, der sich
an der erstmaligen Untersuchung des Trainings orientierte (Seidl et al., 2016).
Hierzu wurden drei bestehende Erhebungsinstrumente kombiniert, die im engen
Zusammenhang mit den Zielen des Programms stehen:

Erholungs-Belastungs-Fragebogen (EBF)

In zwolf Subskalen erfasst der EBF (Kallus, 1995) potentiell belastende sowie
potentiell erholsame Ereignisse und deren subjektive Konsequenzen. Die zwdlf
Subskalen lassen sich zu zwei Bereichssubskalen zusammenfassen, die sich auf
Erholung bzw. Belastung beziehen. Mit einem Cronbachs Alpha von .81 fiir
Erholung und .87 fiir Belastung zeigt sich eine gute interne Konsistenz. Zur
Evaluation des Seminars wurden alle 25 Items {ibernommen (z.B. ,, In den letzten
(3) Tagen und Ndchten habe ich mich kérperlich entspannt gefiihit* oder ,,In den
letzten (3) Tagen und Ndichten stand ich unter Leistungsdruck ). Die Einschitzung
erfolgte auf einer siebenstufigen Skala (/=nie bis 7=immerzu).

Fragebogen zur Erfassung von Erholungserfahrungen (Recovery Experience
Questionnaire REQ-D)
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Durch den REQ (Sonnentag & Fritz, 2007) wird die Féhigkeit erfasst, sich in der
Freizeit von den Anforderungen des Arbeitslebens zu erholen. Dazu unterscheidet
der REQ vier verschiedene Dimensionen der Erholungsféhigkeit. Fiir die Subskalen
ergaben sich gute interne Konsistenzen mit Cronbachs Alpha von .94 (Abschalten
von der Arbeit), .81 (Entspannung), .84 (Mastery) und .84 (Kontrolle). Fiir die
vorliegende Untersuchung wurden alle 16 Items genutzt (z.B. ,, In meiner Freizeit
gewinne ich Abstand zu meinen beruflichen Anforderungen oder ,,In meiner
Freizeit nutze ich die Zeit, um zu relaxen ), welche auf einer fiinfstufigen Likert-
Skala eingeschétzt wurden (I =trifft gar nicht zu bis 5=trifft véllig zu). AuBerdem
wurde zur Anpassung an die Zielgruppe Studierender zusétzliche folgende
Erlduterung gegeben: ,.Bei Fragen, in denen der Begriff , Arbeit” auftaucht,
beziehen Sie die Aussage entweder auf Ihr Studium oder eine (neben-)berufliche
Tatigkeit.*

Perceived Stress Questionnaire (PSQ20D)

Der PSQ (Fliege, Rose, Arck, Levenstein & Klapp, 2001) erfasst die subjektive
Wahrnehmung sowie die Bewertung und Weiterverarbeitung von Stressoren mit
den vier Faktoren Anspannung, Anforderungen, Sorgen und Freude. Fiir die
Subskalen ergaben sich zufriedenstellende Interne Konsistenzen mit Cronbachs
Alpha von .88 (Sorgen), .81 (Anspannung), .74 (Freude) und .73 (Anforderungen).
Fiir die Studie wurde die deutsche Version mit 20 Items gewahlt (z.B. ,,Sie haben
viel zu tun'* oder ,,Sie sind voller Energie*), die auf einer vierstufigen Likert-Skala
eingeschitzt wurden (I =fast nie bis 4=meistens).

S Ergebnisse

Die Berechnung von t-Tests fiir unabhédngige Stichproben zeigt, dass sich die beiden
Gruppen (friih/spat) zu Beginn des Seminars nicht statistisch signifikant
voneinander unterscheiden (H1). Die Belastungswerte der Studierenden der spéten
Gruppe liegen im Mittel zwar teilweise etwas hoher (s. Tabelle 1), die Unterschiede
werden aber nicht statistisch signifikant.

Um die Wirksamkeit des Trainings zu iiberpriifen, wurden Varianzanalysen
mit Messwiederholung durchgefiihrt (H2). Die deskriptiven Statistiken sowie die
Ergebnisse zur Entwicklung iiber die Zeit sind Tabelle 1 zu entnehmen. Es zeigt
sich, dass sich beide Gruppen Studierender zu Beginn des Seminars im Mittel
allgemein als sozial belastet fithlen und dass sie diese Belastung nach dem Training
als geringer bewerten (EBF). Die Einschatzungen zur allgemeinen und kdrperlichen
Erholung steigen hingegen von Seminarbeginn zu Seminarende in beiden Gruppen

! Aufgabenstellung zu den PSQ Items: ,,Bitte lesen Sie jede Feststellung durch und wihlen Sie
aus den vier Antworten diejenige aus, die angibt, wie haufig die Feststellung auf Ihr Leben in
den letzten 4 Wochen zutrifft. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Uberlegen Sie
bitte nicht lange.*
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(EBF) signifikant. Hinsichtlich der Erholungserfahrungen (REQ) zeigen die
Ergebnisse, dass die Studierenden nach dem Training besser von der Arbeit
abschalten und sich entspannen konnen. Die Daten zur Wahrnehmung von
Stressoren (PSQ) zeigen, dass Sorgen im Seminarverlauf als seltener eingeschétzt
werden und die Freude bei den Studierenden zunimmt.

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zu den erhobenen Konstrukten N=23)
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Entwicklung iiber

Skala Messzeitpunkt 1 (Prii) Messzeitpunkt 2 (Post) et
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 1 Gruppe 2
(friih)* (spiit)® (friih) (spiit) Pk Grurpen
MW (SD) MW (SD) MW (SD) MW (SD) F (df); p
EBF’
Allgemeine Belastung 3.00 (1.24) 3.70 (1.35) 2.29(1.05) 2.82(1.19) | 9660 (1.21);p =005
LEmotionale Belastung 3.13 (1.30) 3.59(1.22) 3.00 (0.95) 3.05(1.13) | ns.
Soziale Belastung 3.33 (1.45) 3.32 (0.98) 2.75 (1.16) 2.64 (1.05) | 4.940 (1.21);p = .037
Ungeloste Konflikte 3.79 (1.91) 3.59 (1.48) 2.67 (0.98) 3.14 (1.31) | 5.696 (1.21);p — 026
Ubermiidung 3.42 (1.89) 4.14 (1.48) 2.50 (0.95) 3.68 (1.37) | ns.
Encrgiclosigkeit 3.67 (1.17) 3.73 (1.42) 2.63 (0.86) 3.55(1.06) | 5489 (1.21);p— 029
Korperliche Beschwerden 3.17 (1.30) 327 (1.17) 2.46 (0.89) 291 (1.30) | ns.
Erfolg/ Leistungstahigkeit 3.63 (1.33) 2.61 (L.24) 3.50 (0.77) 3.33(0.73) | ns.
Erholung im sozialen 5.00 (1.13) 4.36 (1.16) 5.00 (0.95) 4.55(1.15) | ns.
Bereich
Karperliche Erholung 3.46 (1.20) 327 (1.31) 4.25(1.41) 3.96 (0.91) | 9.740 (1.21); p = .005
Allgemeine Erholung/ 4.67 (1.37) 3.82 (0.87) 4.92 (1.06) 4.86 (1.19) | 6426 (1.21);p—.019
Wohlbefinden
Schlat 4.17 (1.91) 4.14 (1.58) 4.67(1.27) 4.64 (1.70) | n.s.
REQ?
Abschalten von der Arbeit 2.77 (0.87) 2.61(1.20) 3.17 (0.70) 3.18 (1.43) | 11.705(1,21); p—.003
Entspannung 3.13 (0.78) 3.16 (0.94) 3.50 (0.75) 3.58 (0.87) | 5524 (1,21);p— 029
Mastery 3.19 (0.68) 2.84 (0.65) 3.17 (0.73) 2.93(0.90) | ns.
Kontrolle 3.83 (0.59) 4.02 (0.83) 3.98 (0.62) 3.95(0.75) | ns
PSQ?*

Sorgen (worries)

2.07 (0.64)

2.62 (0.89)

1.82 (0.49) 2.31 (0.92)

7191 (121);p— 014

Anspannung (tension) 2.37 (0.78) 2.58 (0.57) 2.08 (0.56) 2.33(0.69) | ns.
I'reude (joy) 2.89 (0.76) 248 (0.31) 3.04 (0.41) 2.86 (0.34) | 6416 (121):p—.019
Anforderungen (demands) 2.33 (0.71) 2.44 (0.51) 2.15(0.54) 2.35(0.40) | ns.

Anmerkungen: 1EBF Skala 1=nie bis 7=immerzu. 2REQ Skala 1=trifft gar nicht zu bis 5=trifft
vollig zu. 3PSQ Skala 1=fast nie bis 4=meistens; 4Gruppe 1=12 TN. 5Gruppe 2=11 TN

Wie vermutet nimmt das Belastungsempfinden der Studierenden im Laufe des
Interventionsprogramms ab und ihr Erholungsempfinden nimmt zu (H2). Beide
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Gruppen entwickeln sich diesbeziiglich gleich, es konnten keine statistisch
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen und der Entwicklung iiber die
Zeit festgestellt werden. Die beiden Gruppen unterscheiden sich jedoch zum
zweiten Messzeitpunkt hinsichtlich der Faktoren Ubermiidung (t(21)=-2.425,
p=.012. r=.47) sowie Energielosigkeit (t(21)=-2.301, p=.016. r=.45) voneinander,
wobei sich die frithe Gruppe in diesen beiden Punkten weniger miide und weniger
energielos einschitzt. Die Effektstarken nach Cohen (1988) sind hierbei als mittlere
Effekte einzustufen.

6 Diskussion und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde das Belastungs- und Erholungsempfinden sowie die
subjektive  Wahrnehmung von Stressoren von Studierenden erfasst, die am
Stressbewiltigungsprogramm ,,TK-Mentalstrategien — Stressfrei durch das
Studium* an der Universitdt Paderborn teilgenommen haben. Hypothesengeleitet
wurde untersucht, inwiefern sich die erhobenen Konstrukte iiber die Zeit des
Trainings verdndern und ob es einen Unterschied macht, zu welcher Tageszeit man
das Programm absolviert. Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass das
Interventionsprogramm einen positiven Beitrag zur Stressbewiltigung der
Studierenden leistet und dass sich die beiden Gruppen (friih/spét) in gleicherweise
positiv entwickeln. Insbesondere die subjektiven Wahrnehmungen und
Bewertungen von Stressfaktoren konnten mit Hilfe des Programms positiv
beeinflusst werden. Zum zweiten Messzeitpunkt konnten Unterschiede zwischen
den Gruppen hinsichtlich der Konstrukte Ubermiidung und Energielosigkeit
gefunden werden, was darauf hindeutet das Seminar zukiinftig eher zu fritheren
Tageszeiten anzubieten. Seit dem Wintersemester 2022/2023 wird das Seminar
aufgrund der sehr hohen Nachfrage fiir drei Gruppen angeboten. Eine Gruppe belegt
das Seminar zu einer Zeitschiene am Vormittag, hier wére es interessant zu
tiberpriifen, ob sich weitere Effekte in Hinblick auf die Durchfithrungszeit finden
lassen. Einschrdnkend muss darauf hingewiesen werden, dass die vorliegende
Stichprobe sehr klein ist und dass keine weitere Gruppe als Kontrollgruppe
eingesetzt werden konnte, sodass die Aussagen zur Wirksamkeit des Programms
mit den vorliegenden Daten nur begrenzte Giiltigkeit aufweisen. Dies soll in
weiteren Studien in Form eines randomisierten Kontrollgruppendesigns nachgeholt
werden. Nichtsdestotrotz zeigen sich positive Tendenzen, die den Erfolg des
Programms  unterstiitzen und nahelegen, dass sich die positiven
Evaluationsergebnisse von Seidl et al. (2016) fiir den Standort Paderborn replizieren
lassen.

Fiir weitere Forschung wére es wiinschenswert, die Daten im Rahmen einer
Follow-Up Erhebung einige Monate spéter erneut zu erfassen, um zu iiberpriifen,
wie nachhaltig das Programm ist. Dariiber hinaus sollen zur Ergénzung der
quantitativen Daten, die einen Anstieg in einigen gesundheitsfordernden Faktoren
zeigen, zukiinftig auch qualitative Untersuchungen durchgefiihrt werden, um
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gezielter Auskunft dariiber zu erhalten, welche Inhalte des Trainings in besonderem
MaBe von den Studierenden wahrgenommen und wertgeschétzt wurden. Hierzu
werden die Lerntagebiicher der Studierenden qualitativ inhaltsanalytisch
ausgewertet (Kuckartz, 2018). Erste Schwerpunktsetzungen lassen hier bereits
erkennen, dass insbesondere das Autogene Training und andere
Entspannungsiibungen von Studierenden als besonders forderlich herausgestellt
werden.

Wissenswert wire auch, inwiefern sich digitale Formate von Prisenzformaten
unterscheiden und ob sich Studierende, die unter den potentiell schwierigeren
Rahmenbedingungen wihrend der Pandemie an dem Programm teilgenommen
haben, von ihren Kommilitonen unterscheiden, die das Training vor der Pandemie
absolvierten. Die Corona Pandemie hat dazu beigetragen, dass negative
gesundheitliche Verhaltensweisen verstirkt wurden. Insbesondere die Umstellung
auf Online-Lehre und die damit verbunden Verdnderungen haben das Stresslevel
von Studierenden erh6ht (Ehrentreich, Metzner, Deraneck, Blavutskaya, Tschupke
& Hasseler, 2021). Stress wurde vor allem durch das Fehlen sozialer Kontakte, die
verianderte Studiensituation, das Gefiihl der standigen Erreichbarkeit und vermehrte
Gruppenarbeiten empfunden (Gosch & Franke, 2020). Insofern war die
Durchfiihrung des Seminars in diesen Semestern besonders herausfordernd.
Aufgrund der hohen Relevanz der Thematik wurde das Seminar mehrfach
angepasst und erweitert, um den Studierenden einen mdglichst hohen Nutzen und
Unterstiitzung bieten zu kdnnen. So wurde das Training im Sommersemester 2020
modifiziert, indem es als rein digitales Format mit hohen asynchronen Anteilen
durchgefiihrt wurde. Konkret bedeutet dies, dass die Studierenden durch eine
Moodle-basierte universitétsinterne Plattform das Seminar absolvieren konnten.
Hier wurden neben einem digitalen Kursheft vertonte Powerpoints, Ubungsblitter,
weiterfiihrende Literatur wie auch kollaborative Tools wie Glossare, Etherpads und
ein Forum genutzt, um einen moglichst guten Austausch gewihren zu konnen. Als
weiteres neues Element wurde das Lerntagebuch eingefiihrt. Hier waren die
Studierenden aufgefordert, nach jeder Sitzung anhand von Impulsfragen das
Gelernte zu reflektieren, sich weiterfilhrende Gedanken zu machen sowie Fragen
und Effekte der Hausaufgaben wie auch der Ubungen des Autogenen Trainings zu
notieren. Die Beitrdge aus den Lerntagebiichern wurden wochentlich eingereicht
und durch individuelle Riickmeldungen durch die Trainerin intensiv begleitet.
Dadurch konnte einerseits der fehlende personliche Austausch ausgeglichen und
z.T. intensivier werden, da so auch ,,stillere” Studierende ein Feedback zu ihrer
individuellen Auseinandersetzung mit der jeweiligen Thematik erhielten.

Im Wintersemester 2020/2021 fand die Lehre erneut auf Distanz statt. Das
Seminar wurde insofern weiterentwickelt, als dass sich die Studierenden nun einer
von zwei Gruppen zuteilen konnten: Eine Gruppe traf sich zeitgleich auf der
Moodle-Plattform und bearbeitete die Inhalte synchron durch kollaborative Tools,
die einen guten schriftlichen Austausch ermdglichten. Ergdnzend wurden wieder
vertonte Powerpoints und vertiefendes Material neben dem Kursheft zur Verfiigung
gestellt. Die zweite Gruppe wurde in Form von wochentlichen Videokonferenzen
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durchgefiihrt, um vor allem den Studierenden entgegenzukommen, die besonders
durch einen moglichst direkten Austausch und direkte Ansprache von den Inhalten
profitieren. Das Element der Lerntagebiicher wurde fiir beiden Gruppen fortgefiihrt.
Dieses Konzept wurde auch im darauffolgenden Semester (Sommersemester 2021)
beibehalten. Das Wintersemester 2021/2022 startete fiir beide Seminare unter den
geltenden Coronaauflagen der Universitit und des Landes NRW in Priasenz. Mit
steigenden Infektionszahlen zum November hin wurde das Seminar in Absprache
mit den Studierenden in ein hybrides Format umgewandelt: Studierende konnten
sowohl in Prisenz, als auch online an den Sitzungen teilnehmen. Bei der ersten
Gruppe nutzte jeweils die Hilfte der Teilnehmenden das eine oder das andere
Format. Bei der zweiten Gruppe war der Wunsch nach Onlinelehre durchweg
grofer, so dass hier nach zwei Sitzungen komplett auf Onlinelehre umgestellt
wurde. Das Sommersemester 2022 fand wieder in Prasenz statt, wobei die digitalen
Elemente wie auch die Option der Videokonferenz einen wertvollen Beitrag bei
punktuellen Abwesenheiten und Quaranténetagen sowohl der Teilnehmenden wie
auch der Lehrenden sinnvoll genutzt werden konnten.

Aufgrund der hohen Relevanz der Thematik fiir Lehramtsstudierende wire ein
Fokus auf diese besondere Zielgruppe lohnenswert, hier vor allem in Form von
Follow-Up-Studien, um die Langzeiteffekte des Trainings bis in das Referendariat
hinein zu iiberpriifen. Auch die Bedeutung der curricularen Verankerung konnte
ndher untersucht werden, in dem man Vergleiche zu Universititen heranzieht, in
denen das Training als reines Add-On durchgefiihrt wird, wobei aufgrund vieler
variierender Faktoren eine Vergleichbarkeit zwischen verschiedenen Universitéiten
nur bedingt besteht.
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10 Jahre Setting-orientierte
Priventionsarbeit fiir Studierende
Psychische Gesundheit von Studierenden und
das Stressbewiltigungstraining ,,Mentalstrategien*
der Techniker Krankenkasse

Benjamin Pause & Beatrice Wunsch

Zusammenfassung: Der vorliegenden Artikel untersucht die psychische
Gesundheit von Studierenden und die Wirksamkeit von Praventionsmafinahmen zur
Stressbewiltigung. Aktuelle Daten zeigen eine signifikante Zunahme psychischer
Belastungen bei Studierenden, insbesondere seit der COVID-19-Pandemie, mit
einem Anstieg von Stress, Angsten und depressiven Symptomen. Das
Préaventionsprogramm "TK-Mentalstrategien" wurde entwickelt und bundesweit
eingesetzt. Es basiert auf kognitiv-verhaltenstherapeutischen Ansdtzen und ist
spezifisch auf die Bediirfnisse von Studierenden zugeschnitten. Das multimodale
Programm umfasst kognitives, instrumentelles und palliativ-regeneratives
Stressmanagement und wird in sieben Seminareinheiten vermittelt.
Evaluationsstudien belegen die Wirksamkeit des Programms hinsichtlich der
Reduktion von Stressbelastung und der Verbesserung gesundheitsrelevanter
Faktoren. Die Implementierung solcher zielgruppenspezifischen
Priventionsmalnahmen erscheint angesichts der steigenden psychischen
Belastungen unter Studierenden dringend geboten und vielversprechend fiir die
Forderung der mentalen Gesundheit im akademischen Kontext.

Abstract: This article examines the mental health of students and the effectiveness
of preventative measures to manage stress. Current data show a significant increase
in mental stress among students, especially since the COVID-19 pandemic, with an
increase in stress, anxiety and depressive symptoms. The “TK Mental Strategies”
prevention program was developed and implemented nationwide. It is based on
cognitive-behavioral therapeutic approaches and is specifically tailored to the needs
of students. The multimodal program includes cognitive, instrumental and
palliative-regenerative stress management and is taught in seven seminar units.
Evaluation studies prove the effectiveness of the program in reducing stress levels
and improving health-related factors. The implementation of such target group-
specific preventative measures appears to be urgently needed in view of the
increasing psychological stress among students and is very promising for the
promotion of mental health in an academic context.
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Schlagworter: Psychische Gesundheit von Studierenden, COVID-19-Pandemie,
PraventionsmaBnahmen, TK-Mentalstrategien, Stressbewiltigungsprogramm,
Kognitiv-verhaltenstherapeutische Ansdtze, Multimodales Training, Emotionale
Erschopfung, Resilienz, Copingstrategien, Strukturelle, interpersonale und
personale Praventionsebenen, Verhaltenspravention

1 Psychische Gesundheit von Studierenden

Das Studium stellt eine besondere Phase im Leben von jungen Menschen dar. Dabei
sind die Herausforderungen vielfdltig: neue Lebensumsténde, das Kniipfen neuer
Beziehungen, die akademischen Anforderungen durch Studieninhalte und
Priifungsleistungen, das Finden einer Balance zwischen Studium, Arbeit und
Privatleben, die Etablierung eines gelingenden Lern- und Zeitmanagements u.v.m.
Studierende sind damit einer Vielzahl potenzieller Stressoren ausgesetzt, die hohe
Anforderungen an ihre Stressbewéltigungskompetenzen stellen. Permanenter Stress
und hiufige Belastungen stehen in Zusammenhang mit Problemen der psychischen
Gesundheit. Studierende sind somit in besonderem MaBe als eine fiir psychische
Gesundheitsprobleme vulnerable Gruppe zu betrachten.

In den Jahren 2020 bis 2022 waren Studierende in besonders hohem Mafle von
Einschriankungen im Kontext der Coronapandemie betroffen.
Prisenzveranstaltungen wurden ganz oder teilweise durch Online-Lehr-Formate
ersetzt; personliche Begegnungen in Vorlesungen, Mensen, Lerngruppen etc.
fanden zeitweise gar nicht mehr statt. Die Studierenden mussten noch stirker als
viele andere Bevdlkerungsgruppen mit sozialer Isolation zurechtkommen. Hinzu
kamen fiir viele finanzielle Sorgen durch den Wegfall von Verdienstmdglichkeiten.
Solche coronabedingten Einschriankungen stellen eine starke psychische Belastung
dar (Meyer, Zill, Dilba, Gerlach, & Schumann, 2021). In zahlreichen Studien
konnte gezeigt werden, dass Studierende in besonderem Maf3e von coronabedingten
MaBnahmen betroffen sind, und in der Folge vermehrt unter psychischen
Problemen leiden (z.B. Batra, Sharma, Batra, Singh, & Schvaneveldt, 2021; Elmer,
Mepham, & Stadtfeld, 2020).

Die Techniker Krankenkasse beauftragte 2022 die Forsa Gesellschaft fiir
Sozialforschung und statistische Analysen mbH, kurz Forsa, eine Umfrage unter
1.000 deutschen Studierenden durchzufiihren, um ein genaueres Bild ihrer
psychischen Gesundheit nach der Corona-Pandemie zu erhalten (Techniker
Krankenkasse, 2023). Die Ergebnisse konnten dabei mit einer fritheren Befragung
(Techniker Krankenkasse, 2015) verglichen werden. Dabei zeigte sich, dass nur
noch 61% der Studierenden ihren subjektiven Gesundheitszustand als ,,sehr gut
oder ,,gut“ einschitzten im Vergleich zu 84% im Jahr 2015. Konkret nach
psychischen Problemen gefragt konnte auch hier ein deutlicher Zuwachs beobachtet
werden: 68% der Studierenden gaben an, sich durch Stress erschopft zu fithlen
(2015 waren dies nur 44%). 63% berichteten von Angsten und Sorgen (wurde 2015
nicht erfasst), 53% von Konzentrationsstérungen (21% in 2015), 43% von
Schlafproblemen (27% in 2015) und 34% von depressiven Verstimmungen (nicht
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erfasst in 2015). Zu diesen Ergebnissen passt auch die Auswertung der Daten der
ambulanten #rztlichen Versorgung von 2019 bis 2022, die die Techniker
Krankenkasse anhand ihrer studentischen Versicherten durchfiihren konnte: 2021
erhielten fast 10% der Studierenden mindestens einmal eine Diagnose aus der
Gruppe der affektiven Storungen und fast 6% eine Diagnose aus der Gruppe der
Angststorungen. Den Studierenden werden von Jahr zu Jahr mehr Antidepressiva
verordnet: 2022 erhielten 5% der Studierenden mindestens kurzzeitig ein
Antidepressivum. Im Vergleich mit Erwerbspersonen im gleichen Alter zeigt sich,
dass Studierende deutlich haufiger von psychischen Erkrankungen betroffen sind.

2 Stress und Stressbewiiltigung

Wir wissen, dass chronisches Stresserleben einen starken Einfluss auf die
korperliche und psychische Gesundheit hat (Kaluza, 2014). So ist Stress u.a. mit
emotionaler Erschopfung assoziiert, die wiederum das Leitsymptom des so
genannten ,,.Burn-Out™ Syndroms ist (Maslach & Jackson, 1986). Die von der
Techniker Krankenkasse befragten Studierenden gaben zu 37% an unter ,,ziemlich
hoher oder ,,sehr hoher” emotionaler Erschopfung zu leiden. Es zeigte sich
auflerdem ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Ausmal der emotionalen
Erschopfung und dem allgemeinen subjektiven Gesundheitszustand.

Stress entsteht immer dann, wenn belastende Situationen die Ressourcen einer
Person zu deren Bewiltigung iibersteigen (Lazarus & Launier, 1981). Es stellt sich
also zum einen die Frage, wie Belastungen fiir Studierende reduziert werden kdnnen
und zum anderen, wie die Ressourcen gestiarkt und vergroflert werden konnen, so
dass sie zur erfolgreichen Stressbewéltigung zur Verfiigung stehen. Viel erforschte
Konstrukte im Bereich der persénlichen Ressourcen sind beispielsweise: soziale
Unterstiitzung, adaptive Copingstrategien, Resilienz, gelingendes Zeit- und
Selbstmanagement, Achtsamkeit u.a.m. So untersuchten beispielweise Ye et al.
(2020) den Einfluss von Resilienz, sozialer Unterstiitzung und adaptiven
Copingstrategien auf die Auspragung von akuten Belastungsstérungen in Folge der
Covid-19-Pandemie. In dieser Studie wurde der Zusammenhang zwischen dem
Erleben von Belastung durch die Covid-19-Pandemie und den Symptomen einer
akuten Belastungsstorung, also einer Beeintrichtigung der psychischen Gesundheit,
erfasst. Es zeigte sich ein positiver mediierender Effekt durch Resilienz, Coping
und soziale Unterstiitzung. Das bedeutet, dass eine hohere Verflugbarkeit der
genannten Ressourcen in positiven Zusammenhang mit einer geringeren
Auspragung der psychischen Beeintriachtigung steht.

3 Priventionsmaflinahmen

Stressbewéltigung kann an drei moglichen Interventionsebenen — der strukturellen,
der interpersonalen und der personalen Ebene — ansetzen, um korperliche
Beschwerden und negatives psychisches Befinden zu reduzieren und gleichzeitig
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die individuelle Bewiltigung von Belastungen zu fordern (Kaluza, 2014). Die
strukturellen Prdventionsmaflnahmen zielen auf eine Verdnderung der
Umweltbedingungen des Individuums ab. Interpersonale Praventionsmafinahmen
fokussieren  zwischenmenschliche Beziehungen (Kommunikations- und
Interaktionsstrukturen). Auf der Ebene der personalen PriaventionsmaBnahmen sind
die Interventionsmdglichkeiten im Rahmen von Stressbewéltigungsprogrammen
am grofiten. Individuelle Kompetenzen und ein ,,[...] gesundheits-forderliche[r]
Umgang mit Belastungen in Beruf und Alltag™ (Kaluza, 2014, S. 261) sollen hier
gestarkt werden. Nach Kaluza (2014) ist es sinnvoll, alle drei
Priaventionsmafnahmen in Kombination miteinander durchzufiihren. Gerade
strukturelle PraventionsmafBinahmen sind oft sehr viel schwieriger zu gestalten, da
sie im Zusammenhang von oft schwer verdnderbaren Rahmenbedingungen stehen
und diese Verdnderungen viel mehr Zeit in Anspruch nehmen als individuelle
MaBnahmen. Strukturelle Verdnderungen an Hochschulen herbeizufiihren,
erfordert Fiirsprecher mit entsprechenden Entscheidungsbefugnissen. Idealerweise
wird ein solcher Verdnderungsprozess unter Partizipation der Zielgruppe in Gang
gesetzt. Hierzu gibt es bereits zahlreiche erfolgreiche Beispiele
(https://www.tk.de/lebenswelten/ 2072310). Im Kontext des Studiums wiren
MaBnahmen dieser Art bspw. das Ausdiinnen des Studienplans sowie eine
Anpassung der Priifungsordnung bzw. Priifungszeitriume oder finanzielle
Entlastungen (durch Bafog, Studienkredite oder Stipendien). Auch die curriculare
Verankerung von Stressbewéltigungsprogrammen mit der Option, durch die
Teilnahme studienrelevante Leistungen in Form von Credit Points zu erwerben,
fallen unter die strukturelle Ebene. Interpersonale Praventionsmafinahmen sind eher
auf Teamebene anzusiedeln; dies kann im Rahmen des studentischen
Gesundheitsmanagements aufgrund von stindig wechselnden Bezugsgruppen
erschwert sein. Bei personalen Malnahmen liegt ein Grofiteil der Verantwortung in
Bezug auf die Umsetzung bei den teilnehmenden Personen selbst. In diesem
Zusammenhang wurden bereits verschiedene Stressbewiltigungsprogramme fiir
Erwachsene entwickelt und evaluiert (z.B. Kaluza, 2015; Drexler, 2012;
Meichenbaum, 2012 u.v.m.), die sich aber nicht zielgruppenspezifisch an
Studierende richten.

Mit dem Ziel der Entwicklung und Stirkung von individuellen Ressourcen
bewegen wir uns im Bereich der Verhaltenspravention. Dabei gehen wir davon aus,
dass prdventive Mafinahmen zur besseren Stressbewiltigung vor emotionaler
Erschopfung und assoziierten psychischen Erkrankungen schiitzen konnen. Die
oben bereits erwdhnte Studierenden-Befragung der Techniker Krankenkasse von
2023 interessierte sich auch dafiir, welche Strategien Studierende anwenden, um
gezielt Stress abzubauen. Dabei zeigten sich als am héufigsten genannte
MaBnahmen zum Stressabbau der Kontakt mit Freunden und Familie, spazieren
gehen/rausgehen und Sport treiben. Erfreulicherweise nahm die Anzahl derjenigen,
die Entspannungstechniken wie Yoga und autogenes Training nutzen, im Vergleich
zu 2015 zu, und die Anzahl derjenigen, die Alkohol zur Entspannung einsetzen, ab.
Die Studierenden wurden auch nach ihrem Interesse an Angeboten zur
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Verhaltenspravention im Bereich der mentalen Gesundheit gefragt: Ca. 70% der
Studierenden duferten hier ihr Interesse an Angeboten im Bereich Resilienz und
Achtsamkeit und Zeit- und Selbstmanagement (Techniker Krankenkasse, 2023).

In Anbetracht der Vielzahl an Belastungen und potentiellen Stressoren, denen
Studierende (seit Ausbruch der Covid-19-Pandemie vermehrt) ausgesetzt sind und
der steigenden Zahl an gestressten, emotional erschopften und psychisch kranken
Studierenden (Techniker Krankenkasse, 2023), scheinen MaBnahmen zur
Priavention von Stress und Erhalt der psychischen Gesundheit dringender geboten
denn je. Das Programm ,,Mentalstrategien” der Techniker Krankenkasse stellt ein
gut etabliertes und wirksames Prdventionsangebot fiir Studierende dar (Seidl,
Limberger, & Ebner-Priemer, 2016). Im Folgenden soll das Programm als Beispiel
fiir gelingende Pravention néher dargestellt werden.

4 TK-Mentalstrategien — Stressfrei durch das Studium
4.1 Beschreibung des Trainings

Das Interventionsprogramm ,,TKMentalstrategien — Pflichtfach fiir starke Nerven®
ist eines der ersten Stressbewdltigungsprogramme im deutschsprachigen Raum, das
sich gezielt an Studierende richtet und sich an ihrer Lebenswelt und ihren
Herausforderungen (z.B. Priifungsangst, effektive Priifungsvorbereitung, Umgang
mit freier Zeiteinteilung) orientiert. Das Stressbewiltigungsprogramm ist
multimodal aufgebaut und beinhaltet kognitives, instrumentelles und palliativ-
regeneratives Stressmanagement.

Das Programm baut auf den kognitiv-verhaltenstherapeutischen Modellen von
Richard Lazarus (1966; Lazarus & Folkman, 1984) und Albert Ellis (1997) auf und
soll Studierende dazu befahigen, Stressbelastungen im Studienalltag erfolgreicher
zu bewdltigen. Im Mittelpunkt des angewendeten Stressmodells stehen personliche
Einstellungen und Bewertungen und ihr Einfluss auf das Stresserleben in
Anlehnung an Beck (z.B. Beck, Rush, Shaw, & Emery, 2010). Im Rahmen des
kognitiv-mentalen Stressmanagements wird in diesem Bereich eine Verdnderung in
Richtung stressreduzierender Denkmuster angestrebt. Beim instrumentellen
Stressmanagement liegt der Fokus auf der Verbesserung des Selbstmanagements;
das beinhaltet Zeit- und Lernmanagement, Kommunikationsstrategien,
Problemlosekompetenz und Zielsetzungen. Das Thema ,,Ziele* wird mehrmals
aufgegriffen und die Studierenden werden kleinschrittig bei der Suche und
Umsetzung ihrer Ziele unterstiitzt. Das regenerative Stressmanagement vermittelt
Methoden zur Regulierung von korperlichen und psychischen Reaktionen auf
Stress. Als fester Bestandteil jeder Sitzung wird dabei in mehreren Schritten das
Autogene Training nach J.H. Schultz (2004) vermittelt. Daneben werden innerhalb
der Sitzungen weitere Entspannungstechniken vorgestellt (Atemiibungen, Body
Scan, Progressive Muskelrelaxation u.a.). So wird wéhrend des Trainings fiir
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Entspannungsphasen  gesorgt und die Studierenden koénnen weitere
Entspannungsmethoden kennenlernen und den fiir sich passenden Zugang finden.

Das Training umfasst insgesamt 7 Seminareinheiten, die einmal wochentlich
in 7 Terminen (davon sechs Termine & 3 Stunden und ein Blocktermin am
Wochenende von 7 Stunden) vermittelt werden. Es ist fiir eine Gruppengrofie von
ca. 12 Studierenden vorgesehen. Zusitzlich zu den 7 etablierten Seminareinheiten
wurde zeitgleich mit der Corona-Pandemie ein achtes Modul entwickelt (eine
nihere Beschreibung erfolgt in Abschnitt 4.3). Dieses beschiftigt sich mit den
Themen Achtsamkeit und Emotionskompetenz. Methodisch wechseln sich
Kurzvortrage, Austauschrunden im Plenum, Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit
ab. Unterschiedliche didaktische Hilfsmittel kommen zum Einsatz, u.a. erhalten die
Teilnehmenden ein Kursheft und selbststindig auszufiillende Arbeitsblitter. Ein
wesentlicher Bestandteil des Kurses ist das praktische und personliche Erleben, das
durch regelmaBig wiederkehrende (Entspannungs-){Ubungen und
Selbstreflektionen ermdglicht wird. Damit der Transfer des Gelernten in den Alltag
besser gelingen kann erhalten die Teilnehmenden zwischen den einzelnen
Sitzungen Hausaufgaben, die die gelernten Inhalte vertiefen. Als weitere
wiederkehrende Elemente tauchen in den einzelnen Sitzungen eine Ankommens-
und eine Schlussrunde auf.

Das Priventionsprogramm ,, TK-Mentalstrategien — Pflichtfach fiir starke
Nerven“ wurde im Rahmen eines Projektes der Techniker Krankenkasse mit dem
Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) seit 2010 entwickelt. Evaluiert wurde das
Programm in einem randomisierten Wartelisten-Kontrollgruppendesign an 63
Studierenden in Form einer Pra-Post-Messung (Seidl, Limberger, & Ebner-Priemer,
2016). Dabei konnten positive Ergebnisse im Bereich Stressbelastung und bei
weiteren gesundheitsrelevanten Faktoren (u.a. Priifungsangst, psychosomatische
Beschwerden, depressive Symptome, Selbstwert) gefunden und die Wirksamkeit
des Programms bestitigt werden. Seither wird das Programm als Baustein eines
studentischen Gesundheitsmanagements an verschiedenen Hochschulen in
Zusammenarbeit mit der Techniker Krankenkasse angeboten. Auch eine
Evaluationsstudie an der Universitdit Paderborn konnte zeigen, dass das
Interventionsprogramm einen positiven Beitrag zur Stressbewiltigung der
Studierenden leistet (s. Beitrag Decker et al in diesem Buch).

4.2 Ablauf und Inhalte der einzelnen Sitzungen

In der ersten Seminareinheit ,,Stress im Studium®“ steht das gegenseitige
Kennenlernen im Fokus. Da wéhrend des Seminars personliche Themen
angesprochen werden, ist eine gute Gruppenatmosphére von Beginn des Seminars
an unabdingbar. So dient auch das Aufstellen gemeinsamer Seminarregeln und die
Klarung von Erwartungen und Beflirchtungen der Teilnehmenden dazu, giinstige
Startbedingungen zu schaffen. In einem Ausblick auf das vor ihnen liegende
Seminar erhalten sie Orientierung iiber die Inhalte. Spielerisch wird das Thema
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Umgang mit Stress aufgegriffen und erste Ubungen zum Austausch und zur
Reflexion durchgefiihrt, so findet beispielweise ein gemeinsames Brainstorming zu
der Frage ,,Was fillt Thnen zum Thema Stress im Studium ein® statt. Die
Studierenden erhalten dabei die Gelegenheit, sich gegenseitig etwas besser kennen
zu lernen.

Die zweite Sitzung ,,Stress und seine Auswirkungen® nimmt das Thema Stress
in den Blick. Mit der Darstellung von theoretischen Grundlagen erhalten die
Studierenden ein tieferes Verstdndnis von Funktionen und Gefahren von Stress.
Weiterhin wird das dem Seminar zugrundeliegende Stressmodell (in Anlehnung an
Ellis, 1979, 1997; Lazarus, 1966, Lazarus & Folkman, 1984) dargestellt. Anhand
des Modells kann zwischen Stressauslosern, Stressfolgen und dem Anteil der
eigenen Gedanken am Stresserleben unterschieden werden. Ausgehend von
personlich relevanten Stressfaktoren werden erste Bewéltigungsstrategien gesucht.
Dabei wird der Blick auf die personlichen Ressourcen, die zur Stressbewéltigung
genutzt werden konnen, gelenkt. Neben der ersten Auseinandersetzung mit
selbstgesteckten Zielen wird das Autogene Training (Schultz, 2004) sowohl
theoretisch als auch praktisch in einer ersten Ubung eingefiihrt. Die Studierenden
werden zwischen den einzelnen Sitzungen zum wiederholten Uben angehalten und
bekommen dafiir entsprechende Audio-Dateien als Unterstiitzung zur Verfiigung
gestellt.

Der dritte Seminartermin findet als ganztégiger Block am Wochenende statt.
Im Fokus stehen hier das kognitive und das palliativ-regenerative
Stressmanagement. In zwei Themenblocken ,,Gedanken und Stress* werden die
Bedeutung von Denk- und Bewertungsprozessen fiir die Entstehung und
Aufrechterhaltung von  Stress behandelt. Dabei stehen Ansdtze zu
stressverursachenden Denkfehlern (vgl. Beck, Rush, Shaw, & Emery, 2010;
Kaluza, 2018) und das Konzept der inneren Antreiber (vgl. Kaluza, 2018) im Fokus.
Im Rahmen des mentalen Stressmanagements bekommen die Studierenden
hilfreiche Strategien an die Hand um mit diesen stresserzeugenden Gedanken besser
umzugehen; so lernen sie beispielsweise positive Glaubenssétze zu formulieren.
Auf Seite des regenerativen Stressmanagements wird das Autogene Training weiter
ausgebaut und verankert. Weiterhin bietet das Themenfeld ,,Genuss und Genieen*
mit vielen praktischen Ubungen und Austauschformaten einen angenehmen
Ausgleich und zeigt die Bedeutung euthymer (also angenehmer und wohltuender)
Erfahrungen als Bewéltigungsstrategie auf (vgl. Koppenhofer, 2004).

In der vierten Sitzung wird das Thema Kommunikation und Stress von
verschiedenen Seiten beleuchtet (vgl. Kaluza, 2018; Seiwert, 2009). Dabei geht es
zum einen um das Thema ,,Grenzen setzen“, zum anderen um die Frage nach
sozialer Unterstiitzung. Sowohl durch Input und Ubungen iiber die Fahigkeit zur
Abgrenzung als auch durch die Sammlung und den Austausch von
Unterstiitzungsmoglichkeiten im Studienumfeld erfahren die Teilnehmenden neue
Handlungsspielrdume. Das Thema personliche Ziele wird um den Aspekt der Suche
nach den eigenen Werten erweitert. Wenn die selbstgesteckten Ziele mit personlich
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relevanten Werten in Verbindung stehen, steigert dies die Motivation, sich fiir das
Erreichen der Ziele einzusetzen.

Die flinfte Sitzung beschéftigt sich mit Strategien des Selbstmanagements und
setzt den Fokus auf den Umgang mit der eigenen Zeit sowie Lernstrategien (vgl.
Heister, 2009; Krengel, 2012; Meier & Engelmeyer, 2009; Seiwert, 2009).
Klassische Strategien zur Planung und Nutzung der Zeit werden vermittelt,
Zeitdiebe entlarvt, das Setzen von Prioritdten geiibt und praktische Tipps fiir den
Alltag gegeben. Ziel des Moduls ist es, dass die Studierenden sich selbst und ihre
Stirken und Schwichen besser kennenlernen und fiir sich geeignete Strategien fiir
ein besseres Zeit- und Lernmanagement finden.

In der sechsten Sitzung liegt der Fokus auf dem Thema Priifungsangst (vgl.
Fehm & Fydrich, 2011; Wolf & Merkle, 2009), das bei vielen Studierenden eine
wesentliche Quelle von Stress ist. Die Studierenden lernen auch hier theoretische
Hintergriinde zum Thema kennen. Sie setzen sich mit ihrem eigenen Umgang mit
Priifungséngsten auseinander und erarbeiten neue Strategien auf verschiedenen
Bewiltigungsebenen (z.B. Aufmerksamkeitslenkung, Reduzierung
angstverschirfender Gedanken durch stiitzende Bewertungen, konstruktive
Priifungsvorbereitung). In der Einheit zum autogenen Training geht es darum,
eigene hilfreiche Formeln zu finden und zu implementieren.

Unter dem Thema ,,Resiimee und Ausblick® steht die letzte Sitzung. Hier
ziehen die Studierenden Bilanz und reflektieren ihre personliche Entwicklung im
Verlauf des Seminars. Dabei wird erneut Bezug genommen auf die personlichen
Ziele. Eine besondere Bedeutung nehmen auch die Fragen nach dem Transfer in
den Alltag und die Verstetigung der erlernten Stressbewiltigungsstrategien ein.
Eine Evaluation schliefit das Training ab.

Als Instrument zum Transfer des Gelernten konnen auf der personalen Ebene
Lerntagebiicher eingesetzt werden, in denen die Studierenden ihren
Kompetenzzuwachs dokumentieren und durch eine subjektive Reflexion Inhalte
vertiefen konnen. Die Riickmeldungen und Reflexionsberichte der Studierenden
sind Grundlage fiir die Annahme, dass die Kombination aus Wissensvermittlung,
Ubung und Austausch nachhaltige Effekte aufweist.

,In erster Linie hat mir dieses Seminar geholfen mich selbst mehr und auf eine
ganz andere Art und Weise kennenzulernen. Natlirlich gibt es immer Empfehlungen
oder Aspekte in Bezug auf Stress und wie man diesen fiir sich selbst reduzieren
kann, die man in Gesprachen mit Freunden, in den Social Media Netzwerken oder
woanders aufschnappt. Wichtig ist es jedoch, und das hat mir dieses Seminar
besonders deutlich gemacht, dass man erst einmal Hintergrundinformationen zu
dem doch sehr groBlen und weitreichenden Begriff ,,Stress bekommt. Dieses
Hintergrundwissen gepaart mit der Moglichkeit verschiedene Methoden fiir sich
selbst auszuprobieren ist fiir mich in diesem Seminar Gold wert gewesen. Ich habe
mich auf die Methoden eingelassen und konnte letztendlich feststellen, was fiir ein
Typ ich im Umgang mit Stress bin, was mir hilft diesen zu reduzieren und auch
sonst war fiir mich der Austausch und die Kommunikation mit den anderen
Studierenden eine tolle Erfahrung. Dieser Austausch hat mir gezeigt, dass ich mit
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vielen Eigenschaften im Umgang mit Stress nicht alleine bin und auch die
Losungsansitze der anderen haben mir teilweise geholfen, Situationen besser
einzuordnen und fiir mich einen guten und positiven Weg zu finden.* [aus einer
Abschlussreflexion des Lerntagebuchs einer teilnehmenden Studierenden]
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4.3 Zusatzmodul Emotionen und Achtsamkeit

Die Corona-Pandemie und ihre Folgen stellte fiir Studierende eine Situation dar, die
sich ihrer Kontrolle vollstidndig entzog. Vielmehr galt es mit der Bedrohung durch
die Krankheit und ihre Folgen selbst und den vielfiltigen Verdnderungen des
Alltags durch die Mainahmen zur Einddmmung der Pandemie zurechtzukommen.
Die Corona-Pandemie stellte in diesem Sinne auch eine grofle emotionale
Herausforderung fiir alle Betroffenen dar. Auch Studierende waren vermehrt
Unsicherheit, Sorgen, Angsten, Einsamkeit, Ohnmachtsgefiihlen, Trauer, Arger,
Wut und anderen intensiven Gefiihlen ausgesetzt und mussten einen Weg finden,
mit diesen zurechtzukommen. Vor diesem Hintergrund wurde wihrend der Corona-
Pandemie das Zusatzmodul ,,Emotionen und Achtsamkeit” als Ergénzung zum
oben beschriebenen Training entwickelt. Achtsamkeit stellt hierbei einen wichtigen
Zugang dar, um die eigenen Gefiihle {iberhaupt wahrnehmen und in einem zweiten
Schritt akzeptieren zu kdnnen. Emotionen haben eine wichtige Funktion in unserem
Leben. Insbesondere ,,negative* Emotionen vermitteln uns wichtige Informationen
iiber unerfiillte Bediirfnisse. Erst die Wahrnehmung dieser Bediirfnisse versetzt uns
in die Lage, Handlungen zu ihrer Befriedigung zu initiieren. So kann ein
konstruktiver Umgang mit Gefiihlen ldngerfristig zu mehr Zufriedenheit im Leben
fithren (vgl. Berking, 2015; Lammers, 2018).

Das Zusatzmodul kann optional im Anschluss an die sieben Sitzungen des
Trainings durchgefiihrt werden. Insgesamt umfasst es zwei weitere Termine a 2
Stunden, weitere 2-4 Stunden werden fiir Ubungen und Hausaufgaben veranschlagt.
Wihrend der Corona-Pandemie wurden kreative Wege gefunden, auf digitalem
Wege mit den Studierenden in Interaktion treten und die Inhalte des Moduls
nachhaltig vermitteln zu kénnen. So wurden u.a. vertonte Présentationen und die
interaktive Plattform Moodle mit der Mdoglichkeit zum schriftlichen Austausch
genutzt.

Die Studierenden sollen im Rahmen des Kurses fiir emotionsorientiertes
Coping (vgl. Lazarus & Folkman, 1984) und Achtsamkeit (vgl. Kabat-Zinn, 2020)
sensibilisiert werden. Unter emotionsorientiertem Coping versteht man dabei
Bewiltigungsstrategien, die darauf abzielen, negative Gefiihle, die durch eine
Belastung entstanden sind, zu regulieren. Dabei stellt zum einen die Wahrnehmung
und Benennung von Gefiihlen eine wichtige Grundlage der Emotionskompetenz
dar. Weiterhin geht es darum zu differenzieren, ob ein Gefiihl, bzw. seine Intensitét,
angemessen oder unangemessen ist. Das akzeptierende Wahrnehmen von Gefiihlen
macht es schlielich moglich, diese zum einen durch aktive selbstgesteuerte
Handlungen zu regulieren, zum anderen zugrundliegende unerfiillte Bediirfnisse
wahrzunehmen. Fiir einen Abbau der akuten emotionalen Erregung wird dabei auf
die schon erlernten Methoden des autogenen Trainings zuriickgegriffen.

Achtsamkeit kann als ,,absichtsvolle Aufmerksamkeitslenkung auf den
gegenwirtigen Moment ohne zu bewerten® (Kabat-Zinn, 2010) beschrieben
werden. Die positiven Auswirkungen einer achtsamen Haltung auf die Bewéltigung
von Herausforderungen und Belastungen konnte hinreichend gezeigt werden (z.B.



238 BENJAMIN PAUSE & BEATRICE WUNSCH

Vonderlin, Biermann, Bohus, & Lyssenko, 2020). Die Konzentration auf den
gegenwirtigen Moment kann dabei helfen, Emotionen und Bediirfnisse, Gedanken
und Koérperempfindungen wahrzunehmen. All diese Empfindungen werten
wertungsfrei akzeptiert, was nicht bedeutet, dass sie in einem zweiten Schritt nicht
verdndert werden konnen. Eine achtsame Haltung kann so dabei unterstiitzen, einen
hilfreichen Abstand zu einer belastenden und stressauslosenden Situation zu
gewinnen und in der Folge weniger impulsiv und damit konstruktiver reagieren zu
kénnen. Im Zusatzmodul ,,Emotionen und Achtsamkeit”“ werden mit den
Studierenden verschiedene Achtsamkeitsiibungen praktiziert und Vorschliage
unterbreitet, wie eine achtsame Haltung im Alltag umgesetzt werden kann.

5 Fazit

Angesichts der alarmierend hohen Zahlen in Bezug auf psychische Probleme und
Erkrankungen von Studierenden scheint es mehr als notwendig in diesen Bereichen
Priavention anzubieten. Studierende sind die Fach- und Fithrungskrifte von morgen.
Es ist daher von besonderer gesellschaftlicher Relevanz Studierende dabei zu
unterstiitzen, auf gute Weise mit Stress und Herausforderungen umzugehen. Auf
diese Weise kann auch (indirekt) eine zukiinftige Arbeitskultur in Unternehmen
mitgestaltet werden. Das hier vorgestellte Stressbewiltigungsprogramm ,, TK-
Mentalstrategien — Pflichtfach fiir starke Nerven® wird seit mehr als 10 Jahren
erfolgreich an bis zu 40 verschiedenen Hochschulstandorten eingesetzt. Es ist durch
seine spezielle Ausrichtung auf den Studierendenalltag flir Studierende
ansprechend gestaltet, da es die Zielgruppe thematisch dort abholt, wo am
hiufigsten Belastungen auftreten. Durch eine mdgliche curriculare Verankerung (s.
auch den Artikel von Decker et al. in diesem Band) im Bereich der strukturellen
Interventionsebene in Kombination mit Forderung der personalen Ebene ist es als
besonders sinnvoll zu bewerten. Das Stressbewéltigungsprogramm ist multimodal
aufgebaut (es wird in 7 bzw. 8 Modulen angeboten) und beinhaltet ein breites
Spektrum an Bewiltigungsstrategien auf kognitiver, instrumenteller und palliativ-
regnerativer Ebene. Es weist eine grole Methodenvielfalt auf;, ist sehr praktisch mit
vielen Ubungen angelegt und regt die Studierenden zu Selbstreflektion an. Ziel ist
es auf individueller Ebene herauszufinden, welche Strategien hilfreich sind und auf
welche personlichen Ressourcen zuriickgegriffen werden kann.

Aus Trainersicht lédsst sich feststellen, dass die ,,TK-Mentalstrategien® ein
besonders wertvolles Angebot fiir Studierende darstellt, da die Studierenden einen
geschiitzten Raum erleben, in dem sie sich gemeinsam mit anderen Studierenden
zu ihren Belastungen und Ressourcen austauschen koénnen. Dies ist in einem zum
groften Teil von Leistung geprigten Studienumfeld, welches oft als kompetitiv
erlebt wird, fiir viele Studierende eine Bereicherung im Studienalltag, die oft noch
Jahre nachwirkt.
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III. Auf ein Gesprich mit...






Die Rolle gesundheitsfordernder Mafinahmen
fiir die psychische Gesundheit von Studierenden

Auf ein Gesprdch mit Dr. Sabine Voermans
Leiterin Gesundheitsmanagement, Techniker Krankenkasse

Zusammenfassung Die psychische Gesundheit von Studierenden hat sich durch
die Pandemie deutlich verschlechtert. Krankenkassen beobachten mit Sorge einen
starken Anstieg der mentalen Beeintrichtigungen. Laut einem Gesundheitsreport
von 2023 und einer Forsa-Umfrage leiden Studierende héiufiger unter Stress,
Angsten und emotionaler Erschopfung, besonders weibliche Studierende. Trotz
positiver Aspekte der digitalen Lehre wie mehr Freiraum, berichten viele von
weniger Sozialkontakten und mehr Einsamkeit. Diagnosen und Verordnungen von
Antidepressiva und Psychostimulanzien sind seit 2019 deutlich gestiegen,
besonders bei weiblichen Studierenden ab 2021. Im Rahmen des Interviews werden
Wege aufgezeigt, wie ein Hochschulisches Gesundheitsmanagement (HGM)
gelingen kann.

Abstract The mental health of students has deteriorated significantly because of the
pandemic. Health insurance companies are concerned about a sharp rise in mental
health problems. According to a health report from 2023 and a Forsa survey,
students are suffering more frequently from stress, anxiety, and emotional
exhaustion, especially female students. Despite positive aspects of digital teaching
such as more freedom, many report less social contact and more loneliness.
Diagnoses and prescriptions for antidepressants and psychostimulants have
increased significantly since 2019, especially among female students from 2021.
The interview will show ways in which university health management (HGM) can
succeed

Schlagworter Psychische Gesundheit Studierender, gesundheitsférdernde
MalBnahmen, Studentisches Gesundheitsmanagement

Um die psychische Gesundheit von Studierenden scheint es immer schlechter
bestellt zu sein. Hier hat die Pandemie ihr Ubriges getan. Wie nehmen Sie das
aus Krankenkassensicht wahr?

Voermans Ja, die aktuellen Entwicklungen betrachten wir mit Sorge. Wir
beschéftigen uns schon lange mit der Gesundheit Studierender, die ja insgesamt als
eher gesunde Bevolkerungsgruppe gilt. Es hat sich zwar gezeigt, dass die mentale
Gesundheit bei Studierenden schon lange ein Thema ist, einen so hohen Anstieg der
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Beeintriachtigung der mentalen Gesundheit sehen wir aber zum ersten Mal,
insbesondere in der Zeit seit der Pandemie.

An welchen Punkten sehen sie besondere Belastungen der Studierenden?
Haben sich diese durch die Pandemie verindert?

Voermans: Unser Gesundheitsreport aus 2023 und die dazugehorige Forsa-
Umfrage zeigen, dass es den Studierenden nicht mehr besser als der
Allgemeinbevolkerung geht, dies war 2015 noch der Fall. Sie fithlen sich haufiger
durch Stress erschdpft (68%), haben Angste und Sorgen (63%). Mehr als jeder bzw.
jede dritte Studierende fiihlt sich stark emotional erschopft, eine Kernfacette von
Burnout. Vor allem die weiblichen Befragten sind betroffen. Sie leiden stérker unter
Priifungsdruck und unter der Doppelbelastung von Studium und Beruf.

Insgesamt empfindet der iiberwiegende Anteil der Studierenden die vermehrte
digitale Lehre seit der Pandemie als sehr positiv. Durch hybride Angebote ergibt
sich offenbar auch mehr Freiraum im Studium. Der digitale Studienalltag fiihrt aber
auch, wie die Umfrageergebnisse zeigen, zu neuen Herausforderungen wie weniger
Sozialkontakten. Sieben von zehn Studierenden haben weniger Sozialkontakte,
44% erleben mehr Einsamkeit.

Wie sieht es derzeit bei den Arzneimittelverordnungen und den Ihnen
vorliegenden Diagnosedaten von Studierenden aus? Gab es hier
Verinderungen in den letzten Jahren?

Voermans:  Unsere  Routinedaten zu  ambulanten  Diagnosen  und
Arzneimittelverordnungen untermauern die Ergebnisse der
Studierendenbefragungen. Auch hier gibt es deutliche Hinweise darauf, dass
psychische Belastungen zunehmen. Von 2019 auf 2021/2022 sind parallel zu den
Depressionsdiagnosen die Haufigkeiten der Antidepressiva-Verordnungen deutlich
gestiegen. ADHS-Diagnosen und Verordnungen von Psychostimulanzien haben
ebenfalls zugenommen. Psychotherapeuten wurden 2021 von Studierenden
merklich hdufiger als 2019 kontaktiert. Dies ldsst sich insbesondere ab 2021 bei
weiblichen Studierenden beobachten.

Wie erkliren Sie sich diese Ergebnisse? Was hat sich fiir Studierende oder im
Setting Hochschule verindert?

Voermans: Wir gehen von verschiedenen Ursachen aus. Seit dem Bologna-Prozess
haben sich die Studienbedingungen stark verdndert. Manche Studierende sind heute
viel mehr belastet als frither. Dies kann bedingt sein durch enge Priifungszeitraume
und eine insgesamt stirkere Verschulung des Studiums. Finanzielle Sorgen konnen
eine Rolle spielen. Aber auch die Pandemie hat Studierende teils stark getroffen.
Sie standen nicht im Fokus der Politik und haben unter teils deutlich erschwerten
Bedingungen ihr Studium begonnen oder weitergefithrt. Der Austausch mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen hat sich mitunter auf die Online-Lehre
beschrinkt. Dies hatte nicht nur Einfluss auf das Sozialleben, sondern auch auf die
Motivation im Studium und den Wissensaustausch. Nebenjobs sind plétzlich
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weggefallen, manche mussten zu den Eltern zuriickziehen, da sie sich das Studium
sonst nicht mehr leisten konnten. All dies sind Faktoren, die auch Einfluss auf die
psychische Gesundheit haben konnen.

Ein dhnlicher Trend zeichnet sich bei Beschiftigten ab. Es ist also ein
gesamtgesellschaftliches Thema, welches nicht vor Studierenden Halt macht, die
oft ja als besonders privilegierte Gruppe wahrgenommen werden. Man darf aber
nicht vergessen, dass sich die Studierenden in einer besonderen Lebensphase
befinden, die mit vielen Unsicherheiten einhergeht.

Was tut die TK fiir die (mentale) Gesundheit Studierender?

Voermans: Die TK unterstiitzt die Gesundheit Studierender auf verschiedenen
Ebenen. Zum einen mit Angeboten auf der individuellen Ebene. Zum Beispiel hat
die TK schon vor iiber zehn Jahren das Seminar TK-MentalStrategien gemeinsam
mit dem Karlsruher Institut fiir Technologie speziell fiir die Zielgruppe der
Studierenden entwickelt und erfolgreich evaluiert. Wir bieten dieses Training in
aktualisierter Form bundesweit an iiber 30 Hochschulstandorten allen interessierten
Studierenden an. In angepasster Form gibt es das Angebot ebenfalls fiir
Promovierende. Dariiber hinaus gibt es zahlreiche analoge und digitale Angebote
an unseren Partnerhochschulen.

Solche verhaltensbezogenen Angebote gehen aus Sicht der TK jedoch nicht
weit genug, um wirklich eine Verdnderung zu erzielen. Daher unterstiitzen wir
Hochschulen seit iiber 20 Jahren darin, systematisches und bedarfsgerechtes
Gesundheitsmanagement unter Beteiligung der Studierenden auf- und auszubauen,
um Strukturen nachhaltig, hin zu einer gesundheitsforderlichen Hochschulkultur zu
verdndern.

Manche Gesundheitsprojekte an Hochschulen gestalten beispielsweise eine
Willkommenskultur fiir Erstsemester so, dass diese sich mdglichst schnell an der
Hochschule zurechtfinden und u. a. durch ein Mentorenprogramm auch schnell
soziale Anbindung erfahren. Einsamkeit kann ein Thema im Studium sein, dies
sehen wir insbesondere seit der Corona-Pandemie. Darunter leidet auch die
psychische Gesundheit.

Weitere Einflussfaktoren fiir die psychische Gesundheit Studierender kann
z.B. der Umgang von ProfessorInnen und Lehrenden mit Studierenden sein sowie
die Gestaltung der Priifungsordnung. Strukturverinderungen konnen auch hier
ansetzen.

Untersuchungen wie unsere letzte Forsa-Befragung bestétigen aber auch den
Zusammenhang von Bewegung und mentaler Gesundheit. Das bundesweite
Kooperationsprojekt "Bewegt studieren - studieren bewegt" mit dem Allgemeinen
Deutschen Hochschulsportverband hat dieses Thema in den Fokus gestellt.

Wenn sich eine Hochschule stirker fiir das Thema Gesundheit engagieren
mochte, wie kann sie da vorgehen?

Voermans: Mit dem Priventionsgesetz hat der Gesetzgeber uns als Krankenkassen
in die Pflicht genommen, die Gesundheit in Settings wie beispielsweise Betrieben,
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Kitas, Schulen, aber auch Hochschulen zu fordern. Unsere Gesundheitsexpertinnen
und Gesundheitsexperten sind daher bundesweit aktiv und beraten Hochschulen auf
diesem Weg. Hierbei ist uns vor allem wichtig, dass die Hochschulen von guten
Praxiserfahrungen anderer lernen. Daher unterstiitzen wir insbesondere auch den
Erfahrungs- und Wissenstransfer durch die Férderung bundesweiter und regionaler
Hochschulnetzwerke. Sich einem solchen Netzwerk anzuschlieen kann ein guter
erster Schritt sein.

Wir haben auBlerdem schon frith untersucht, was Erfolgsfaktoren in
Gesundheitsprojekten sind. Dabei zeigte sich, dass es in der Regel von grofer
Bedeutung ist, moglichst viele Schliisselakteure fiir das Vorhaben zu gewinnen. Um
diese zu gewinnen ist es wichtig, auch den Wettbewerbs- und Standortvorteil, den
ein erfolgreiches Gesundheitsmanagement an einer Hochschule bringen kann, zu
unterstreichen.

Was ist Thnen bei Projekten zum Gesundheitsmanagement an Hochschulen
besonders wichtig?

Voermans: Uns ist vor allem eine ganzheitliche Herangehensweise und die
Partizipation der Zielgruppe wichtig. Es gibt nicht den einen richtigen Weg. Jede
Hochschule ist anders, hat andere Rahmenbedingungen, Erfahrungen und
Herausforderungen. Da ist es wichtig zu schauen, was genau gebraucht wird. Auch
die Hochschule sollte sich ihrer Verantwortung gegeniiber ihren Studierenden
bewusst sein. Studierende sind die zukiinftigen Fach- und Fithrungskréfte und damit
unsere Kolleginnen und Kollegen von morgen. Erkennt eine Hochschulleitung das
Thema als wichtig an, ist der erste Grundstein gesetzt.

In Projekten zum Studentischen Gesundheitsmanagement (SGM) ist es
essenziell und gleichzeitig sehr herausfordernd die Zielgruppe zu erreichen. Jedes
Jahr starten neue Studierende an den Hochschulen. Durch ein breit angelegtes
Kommunikationskonzept kann auch die Beteiligung der Zielgruppe besser gesichert
werden.

Immer mehr Hochschulen machen sich auf den Weg zu einem
Hochschulischen Gesundheitsmanagement (HGM). Was kann der Gewinn bei
der Zusammenfithrung von SGM und BGM zu einem HGM an einer
Hochschule sein?
Voermans: Ubergeordnetes Ziel unserer Gesundheitsprojekte an Hochschulen ist
es, die Verhiltnisse und die Strukturen an Hochschulen hin zu einer
gesundheitsforderlichen Hochschulkultur zu veréindern. Eine Besonderheit an
Hochschulen sind ja die unterschiedlichen Statusgruppen, die an den jeweiligen
Schnittstellen miteinander zu tun haben bzw. gemeinsam wirken. Diese
Schnittstellen konnen einen grofen Einfluss auf das Wohlbefinden der jeweiligen
Statusgruppen haben. Bei einem SGM oder BGM schaut man immer nur aus einer
Perspektive auf die Thematik.

Dariiber hinaus bietet ein HGM eine grofle Chance Ressourcen zu biindeln und
Synergien entstehen zu lassen, die nur durch ein zusammenwirken von SGM und
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BGM méoglich sind. So gibt es viele Themen, die mehrere Statusgruppen betreffen
und bei denen alle von einer gemeinsamen Vorgehensweise profitieren.

Was werden zukiinftige Herausforderungen sein? Um welche Themen wird es
dabei gehen?

Voermans: Das konnen die Hochschulen wahrscheinlich besser einschitzen. Wir
konnen nur sagen, wie es aus der Perspektive der Gesundheit aussieht.

Mit den klassischen Themen Bewegung, Erndhrung und Stressbewdltigung, die
immer aktuell sein werden, kann man schon einer ganzen Menge
Herausforderungen begegnen. Ein weiteres iiberdauerndes Thema ist die kritische
Lebensphase, in der sich die jungen Leute befinden: Haufig die erste Ablésung von
zu Hause und den damit verbundenen sozialen Strukturen. Das ist ja nicht nur das
Elternhaus, sondern auch der verdnderte Freundeskreis oder der Sportverein sowie
die Herausforderung sich das Studium zu finanzieren. Hinzu kommen Fragen
ideeller Natur und ein groBeres MaB an Unsicherheit aufgrund stirkerer
Schnelllebigkeit in vielen Bereichen unseres Alltags: Habe ich den richtigen
Studiengang fiir mich gewihlt? Was mache ich nach meinem Studium? Etc.

Auch haben gesamtgesellschaftliche Themen wie Diversity, Digitalisierung
oder die Herausforderungen, die der Klimawandel mit sich bringen eine grofle
Relevanz und beriihren das Thema Gesundheit.

Wenn man bedenkt, dass an den Hochschulen die zukiinftigen Fach- und
Fiihrungskrifte ausgebildet werden, bekommt man schnell eine Idee dafiir, wie
wichtig es ist, diese Zielgruppe friihzeitig zu sensibilisieren. Und auch fir die
Hochschulen steht die Attraktivitit im Ranking oben, der Wettbewerb um
Studierende, Fachkrifte in Verwaltung und Forschung, macht auch vor ihnen nicht
halt.






Bedeutung psycho-sozialer Faktoren
fiir Studienabbruchentscheidungen von Studierenden

Auf ein Gesprdch mit Dr. Ulrich Heublein,
Projektleiter fiir Studienabbruch- und Exmatrikuliertenstudien
am Deutschen Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung

Zusammenfassung Psycho-soziale Faktoren in Form von psychischen
Beeintrachtigungen spielen sowohl direkt als auch vermittelt iiber andere Aspekte
eine wichtige Rolle beim Studienabbruch. In der Regel handelt es sich dabei um
Beeintrachtigungen wie Depression und Angststérung, die schon vor
Studienaufnahme bestanden. Das Angebot der psychologischen Beratungsstellen
wird dabei sehr geschitzt, allerdings nicht von allen Studienzweifler*innen mit
psychischen Problemen in Anspruch genommen. Dies ist u.a. die Folge von
Schamgefiihlen, Stigmatisierungsdngsten und weitere Verhaltenshemmungen.

Abstract Psycho-social factors in the form of mental diseases play an important
role in dropping out of studies, both directly and through other aspects. These are
usually psychological impairments such as depression and anxiety disorders that
already existed before starting the course. The psychological counseling centers
offer is very much appreciated, but not all those who doubt their studies and have
mental health problems take advantage of it. This is, among other things, the result
of feelings of shame, fear of stigmatization and other behavioral inhibitions.

Schlagworter Studienabbruch, psychische Krisensituationen, psychologische
Beratungsangebote

Studienabbruch wird hiufig mit Leistungsproblemen und falscher
Studienfachwahl assoziiert. Welche Bedeutung haben in dem Zusammenhang
psycho-soziale Faktoren fiir den Studienausstieg?

Heublein: Der Studienabbruch stellt ein komplexes Phdnomen dar, das durch sehr
unterschiedliche Bedingungen und Faktoren beeinflusst wird. Die Bedeutung
psychologischer Aspekte fiir den Studienausstieg ist dabei sowohl theoretisch gut
begriindet als auch empirisch intensiv untersucht. So liegen inzwischen eine
Vielzahl von Erkenntnissen zur Rolle der akademischen Selbstwirksamkeit oder
auch zum Einfluss zentraler Personlichkeitsdimensionen, wie sie etwa in den ,,Big
Five* zusammengefasst werden, vor (Neugebauer, Heublein & Daniel 2019). Etwas
anders stellt sich die Forschungssituation dar, fokussiert man sich bei der
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Betrachtung psycho-sozialer Faktoren auf psychisch bedingte Stérungen und
Beeintrichtigungen sowie deren Wirkung auf den Studienverlauf.

Allerdings diirfte allgemein die Bedeutung dieser psycho-sozialer Faktoren
inzwischen sowohl fiir Studienzweifel (Hermiihlheim 2021),
Studienabbruchintention (Baalmann 2024) als auch Studienabbruch im
Bachelorstudium (Heublein et al. 2017) unstrittig und gut belegt sein. Wéahrend nur
5% der  Studierenden ohne  psychische  Beeintrachtigungen  auf
Studienabbruchabsichten verweisen, liegt dieser Anteil bei Studierenden mit
solchen Beeintrachtigungen bei 14% (Steinkiihler et al. 2013, S. 69). Dabei konnen
psychische Stérungen zum einen so studienerschwerend sein, dass sie direkt zum
Studienabbruch fithren. Eine bundesweite Befragung von Studienabbrecher*innen
im Bachelorstudium hat ergeben, dass bei 8% von ihnen die psychische
Konstitution kein Weiterstudieren mehr zuliel3. Bei weiteren 10% waren psychische
Probleme zwar nicht entscheidend, trugen aber mit dazu bei, dass die betreffenden
Studierenden ihr Studium aufgaben. Das bedeutet: Bei fast einem Fiinftel spielten
schwerwiegende psychische Probleme eine grofle Rolle fiir den Studienausstieg
(Heublein et al. 2017, S. 36).

Darin erschopft sich aber die Bedeutung psycho-sozialer Faktoren fiir den
Studienverlauf noch nicht. Denn zum anderen wirken sie sich auch vermittelt tiber
weitere Aspekte des Studienverhaltens und der Studiensituation auf
Abbruchentscheidungen aus (Hermiithlheim 2021). So sind wesentliche
Abbruchmotive wie z.B. Erleben von Anonymitit, fehlende Identifikation mit dem
Hochschulort, Nicht-Zurechtkommen mit dem Leistungsdruck, Zweifel an
personlicher Studieneignung oder Unvermdgen, selbstreguliert und eigenaktiv zu
studieren, mit der psycho-sozialen Konstitution verbunden. Jeder dieser
Abbruchaspekte ist fiir ein Viertel bis zu einem Drittel der Studienabbrecher*innen
von Relevanz (Heublein et al. 2017).

Lisst sich fiir die Corona-Zeit ein erhohter Studienabbruch in Verbindung mit
psychischen Krisensituationen feststellen?

Heublein: Dazu liegen derzeit noch keine belastbaren Erkenntnisse vor. Mit
Sicherheit ist lediglich davon auszugehen, dass es 2020, im ersten Jahr der Corona-
Pandemie, nicht zu einem erhéhten Studienabbruch an den deutschen Hochschulen
gekommen ist. Vielmehr haben sich viele Studierende, vor allem jene, die kurz vor
dem Studienabschluss standen, dazu entschieden, ihr Studium zu verldngern. Dazu
haben die verdnderten Studien- und Priifungsbedingungen, die Nichtanrechnung
von Sommer- und Wintersemester auf die Studienzeit sowie die unsichere
Arbeitsmarktlage beigetragen (Heublein, Hutzsch & Schmelzer 2022b). Ob
Lockout und eingeschrinkte studentische Kommunikation zu einer vermehrten
psychisch-motivationalen Schwichung und damit im Zusammenhang zu einem
erhohten Studienabbruch aus psycho-sozialen Griinden gefiihrt haben, lédsst sich nur
vermuten. Klare Indizien fiir einen hoheren Studienabbruch gibt es nur in Bezug
auf die Auswirkung von Studienfinanzierungsproblemen, z.B. durch Verlust von
Erwerbsmoglichkeiten. Von den — nicht wenigen — Studierenden, die aus diesen
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Griinden einen Antrag auf Uberbriickungshilfe gestellt haben, duBerten 13% starke
Studienabbruchintentionen, von den Studierenden ohne solchen Antrag verwiesen
nur etwas mehr als halb so viele auf ernsthafte Abbruchgedanken (Heublein &
Hutzsch 2022a, S. 8). Mit Sicherheit ist davon auszugehen, dass ein Studienabbruch
aus finanziellen Griinden h&ufig durch psycho-soziale Faktoren, wie z. B.
Angststorungen, begleitet wird.

Muss nicht davon ausgegangen werden, dass die Mehrzahl der psycho-sozialen
Probleme im Zusammenhang mit dem Studienabbruch erst die Folge eines
sich abzeichnenden Studienausstiegs und weniger seine direkte Ursache ist?
Heublein: Zweifellos bestehen hier Interdependenzen. Aus schwierigen
Studiensituationen, die iiber kurz oder lang zum Studienabbruch fiihren, kdnnen
sich fiir die betreffenden Studierenden schwerwiegende psycho-soziale Probleme
ergeben, wie Zukunftsidngste, Depressionen oder Selbstwertdefizite. Bislang fehlt
es an entsprechenden Panelstudien, die solche Verldufe aufkliaren. Allerdings gibt
es Untersuchungen zu studienerschwerenden psychischen Beeintréchtigungen bei
Studierenden, aus denen sich belastbare Aussagen ableiten lassen (Steinkiihler et al.
2023). Von solchen Beeintrichtigungen waren 2021 rund 10% der Studierenden
betroffen. 78% dieser Studierenden gaben an, dass die psychischen Probleme schon
vor Studienaufnahme bestanden. Nur bei 22% haben sich die Probleme wihrend
des Studiums entwickelt. Da davon auszugehen ist, dass ein Studienabbruch aus
psycho-sozialen Problemlagen vor allem bei dieser Gruppe von Studierenden mit
studienerschwerenden psychischen Beeintrachtigungen auftritt, liegt der Schluss
nahe, dass bei der Mehrzahl der Studienabbrecher*innen aus psychischen Griinden
die damit im Zusammenhang stehenden Stdrungen auch schon vor dem Studium
bestanden und nicht bzw. nicht ausschlieflich das Ergebnis eines sich
abzeichnenden Studienabbruchs sind.

Gibt es Erkenntnisse, welche psychischen Probleme vor allem beim
Studienabbruch eine Rolle spielen?
Heublein: Leider gibt es keine reprisentativen Befunde zu den konkreten
psychischen Problemen, die zu einem Studienabbruch fiihren. Auch hier miissen
wir auf entsprechende Studierendenbefragungen ausweichen. Eine bundesweit
reprasentative Befragung von Studierenden mit Beeintrachtigungen aus dem Jahr
2016 (Poskowsky, Heiflenberg, Zaussinger & Brenner 2018) ergab, dass 80% der
Studierenden mit studienerschwerenden psychischen Erkrankungen an
Depressionen, 39% an Angststorungen, 16% an Essstérungen und 12% an
Personlichkeitsstorungen, vor allem Borderline-Stérungen, litten. Natiirlich konnen
sich diese Anteilswerte in den letzten Jahren verschoben haben, vor allem auch
durch die verdnderte Lebens- und Studiensituation wihrend der Corona-Pandemie,
aber die starke Bedeutung von depressiven Verstimmungen und Angststdrungen
wird auch durch andere Studien bestétigt (Hermiihlheim 2021).

Alle Angaben beruhen dabei auf Selbstauskiinften. Das fiihrt zurecht zu der
Frage, ob denn die betreffenden Studierenden iiberhaupt hinreichend kompetent
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waren, ihre Selbsterfahrungen und selbsterlebten Symptome diesen
Krankheitsbildern zuzuordnen. Dafiir spricht jedoch, dass die iiberwiegende
Mehrzahl von 85% der befragten Studierenden mit studienerschwerenden
psychischen  Problemen zum  Befragungszeitpunkt oder davor in
psychotherapeutischer Behandlung waren (Poskowsky, Heif3enberg, Zaussinger &
Brenner 2018, S. 21). Es ist also davon auszugehen, dass sich ihre Angaben zu
einem hohen Anteil auf medizinische Diagnosen stiitzen.

An den Hochschulen haben sich vielfiltige Beratungsangebote entwickelt.
Dazu zihlen u.a. psychologische Beratungsstellen. Tragen diese Angebote dazu
bei, Studienabbruch zu vermeiden?

Heublein: Zunéchst ist festzustellen, dass die bestehenden psychologischen
Beratungsstellen, die an der iberwiegenden Mehrzahl der Hochschulen eingerichtet
sind, keinerlei Legitimationsndte haben, sondern ganz im Gegenteil eine
auBerordentlich starke Nachfrage erfahren (Schiicking 2024). Dies korrespondiert
mit dem Befund, dass Studierende mit psychischen Beeintrdchtigungen einen
starken Beratungsbedarf signalisieren, z.B. zu depressiven Verstimmungen (85%),
zu Mangel an personlichen Kontakten (62%) oder zu Suchtproblemen (21%). Die
Nutzung dieser Angebote gestaltet sich aber deutlich verhaltener, lediglich rund ein
Drittel der Studierenden mit psychischen Problemen hat psychologische Beratung
an der Hochschule in Anspruch genommen (Steinkiihler et al., S. 225).

Die Diskrepanz zwischen Bedarf und Nutzung zeigt sich auch im
Beratungsverhalten von Studienabbrecher*innen, nur 23% der
Studienabbrecher*innen im Bachelorstudium, die aus psychischen Griinden die
Hochschule verlassen haben, nutzten die Angebote der psychologischen Beratung
(Heublein et al. 2017, S. 184). Allerdings zeigt eine reprisentative
Querschnittsbefragung von Studierenden mit Studienzweifel an den Hochschulen
in Nordrhein-Westfalen, dass die Zufriedenheit der Studienzweifler*innen, die eine
psychologische Beratung aufgesucht haben, von allen Beratungsangeboten am
hochsten ausfillt. Fast zwei Drittel der entsprechenden Studierenden schitzen die
dort erfahrene Beratung als niitzlich fiir ihre Entscheidungen zum weiteren
Bildungs- und Berufsweg ein (Heublein & Hutzsch 2022a, S. 46). Dariiber hinaus
belegt die Befragung an den nordrhein-westfédlischen Hochschulen auch, dass
Studienzweifler*innen, die eine Beratungsstelle aufsuchten, im Vergleich zu jenen,
die auf Beratung verzichteten, hdufiger den Studienzweifel iiberwinden und ihr
Studium nicht abbrechen. Offen bleibt allerdings, ob dies ein Effekt der Beratung
ist oder eher auf eine bessere Befdhigung der erfolgreichen Studierenden zum
eigenaktiven, selbstregulierten Studienverhalten, eine wichtige Voraussetzung fiir
erfolgreiches Studieren, zuriickzufiihren ist.

Wie kommt es, dass Studienzweifler*innen in psychischen Notsituationen auf
Beratung verzichten? Welche Maoglichkeiten gibt es, diesen Studierenden zu
helfen?
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Heublein: Angesichts der vielen Studierenden mit studienerschwerenden
psychischen  Beeintrachtigungen, die auBerhalb der Hochschule in
psychotherapeutischer bzw. psychiatrischer Behandlung sind, stellt sich die Frage,
ob die psychologischen Beratungsangebote an der Hochschule fiir sie iiberhaupt
relevant sind. Neben dem selbsterklédrten Beratungsbedarf spricht dafiir vor allem
das Studienumfeld mit seinen spezifischen Anforderungen und Besonderheiten, die
wohl eher in einer hochschulbezogenen als in einer medizinischen Beratung
Beriicksichtigung finden konnen.

Beratungsverzicht ist z.T. die Folge verbreiteter Unkenntnis hochschulischer
Unterstiitzungsangebote — gerade bei abbruchgefdahrdeten Studierenden. 30% der
Studierenden mit studienerschwerenden psychischen Problemen sind die
psychologischen Beratungsstellen an ihrer Hochschule nicht bekannt (Poskowsky,
Heiflenberg, Zaussinger & Brenner 2018, S. 223). Das ist aber nicht die einzige
Erkldrung. Ein Teil der betreffenden Studierenden hélt die Hilfe, die sie durch
Eltern, Freunde, Kommiliton*innen und eben auch durch medizinische Beratung
erfahren, als hinreichend. Dariiber hinaus verzichten jedoch nicht wenige auf
Beratung, weil es ihnen schlichtweg nicht méglich ist, sich offen iiber ihre Probleme
zu &dufern, sie empfinden ,Beratungsscham®. Diesem Verhalten liegen u.a.
Stigmatisierungsangste oder auch Verhaltenshemmungen zugrunde, die im
Zusammenhang mit den psychischen Beeintrichtigungen zu sehen sind. Um solche
Studierende flir eine Beratungsnutzung zu gewinnen, bedarf es mehr als bessere
Informationen, notwendig ist die Schaffung von Gespriachsanldssen und damit
verbundene Versuche direkter Ansprache. Ein Mentoring-Programm gerade fiir
solche Studierende konnte eine gute Form einer hilfreichen tempordren
Studienbegleitung sein.
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18 Jahre Absolventenbefragungen
Was sich im Zeitverlauf und wiahrend
der Corona-Pandemie veridndert hat

Auf ein Gesprdch mit Dr. Maike Reimer,
Projektleitung Bayerische Absolventenstudien am Bayerischen
Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hochschulplanung

Zusammenfassung: Riickmeldungen von ehemaligen Studierenden sind hoch
relevant fiir Wissenschaft, Politik und die Hochschulen selbst, um Einblicke in die
Zusammenhénge zwischen Studium und Beruf zu gewinnen. Ob berufliche Ertrige,
die Folgen der Bologna-Reformen und der Coronapandemie, Fachkriftemangel
oder Zukunftskompetenzen - stets ist es wichtig, die Stimme der Absolventlnnen
der Studienginge horbar zu machen und bei der Planung von Verbesserungen zu
beriicksichtigen. Seit 18 Jahren begleiten Dr. Maike Reimer, wissenschaftliche
Referentin, und ihre Kolleglnnen am Bayerischen Staatsinstitut fiir
Hochschulforschung und Hochschulplanung in Miinchen (IHF), die politischen und
gesellschaftlichen Debatten {iber nachhaltige und zukunftsfiahige Hochschulbildung
mit fundierten Evidenzen aus Absolventenbefragungen.

Abstract Feedback from former students is highly relevant for science, politics, and
the universities themselves to gain insights into the connections between studies
and careers. Whether it's career returns, the consequences of the Bologna reforms,
the impact of the coronavirus pandemic, the shortage of skilled workers, or future
skills - it is always important to make the voice of graduates audible and take it into
account when planning improvements. For 18 years, Dr. Maike Reimer, scientific
advisor, and her colleagues at the Bavarian State Institute for Higher Education
Research and Planning in Munich have been supporting the political and social
debates on sustainable and future-oriented higher education with well-founded
evidence from graduate surveys.

Schlagworter: Absolventen, Berufsvorbereitung, Digitale Lehre, Resilienz,
Arbeitsmarkt

Sie haben am IHF seit 2006 Befragungen von AbsolventInnen in Bayern
durchgefiihrt. Welche grofien Trends und Entwicklungen gab es in der Zeit?

Reimer: Bildung, Beruf, Zukunft — diese Themen waren in all den Jahren immer
relevant, stellten sich im Wandel der Zeit immer wieder auf andere Weise dar. Wir
begleiten als angewandtes Forschungsinstitut aktuelle praktisch relevanten Themen
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mit fundierten Auswertungen. Dabei sind Absolventenstudien — also standardisierte
Befragungen von Hochschulabsolventinnen und -absolventen, in denen etwa ein bis
zwel Jahre nach dem Abschluss retrospektiv Informationen zum Studium und zum
Berufseinstieg erhoben wird — eine sehr spannende und einzigartige Chance fiir
Wissenschaft, Politik und die Hochschulen selbst, Einblicke in die Zusammenhénge
zwischen Studium und Beruf zu gewinnen. Mit ihnen kann man individuelle
Werdeginge im Liangsschnitt abbilden, z.B. dem Studium vorgelagerte
Bildungsabschnitte, Riickmeldungen zum Studium und extracurricularen
Aktivitdten, und auch zur Weiterqualifizierung und dem beruflichen und regionalen
Verbleib nach Abschluss.

Zu Beginn unserer Absolventenstudien standen die Analysen unter dem
Oberthema ,,Verwertbarkeit akademischer Abschliisse*: Lohnt sich ein Studium
iiberhaut; kommen die AbsolventInnen in angemessen entlohnte und fachlich und
vom Niveau her addquate Positionen? In Zeiten von Fachkriftemangel scheint es
kaum mehr vorstellbar, aber Schlagworte wie ,,Dr. Taxifahrer und ,,Generation
Praktikum® waren in aller Munde und in allen Feuilletons. Wir konnten damals
recht eindeutig zeigen, dass die groBe Mehrheit der AbsolventInnen problemlos und
gut unterkommen und dass holperige Verldufe sich auf einige wenige Fécher
beschrinken, namentlich Geistes- und Kulturwissenschaften. Auch die immer
wieder aufkommende Frage, ob Absolventlnnen nach ihrem Studium mit ihren
wertvollen Fdhigkeiten in andere Regionen als die der Hochschule wechseln,
konnten wir untersuchen und eine hohe Standorttreue insbesondere der
AbsolventInnen der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HaW)
nachweisen.

Als die ersten Absolventlnnen mit Bachelor- und Masterabschliissen in den
Beruf iibergingen, blieben diese Themen virulent und wurden ergénzt um neue
Fragen: In welchen Féchern wiirden Bachelorabschliisse wirklich fiir berufliche
Tétigkeiten qualifizieren, und wiirden die Masterstudienplitze fiir alle
Interessierten ausreichen? Wiirden sich die politischen Ziele, die mit der Reform
verbunden waren, erfiillen — z.B. Studienzeitverkiirzung, mehr internationale
Mobilitdt und optimierte Berufsvorbereitung? Wiirden sich die angestammten
Unterschiede zwischen Universititen und Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften verstirken oder nivellieren?

In dieser Zeit wurde auch das Thema Praxistransfer dringlicher: Die
Nachfrage der einzelnen Hochschulen an Absolventendaten stieg, da diese fiir die
Akkreditierung und das Qualitditsmanagement notwendig wurden. Wir mussten
Wege suchen, um die Absolventenriickmeldungen sinnvoll in den Strukturen und
Prozessen der einzelnen Hochschulen einzuspeisen — also so, dass sie mit anderen
Informationen verbunden, kontextualisiert und fiir die evidenzbasierte
Hochschulgovernance nutzbar gemacht werden konnen. Wir konnten mit unseren
Kooperationspartnern hier innovative Wege unter Einsatz eines Data Warehouses
gehen. So kann verhindert werden, dass Daten und Ergebnisse wegen mangelnder
Passung mit den Notwendigkeiten der Praxis in der Schublade verschimmeln.
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Nachdem die Auswirkungen der Pandemie-Beschrinkungen in den Jahren

2020 bis 2022 im Fokus standen, beschiftigt uns aktuell die Frage, wie
insbesondere internationale Studierende besser ausgebildet und auch fiir eine
berufliche Tétigkeit in Deutschland gewonnen werden kdnnen. Auch das duale
Studium und die Lehramtsausbildung wurden in den vergangenen Monaten ein
Thema.
Dazu kamen immer auch fach- und berufsspezifische Themen. Aktuell bewegt das
Thema MINT die Gemiiter. Dass junge Menschen sich filir eine natur- oder
ingenieurwissenschaftliche Hochschulausbildung entscheiden, dass sie erfolgreich
und motiviert studieren koénnen, und dass sie danach auch in den entsprechenden
Berufen ankommen — das alles ist sowohl fiir die Politik als auch fiir die
Hochschulen von brennendem Interesse. Auch im Bereich der Medizin steht in
unserer einzigen fachspezifischen Teilstudie das Thema Fachkriftemangel,
besonders im Bereich der niedergelassenen Hausérzte, im Vordergrund, dazu die
Fragen, ob und wie Medizinstudierende auf wissenschaftliche Tétigkeiten
vorbereitet sind, und inwieweit sie sich als resilient den besonderen Anforderungen
des Arztberufs gegeniiber empfinden.

Wie spiegelt sich Corona wider in Ihren Daten?

Reimer: Besonders spannend ist hier die kontinuierliche Evidenzbasis der
Absolventenstudien durch das immer gleichbleibende Fragenprogramm — jedes
Jahr werden die identischen Fragen gestellt. So konnen wir Verdnderungen wéhrend
der Pandemiezeit beobachten und das dann — mit der gebotenen Vorsicht — ggf. auf
die Einschrankungen riickbezichen, denen die Absolventlnnen — damals als
Studierende — unterworfen waren. Neben naheliegenden Resultaten wie einem
hoheren Anteil, die ihr Studium nicht in der Regelstudienzeit abschlieBen konnten,
und weniger Auslandsaufenthalten, finden wir z.B. auch, dass die gesamte
Studienzufriedenheit der Coronajahrgénge nicht geringer ist als die ihrer Vorgéanger
und der Berufseintritt erfolgt auch weitgehend so erfolgreich wie in den Vorjahren.
Das heiflit nicht, dass es nicht fiir eine hohe Anzahl Studierender oder
Absolvent*innen schwere Belastungen gibt oder gegeben hat, die spezifische
Unterstiitzung sinnvoll erscheinen lassen; dennoch ist es beruhigend, dass in der
Gesamtschau doch ein erheblicher Teil der AbsolventInnen den Ubergang in eine
berufliche Tétigkeit trotz allem finden konnte.

Den Standardfragebogen ergénzen wir jahresweise um wechselnde
Schwerpunktthemen. Als die Pandemie sich massiv auf das 6ffentliche Leben, also
auch Studium und Berufseinstieg auswirkte, und digitale Studienformen das soziale
Miteinander auf den Kopf stellten, konnten wir hier direkt mit passenden
Schwerpunktsetzung reagieren. Im Rahmen der Studie ,Digitalisierung der
Hochschulen ~ wihrend Corona (DiHS.c)*  wurde anhand der
Absolventenbefragungen sichtbar, dass die meisten den Eindruck hatten, dass ihre
Hochschule die Umstellung der Lehre auf virtuelle Formate gut gemeistert habe,
an Universititen noch etwas mehr als an HaWs. Auflerdem haben wir nach den
Erfahrungen speziell mit Online-Priifungen gefragt, ein heikles Thema mit vielen
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rechtlichen und ethischen Grauzonen. Hier war die Zufriedenheit denn auch
geringer; mit der Online-Lehre hatten die Hochschulen hatten ja schon Erfahrungen,
aber im Priifungsbereich musste vieles von Null starten, mit entsprechenden
Unsicherheiten und Anlaufschwierigkeiten. Aber insgesamt zeigt sich auch hier,
dass die Hochschulen in der Wahrnehmung der Absolventinnen die
Herausforderungen der Pandemie aktiv angegangen sind. Ein nicht ganz
unbetrichtlicher Anteil der Befragten hat allerdings doch grofie Abstriche in Bezug
aufs Studium machen miissen und insbesondere klare Ansagen und Orientierung
vermisst.

Welche Herausforderungen stehen als néichstes an, damit Absolventenstudien
zukunftsfihig und relevant bleiben?"

Reimer: Ein wichtiges Thema ist schon lange die Frage, was in einem Studium
eigentlich vermittelt werden muss, um die AbsolventInnen fiir die Welt von morgen
fit zu machen. Die Erfahrungen wéhrend der Pandemie haben das noch einmal
besonders deutlich gemacht. Die immer schneller werdenden Verdnderungen, der
Trend zur Interdisziplinaritit und die immer stirker alle Lebensbereiche
durchdringende Digitalisierung und Datifizierung erfordern von allen
Bildungseinrichtungen, dass sie die Studierenden unterstiitzen, hierfiir geriistet zu
sein. Die aktuelle Diskussion dreht sich um verschiedene hochrelevante
Zunftskompetenzen — von Data Literacy und Economic oder Business Literacy tiber
Selbstfiirsorge und Achtsamkeit bis hin zu Demokratiefdhigkeit und zivilen
Tugenden. Diese Dimensionen angemessen abzubilden und riickzuspiegeln ist eine
spannende und anregende Herausforderung.

In einer der fritheren Erhebungen konnten wir zum Beispiel zeigen, dass sich
iiber die Hilfte der Absolvent*innen nicht gut auf die digitale Arbeitswelt
vorbereitet  filhlen. Erschreckenderweise ist dieser Anteil bei den
LehramtsabsolventInnen besonders hoch — also bei denjenigen, die nachwachsende
Schiilergenerationen ihrerseits vorbereiten sollen. Da ist es dringend notwendig
einzugreifen und sowohl die tatsdchliche Vorbereitung angehender Lehrkrifte zu
fordern als auch deren Vertrauen in die eigenen Mdoglichkeiten, die digitale Zukunft
mitzugestalten. Wenn Lehrende Selbstwirksamkeit empfinden und erleben, kénnen
sie auch eher bei ihren SchiilerInnen den Aufbau und Ausbau subjektiver Zuversicht
und Handlungsfahigkeit in digitalen Welten entwickeln.

Dazu koénnen auch die Hochschulen beitragen. Der Anteil der Studierenden,
die vor Corona iiberhaupt nicht mit digitalen Lehrformen in Berithrung gekommen
war, war in unserer Studie mit um die 60 % erschreckend hoch — insbesondere weil
eine vorangegangene eigene Erfahrung mit digitaler Lehre auch mit einem besseren
Vorbereitungsgefiihl einher geht. Es bleibt zu hoffen, dass die Erfahrungen in der
Pandemie digitale Lehrformate mittelfristig aufgewertet und selbstverstandlicher
gemacht haben und dies als Baustein dazu beitragen kann, auch die Studierenden
und Absolventen besser vorzubereiten.

Der Transfer wissenschaftlich solider Befunde in vielféltige Praxiskontexte ist
eine Daueraufgabe, bei der wir auch in unseren Absolventenstudien gern neue
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Wege gehen mochten, vor allem iiber den Austausch mit den Hochschulen auf
Leitungs- und Arbeitsebene. Ein fantastisches Beispiel hierfiir ist die Frage nach
der Resilienz, die unsere Kooperationspartner gerade untersuchen und die der
fachspezifischen Teilstudie unter den Absolventen der Zahn- und Humanmedizin
entstammt. Diese wird seit 2014 regelméBig durchgefiihrt und seit 2018 sind auch
Fragen zu Resilienz und Belastung enthalten. Die Ergebnisse dieser Analysen
werden in die Konzeption und Evaluation von Resilienztrainings fiir Studierende
und Berufseinsteigerlnnen eingehen, helfen also unmittelbar den néchsten
Generationen von MedizinerInnen, sich auch unter Belastung zu sammeln und zu
stabilisieren.

Ganz besonders bedanken mdchte ich mich dafiir bei den mehreren Tausend
Absolvent*innen, die jahrlich direkt und uneigenniitzig Riickmeldung zu ihrer
integrierten und reflektierend Studiumserfahrung und zu ihrem Berufseinstieg
geben. Thre Stimmen mdchten wir weiterhin sammeln und in den Prozessen der
Politik und Hochschulsteuerung horbar machen.






Welche Beratung Studierende in Zeiten
von Umbruch und Krisen brauchen

Auf ein Gesprdch mit Beate Lipps,
Vorsitzende der Gesellschaft fiir Information, Beratung
und Therapie an Hochschulen (“*‘GIBeT)

Zusammenfassung:  Angesichts des fiir Auflenstehende  weitgehend
undurchsichtigen ,,Hochschuldschungels® bendtigen Studieninteressierte und
Studierende grundsitzlich ein umfassendes Informations- und Beratungsangebot
entlang des Student Life Cycle, das in verschiedenen Kanélen online, wie auch in
personlicher Interaktion verfiigbar ist. Dieser hohe Informations- und
Beratungsbedarf verstirkt sich noch in Krisenzeiten. Die Gesellschaft fiir
Information, Beratung und Therapie an Hochschulen e.V. (‘““GIBeT) vernetzt
Studienberater*innen bundesweit und bietet Foren fiir Austausch und
wechselseitige Weiterbildung der Berater*innen.

Abstract: Faced with a "higher education jungle" that is largely opaque to
outsiders, prospective and current students generally need a comprehensive range
of information and advice throughout the student life cycle, available through a
variety of channels, both online and in person. This need for information and advice
is even greater in times of crisis. The Society for Information, Counseling and
Therapy at Universities (“‘‘GIBeT) networks student counselors nationwide and
offers forums for exchange and mutual training for counselors.

Schlagwdorter: Information und Beratung, Student Life Cycle, Vernetzung

Welche Beratungsangebote brauchen Studierende grundsiitzlich?

Lipps: Die dynamischen Verdnderungen der Hochschullandschaft und die Vielzahl
an Studienmoglichkeiten stellen Studieninteressierte und Studierende — nicht nur
solche ohne akademischen Hintergrund in der Herkunftsfamilie — heute vor groBe
Herausforderungen. Sie benodtigen daher ein umfassendes Informations- und
Beratungsangebot entlang des Student Life Cycle:

Angesichts der schieren Zahl an Studienangeboten (aktuell >11.000 allein im
grundstindigen  Bereich) bendtigen  Studieninteressierte  beispielsweise
Unterstiitzung bei der Studienwahl in Abstimmung mit ihren Interessen und
Féhigkeiten. Hierbei ist es wichtig, dass solche Beratungs- und
Unterstiitzungsangebote neutral, personenzentriert und ergebnisoffen sind (vgl.
Beratungsverstindnis der ‘“‘GIBeT, 2024) — so kann eine bestmdgliche Passung
zwischen dem Individuum und der Institution Hochschule hergestellt werden.
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Nur auf der Basis fundierter und verldsslicher Informationen koénnen
Bewerber*innen des weiteren eine addquate Bewerbungsstrategie zur Realisierung
ihres Studienwunsches entwickeln.

Studierende benétigen im Laufe des Studiums hiufig Unterstiitzung bei der
Studienplanung, z.B. beim Einiiben der neuen Lern- und Arbeitstechniken, bei der
Bewiltigung von Priifungsangst oder bei Studienzweifeln. Gegen Ende des
Studiums geraten Fragen der Berufsorientierung bzw. des Ubergangs in den
Arbeitsmarkt in den Fokus.

Schlieflich gibt bei Studierenden vermehrt besondere Lebenslagen wie
psychische Krisen oder chronische Krankheiten und Behinderungen, die besondere
Beratungsbedarfe begriinden.

Hochschulen sollten daher ein umfangreiches Netzwerk an zentralen und
dezentralen Beratungsstellen bereitstellen — neben fachiibergreifenden Angeboten
wie z.B. Hotlines, Studierenden Services und Zentralen Studienberatungen inkl.
Career Services und Psychologischer Beratung kommt auch einer
studienbegleitenden Studienfachberatung eine groe Bedeutung fiir den
Studienerfolg zu.

Wie verindern sich Beratungsbedarfe in Krisenzeiten?

Lipps: In Krisenzeiten wie z.B. der Corona-Pandemie erhoht sich einerseits der
ganz konkrete Informationsbedarf; hier konnten die Hochschulen vor allem durch
kurzfristig bereitgestellte Onlineinformationen die Studieninteressierten und
Studierenden unterstiitzen. Auch die regelméBige Erreichbarkeit der Informations-
und Beratungseinrichtungen auf digitalem Wege war in der Pandemie besonders
wichtig. Hier haben sich die universitiren Beratungsstellen in der Krise bewéhrt:
An den meisten Hochschulorten konnte neben der Beantwortung von Mailanfragen
umgehend auf telefonische bzw. Videoberatung umgestellt werden.

Studierende benétigen stets auf allen Ebenen gut informierte Berater*innen,
die liber aktuelle Sonderregelungen (z.B. in Zeiten der Corona-Pandemie verdnderte
Bedingungen in den Priifungsordnungen, Aussetzen von Fristen etc.) Bescheid
wissen und dementsprechend angepasste Beratung, z.B. zur Studienplanung geben
konnen. Hier ist die Vernetzung zwischen den zentralen und dezentralen
Beratungseinrichtungen und der direkte Informationsaustausch von zentraler
Bedeutung.

Auch die sogenannten Digital Natives suchen und schitzen personliche
Beratung durch Zentrale Studienberatungen im gesamten Student Life Cycle, sei es
in Prisenz oder auch online — Informationsangebote auf Social Media kdnnen
personliche Beratungen flankieren, aber keinesfalls ersetzen.

Gesamtgesellschaftliche Krisen fithren zu einer erhdhten psychischen
Belastung und damit zu einer wachsenden Nachfrage an psychologischer bzw.
psychotherapeutischer Unterstiitzung. Hier sollten die Hochschulen die
Moglichkeit haben, kurzfristig die Zahl der Berater*innen zu erhohen. Erschwert
durch die Bedingungen des Lockdowns, war in diesem Zusammenhang auch die
Bereitstellung von digitalen Unterstiitzungsangeboten (vgl. Tipps zum Studieren in
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der Corona-Zeit wie z.B. das Paper der Psychotherapeutischen Beratungsstelle der
JGU:  https://www.pbs.uni-mainz.de/files/2020/04/PBS_Info_Corona.pdf) und
geschiitzten Videoplattformen fiir die personliche Beratung eine besondere
Herausforderung.

Wie entwickeln die Hochschulen ihre Beratungsangebote weiter?

Lipps: In den Hochschulgesetzen aller Bundeslénder finden sich Regelungen zu
Rolle und Aufgaben der Studienberatung; wie diese konkret ausgestaltet wird, ist
aber nicht nur von Land zu Land, sondern auch von Hochschule zu Hochschule
ausgesprochen unterschiedlich.

Meist sind die Beratungseinrichtungen selbst die treibenden Kréfte bei der
Weiterentwicklung ihrer Angebote. Durch das aufmerksame Beobachten von
Neuerungen in der Hochschullandschaft wie auch durch das Feedback von
Ratsuchenden sind sie ,,am Puls der Zeit“, was die Inhalte und Methoden der
Beratung angeht. So entwickeln Berater*innen nicht erst seit der Pandemie — den
Rezeptionsgewohnheiten der jungen Generation entsprechend — digitale Angebote
weiter und haben diese nach dem Ende der Pandemie fest in ihren Methodenkoffern
etabliert.

In einigen Bundesldndern stehen die Zustindigen in den Ministerien mit den
hochschuleigenen Beratungsstellen in stdndigem Austausch und unterstiitzen die
Abdeckung aktueller Bedarfe mit speziellen Landesprogrammen fiir bestimmte
Zielgruppen (z.B. Gewinnung von First-Generation-Studierenden, Gefliichtete,
Studienzweifler*innen etc.).

Im bundesweit agierenden Fachverband GIBeT (www.gibet.de) sind rund 500
Studienberater*innen aus den verschiedenen Beratungsfeldern vernetzt; sie stehen
dort in Austausch iiber direkte personliche Kontakte, Tagungen und stindige
Arbeitskreise. In der Zusammenarbeit iiberpriifen Berater*innen die eigenen
Angebote regelmiflig und entwickeln diese zielgruppenorientiert z.B. durch das
Aufgreifen von Dbest practice-Beispielen weiter. Sie tragen so zum
Qualitdtsmanagement an ihren eigenen Hochschulen bei und sorgen wechselseitig
fiir ihre Weiterbildung und Professionalisierung.

Welche Handlungsempfehlungen geben Sie Hochschulen im Hinblick auf den
Auf- oder Ausbau von Beratungsangeboten?
Lipps: Hochschulen bendtigen ein personell gut ausgestattetes und dauerhaft
finanziertes, vernetztes und professionalisiertes Netzwerk an Berater*innen und
innerhalb dessen eine gute Verweispraxis. Bei dessen Ausgestaltung kdnnen sie
sich z.B. an der HRK-Empfehlung orientieren, die gute Beratung als profilgebendes
Element von Hochschulen charakterisiert (Hochschulrektorenkonferenz, 2021).
Die niedrigschwellige Auffindbarkeit der Beratungsangebote inkl. deren
Barrierefreiheit sollte ebenso selbstverstdndlich sein wie die Verfligbarkeit
verschiedener, den Rezeptionsgewohnheiten der Zielgruppe angepasste Formate
von Informations- und Beratungsangeboten (z.B. digital und Pridsenz). Hierzu
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bendtigen Beratungsstellen verldsslichen IT-Support (z.B. fiir datensichere
Videotools) durch die hochschuleigenen Zentren fiir Datenverarbeitung.

Gute  Kommunikations- und  Interaktionskandle  zwischen den
Beratungseinrichtungen der Hochschulen sind nicht nur fiir den wechselseitigen
Informationsfluss wichtig, sondern auch damit die Berater*innen der gleichen
Institution gegeniiber Ratsuchenden ,mit einer Stimme sprechen”. Die
Vereinbarung von geteilten Leitlinien zur Beratung kann hier die
Professionalisierung innerhalb des Beratungsnetzwerks unterstiitzen.

Hochschulen sollten die Aus- und Weiterbildung ihrer Berater*innen
regelméBig fordern. Die *““GIBeT hat zu diesem Zweck Fortbildungszertifikate fiir
unterschiedliche Berater*innengruppen entwickelt, die es den Mitarbeiter*innen
erlauben, sich gezielt in allen fiir ihren Tétigkeitsbereich relevanten Feldern zu
qualifizieren.

SchlieBlich ist die friihzeitige hochschulweite Einbindung der Expertise von
Studienberater*innen im Hinblick auf mogliche Problemlagen im Studienverlauf
sinnvoll, um z.B. Studienangebote oder Priifungsordnungen weiterzuentwickeln
und die Studienbedingungen insgesamt zu verbessern.
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Schulen im Wandel
Ein Erfahrungsbericht iiber die Transformationsprozesse
wihrend Corona am Beispiel eines Gymnasiums

Auf ein Gesprdch mit Franz Neumeyer,
Mitbegriinder der Initiative BildungsWandel gUG

Zusammenfassung Die Corona-Pandemie verlangte den Schulen und insbesondere
den Schulleitungen vieles ab. Wie grof3 die Herausforderungen waren und welche
(Nach-)Wirkungen sich daraus ergeben haben, zeigt das nachfolgende Interview
mit Franz Neumeyer, Mitbegriinder der Initiative BildungsWandel gUG, der seit
vielen Jahren Schulentwicklung als systemischer Prozessgestalter begleitet und die
Situation am Beispiel eines Gymnasiums beschreibt.

Abstract The coronavirus pandemic demanded a lot from schools and, in particular,
school management. Using the example of a High School, Franz Neumeyer, who
has been supporting school development as a systemic process designer for many
years, describes the situation for schools during the pandemic and shows where the
main challenges lay and what (subsequent) effects have resulted from them.

Schlagworter Schulleitung, Transformationsprozesse, Herausforderungen fiir
Schulfamilie

Wie war die Ausgangssituation an der Schule, die iiber Monaten bei ihrem
Transformationsprozess begleitet wurde?

Neumeyer: Bei der Schule handelt es sich um ein Gymnasium mit einem
Fiihrungsteam, bestehend aus dem Schulleiter und zehn weiteren Mitgliedern.
Nachdem wir in den Jahren vor Corona schon verschiedentlich zusammengearbeitet
haben, trat das Fiihrungsteam wéhrend der Corona-Pandemie erneut an uns heran,
um die neuen Herausforderungen bewiltigen zu konnen und die Gesundheit der
gesamten Schulfamilie zu erhalten. Zum einen galt es, mit den immer wieder neuen
Vorgaben seitens des Kultus- bzw. Schulministeriums bei gleichzeitig geringer
Selbststiandigkeit der Schule umzugehen. Zum anderen gab es einen starken Anstieg
der psychisch belasteten Schiiler*innen in der Oberstufe: Vor Corona waren es fiinf
von 300 Schiiler*innen, nach Corona betraf es 41 von 300. Zudem war und ist die
Lehrerschaft erschopft, bedingt durch den erhohten Beratungs- und
Begleitungsbedarf der Schiiler*innen sowie unbezahlte Arbeit auflerhalb der
normalen Arbeitszeiten. Dies fithrte zu einem zunehmenden Wunsch nach
Teilzeitarbeit, obwohl bereits zwei Drittel des Personals, vorwiegend junge
Kolleg*innen, in Teilzeit arbeiteten.
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Womit haben Sie begonnen und warum?

Neumeyer: Wir haben mit der Ist-Analyse des Fithrungsteams anhand des Vier-
Quadranten Modells nach Ken Wilber begonnen. Wir wollten so einen schnellen
Uberblick iiber die individuelle innere und #uBere Befindlichkeit, die Atmosphire
im Team und die Effizienz in der Arbeit bekommen.

Die Hauptfrage der Teilnehmenden, die sich herauskristallisierte war: Wie
konnen wir mit den neuen Herausforderungen so umgehen, dass wir alle gesund
bleiben? Wir haben daraus die Ziele fiir einen 1-tdgigen Workshop und die
passenden Umsetzungsmethoden erarbeitet.

Was war der erste konkrete Schritt in der Begleitung?

Neumeyer: Wir haben mit einem halben Tag in der Natur begonnen. Beim Gehen
und an einigen Haltepunkten sollten die Teilnehmer ihre personlichen Erfahrungen
wihrend der Pandemie austauschen, ihre Beziehungen stirken und zur inneren
Ruhe/Besinnung kommen. Ziel war es, den Boden fiir die weitere Arbeit durch eine
entspannte Atmosphdre zu schaffen, Unausgesprochenes hochzuheben und das
Gefiihl der Gemeinschaft wieder zu stirken

Was waren die hauptséichlichen Stressausloser bzw. Stressmuster?

Neumeyer: Die stindig wechselnden, oftmals als absurd empfundenen Vorgaben
seitens des Ministeriums und die mangelnde Selbststdndigkeit der Schule bei
Entscheidungen waren besondere Stressausloser. Gleichzeitig wurde immer
deutlicher, dass die Schiiler*innen nicht ausreichend betreut werden konnen,
insbesondere in ihren psychischen Problemen, obwohl unbezahlte zusitzliche
Begleitungen auflerhalb der reguldren Arbeitszeiten von vielen Lehrkréiften erbracht
wurden.

Die freiwillige Maximalauslegung von Lehrplananforderungen, sowie der geringe
Austausch im Kollegium und Fiihrungsteam tiiber die eigenen Belastungen fiihrten
dazu, dass jeder immer mehr als FEinzelkdmpfer unterwegs war und so
Ohnmachtsgefiihle, Wut und Sinnlosigkeitsgefiihle entstanden.

Wie wurden die Teammitglieder in dem Entwicklungsprozess unterstiitzt?
Neumeyer: Wir haben mit dem Team eine Vision fiir eine positive Zukunft trotz
Herausforderungen entwickelt. Dabei spielt mehr Austausch untereinander fiir das
kiinftige Zusammenarbeiten eine wichtige Rolle im Sinne der gestirkten Resilienz.
Dariiber hinaus haben wir mit dem Team an der Entwicklung von mehr
Selbstwirksamkeit und Mut gearbeitet nach dem Motto: ,,Was trauen wir uns,
wegzulassen® und ,,Was wollen wir uns nicht mehr gefallen lassen.*.

Und wie wurden diese Wiinsche im Laufe des Prozesses konkretisiert?

Neumeyer: Wir nutzen das gute Wetter am Workshoptag und haben vormittags in
der Natur eine Liste von Dingen erstellt, die kiinftig nicht mehr gemacht werden
sollen und am Nachmittag haben wir diese mit Verantwortlichkeiten priorisiert.
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Themen waren z.B., Priifungen nur noch im Rahmen der Minimalanforderungen
durchzufiihren — und damit den Druck fiir alle herauszunehmen. Mehr Wunsch nach
Eigenstindigkeit und die Ausnutzung der Moglichkeit, Ministeriumsvorgaben
abzulehnen, waren weitere Ideen.

Was konnen wir aus den Erfahrungen wihrend der Coronapandemie fiir die
Zukunft lernen, und was brauchen Schulen, um insbesondere
Oberstufenschiiler*innen adiquat aufzufangen?

Neumeyer: Die Umstinde an Schulen sind sehr verschieden. Es braucht mehr
Moglichkeit zur Selbstverantwortung der Schulleitungen. Sie kennen ihre Schule
am besten. Beamt*innen in weit entfernten Biiros, die von dort Anweisungen geben,
entsprechen nicht mehr dem Fiithrungsverstdndnis der Zeit und tragen massiv zur
Unzufriedenheit von Schulleitung und Lehrkréften bei.

Gymnasien sind dariiber hinaus sehr fachorientiert aufgestellt, deshalb war es
gerade wihrend der Coronapandemie schwierig, dass es vergleichsweise wenig
Menschen mit psychologischem Hintergrund in den Kollegien gibt, die in einer
derartigen Situation entlastend hitten wirksam werden konnen. Fiir uns als
Prozessbegleiter ist es immer wieder {iberraschend, wie wenig Lehrkréfte iiber die
Motive und das Verhalten von Menschen/Kindern wissen, da dieses Wissen nur
wenig Raum in der Lehrerausbildung einnimmt. Da es gerade im Oberstufenalter
(Pubertit) ohnehin zu Personlichkeitskrisen kommt, ist die Verbindung mit anderen
Altersgenossen besonders wichtig. Eine Isolierung sollte deshalb das allerletzte
Mittel sein, um durch eine derartige Krise zu kommen.
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Strukturelle Erfolgsfaktoren eines
studentischen Gesundheitsmanagements
Riickblick auf 25 Jahre
Gesundheitsforderung an Hochschulen

Ein Kommentar von Dr. Brigitte Steinke

Zusammenfassung: Der Beitrag bietet einen Uberblick iiber den Entwicklungsweg
an Hochschulen hin zu einem Studentischen Gesundheitsmanagement (SGM). Im
Mittelpunkt werden die strukturellen Erfolgsfaktoren fiir ein SGM im Sinne der
verhéltnisorientierten Privention fiir Studierende herausgearbeitet. Die Faktoren
werden aus Sicht einer Projekt- und Prozessberaterin, die nahezu 25 Jahre im
Setting gesundheitsfordernder Hochschulen konzeptionell und praktisch beratend
tatig ist, dargestellt und reflektiert. Der letzte Abschnitt skizziert die Perspektive,
die die Organisation der gesundheitsforderlichen Hochschule betrifft und unter den
Begriffen Universitires Gesundheitsmanagement (UGM) oder Hochschulisches
Gesundheitsmanagement (HGM) bereits vereinzelt in Hochschulstrategien und in
der Literatur Eingang gefunden hat.

Abstract: The article provides a structural overview of the development path at
universities towards a Student Health Management (SHM). The focus is on working
out the success factors for SHM in the sense of structure-oriented prevention for
students. The factors are presented from the perspective of a project and process
consultant, who has worked for almost 25 years in the setting of health-promoting
universities and their overarching and regional networks and working groups in a
conceptual and practical and in an advisory capacity. The final section outlines the
perspective which concerns the organization of the health-promoting university.

Schlagworter: Studentisches Gesundheitsmanagement (SGM), Entwicklungsweg
in Hochschulen, strukturelle Erfolgsfaktoren, Perspektiven im
Gesundheitsmanagement von Hochschulen

1 Danke, und warum ich iiberhaupt so lange ,,am Ball“
bleibe

Mein Beitrag zu diesem Sammelband soll ermutigen, iiberzeugen und motivieren,
sich des Themas Studierendengesundheit zuzuwenden oder dranzubleiben. Er ist
von mir fiir diejenigen geschrieben, die sich im Setting gesundheitsfordernder
Hochschulen engagieren, viele von ihnen treiben mit Herzblut das Thema voran
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und zeigen enorme Kreativitit und Lust an der Gestaltung gesundheitsforderlicher
Bedingungen und der Kultur an Hochschulen. Das hat mich immer sehr beriihrt.

Ich schaue auf die Sonnenseiten und versuche, einige Aspekte in den Diskurs
einzubringen, die es noch zu verbessern lohnen.

Dass ich selbst an diesem Entwicklungsweg teilhaben durfte, verdanke ich zu
grofen Teilen meinem langjdhrigen Arbeitgeber, der TK, der mir mit grolem
Vertrauen dieses Aufgabengebiet mit vielen Gestaltungsmdglichkeiten und
Freiraum iibertragen hat. Vom ersten Augenblick, in einer Sitzung des
bundesweiten Arbeitskreises vor fast 25 Jahren, hat sich mir vermittelt, was im
Setting gesundheitsférdernder Hochschulen entstehen kann und was vielen jungen
angehenden Akademiker*innen und den Mitarbeitenden in Hochschulen und
unserer Gesellschaft zugutekommt. Und ich bin stolz, froh und gliicklich, miterlebt
haben zu kénnen, in welcher Weise die Entwicklungsschritte gemacht wurden.

Man benétigt hohe fachliche Kompetenz, einen langen Atem, Ausdauer,
Beharrlichkeit, Zeit und Gespiir fiir Zeitfenster, die vieles ermdglichen, wenn man
es dann auch macht. Danke, dass ich Teil davon bin und sein darf.

Ich wiinsche uns allen, dass die aufgezeigte Entwicklung und Perspektive
einer Gesundheitskultur mit adidquaten Bedingungen in allen Hochschulen
Wirklichkeit wird.

2 Kurze Geschichte der Entwicklung hin zu einem SGM

Das studentische Gesundheitsmanagement ist im gesamten Setting gesunder
Hochschulen, etwa 2015 zum bundesweit beachteten Thema geworden. Seinerzeit
hat eine interdisziplindre Projektgruppe zusammengesetzt aus Vertreter*innen des
bundesweiten Arbeitskreises gesundheitsfordernder Hochschulen, Studierenden
und Fachexpert*innen unter Koordination der ,,Landesvereinigung fiir Gesundheit
und Akademie fiir Sozialmedizin Niedersachsen e.V.“ (LVG & AFS, seit 2023 um
Bremen erweitert: LVG & AFS Nds. HB e. V.) und der Techniker Krankenkasse
ein Konzept fiir studentisches Gesundheitsmanagement entwickelt. Orientiert
haben  wir uns  systematisch am  Konzept zum  Betrieblichen
Gesundheitsmanagement und am Public Health Action Cycle (Rosenbrock, 1995).
Aufgebaute Arbeitsstrukturen eines BGM konnen sehr hilfreich fiir ein SGM sein,
wenn sich die Akteur*innen fiir die Gesundheit Studierender interessieren und offen
sind fiir das Aufspiiren von Schnittstellen und gemeinsamen Handlungsfeldern.
Denn der Studienzyklus, den junge Studierende durchlaufen, weist etliche
Besonderheiten und Anforderungen auf, die im BGM eine geringe bis keine Rolle
spielen. Gleichzeitig gibt es zu gestaltende priaventive Handlungsfelder, in denen
sich Studierende und Mitglieder der Hochschule begegnen und vergleichbare
Gesundheitsbedingungen antreffen, beispielsweise die ergonomische Ausstattung
an der Hochschule, die Campusgestaltung mit Bewegungs- und
Begegnungsraumen, die Mensaverpflegung, Prasenz- und Digitallehre wie auch
insgesamt Bedingungen der digitalen Transformation. SchwerpunktméBig werden
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im SGM-Konzept systemische Losungsansitze fiir die unverwechselbaren
gesundheitlichen Gesamtherausforderungen an die Studierenden in ihrer speziellen
Lebensphase beschrieben. Die jahrliche Verdnderung in der Grundgesamtheit aller
Studierenden durch Zugénge der Erstsemester und Abgénge der Absolvent*innen
hat sich als grofite Herausforderung fiir die Struktur, den Prozess, das
Wissensmanagement und fiir Partizipation in einem SGM herausgestellt. Hier kann
sicher auch noch einiges im Onboarding der Erstsemester und der Arbeit der
Studierendenvertretung verbessert werden.

Die Dissemination des SGM-Konzeptes wurde in Tagungen fiir alle
Interessierten unter dem Titel ,,SGM wie geht denn das? an der FU Berlin, der TU
Ilmenau, der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn und dem
Karlsruher Institut fiir Technologie vorangetrieben. Damit konnte erstmals fiir
Studierende ein pridventiv angelegtes, verhidltnis- und verhaltensorientiertes
Managementkonzept an viele Hochschulen herangetragen und erste praktische
Schritte miteinander ausgetauscht werden.

Pionierarbeit fiir das Thema SGM haben beginnend mit dem Jahr 2008 die
Universitéten in Paderborn, 2012 in Bonn und 2016 in Kaiserslautern geleistet. Die
Headlines waren ,,GriPs* fir Gesund studieren an der Universitdt Paderborn,
,,Healthy Campus® an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn oder
,,Campus Plus“ an der TU Kaiserslautern (heute Rheinland-Pfdlzische Technische
Universitét Kaiserslautern-Landau, RPTU).

Qualitativ unterstiitzt wurden die Entwicklungen auch durch die 10
Giitekriterien gesundheitsfordernder Hochschulen, die Ergebnis eines zweijahrigen
Partizipationsprozesses der Mitglieder des bundesweiten Arbeitskreises
Gesundheitsfordernder Hochschulen und des Gesundheitspartners Techniker
Krankenkasse sind. Sie wurden bereits 2005 verabschiedet und 2020 letztmals
aktualisiert. Heute gelten sie den Gesundheitskoordinator*innen als qualitative
Leitplanke ihrer Arbeit.

Studierendengesundheit wurde in diesen Zeitrdumen auch zunehmend als
Forschungsgegenstand ,,entdeckt”, und aktuell gibt es eine Vielzahl an Zahlen und
Daten aus empirischen Forschungsarbeiten, die differenziert die gesundheitliche
Situation Studierender beleuchten. Dieser Sammelband bringt Vieles davon zutage.
Damit verbunden bauten Hochschulakteur*innen einen Fundus praktischer
Umsetzungsmafinahmen und Interventionen auf. Ein grofer Teil davon ist in den
Interventionskatalog der FU Berlin in Kooperation mit der TK eingeflossen und
allen zugénglich. Im Katalog sind evidenz-, bedarfs- und zielgruppenorientierte
Interventionen zur Forderung der studentischen Gesundheit erfasst,
umsetzungsorientiert beschrieben und allen zugénglich.

Es gibt also sowohl gute Praxisbeispiele zur Umsetzung von SGM an
Hochschulen, vielschichtige wissenschaftliche Analysen zur gesundheitlichen
Situation Studierender als auch Qualitétskriterien, auf die sich die Hochschulen in
ihrer Entwicklung beziehen kdnnen. Wegweisend sind internationale Vorgaben der
Weltgesundheitsorganisation (WHO). Seit 1997 werden Hochschulen als Setting
der Gesundheitsforderung angesehen, zundchst im Rahmen von ,Healthy City
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Project® und schlieBlich wurde 1986 nach der Ottawa Charta zur Gesundheitsfor-
derung mit der Okanagan Charta 2015 eine internationale Programmatik fiir den
Hochschul- und den tertidren Bildungsbereich verabschiedet. Hochschulen sollen
gesundheitsforderliche Strukturen in alle Bereiche des Hochschulalltags und den
akademischen Auftrag einbringen. Gesundheit wird damit als Querschnittsthema
aufgefasst und die Entwicklung transdisziplindrer Zusammenarbeit und sektoren-
iibergreifender Partnerschaften als ein zentraler Grundsatz gefordert. Der Settingan-
satz und -begriff ist der Schliissel fiir die ganzheitliche Sichtweise auf die Lebens-
und Arbeitswelt, in denen sich die Menschen begegnen und Wirkbezichungen ent-
falten.

3 Strukturelle Erfolgsfaktoren eines studentischen
Gesundheitsmanagements

Im folgenden Abschnitt werden fiinf strukturelle Erfolgsfaktoren vorgestellt und
reflektiert, die ich nach langjahriger Begleitung und Beobachtung bei den Entwick-
lungen in den Hochschulen hin zu einem Studentischen Gesundheitsmanagement
erkannt habe. Im Sinne der Privention sind das Faktoren, die vor allem auf die Ver-
hiltnisse und Rahmenbedingungen einwirken, die Studierende in ihrem Studium an
der Hochschule vorfinden, Wohlbefinden, Leistungsfahigkeit und Gesundheit be-
einflussen und (teilweise) aktiv mitgestalten konnen.

3.1 Die Hochschulleitung, ihr Einfluss auf ein SGM und der
Wert von Gesundheitspartnerschaften

Noch bis in die 90-er Jahre hinein fanden sich Ziele fir Gesundheit und Wohlbe-
finden der Studierenden so gut wie gar nicht in den Zielen und Kernaufgaben einer
Hochschule wieder. Es bedurfte Menschen in den Hochschulleitungen, Kanzler*in-
nen, Prasident* innen und Professor*innen, die erkannten, dass die Hochschule mit
ihren Rahmenbedingungen fiir Studium und Lehre einen erheblichen gesundheits-
forderlichen Einfluss auf die aktuelle Lebenswelt und Lebensqualitdt Studierender
hat. Wenn Hochschulleitungen zu diesen Fragen eine addquate und verbindliche
Haltung und ein ganzheitliches Gesundheitsverstdndnis entwickelt haben, ist das
ein erster Schritt dahin, das Thema Gesundheit der Studierenden als Querschnitts-
thema in Forschung, Studium und Lehre einzubringen und zu verankern. Konkrete
strukturelle Faktoren, die Nachhaltigkeit erzeugen, sind beispielsweise:
e die Aufnahme der Gesundheit in das Leitbild bzw. die Leitbildentwicklung,
o die Erteilung eines Auftrags durch die Hochschulleitung, Gesundheit von Stu-
dierenden mit entsprechenden Strukturen und Maflnahmen zu fordern,
e  Aufnahme von Gesundheitsthemen als Querschnittsthema in den Hochschul-
entwicklungsplan,



STRUKTURELLE ERFOLGSFAKTOREN 275

e  Verankerung von Gesundheitsforderung als Schwerpunkt bei Studierendenver-
tretungen,

e Integration der Studierendenwerke in die Steuerung von SGM,

e Integration von MaBnahmen der Studierendengesundheit und eines SGM in
Lehre und Forschung, z.B. projektbezogen, in Bachelor- und Masterarbeiten
sowie in Promotionen und durch bewegungsorientierte Lehre

e Bereitstellung von personellen Ressourcen,

e e¢in ,,Onboarding* fiir Erstsemester mit festen Zeitfenstern fiir die Vermittlung
des Verstindnisses von Gesundheit und Wohlbefinden an der HS und Infor-
mationen zu Ansprechpartner*innen und zur Struktur des SGM.

In den vergangenen 25 Jahren haben sich, als nicht mehr wegzudenkende Promoto-
ren und Gesundheitspartner die Krankenkassen erwiesen, allen voran die Techniker
Krankenkasse. Sie unterstiitzen nicht nur Hochschulleitungen und ihre Entschei-
dungsgremien, entsprechende strukturelle Verdnderungsschritte einzuleiten, son-
dern bringen auch aktiv spezielles systemisches Wissen um Zusammenhinge von
Gesundheit in der Lebenswelt Hochschule mit. Konkret bedeutet das, dass tiber For-
der- und Kooperationsvereinbarungen mit der Hochschule, finanzielle Mittel und
Beratung in die Hochschule flieBen, um die Entwicklungen fiir ein SGM einzuleiten
und voranzutreiben. Es ist unumgénglich, dass sich die Hochschulleitung von An-
fang an selbst in die Pflicht nimmt und eine verbindliche Zusage und einen Auftrag
erteilt, Gesundheit von Studierenden systematisch zu fordern. Haufig geschieht dies
zunéchst liber Projektbeauftragungen und mithilfe von Fordermitteln. Um so be-
deutender ist es, dass es eine ausformulierte Absicht der Hochschule gibt, das Ge-
sundheitsmanagement nachhaltig zu implementieren und als Querschnittsthema an-
zugehen. Auf Prozessebene hat es sich bewéhrt, dass sich Hochschulleitung und
Studierende mit ihren Vertretungen gemeinsam - nicht nur punktuell - sondern ver-
lasslich und regelmifBig zur Gesundheitssituation und iiber Meilensteine austau-
schen und reflektieren. Idealerweise ist die Hochschulleitung vertreten durch
den/dieVizeprasident*in fiir Studium und Lehre oder Bildung. So ist ausreichend
Handlungsspielraum und Autoritét fiir das Vorhaben vorhanden, was nicht unter-
schitzt werden darf. Eine regelméBige Reflektion im Team der Beteiligten fiir eine
Ziel- und Wegiiberpriifung und ggf. -korrektur hat sich als dulerst wertvoll fiir den
Prozess der Verdnderung in der Hochschule erwiesen und erhéht die Wirksamkeit
und Einflussnahme der Hochschulleitung auf Studierendengesundheit.

SchlieBlich bietet auch das Engagement und die damit verbundene Erwartung
der Krankenkassen beziiglich einer nachhaltigen Investition an dieser Stelle die
Chance, nicht nur Projekte mit einem Anfang und Ende zu initiieren, sondern wirk-
sam und langfristig auf die Verdnderungen einzuwirken. Der Gesetzgeber hat mit
dem Gesetz zur Stirkung der Gesundheitsforderung und der Prévention (Priaventi-
onsgesetz - PravG) dieses Wirken im Jahr 2015 als gesetzlichen Grundlage fest ver-
ankert (SGB V § 20ff). Und der Leitfaden Priavention des Spitzenverbandes der
gesetzlichen Krankenversicherung, der die konkrete Qualititsgrundlage fiir das
Handeln der Krankenkassen  darstellt, beschreibt  dariiber  hinaus
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Rahmenbedingungen fiir eine gesundheitsforderliche Hochschullandschaft. In der

aktuellen Fassung greift der Leitfaden Pravention auf die zehn Giitekriterien fir

eine Gesundheitsfordernde Hochschule des Arbeitskreis Gesundheitsfordernde

Hochschulen (AGH 2020) zuriick, die zu einem grofen Teil die Verhéltnispriaven-

tion betreffen. Hochschulleitungen konnen dariiber hinaus weitere rechtliche Be-

ziige zu Gesundheit von Studierenden bei Threm Vorgehen nutzen und Vernetzun-

gen herstellen. Das sind

o die Regelungen zum Arbeits- und Gesundheitsschutz im §5 des Arbeitsschutz-
gesetzes, speziell die Gefdhrdungsbeurteilung psychischer Belastungen Stu-
dierender, die bereits seit 2013 gefordert werden und

e die Einleitung einer nachhaltigen Entwicklung aufgrund der im Jahr 2015 be-
schlossenen Agenda 2030 mit den 17 globalen Nachhaltigkeitszielen, die
Sustainable Development Goals (SDGs), die im Ziel 3 das Wohlergehen und
die Gesundheit aufgenommen hat: Ein gesundes Leben fiir alle Menschen je-
den Alters gewdhrleisten und ihr Wohlergehen fordern.

3.2 Die Studierendenvertretungen und das Studierendenwerk

Studierende sind die grofite Gruppe an Hochschulen. Sie sind kiinftige Fithrungs-
kréfte und Entscheider*innen in Politik, Wirtschaft, Bildung und Wissenschaft und
werden {iber ihre Entscheidungen und ihr Wirken in den Lebenswelten Gesundheit
und Wohlbefinden beeinflussen. Mit welcher Haltung und Gesundheitskompetenz
individueller und organisationaler Art sie diese Aufgaben angehen werden, wird
heute schon geprégt durch die Studien- und Hochschulstrukturen, den bewusst ge-
sundheitsforderlich gestalteten Campus und die Kultur des Miteinander, die insge-
samt alle Hochschulmitglieder prigen. Studierendenvertretungen haben einen di-
rekten Kontakt zur Hochschulleitung, in vielen Themenbereichen auch zum Studie-
rendenwerk und wissen genau, was Studierende benétigen, um Wohlbefinden und
Leistungsfahigkeit im Hochschulkontext entstehen lassen. Beispielsweise gilt es
fiir Erstsemester herausfordernd, sich am Campus zu orientieren, Kommiliton*in-
nen kennenzulernen und sich zu vernetzen. Das Einleben im Wohnheim oder einer
WG, die Nebenerwerbstitigkeit, fehlende Sprachkenntnisse international Studie-
render, Sorgen und Fragen im Zusammenhang mit zu pflegenden Angehdérigen oder
Bediirfnisse aufgrund gesundheitlicher Einschriankungen sind weitere Herausforde-
rungen. Vielen Studierendenvertretungen ist es ungewohnt und nicht bewusst, wie
sie sich filir diese Themen einsetzen konnen. Partner in einer Vielzahl von Frage-
stellungen sind die Studierendenwerke. Haufig werden sie rein als externer Dienst-
leister einer Hochschule angesehen, weniger als Partner fir Gesundheit und Wohl-
befinden Studierender und noch zu selten in SGM-Projekten aktiv. Sie haben aber
nicht nur einen differenzierten und breiten Einblick in die Gesundheitssituation Stu-
dierender, u.a. durch die regelmifig erhobene Sozialerhebung, sie beeinflussen bei-
spielsweise durch ihr Wirken in den Psychosozialen Beratungsstellen, in den Men-
sen und Wohnheimen erheblich die Situation Studierender. Sie haben politischen
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Einfluss und konnten ganz konkret in den Hochschulen die Rolle eines Akteurs im
SGM einnehmen und dadurch Synergien erzeugen.

Die Pandemie hat zwar einen Paradigmenwechsel in Bezug auf die offen kom-
munizierte Wahrnehmung gesundheitlicher Belastungen im Studium befordert,
dennoch stehen die Studierendenvertretungen vor der Herausforderung, in ihrem
Handeln Prioritdten bei der Vielzahl der Themen zu setzen und Querschnittsthemen
und Synergiemdglichkeiten zu erkennen. So findet sich derzeit nur in seltenen Fal-
len ein eingerichtetes Referat beim Allgemeine Studierendenausschuss (ASTA),
das sich fiir gesundheitsforderliche Themen im Studium einsetzt. Beispielsweise ist
es wichtig, sich flir diese Aufgaben einen Auftrag aus dem Studierendenparlament
zu holen, welches auch iiber die Ausgabe der Semesterbeitrige entscheidet. So
konnten finanzielle Mittel den Gestaltungsrahmen flir Studierende stirken. Eine
Schliisselstellung nehmen die Fachschaften und Fachschaftsbeirdte beim SGM ein,
weil sie sich als Stimme der Studierenden um Fragen, Probleme und Sorgen rund
ums Studium kiimmern und Einfluss auf die Studien- und Priifungsordnungen neh-
men konnen.

Unterstiitzt wird die Entwicklung eines SGM vom freien Zusammenschluss
von Student*innenschaften e.V. (fzs), der in den letzten Jahren verstarkt die Bedeu-
tung fiir SGM herausgearbeitet hat und transparent iiber Moglichkeiten der Umset-
zung und Partizipation informiert. Als iiberparteilicher Dachverband von Studie-
rendenvertretungen in Deutschland vertritt er mit rund 90 Hochschulmitgliedern
nach eigenen Angaben rund eine Million Studierende in Deutschland und fordert
auch Hochschulleitungen und Ministerien politisch auf, finanzielle Mittel fiir ein
SGM zur Verfligung zu stellen und tiberhaupt das Thema der Studierendengesund-
heit zu einem offiziell gesetzten Thema zu machen, wie es beispielsweise beim
Thema Diversitit oder Nachhaltigkeit gelungen ist.

3.3 Die Steuerung des Prozesses

Jedes groB3e Vorhaben benétigt eine Steuerungsstruktur. In fast allen Projekten und
schon fortlaufenden Managementprozessen, die ich kenne, ist eine Steuerungs-
gruppe von der Hochschulleitung initiiert, gefiihrt, auf jeden Fall von ihr aber be-
auftragt und beraten, welche Schnittstellenbereiche und Studierendenvertretungen
es in der Gruppe braucht. Die Arbeit ist dann besonders erfolgreich, wenn Ex-
pert*innen mit Spezialwissen und Vernetzungskompetenz aus einzelnen Fachberei-
chen, Fakultiten oder Fachschaften zusdtzlich temporir hinzugezogen werden.
Hiirden entstehen in diesen Gruppen immer dann, wenn es zu Bereichsegoismen,
Intransparenz, Unverstdndnis und Resignation kommt. Dem kann man vorbeugen,
wenn man gleich zu Beginn ausreichend Zeit einplant, ein gemeinsames Commit-
ment iiber die eigene gesundheitsforderliche Kooperation in der Steuerungsgruppe
zu erarbeiten und ,,Gesundheit” zum Thema macht.

An der FU Berlin arbeitet seit Jahren ein groBer Arbeitskreis nach diesen Prin-
zipien und systematisch am Public Health Action Cyclus entlang und erreicht
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Durchléssigkeit und Transparenz bis hin zur Universititsleitung. So arbeiten hier
Vertreter*innen aller fiirs Studium relevanten Einrichtungen der Freien Universitét
gemeinsam mit Studierenden unter der Projektleitung zusammen. Sie entwickeln
anhand von Analysedaten zur Studierendengesundheit ein Verstidndnis von Zusam-
menhingen im Kontext von Studienbedingungen, Belastungen und Gesundheit, er-
kennen Problemstellungen und leiten Schwerpunktthemen an Fachbereiche und
Gruppen, die die Themen dann fiir sich mit fachlicher Expert*innenberatung bear-
beiten und Verdnderungen einleiten. Das ist besonders erfolgreich, weil im Prozess
von vornherein eingeplant und mitgedacht ist, Lehrende, Professor*innen und Stu-
dierende zusammen zu bringen.

Im SGM-Projekt MyHealth — gesund studieren am KIT, ein Kooperationspro-
jekt mit der TK, wurde Partizipation als zentrale Strategie des Prozesses verfolgt,
und es wurden vielfiltige Methoden angewandt, die z.T. aus dem New-Work-An-
satz stammen. Dazu gehdrten tempordr und agil arbeitende Gruppen mit hohem
Handlungsfreiraum und Bearbeitung iibergreifender Themen. An allen Stellen des
Prozesses wurden systematisch Maflnahmen der Evaluation angesetzt und fiir die
Transparenz des erfolgreichen Prozesses genutzt. Heute ist eine verstetigte Struktur
eines ganzheitlichen Gesundheitsmanagements am KIT vorhanden.

3.4 Der Hochschulsport

Seit einigen Jahren ist zu erkennen, dass der Hochschulsport (HSP) deutlich und
sichtbar mehr sein will als Sport-, Bewegungs- und Wettkampfanbieter.

So ist schon vor mehr als 10 Jahren der Pausenexpress als bewegte Pause fiir
Mitarbeitende und folgend fiir Studierende in Vorlesungen und Lehrveranstaltun-
gen ins Leben gerufen worden. Zur Erfolgsgeschichte gehdren auch Initiativen wie
Spielemobile am Campus zur Forderung sozialen Zusammenseins und Freude,
Hingematten fiir entspannende Momente auf dem Campusgeldnde, Leseecken,
Outdoorseminarrdume, und sogar ,,ebare Campi“ gehdren dazu.

Riickenwind bekommen die Hochschulstandorte von ihrem Dachverband,
dem Allgemeinen Deutschen Hochschulsportverband (adh), der in Kooperation mit
der TK bereits zwei Initiativen ,,Bewegt studieren-Studieren bewegt,* initiiert und
auch damit insgesamt fast 100 Hochschulen aktiviert hat. So plant der adh dariiber
hinaus auch infolgedessen, verstetigt in seinen Strukturen ein eigenes Gesundheits-
referat einzurichten. Eine Aufgabe ist es, Gesundheitskompetenzen und Berater*in-
nenqualitéten fiir SGM auszubilden. Die HSP-Einrichtungen sollen unterstiitzt wer-
den, sich in die Strategieentwicklung beim SGM ihrer HS aktiv einzubringen. Be-
reits realisiert ist auch die Verdnderung im Leitbild des adh, das erstmals Gesund-
heitsforderung als ein Ziel mit ausweist. So sind beste Voraussetzungen gegeben,
um das Management fiir ausgewogenes studentisches Wohlbefinden, Leistungs-
stirke und Gesundheit durch den HSP mitzugestalten und zu ermdglichen, indem
ureigene wissenschaftlich fundierte und praktische Kompetenzen zur Stirkung der
sozialen, physischen und psychischen Gesundheit eingebracht werden.
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Koordinations- und Vernetzungsaufgaben fiir SGM im Hochschulsport, sind bei-
spielsweise an den Universitdten Gottingen, der RPTU, Hamburg, Potsdam, Pader-
born, Heidelberg, Universitét des Saarlandes.

3.5 Krifte und Energien der HS-weiten Netzwerke nutzen

In Deutschland gibt es derzeit acht regionale Netzwerke und einen bundesweiten
Arbeitskreis gesundheitsfordernde Hochschulen. Der Bedarf, die Lust und Freude
zu Vernetzung, Austausch und Teilhabe ist in den vergangenen 15 Jahren enorm
gewachsen. Es hat sich herumgesprochen, daf} in diesen Netzwerken viel voneinan-
der gelernt werden kann, Innovatives geteilt wird und auch in einer Atmosphére
eines Familientreffens, soziale Fragen des Alltags einen Platz finden. Das Beson-
dere ist die wertschétzende, vertrauensvolle, offene und von Neugier geprigte Hal-
tung, die — dem Wettbewerb der Hochschulen getrotzt — ein Miteinander ermdglicht
und immer — so durchweg Riickmeldungen der Teilnehmenden, die ich erlebt habe
— motivierend wirken. Es geht um Stirkung jedes Einzelnen und ebenso wird
dadurch die Arbeit in den Hochschulen befliigelt. Ein Beispiel findet man in Thii-
ringen im Austauschforum ,,Von Hochschulen fiir Hochschulen®. So war das
Thema Gesundheit im Jahr 2017 nur in zwei HS etabliert, aktuell ist das Thema in
allen Hochschulen Thiiringens gesetzt. Mehr noch: 2021 haben die Hochschulen
einen Kodex unterzeichnet, der Orientierung und Impulse zur Gestaltung einer ge-
sunden Hochschule gibt und selbstverpflichtend auf die Entwicklungen hinzu ge-
sundheitsfordernden Hochschulen in Thiiringen wirkt. In dessen Folge sind auch
Kanzler*innen im Austauschforum aktiv. Fast alle Netzwerke werden von der TK
gefordert. Ebenso das Kompetenzzentrum gesundheitsfordernder HS, das bei der
Landesvereinigung fiir Gesundheit und Akademie fiir Sozialmedizin Niedersachsen
Bremen e. V. (LVG & AFS) angesiedelt ist und seit mehr als drei Jahren eine neue
Unterstiitzungsstruktur fiir alle Hochschulen darstellt. Ganz im Sinne der Ottawa
Charta, die ,,Vermitteln und Vernetzen (mediate) als eine der drei erfolgsreichsten
Handlungsstrategien fiir die Pravention herausgestellt hat.

Ebenso wie die Gesundheitsexpert*innen mit ihren Netzwerken, streben auch
Kanzler*innen um Vernetzung. Eine konkrete strukturelle Moglichkeit fiir Kanz-
ler*innen, voneinander zu lernen und fiir den Geschéftsalltag in der Hochschule zu
profitieren, bieten regelmifBige Tagungen. So stand die Kanzler*innentagung fiir
Universititen an der jetzigen RPTU in Kaiserlautern 2022 erstmals ganz im Zeichen
studentischer Gesundheit. Thematisch ging es um die externe Netzwerkarbeit, die
Akteur*innen und Stakeholder in den Hochschulen und die Gestaltungsmoglichkei-
ten durch die Universitdten. Vertreten waren 70 Universititen, tauchten in Analy-
sedaten zur Studierendengesundheit ein, diskutierenten mit Stakeholder*innen
Moglichkeiten und Grenzen eines SGM an den eigenen HS, lielen sich vom SGM
an der RPTU anregen und viele sind von der Notwendigkeit des Themas iliberzeugt
an ihre Standorte zuriickgekehrt. Unmittelbar nach der Tagung wurde beispiels-
weise an der Universitdt Hamburg ein SGM ins Leben gerufen und seit Januar 2024
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ist der Prozess mit entsprechenden Ressourcen verstetigt und auf dem Weg zum
Universitidren Gesundheitsmanagement (UGM).

4 Perspektiven

Im Wintersemester 2023/2024 waren nach vorldufigen Zahlen rund 2,87 Millio-
nen Studierende an deutschen Hochschulen immatrikuliert. Bereits zum zweiten
Mal in Folge war die Zahl der Studierenden leicht riickldufig. Die Griinde sind viel-
schichtig und haben insgesamt auch mit der demografischen Entwicklung zu tun.
Es deutet sich aber an, dass Hochschulen grundsétzlich ihre Attraktivitdt und Vor-
teile fiir Studierende mehr herausstellen miissen, wozu gesundheitsforderliche
Strukturen, MaBnahmen und Angebote gehoren. Auf der website des KGH findet
man eine Landkarte zum Status des Gesundheitsmanagements in den HS. Der Sta-
tus wird aufgrund von Selbsteinschidtzungen der Gesundheitskoordinator*innen
ausgewiesen. Derzeit geben dort etwas mehr als 60 HS an, ein SGM umzusetzen.
Das mag als Eindruck zéhlen, dass noch ein Grofiteil der HS bundesweit diesen
wichtigen Schritt vor sich hat. Nicht immer jedoch wird speziell ein SGM aufge-
baut. An der Universitdt Wiirzburg geht man den Weg iiber ein gut ausgestattetes
BGM, um sich den Studierenden mit Thren gesundheitlichen Belastungen und ihren
Fragen zuzuwenden. Studierendenvertreter*innen sind in die Arbeits- und Steue-
rungsgruppe des dortigen BGM involviert und eingeladen, bei einem aufzubauen-
den Universitiren Gesundheitsmanagement (UGM) mitzuwirken, und zwar aus ih-
rer Perspektive, mit ihrer Expertise und Wahrnehmung zu den Bedingungen und
zur Gesundheitskultur in der Universitit. Damit geht die Universitit Wiirzburg wie
weitere 24 Hochschulen, die auf der Landkarte angeben, ein UGM zu implementie-
ren, einen ganzheitlichen settingorientierten Weg im Gesundheitsmanagement.

Eines scheint sicher: Ein Projektstatus im Gesundheitsmanagement wird der
Bedeutung der Studierendengesundheit fiir Leistungsfédhigkeit und Wohlbefinden
an der Hochschule und damit potentiell fiir die Berufswelt nicht gerecht. Angebote
der Individualpravention, Gesundheitsaktionen, Gesundheitstage, Events und indi-
viduelle Hilfestellungen fiir Studierende verpuffen, wenn nicht gleichermaflen in
die gesundheitsfordernde Struktur und in die Studienbedingungen an den Hoch-
schulen investiert wird.

Im Juni 2025 werden sich Hochschulen und Netzwerkakteur*innen gesund-
heitsfordernder Hochschulen auf internationaler Ebene an der Universitét Limerick
(Irland) treffen, um 10 Jahren nach der Verabschiedung der Okanagan Charta ihre
Aktivititen zu reflektieren und die Zukunft zu planen. Die Vertreter*innen aus
Deutschland kénnen zurecht stolz auf die Entwicklung in ihren Hochschulen und
den Netzwerken verweisen und gleichzeitig deutlich machen, was noch zu tun ist.
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