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GruSSwort

Zu einem erfolgreichen Studienverlauf gehören nicht nur die klassischen 
Hard Facts wie gute Lehre, sinnvolle Betreuungsverhältnisse, eine umfang-
reiche Bibliothek und moderne Räumlichkeiten. Gute Studienbedingun-
gen sind darüber hinaus auch abhängig von sozialen Faktoren wie einer 
ausreichenden Studienfinanzierung, bezahlbarem Wohnraum, gesundem 
Mensa-Essen und einem auf die Situation von Studierenden ausgerichteten 
Beratungsangebot. Diese soziale Infrastruktur stellen die 57 Studierenden-
werke in Deutschland.

Die Zahlen sprechen für sich: Im Jahr 2006 hat das Deutsche Studen-
tenwerk als Zusammenschluss aller Studierendenwerke in Deutschland 
prognostiziert, dass die Beratungsnachfrage stark zunehmen würde. Und 
tatsächlich: In der psychologischen Beratung zählen wir heute rund 60 Pro-
zent mehr Beratungskontakte als damals. Eine psychologische Beratungs-
stelle bieten 43 der insgesamt 57 Studierendenwerke an. Sie zählten im Jahr 
2018 rund 113.000 Beratungskontakte.

Grundsätzlich verfolgen die Studierendenwerke mit ihrem individuellen 
Beratungsangebot sowohl einen präventiven als auch einen ressourcen-
orientierten Ansatz. Neben der persönlichen Gesundheitsförderung für 
einzelne Studierende haben die Beratungsangebote auch einen volkswirt-
schaftlichen Effekt: Sie tragen dazu bei, Studienverlängerungen oder gar 
-abbrüche zu verhindern, und senken somit die Kosten eines Studiums. 
Und indem sie psychischen Störungen vorbeugen, senken und verhindern 
sie Krankheitskosten. Wie die Studierendenwerke im Allgemeinen tragen 
die Beratungsangebote im Besonderen mit der Förderung des Studiener-
folgs zum gesamtgesellschaftlichen Nutzen bei.

Die Angebote fokussieren dabei vor allem auf die spezifischen Probleme 
von Studierenden wie Arbeitsstörungen, Prüfungsängste und Schwierig-
keiten beim Studienabschluss, und sie helfen darüber hinaus auch bei der 
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Bewältigung von Identitätskrisen, Selbstzweifeln, Ängsten, depressiven 
Verstimmungen und psychosomatischen Störungen. Fast alle diese Fakto-
ren führen zu einem individuellen Stressempfinden der einzelnen Studie-
renden, können also unter Stressoren unterschiedlichster Art subsumiert 
werden.

Diesem Thema – dem Stress im Studium – widmete sich das wissenschaft-
liche Round-Table-Gespräch an der IST-Hochschule für Management. 
Es wurde gemeinsam von Prof. Dr. Matthias Johannes Bauer (IST-Hoch-
schule) und Dr. Thomas Seppelfricke (Hochschule Fresenius) im Februar 
2019 in Düsseldorf organisiert. Eingeladen waren weitere Expertinnen und 
Experten über die beiden veranstaltenden Hochschulen hinaus. Das breite 
inhaltliche Spektrum – und nicht nur die beiden Beiträge, welche die Stu-
dierendenwerke explizit zum Thema hatten – hat eine hohe Relevanz für 
die Tätigkeit der Studierendenwerke in Deutschland. Deshalb sind wir den 
beiden Veranstaltern und Ausrichtern dankbar, dass sie sich in diesem in-
tensiven und ergebnisorientierten Format eines wissenschaftlichen Round-
Table-Gesprächs dem Thema Stress im Studium widmeten. Die Ergebnisse 
leisten einen wichtigen Beitrag, das Bewusstsein für die Relevanz dieses 
Themas zu schärfen und den Studierenden ein stressfreieres Studium zu 
ermöglichen.

Ihnen wünsche ich eine interessante und spannende Lektüre der For-
schungsergebnisse.

Ihr

Achim Meyer auf der Heyde
Generalsekretär des Deutschen Studentenwerks

Foto: Kay Herschelmann
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einleitunG: StreSS im Studium – 
FallStudien zu ForSchunGSStand 

und -perSpektiven

Mit dem Ziel der europaweiten Vereinheitlichung von Studiengängen und 
Studienabschlüssen wurde vor 20 Jahren der Bologna-Prozess ins Leben 
gerufen. Mit der Einführung eines europaweiten Bachelor-Master-Sys-
tems, der Etablierung eines Kreditpunktesystems als übergreifende Wäh-
rung für die internationale Anerkennung von Studienleistungen und der 
Ermöglichung einer höheren Mobilität von Studierenden und Hochschul-
beschäftigten hat sich das Studium in den letzten beiden Jahrzehnten stark 
verändert. Strukturell zeichnet sich das Studium durch eine stärkere Ver-
schulung, eine größere Anzahl von Prüfungsleistungen und eine höhere 
Prüfungsdichte aus (blättler/imhoF 2019). Infolge der Bologna-Bewe-
gung gestaltete sich auch die deutsche Hochschullandschaft neu, weil die 
zuvor sehr klare Trennung von universitärer und fachhochschulbezogener 
akademischer Ausbildung aufgehoben wurde: So zeigt sich die neue Gleich-
wertigkeit der Abschlüsse zum Beispiel darin, dass der Fachhochschul-Ab-
schluss nicht mehr – wie früher üblich – mit dem Zusatz der Hochschule 
(FH) versehen ist (Schulze 2019). Darüber hinaus hat der Anteil privater 
Hochschulen deutlich zugenommen und infolge der Digitalisierung kön-
nen auch die Anbieter von Fernstudiengängen deutliche Zuwächse vorwei-
sen (metzner et al. 2019).

Im heutigen Hochschulalltag müssen sich Studierende schon sehr früh 
mit der Anforderung, in dichter Abfolge Prüfungsleistungen zu erbringen 
(Lernportfolio-Ansatz), auseinandersetzen. So bleibt ihnen kaum Zeit, sich 
in der neuen Rolle als Studierende/r zu akklimatisieren. Nicht selten gehen 
die hohen Anforderungen, die das Studium von Beginn an bereithält, mit 
einem hohen Stresserleben bei den Studierenden einher. In welcher Weise 
sie auf die Stressbelastung reagieren, ist von verschiedenen Faktoren abhän-
gig: Teils sind diese Faktoren in der Person selbst und teils in der sie um-
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gebenden Umwelt angesiedelt (FroSt/mierke 2013). Exemplarisch lassen 
sich genetische Faktoren, Persönlichkeitsdispositionen, die Fähigkeit, posi-
tive Denkmuster zu entwickeln, das Vorhandensein eines stabilen sozialen 
Netzwerkes und individuelle Entspannungstechniken wie Atemübungen, 
Bewegung oder Meditation anführen (büttner/dluGoSch 2013). Werden 
die der studierenden Person zur Verfügung stehenden Ressourcen als un-
zureichend wahrgenommen, so erhöht sich die Gefahr, dass es zu einem 
dysfunktionalen Bewältigungsverhalten kommt. Dies können zum Beispiel 
sein: der unverhältnismäßige Einsatz von psychoaktiven Substanzen mit 
dem Ziel der geistigen Leistungssteigerung oder auch der unangemesse-
ne Konsum von Alkohol, Schlaf- und Beruhigungsmitteln, um sich besser 
entspannen zu können (Schmidt 2019). Verfügt die Person dagegen über 
Ressourcen, die ihr ein proaktives Coping ermöglichen, so ist sie in der Lage, 
bereits präventiv Stressvermeidungsstrategien einzusetzen und gesund-
heitsgefährdende Auswirkungen von Stress bereits frühzeitig zu vermin-
dern (aSpinwell/taylor 1997). Durch spezifische Verhaltensweisen, z. B. 
in Bezug auf Sport und Ernährung, werden Stresssituationen frühzeitig 
antizipiert und der Gesundheitszustand der Person wird insgesamt positiv 
beeinflusst (Friedman 2002). 

Wie in der berufstätigen Bevölkerung generell lässt sich auch für die Gruppe 
der Studierenden in den letzten Jahren eine deutliche Zunahme psychischer 
Erkrankungen konstatieren (Gerhardt/pFleGinG 2013). Daher müssen 
sich auch Hochschulen mehr und mehr darauf einstellen, Studierenden in 
Krisenzeiten möglichst niedrigschwellige Unterstützungsangebote zur Ver-
fügung zu stellen bzw. sie bereits präventiv dabei zu unterstützen, Kompe-
tenzen aufzubauen, die ihnen verhelfen, mit aufkommender Stressbelastung 
adäquat umzugehen (kaluza 2012). Wer sich nämlich dauerhaft überlastet, 
gefährdet nicht nur die eigene Gesundheit, sondern auch die eigene Fähig-
keit, kontinuierlich gute Leistungen erbringen zu können (Gerhardt/
pFleGinG 2013). Nicht zuletzt deshalb kommt der Achtsamkeitspraxis eine 
zunehmend bedeutsamere Rolle zu. So findet sich beispielsweise empiri-
sche Evidenz dafür, dass die regelmäßige Anwendung von Achtsamkeits-
übungen positive Effekte auf die Entwicklung von Depressionen, Angst 
und Stress zur Folge hat (büttner/dluGoSch 2013).
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Der vorliegende Herausgeberband verfolgt das Ziel, verschiedene For-
schungsansätze zum Thema „Stress im Studium“ zusammenzuführen und 
die Thematik interdisziplinär zu beleuchten. Die unterschiedlichen Beiträ-
ge greifen einerseits die psychologische und pädagogische bzw. bildungs-
wissenschaftliche Fragestellung auf, wie sich Stress und Erfolgsdruck im 
Studium wechselseitig beeinflussen. Andererseits wird in den Beiträgen 
deutlich, dass dem Studienerfolg direkt oder indirekt eine maßgebliche 
Rolle im Rahmen des Hochschulmarketings zukommt und dieser infolge-
dessen auch eine wichtige Rolle in Hochschulrankings, der Alumni-Arbeit 
und dem Fundraising einnimmt. 

Die Einzelbeiträge des Herausgeberbandes, die alle einem Review-Verfah-
ren durch die Herausgeber unterzogen wurden, sollen im Folgenden kurz 
skizziert werden: 

Der Beitrag von Bogdahn und Löwe analysiert anhand einer Stichprobe 
von 708 Studierenden, die an einer Fernhochschule immatrikuliert sind, 
die Stressbelastung dieser speziellen Studierendengruppe. Die Tatsache be-
rücksichtigend, dass sich die Anzahl der Fernstudierenden in Deutschland 
in den letzten beiden Dekaden mehr als verdoppelt hat, erscheint es essenzi-
ell, die spezifischen Stressfaktoren des Fernstudiums besser einschätzen zu 
können. Auf Grundlage einer Faktorenanalyse stellen die beiden Autoren 
die Hauptbelastungsfaktoren für die Gruppe der Fernstudierenden heraus. 
Als größter Stressor erweist sich hierbei die Anforderung, die Belange aus 
Studium, Arbeit und Freizeit vereinbaren zu können. Anknüpfend an diese 
Untersuchung stellt Löwe das Konzept der Resilienz vor und akzentuiert, 
weshalb es sinnvoll ist, eine spezifische Adaptation des Konstruktes für des-
sen Anwendung im Hochschulkontext vorzunehmen. Ihr Beitrag geht zu-
dem der Frage nach, in welcher Weise Bildungseinrichtungen den Aufbau 
von Resilienz unterstützen können. Im Zuge dessen werden unterschied-
liche Trainingsansätze zur Förderung resilienten Handelns im Studienalltag 
näher skizziert. 

Bozorgnia, Schulte und Seppelfricke versuchen anhand einer heteroge-
nen Studierendenstichprobe relevante stressauslösende Determinanten zu 
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identifizieren und das Spektrum ihrer Stressbewältigungsstrategien aufzu-
zeigen. In dieser Untersuchung zeigt sich, dass die eigenen Erwartungen 
und Ansprüche der Studierenden, ein hoher Leistungsdruck und eine hohe 
Verunsicherung in Bezug auf wichtige Lebensziele das subjektive Stress-
empfinden am stärksten prägen. Die Bewältigung dieser Belastungen er-
folgt bei den Studierenden vor allem durch Unterstützung aus ihrem sozia-
len Umfeld. Die Autoren sehen insbesondere in der Ressourcenbildung bei 
den Studierenden Nachbesserungsbedarf: so z. B. in der Förderung einer 
höheren Selbstbestimmtheit und Selbstwirksamkeit, aber auch in der An-
wendung stressreduzierender Maßnahmen wie einem Entspannungstrai-
ning bzw. einer gesünderen Ernährung.

Arens-Fischer und Dinkelborg richten in ihrem Beitrag den Blick auf das 
duale Studiengangskonzept, welches sich durch die Lernorte Hochschule 
und Betrieb auszeichnet. Da sich der betriebliche Alltag nicht vollständig 
nach einem genau vorhersehbaren Ablauf vollzieht, kommen die Studieren-
den im Betrieb mit praktischen Routinen, Arbeitsmitteln und Verhaltens-
weisen in Berührung, die von ihnen potenziell als veränderungsbedürftig 
angesehen werden. Die mehr als 700 Erhebungen der beiden Autoren deu-
ten darauf hin, dass dual Studierende ein erhöhtes Stressempfinden zeigen, 
wenn sie das hochschulseitig beständig geschulte Einbringen und Verfolgen 
von Impulsen für veränderungsbedürftige betriebliche Prozesse in die Tat 
umsetzen. An diese Erhebungen anknüpfend diskutieren die Autoren, wie 
die Studierenden durch die Hochschulen bei der Bewältigung dieser stress-
haften Situationen unterstützt werden können.

Seppelfricke widmet sich in seinem Beitrag dem spezifischen Stressor Ar-
beitsplatzunsicherheit bei Auszubildenden bzw. dual Studierenden eines 
Industriekonzerns mit Ausbildungsschwerpunkt in den Bereichen Mecha-
nik und Elektronik. Hierbei fokussiert der Autor insbesondere darauf, wel-
che internalen und externalen Ressourcen zum Einsatz kommen, um das 
Arbeitsplatzunsicherheits-Erleben der angehenden Fachkräfte zu mindern. 
Wie die Ergebnisse seiner Untersuchung zeigen, empfinden die Befragten 
es als besonders belastend, wenn das Thema „Übernahme“ von Seiten der 
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betrieblichen Verantwortlichen über weite Teile ihrer Berufsausbildung 
tabuisiert wird. Dies erklärt auch den Befund, dass das Arbeitsplatzunsi-
cherheits-Erleben der Auszubildenden mit Voranschreiten der Berufsaus-
bildung zunimmt, bis sich – zumeist sehr spät – eine Klärung der Über-
nahmefrage abzeichnet.

Ein sehr spezifisches Setting des Stresserlebens im Hochschulkontext be-
trachten Pichler, Seppelfricke und Bauer in ihrem Beitrag. Auf Grundlage 
qualitativer Interviews untersuchen sie die Belastungen und Stressbewälti-
gungsformen junger Erwachsener, die sich in der Eignungsprüfung des Stu-
diengangs Schauspiel an staatlichen Hochschulen in Deutschland befinden 
oder befanden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Prüfer/innen bzw. die Inter-
aktion mit den Prüfer(inne)n während der Eignungsprüfung den größten 
Stressor für die angehenden Schauspieler(innen) darstellen. Zudem werden 
die langen Wartezeiten und die Beschaffenheit der Prüfungsräumlichkeiten 
von den Studierenden als belastend erlebt. Zur Stressreduktion werden 
von den Interviewten am häufigsten spezifische Achtsamkeits- und 
Entspannungsübungen zum Einsatz gebracht, gefolgt von einer persönli-
chen Reflexion und kognitiven Distanzierung in Bezug auf die Eignungs-
prüfung.

Reimann richtet den Blick in ihrem Beitrag auf die Ausbildung einer Ess-
störung als dysfunktionale Bewältigungsstrategie in Reaktion auf ein er-
höhtes Stresserleben im Studium. Hierzu analysiert sie die Postings dreier 
Userinnen (mit dem Krankheitsbild Anorexie) auf der Selbsthilfeplattform 
„hungrig-online.de“ im Hinblick auf Veränderungen im Sprachgebrauch bei 
essstörungsrelevanten Themen. Bei der Internetplattform „hungrig-online.
de“ handelt es sich um eine moderierte und von Psychologen und Ärzten 
betreute Webseite für von Essstörungen Betroffene und ihre Angehörigen. 
Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass für die klinische Praxis und die 
künftige Behandlung von Patient(inn)en mit Essstörungen ein internet-
basiertes Modul als wichtiger Baustein bzw. als Ergänzung zu bisherigen 
Therapieformen zielorientiert eingesetzt werden kann.
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Pötschke stellt in ihrem Beitrag die Ergebnisse einer umfassenden Evalua-
tion der Beratungsprozesse der psychosozialen Beratungsstelle (PBS) der 
Universität Kassel vor. Die PBS ist ein bereits seit mehr als 25 Jahren be-
stehendes Service-Angebot der hessischen Hochschule, das den deutschen 
und internationalen Studierenden während ihrer Studienzeit zur Verfügung 
steht. Die Arbeit der PBS hat in erster Linie die Unterstützung der Stu-
dierenden in schwierigen Lebenssituationen zum Ziel, die die erfolgreiche 
Fortführung ihres Studiums gefährden. Zu den häufigsten Problemen der 
Studierenden zählen ein suboptimales Zeitmanagement, Lern- und Arbeits-
störungen sowie Leistungsdruck. Durch die Gespräche mit professionell 
ausgebildeten Psychotherapeut(inn)en in der PBS sollen die Studierenden 
dazu befähigt werden, ihre Studier- und Arbeitsfähigkeit zurückzuerlan-
gen. Im Rahmen der formativen Evaluation des Beratungsangebotes durch 
die Studierenden zeigt sich, dass sich durch die Inanspruchnahme der Ge-
sprächstermine eine Zunahme positiver Bewältigungsstrategien sowie eine 
Abnahme negativer, Stress erzeugender Bewältigungsstrategien verzeich-
nen lässt. 

Bauer thematisiert in seinem Beitrag die digitale Kommunikation der Stu-
dierendenwerke in Deutschland, wobei er seine Analyse auf diejenigen 44 
(von 58) Studierendenwerke begrenzt, die eine psychologische Beratung 
in ihrem Leistungsportfolio beinhalten. In seinen quantitativen Analysen 
zeigt sich, dass die beratenden Einrichtungen insbesondere den Kanal In-
stagram in den letzten Jahren zunehmend stärker in Anspruch nehmen. Bis 
dato hatten die meisten beratenden Studierendenwerke vornehmlich über 
Facebook agiert. Im Rahmen von qualitativen Interviews mit Koordina-
toren aus einzelnen Studierendenwerken, die den Blick auf ihre digitalen 
Kommunikationsstrategien richten, wird deutlich, dass es den meisten Ein-
richtungen sehr wichtig ist, nach außen hin als seriöser Ansprechpartner für 
die Studierenden sichtbar zu sein. An der durchaus umsetzbaren digitalen 
Online-Beratung wird kritisch gesehen, dass man gerade bei gravierenden 
persönlichen Problemen und Krisen der Studierenden den Face-to-face-Be-
ratungsansatz benötigt. Eine Online-Beratung könne aber zumindest bei 
weniger bedenklichen, studienbedingten Problemlagen durchaus ein inter-
essantes Zusatzangebot darstellen.
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All die Beiträge zeigen die Vielschichtigkeit und den Facettenreichtum, 
die dem Thema „Stress im Studium“ inhärent sind. Sie dokumentieren den 
Forschungsstand aus unterschiedlichen Blickwinkeln, legen anschaulich 
die Problemstellungen des Themas dar und zeigen weiterführende Frage-
stellungen für anschließende Forschungen auf. Ausgangspunkt dieses He-
rausgeberbandes war ein gleichnamiges, wissenschaftliches Round-Table-
Gespräch, das im Februar 2019 in Düsseldorf stattgefunden hat. Aus den 
dortigen Vorträgen und den fruchtbaren Diskussionen ergab sich ein erstes, 
thematisches Kernkorpus, dem sich im Nachgang noch weitere Beiträgerin-
nen und Beiträger anschlossen. Allen Autorinnen und Autoren danken wir 
für ihre Beteiligung an diesem Buch.

Die Herausgeber 
Düsseldorf, Januar 2020
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Zusammenfassung
Den Fokus der vorliegenden Studie bildete die Frage: Was sind typische 
Stressfallen im Rahmen eines Fernstudiums? Folgende Kernaussagen las-
sen sich zusammengefasst ableiten: Mehr als die Hälfte aller Studierenden 
(53 %) fühlen sich häufig oder sogar sehr häufig gestresst, Frauen fühlen 
sich im Vergleich stärker betroffen. Damit weist diese Erhebung eine hohe 
erlebte Stressbelastung bei Fernstudierenden aus. Die eigenen Erwartun-
gen stellen häufig oder sehr häufig den Hauptauslöser von Stressempfinden 
dar. Weiterhin werden die Aspekte, die verschiedenen Belange aus Arbeit, 
Studium und Freizeit aufeinander abzustimmen und große Mengen an 
Lernstoff bewältigen zu müssen, als bedeutsame Stressfaktoren genannt. 
Die Fernstudierenden aus dieser Befragung investieren ca. 14 Wochenstun-
den in ihr Studium und ca. 29 Stunden in ihre Arbeitszeit; damit liegt der 
Hauptaufwand deutlich im beruflichen Umfeld. Der vergleichsweise gerin-
ge Lernaufwand pro Woche sowie die hohen Erwartungen an sich selbst 
könnten zusammen mit einem unzulänglichen Zeitmanagement und einer 
zu geringen Fähigkeit an Eigenmotivation und Selbstdisziplin zukünftige 
Schlüsselhandlungsfelder darstellen. Der Aspekt Resilienz wurde innerhalb 
dieser Studie zwar nicht expliziert adressiert, könnte jedoch ein interessan-
tes und wirksames Handlungsfeld darstellen, um Fernstudierende im Um-
gang mit akademischem Stress zu schulen. 
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Abstract
The present study focuses on typical stress factors for university distance 
learning students. The analysis leads to these overarching conclusions: 
More than half of all students (53 %) feel stressed frequently or even very 
often, women feel more affected in comparison. Thus, this survey shows a 
high level of stress experienced by distance learning students. Their own 
expectations are often or very often the stress-inducing factors. Further-
more, the aspects of coordinating the various issues of work, study and 
leisure as well as coping with large volumes of learning material have been 
cited as significant stress factors. The distance learning students from this 
survey invest about 14 hours a week in their studies and spend 29 hours at 
their workplace, so that they place their main effort and focus on their work 
commitments. This comparatively low weakly learning effort, combined 
with high expectations of oneself, an inadequate time management and too 
little ability to create self-motivation and self-discipline could be future key 
action areas. Although aspects concerning resilience were not addressed di-
rectly within this study, they could be an interesting and effective field of 
action to teach distance learning students handling their academic stress. 

1 Einleitung

Fernstudium klingt nach mehr Freiheit und Flexibilität, neuen Lernformen, 
digitaler Unterstützung und modernem Lernen weit weg von angestaubten 
Hörsälen. Doch diese vergleichsweise neuere Form des Studierens bringt 
auch Herausforderungen mit sich.

Auf den ersten Blick erscheint diese Studienvariante entspannter, da bei ihr 
mit einer großen Wahrscheinlichkeit klassische Stressfallen wie Präsenz-
pflicht, lange Wegezeiten und wenig alternative Lernkanäle umgangen wer-
den können. Dafür können jedoch ganz andere Stressfaktoren entstehen, 
wie z. B. die fehlende soziale Anbindung an Lerngruppen oder technische 
Hürden. Viele Fernhochschulen arbeiten bereits daran, mögliche Belas-
tungstrigger zu mildern und mit neuen Lernkonzepten die soziale Inter-
aktion zu fördern. So werden z. B. Präsenzseminare angeboten, die dazu 
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beitragen, dass sich die Studierenden kennenlernen und Arbeitsgruppen 
bilden. Damit wird gleichzeitig an einer weiteren Stressfalle, der „Prokrasti-
nation“, gerne auch als „Aufschieberitis“ bezeichnet, gearbeitet. Die Arbeit 
in einer Gruppe schafft Verbindlichkeit, sodass Zwischentermine auch mit 
einer höheren Wahrscheinlichkeit eingehalten werden. Allerdings gibt es 
selten Maßnahmen, die trotz vieler positiver Aspekte keine „Nebenwir-
kungen“ haben. Die Gruppenarbeit beispielsweise kann aufgrund unter-
schiedlicher Arbeitsweisen und verschieden ausgeprägtem Engagement 
der Studierenden auch zu Konflikten führen, die als große Belastung erlebt 
werden können.

Solche Belastungssituationen und daraus entstehender Stress gehören mitt-
lerweile für viele Menschen zum Alltag. Bei einer Untersuchung der Tech-
niker Krankenkasse gaben 61 % der Befragten an, von Stress im Berufs- und 
Privatleben betroffen zu sein, und 23 % äußerten eine hohe Stressbelastung 
(techniker krankenkaSSe 2016). In einer Studie der AOK gaben 53 % al-
ler Studierenden ein hohes Stresslevel an (vgl. herbSt et al. 2016). Weitere 
Studien wie z. B. der jüngste Stressreport im Auftrag der Bundesanstalt für 
Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin oder die aktuellste HISBUS-Befragung 
in Kooperation mit dem Bundesministerium für Bildung und Forschung 
zeigen ähnliche Tendenzen auf. Sie weisen auf eine übermäßige und da-
mit gesundheitsgefährdende Belastung vieler Menschen hin (vgl. lohman-
haiSlah 2012; ortenburGer 2013). Auch außerhalb von wissenschaftli-
chen Studien sind die Themen „Vereinbarkeit von Familie und Beruf“, die 
sogenannte „Work-Life-Balance“ oder Phänomene wie „Burn-out“ sowie 
die steigende Anzahl der von Stress Betroffenen heute viel diskutierte Fel-
der. 

Vor diesem Hintergrund liegt der Verdacht nahe, dass gerade Fernstudie-
rende, die häufig zusätzlich einer geregelten Berufstätigkeit nachgehen, 
übermäßigem Stress ausgesetzt sind. Die gesunde und nachhaltige Bewäl-
tigung solcher Herausforderungen stellt einen wesentlichen Erfolgsfaktor 
für ein Fernstudium dar.
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Den Fokus der Studie bildete die Frage: Was sind typische Stressfallen im 
Rahmen eines Fernstudiums? Obwohl bereits viele Studien zum Thema 
Stress im Allgemeinen und Stress im Rahmen des Studiums durchgeführt 
wurden, ist eine differenzierende wissenschaftliche Betrachtung von Fern-
studierenden bislang ausgeblieben. Die Studie der IST-Hochschule zielt 
darauf ab, diese Lücke zu schließen, untersucht zusätzliche Aspekte und 
erleichtert darüber hinaus den Einstieg für weitere Untersuchungen zu die-
sem Spezialthema. 

2 Zur Entstehung und Einordnung von Stress in 
Alltag und Studium

2.1 Begriffliche Grundlagen und theoretische Konzepte

Der Begriff Stress wird häufig als Oberbegriff für vielfältige Druck- und 
Anspannungssituationen verwendet: Wir öffnen unser E-Mail-Postfach 
und entdecken 150 ungelesene Mails. Wir schauen auf unsere To-do-Liste 
und sehen uns mit vielen unerledigten Aufgaben konfrontiert. In unserer 
Freizeit erleben wir Zielkonflikte aus unseren eigenen Ansprüchen und den 
Erwartungen von Familie, Freunden, Nachbarn und Vereinskollegen. Sol-
che Belastungssituationen lassen häufig ein Gefühl der Anspannung entste-
hen und werden umgangssprachlich als Stress bezeichnet. Dieser Begriff ist 
daher meist negativ belegt, steht er doch mit vielen Auswirkungen in Ver-
bindung, die unsere Leistungsfähigkeit eher beeinträchtigen. Hierzu zählen 
geistige Blockaden wie beispielsweise Konzentrationsstörungen und Ge-
dächtnislücken bis hin zu einem zeitweisen Blackout. Ebenso stehen über-
mäßige körperliche Reaktionen in Form von Übelkeit, Magen- und/oder 
Darmkrämpfen, starken Kopfschmerzen oder Schweißausbrüchen dem 
Abruf des vollen Leistungspotenzials im Wege. Umgekehrt kann ein „rich-
tiges“ Maß an Stress aktivieren und die Leistungsfähigkeit erhöhen, was in 
besonderen Anspruchssituationen wie zum Beispiel intensiven Lernphasen 
und Prüfungen hilfreich ist (vgl. kaluza 2015). Die Herausforderung eines 
Fernstudierenden besteht also darin, das persönliche Stresslevel und auch 
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das persönliche Stressempfinden auf ein gesundes und produktives Niveau 
zu bringen.

Ob Stress als positiv oder negativ bzw. aktivierend oder lähmend empfun-
den wird, hängt von vielfältigen personenindividuellen Faktoren ab (vgl. 
tamelinG 2014). Die Menge des Aufwands bzw. der Grad der Anstren-
gung, die für die Bewältigung der jeweiligen Herausforderungen notwen-
dig sind, sind dabei eher unerheblich und werden individuell unterschiedlich 
empfunden (vgl. kaluza 2015). So bereitet Sport je nach Intensität meist 
eine hohe körperliche und/oder mentale Anstrengung und wird dabei nicht 
als negative Belastung empfunden. Das Gegenteil ist eher der Fall, denn 
Sport gilt als eine wirksame Methode zur Stressbewältigung. Entscheidend 
scheint bei einem erlebten Stressgefühl vor allem der Grad an Kontrolle 
zu sein, den wir in der jeweiligen Situation empfinden. Der Einfluss von 
Kontrolle auf das negative Stressempfinden wurde bereits in vielen Ver-
suchen nachgewiesen (vgl. Spitzer 2014). So wurden z. B. Laborratten in 
unterschiedlichen Käfigen unregelmäßig schmerzhafte Stromstöße verab-
reicht. Während in der Versuchsgruppe die Stromstöße durch eine Lampe 
angekündigt wurden und die Ratten durch eine Taste die Stöße abwenden 
konnten, waren die Ratten in der Kontrollgruppe dem „Schicksal“ ausge-
liefert. Obwohl damit die Ratten aus der Versuchsgruppe permanent auf-
merksam sein mussten und auch Energie für das Abwenden des Impulses 
aufwendeten, war die Menge an gemessenen Stresshormonen bei den Rat-
ten aus der Kontrollgruppe höher (ebd.).

Die Komplexität des Stressgeschehens hat zu einer Vielzahl von Defini-
tionen geführt und je nach Forschungsdisziplin werden unterschiedliche 
Schwerpunkte gesetzt. Eine in der Psychologie geläufige Definition be-
schreibt Stress und stressauslösende Faktoren als „ein Muster spezifischer 
und unspezifischer Reaktionen eines Organismus auf Reizereignisse, die 
sein Gleichgewicht stören und seine Fähigkeiten zur Bewältigung strapa-
zieren oder überschreiten. Diese Reizereignisse umfassen eine ganze Band-
breite externer und interner Bedingungen, die allesamt als Stressoren be-
zeichnet werden. Ein Stressor ist ein Reizereignis, das vom Organismus 
eine Anpassung (adaptive Reaktion) verlangt.“ (zimbardo/GerriG 2008)
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Diese Definition beinhaltet die These, dass sowohl innere als auch äußere 
Faktoren für das persönliche Stressempfinden verantwortlich sind. Um das 
Konstrukt Stress noch differenzierter zu betrachten, werden im Folgenden 
einige bedeutsame Theorien kurz dargestellt.

Allgemeines oder Generalisiertes Anpassungssyndrom (AAS bzw. GAS)

Das AAS bzw. GAS wurde von Hans Selye (1953) bereits in den 1930er-Jah-
ren entwickelt und gilt als das erste Stresskonzept. Es beschreibt im We-
sentlichen generalisierte körperliche Reaktionsmuster, die auf einen oder 
mehrere Stressoren kurz-, mittel- und langfristig folgen können. Dabei 
wird zwischen zwei Reaktionswegen unterschieden: zum einen der nas-
se Kommunikationsweg über die Sympathikus-Nebennierenmark-Achse 
unter Freisetzung verschiedener Stresshormone (z. B. Adrenalin, Kortisol) 
und zum anderen der trockene Kommunikationsweg, der in Form elektri-
scher Impulse entlang der Nervenbahnen führt (vgl. kalzua 2015). Der Or-
ganismus passt sich hierüber an die Belastung an und es kommt kurzfristig 
z. B. zu einer erhöhten Herzfrequenz, erhöhtem Blutdruck und verminder-
ter Magen- und Darmtätigkeit. Dadurch werden Muskeln stärker durch-
blutet, Aufmerksamkeit und Reaktionsfähigkeit steigen. Die Verhaltensbe-
reitschaft für Gegenstrategien wie z. B. Kampf oder Flucht erhöht sich, der 
Körper wird in eine Art Alarmzustand versetzt. Diese Anpassungsmuster 
an eine mögliche Gefahrensituation sind evolutionsbedingt im Stammhirn 
angelegt, verringern dadurch den kognitiven Aufwand und sparen in Ge-
fahrensituationen wichtige Energieressourcen. Dieser Mechanismus war in 
der Entwicklungsgeschichte des Menschen überlebenswichtig und ist auch 
in vielen heutigen Situationen noch hilfreich. So können bei einer bedeu-
tungsvollen Präsentation im Studium eine erhöhte körperliche Aktivierung 
und geistige Aufmerksamkeit eine gesteigerte Reaktionsfähigkeit auf un-
erwartete Fragen oder Kommentare der Zuhörer ermöglichen. 

Solange sich Anspannungs- und anschließende Erholungsphasen in Balance 
befinden, können stressige Situationen gut bewältigt werden. Problema-
tisch wird es, wenn eine dauerhafte Aktivierung besteht, die Entspannungs-
phasen entfallen oder zu kurz sind, um eine komplette Regeneration zu 
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ermöglichen. Mittel- bis langfristig können sich schwerwiegende gesund-
heitliche Probleme zeigen, die über körperliche Symptome wie chronisch 
erhöhter Bluthochdruck bis hin zu seelischen Erschöpfungszuständen und 
Depressionen reichen (vgl. Selye 1953; kaluza 2015).

Weiterentwicklungen und komplexere Stressmodelle

Aufbauend auf dem Modell von Selye wurden sowohl generische als auch 
kontextspezifische Stressmodelle entwickelt (vgl. tamelinG 2014). Hierzu 
zählen z. B. das Belastungs-Beanspruchungs-Modell von Rohmert & Ru-
tenfranz (1975), das Anforderungs-Kontroll-Modell (Job-Demand-Cont-
rol-Model – JDC) von Karasek (1979), das transaktionale Stressmodell von 
Lazarus & Folkman (1984) und das Modell beruflicher Gratifikationskrisen 
von Siegrist aus den 1990er-Jahren (lohmann-haiSlah 2012)

Diese Modelle beschreiben komplexe Wechselwirkungen zwischen der Si-
tuation (Situationsfaktoren oder -komponenten) und der betroffenen Per-
son (personenbedingte Faktoren). Ein Stimulus von außen, der durch eine 
Situation bedingt wird, trifft auf die individuelle Wahrnehmung der Person. 
Die subjektiven Bewertungsprozesse entscheiden darüber, ob die Umstän-
de als nicht relevant, bedrohlich oder beherrschbar eingeschätzt werden. 
Die wesentliche Unterscheidung zwischen bedrohlich und beherrschbar 
wird durch die individuelle Einschätzung der Kontrollierbarkeit determi-
niert. Diese wiederum hängt von den eigenen Ressourcen und Fähigkeiten 
wie z. B. dem Selbstbild, Persönlichkeitseigenschaften und persönlichen 
Anreizen bzw. Motiven ab (vgl. ebd.; bamberG et al. 2006; eller et al. 
2009). Die subjektive Stresswahrnehmung und die daraus resultierenden 
individuellen Stressauswirkungen unterliegen sehr komplexen kognitiven 
Prozessen und vielfältigen Eigenschaftsfaktoren. 

Die IST-Studie zielte primär auf die Untersuchung der Situationskompo-
nenten ab. Vor diesem Hintergrund wird auf eine weitere Beschreibung der 
personenbedingten Variablen verzichtet und der Fokus im Folgenden auf 
die Besonderheiten des Fernstudiums gerichtet. 
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2.2 Besonderheiten des Fernstudiums

Die Zahlen der Studierenden an Fernhochschulen und in Fernlehrgängen 
steigen. In der Zeit von 2003 bis 2016 hat sich die Anzahl der Fernstudie-
renden an Hochschulen von ca. 69.000 auf über 160.000 mehr als verdop-
pelt (Forum diStance-learninG 2015).

Die größten Vorteile dieser Studienform sind eine hohe räumliche und zeit-
liche Flexibilität der Lernangebote. Meist werden den Studierenden in re-
gelmäßigen Abständen Studienmaterialien zugesendet, die durch Präsenz-
termine, Online-Tutorien und spezielle E-Learning-Angebote wie bspw. 
Web Based Trainings ergänzt werden. Da die Materialien häufig autodi-
daktisch gestaltet sind, werden zeitaufwendige Literaturrecherchen, das 
Ausleihen von Lehrbüchern oder Kopieren weiterer Unterlagen deutlich 
reduziert. Darüber hinaus verringern sich die Wegezeiten zu Lehrveranstal-
tungen, Prüfungen und weiteren anwesenheitspflichtigen Veranstaltungen 
im Vergleich zu einem klassischen Präsenzstudium deutlich.

So eignet sich gerade das Studium an Fernhochschulen dafür, parallel einer 
regelmäßigen beruflichen Beschäftigung nachzugehen. Die im Rahmen die-
ser Studie erhobenen Daten zeigen, dass häufig sogar mehr Zeit für die Be-
rufstätigkeit aufgewendet wird als für Lernaktivitäten (genaue Daten hier-
zu folgen im Rahmen der Datenauswertung an späterer Stelle). Diese sehr 
starke Einbindung ins Berufsleben kann sich zu einer großen Herausforde-
rung entwickeln. Berufliche Anforderungen genießen im Alltag der Studie-
renden teilweise zwangsläufig die höhere Priorität, sodass vor Prüfungen 
oder Abgabefristen für Hausarbeiten der Druck stark ansteigen kann. Dies 
gilt im Besonderen dann, wenn beispielsweise aufgrund eines festen An-
stellungsverhältnisses die beruflichen Tätigkeiten in intensiven Lernzeiten 
nicht vermindert werden können. In solchen Phasen kann das bei vielen 
Studierenden auftretende Problem des Aufschiebens noch mehr Gewicht 
entwickeln, insbesondere wenn es an gutem Zeitmanagement mangelt.

Eine weitere Herausforderung liegt in der Lernform selbst begründet. Die 
Studierenden sind weniger in ein soziales Netzwerk und Lerngruppen ein-
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gebunden. Dies kann dazu führen, dass die Reflexion über Lerninhalte so-
wie über die eigene Sicherheit im Umgang mit dem erworbenen Wissen 
nur eingeschränkt möglich ist. Die Studierenden sind auf sich gestellt, be-
kommen ggf. weniger Rückmeldung zu ihrem aktuellen Lernstand, was 
wiederum zu Verunsicherung und einem Verlust an Zielsicherheit führen 
kann.

Andererseits ist das selbstbestimmte Lernen eine gute Voraussetzung, das 
eigene Zeitmanagement und die Selbstdisziplin zu entwickeln sowie die 
Selbstverantwortung zu stärken. Gerade diese Fähigkeiten sind im Berufs-
alltag hilfreich und so kann ein Fernstudium neben dem reinen Fachwissen 
auch weitere Kompetenzen vermitteln.

Bezogen auf das Thema Stress bestehen demnach im Fernstudium eine 
Reihe von Besonderheiten, die einerseits die Situationsfaktoren und ande-
rerseits auch die personenbedingten Faktoren beeinflussen können. In der 
IST-Studie wurden primär die situationsbedingten Faktoren untersucht, 
wohlwissend, dass sich die beiden Komponenten überlappen bzw. auch 
gegenseitig bedingt verstärken. Wenn Studierende Stressfaktoren bewer-
ten, liegen subjektive Bewertungsmuster zugrunde, die von den personen-
bedingten Faktoren beeinflusst werden. Im Folgenden werden mögliche 
Stressfaktoren im Fernstudium eingehender erläutert.  

2.3 Stressfaktoren im Fernstudium

Es existieren eine Reihe von Studien und Untersuchungen sowohl zu all-
gemeinen als auch spezifisch im Arbeitsleben und Studium auftretenden 
Stressfaktoren. Da diese auch stark von der kulturellen Prägung und der 
gelebten Kultur abhängen, sind für diese Forschungsarbeit primär Unter-
suchungen aus dem deutschsprachigen Raum von Bedeutung. So wurde 
z. B. im Jahr 2016 eine Untersuchung der Techniker Krankenkasse durch-
geführt, in der allgemeine Stressfaktoren untersucht wurden. Nach dieser 
Studie lösen die folgenden Bereiche die höchste Belastung aus (techniker 
krankenkaSSe 2016):
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• Die Arbeit (46 %)
• Hohe Ansprüche an sich selbst (43 %)
• Zu viele Termine und Verpflichtungen in der Freizeit (33 %)
• Teilnahme am Straßenverkehr (30 %)
• Ständige Erreichbarkeit (28 %)

Hierbei wurde ein Querschnitt der deutschen Bevölkerung befragt, die Er-
gebnisse sind demnach nur bedingt auf Studierende übertragbar. Interessant 
ist dennoch die hohe Relevanz der beruflichen Tätigkeit, der individuellen 
Anspruchsebene sowie der Termine und Verpflichtungen in der Freizeit. Es 
liegt hier der Verdacht nahe, dass insbesondere bei Fernstudierenden diese 
drei Faktoren durch die Mehrfachbelastung noch stärker wirken.

Nach dem „Stressreport Deutschland 2012“ der Bundesanstalt für Arbeits-
schutz und Arbeitsmedizin (lohmann-haiSlah 2012) sind die folgenden 
Belastungskriterien unter Erwerbstätigen besonders relevant (kumulierte 
Prozentwerte bezogen auf die Antwortkategorien „belastet“ und „häufig“):

• Verschiedenartige Arbeiten gleichzeitig betreuen (58 %)
• Starker Termin- und Leistungsdruck (52 %)
• Ständig wiederkehrende Arbeitsvorgänge (50 %)
• Bei der Arbeit gestört, unterbrochen (44 %)
• Sehr schnell arbeiten müssen (39 %)

Auch wenn hier Studierende nur einen kleinen Teil der Befragten darstel-
len, wird deutlich, dass allgemein ein Wechsel an Tätigkeiten, Termin- und 
Leistungsdruck sowie Arbeitsgeschwindigkeit hohe Belastungen für viele 
erwerbstätige Menschen bedeuten. Fernstudierende sind aufgrund ihrer 
Mehrfachbelastung von diesen Faktoren in einem hohen Maße betroffen, 
was zu der Überlegung führt, dass einige dieser Aspekte besonders für diese 
Zielgruppe relevant sind.

Die HISBUS-Befragung aus dem Jahr 2013 fokussiert die Zielgruppe von 
Bachelorstudierenden, erhob Schwierigkeiten und Problemlagen der Stu-
dierenden sowie die Wahrnehmung, Nutzung und Bewertung von Bera-
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tungsangeboten. Die Ergebnisse zeigten, dass Studierende besonders stark 
die folgenden Begriffe mit dem persönlichen Stressempfinden assoziieren 
(Bachelorstudierende, bis drei Nennungen möglich):

• Zeitnot (75 %)
• Leistungsdruck (64 %)
• Zukunftsangst (37 %)
• Überforderung (36 %)
• Unsicherheit (30 %)

Nach dieser Studie fühlen sich 59 % der Bachelorstudierenden nervös und 
gestresst. Mit 61 % ist ein großer Teil der Befragten davon überzeugt, die 
Probleme eigenständig bewältigen zu können (vgl. ortenburGer 2013). Im 
Umkehrschluss bedeutet dies allerdings auch, dass ca. 40 % die Überzeu-
gung nicht teilen und damit wenigstens eingeschränkt handlungsfähig in 
Bezug auf die Stressbewältigung sind.

Auch wenn es in diesen Studien viele Hinweise und Erkenntnisse zu Stress-
faktoren gibt, so fehlt es an Zielgenauigkeit hinsichtlich der Gruppe der 
Fernstudierenden. Die Studie von turiaux und krinner (2014) adressiert 
genau diese Forschungslücke. Sie untersuchten gezielt das empfundene 
Stresslevel in Abhängigkeit vom gewählten Hochschultyp (staatlich/privat, 
Präsenz-/Fernstudium) und konnten in ihrer Studie bei Präsenzstudieren-
den einen höheren Mittelwert hinsichtlich des Stresserlebens nachweisen 
als in der Vergleichsgruppe mit Fernstudierenden. Dabei maßen die Studie-
renden der hohen Stoffmenge, dem Leistungsdruck, der Angst zu versagen 
sowie Zukunftsängsten die höchste Bedeutung als Stressfaktoren zu (vgl. 
ebd.).

Ein wichtiges Ziel dieses Forschungsberichtes ist daher, in einem ersten 
Schritt relevante Stressfaktoren von Fernstudierenden zu definieren und im 
Zeitverlauf in folgenden Studien zu vergleichen.
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3 Datenerhebungen und Ergebnisse

3.1 Ablauf und Rahmenbedingungen 

Die Forschungsarbeit wurde im Rahmen des Moduls „Wissenschaftliches 
Arbeiten und Lernmethoden“ an der IST-Hochschule für Management 
durchgeführt.

Die Autoren konnten durch die Einbindung der Modulteilnehmer am 
Präsenztag und in den Online-Tutorien wertvolle Hinweise zu den Stress-
faktoren im Fernstudium sammeln, in die Erstellung des Fragebogens ein-
fließen lassen und so nicht nur für, sondern auch mit den Studierenden 
forschen. Dabei standen zwei Aspekte im Mittelpunkt der Untersuchung:

• Was sind häufige und relevante Stressfaktoren im Fernstudium?
• Wie können deren Auswirkungen abgemildert werden bzw. wie kann 

die persönliche stressbezogene Widerstandsfähigkeit vergrößert wer-
den?

Der erste Teil des Fragebogens bezüglich der Stressfaktoren wurde den 
Studierenden vorgegeben, um eine einheitliche Datenerhebung zu gewähr-
leisten. 

3.2 Fragebogenentwicklung und Aufbau

Die Erhebung des aktuellen Forschungsstandes zeigte, dass die Datenlage 
zum Stressempfinden im Allgemeinen sowie bei Studierenden im Speziel-
len sehr umfangreich ist. Die besondere Situation von Fernstudierenden, 
vor allem ihre Doppelbelastung aus Studium und Beruf, wird allerdings bis-
her darin noch nicht in ausreichendem Maße berücksichtigt. Es erschien 
den Autoren daher als notwendig, bestehendes und bereits gesichertes For-
schungsinventar entsprechend anzupassen. Um dennoch im späteren Ver-
lauf eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit einer größeren Grundgesamt-
heit zu ermöglichen, wurden einige Fragen aus anderen Untersuchungen 
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inklusive ihrer Skalierung in den Fragebogen übernommen. Folgende In-
ventare und Ansätze sind in den hier verwendeten Fragebogen eingeflossen:

TK-Studie „Entspann dich, Deutschland!“
2016 führte die Techniker Krankenkasse eine Studie zur Stresslage der 
Nation mit dem Titel „Entspann dich, Deutschland!“ durch (techniker 
krankenkaSSe 2016). Hieraus wurde die Frage nach der Häufigkeit des 
Stressempfindens übernommen, um im Rahmen der Auswertung einen 
Vergleich zu einer größeren Datenbasis zu ermöglichen.

Trierer Inventar zur Erfassung von chronischem Stress (TICS)
Für die Erfassung des allgemeinen Stresserlebens wurde ein Teil der Scree-
ning-Skala des „Trierer Inventars zum chronischen Stress“ (TICS) von 
Schulz, Schlotz und becker (2004) verwendet. Das Trierer Inventar er-
fasst anhand eines Fragebogens mehrere Aspekte von chronischem Stress 
und unterteilt dabei zum einen Stress, der aus hohen Anforderungen re-
sultiert (durch Arbeitsüberlastung, soziale Überlastung und Erfolgsdruck), 
sowie zum anderen Stress, der auf einen Mangel an Bedürfnisbefriedigung 
zurückzuführen ist (durch Arbeitsunzufriedenheit, Mangel an sozialer An-
erkennung, soziale Spannungen und soziale Isolation). Darüber hinaus 
fragt er auf einer Skala die chronische Besorgnis ab und enthält ebenso eine 
12-Item-Screening-Skala (SSCS) für ein „Globalmaß“ für erlebten Stress.

Für diese Untersuchung erschienen vor allem die Items zur Arbeitsüber-
lastung, sozialen Überlastung, zum Erfolgsdruck, zu sozialen Spannungen, 
sozialer Isolation sowie chronischer Besorgnis relevant.

Studie der Hochschule Fresenius zum Stresserleben Studierender verschiedener 
Hochschultypen
turiaux und krinner (2014) untersuchten in ihrer Studie „Gestresst im 
Studium? Ein empirischer Vergleich Studierender verschiedener Hoch-
schultypen und eine explorative Analyse potentieller Stressoren“ den Ein-
fluss unterschiedlicher Hochschultypen auf das Stresserleben der Studie-
renden.
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Die Erfassung des Stresserlebens basierte dabei auf der Screening-Skala des 
Trierer Inventars, ergänzt um eine Skala zur Erfassung spezifischer Stress-
situationen im Studium. Diese wurde von den Autoren selbst entwickelt 
und entstand in Anlehnung an eine Belastungsskala von klemiSch (2006). 
Daraus ergaben sich vier Hauptkategorien des Stresserlebens, die für den 
Fragebogen der vorliegenden Forschungsarbeit übernommen wurden: 
hochschulbezogene Faktoren, persönliche Faktoren, soziale Faktoren so-
wie „andere“ Faktoren (wie z. B. Wohn- und Finanzsituation).

Stress- und Coping-Inventar (SCI)
Das SCI-Inventar misst die aktuelle Belastung durch Stress, die körper-
lichen und psychischen Folgeerscheinungen (Stresssymptome) sowie den 
Umgang mit Stress, das sogenannte Coping (Satow 2012). Da der Fokus 
der vorliegenden Studie auf der Aufdeckung der Stressoren und nicht der 
Analyse der Ressourcen liegt, erfolgt hier die Beschränkung auf die Stress-
faktoren, insbesondere auf den Stress durch Unsicherheit sowie durch 
Überforderung.

Präsenzveranstaltungen der IST-Hochschule für Management
Aus den oben geschilderten Gründen erschien es sinnvoll, die Literatur-
recherche durch eine qualitative Datenerhebung zu ergänzen. Dafür wur-
den die Präsenzveranstaltungen innerhalb des Moduls „Wissenschaftliches 
Arbeiten“ genutzt. Ein halbstündiger Impulsvortrag diente dazu, die Semi-
narteilnehmer für das Thema Stress zu sensibilisieren, wissenschaftliche 
Hintergründe zu erläutern und die Themen Work-Life-Balance und Zeit-
management anzuschneiden. Im Anschluss daran bekamen die Studieren-
den die Aufgabe, die fünf Stressfaktoren zu nennen, die für sie persönlich 
die meiste Bedeutung im Rahmen des Studiums haben.

Aufbau des Fragebogens
Bei der Gestaltung des Fragebogens stand die gezielte Ausrichtung auf die 
besondere Situation der Fernstudierenden im Vordergrund. Dazu gehört 
vor allem die Berücksichtigung der Doppelbelastung aus dem Studium und 
der beruflichen Tätigkeit. Vor dem Hintergrund der theoretischen Vor-
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überlegungen und den oben erläuterten Ansätzen wurden vier Kernberei-
che in den Fragebogen aufgenommen: 

1. Allgemeine Angaben 
2. Zeitliche Belastung 
3. Stressfaktoren im Fernstudium 
4. Forschungshypothesen der Studierenden 

Um eine einheitliche Datenerhebung zu gewährleisten, wurden die meisten 
Fragen geschlossen und mit vorgegebenen Antwortalternativen gestaltet. 
Die Befragung der Fernstudierenden erfolgte sowohl online als auch mit 
Print-Fragebögen im Juli und August 2016. 

3.3 Ergebnisse

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden im Sommersemester 2016 
insgesamt 708 Fernstudierende befragt. 596 Datensätze erfüllten die not-
wendigen Kriterien der Vollständigkeit und der gewünschten Zielgruppe 
(Fernstudierende im Bachelor- oder Masterstudiengang), sodass mit dieser 
bereinigten Stichprobe die weiteren Auswertungen vorgenommen wurden.

Im Folgenden wird die Stichprobe zunächst anhand soziodemografischer 
Daten beschrieben und anschließend werden die Ergebnisse deskriptiv 
dargestellt. Weiterhin wurde eine Faktorenanalyse durchgeführt, um die 
Zuordnung der Items des Fragebogens zu verschiedenen Stressfaktoren zu 
ermöglichen.

3.3.1 Soziodemografische Daten

Bei der Befragung wurden 261 männliche und 334 weibliche Studierende er-
fasst.1 Die Probanden verteilten sich dabei auf insgesamt 31 Bildungsanbie-

1 Ein TN hat kein Geschlecht angegeben. Da der übrige Datensatz komplett 
war, haben wir ihn einbezogen. Insgesamt also im Folgenden 596 Datensätze.
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ter. Die IST-Hochschule für Management war dabei mit 156 Studierenden 
am stärksten vertreten, gefolgt von der Fernuniversität Hagen (110 Studie-
rende) und der Hamburger Fernhochschule (68 Studierende). 

Für die Einteilung der Studiengänge wurde die Fächersystematik des Sta-
tistischen Bundesamtes herangezogen (deStatiS 2015). Diese unterscheidet 
neun verschiedene Kategorien. Die deutliche Mehrheit der Studierenden 
belegte rechts-, wirtschafts- oder sozialwissenschaftliche Studiengänge 
(82,38 %), gefolgt von humanmedizinischen/gesundheitswissenschaftlichen 
Fächern (8,72 %) und Ingenieurswissenschaften (6, 88 %). Die restlichen 
Fächergruppen waren dagegen nur gering (in Summe unter 2 %) vertreten.

Im Fragebogen wurde zum einen zwischen Bachelor- und Masterstudien-
gängen und zum anderen innerhalb der Abschlüsse auch nach den verschie-
denen Graden unterschieden. Die meisten Studierenden befanden sich in 
einem Bachelorstudiengang (89 %), 11 % waren in einem Masterstudium 
eingeschrieben. Bei den angestrebten Abschlüssen lag der Bachelor of Arts 
mit 65 % an der Spitze, gefolgt von dem Bachelor of Science mit 16 %. Die 
beiden Fachrichtungen liegen auch beim Master vorne, hier gleichauf mit 
jeweils 4 % der Studierenden. 

Außerdem wurde die Summe aller absolvierten Hochschulsemester erfragt, 
um die Studienerfahrung zu erfassen. Mit 24 % befand sich über ein Drit-
tel der 596 teilnehmenden Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung im 
ersten Studienjahr und somit noch am Anfang des Studiums. Weitere 27 % 
studierten im zweiten, 19 % im dritten, 11 % im vierten Jahr und 9 % der 
Studienteilnehmer hatten bereits mehr als acht Semester absolviert.

Fernstudiengänge werden mittlerweile in verschiedenen Studienvarianten 
angeboten. 32 % der Probanden belegten ein Vollzeitstudium, 26 % ein Teil-
zeitstudium. 30 % absolvierten ihre akademische Ausbildung berufsbeglei-
tend und 12 % der Studierenden befanden sich in einem dualen Studium, bei 
welchem die Lernorte Hochschule und Betrieb eng miteinander verknüpft 
sind.
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Bei der Altersverteilung zeigte sich, dass die Altersgruppe von 22 bis 25 
Jahren in der Umfrage mit 31 % am stärksten vertreten war, gefolgt von 
25 % zwischen 26 und 29 Jahren. Weitere 14 % der Studierenden waren zum 
Zeitpunkt der Befragung zwischen 30 und 33 Jahre alt. Die jüngste Alters-
gruppe von 18 bis 21 Jahren lag mit 12 % der Studierenden auf Platz vier, die 
restlichen 19 % der Teilnehmer verteilten sich auf die Altersgruppen zwi-
schen 24 und 27 Jahren (8 %), 38 bis 41 Jahre (5 %) sowie Studierende über 
41 Jahre (7 %).

Im Vergleich zu den Untersuchungen des Statistischen Bundesamtes im 
Jahr 2015 zeigt sich eine Abweichung: Der dort erhobene bundesdeutsche 
Altersdurchschnitt der Studienanfänger lag bei 21,6 Jahren und damit um 
4,4 Jahre unter dem Durchschnittsalter von 26 Jahren der Erstsemester 
der IST-Studie. Dies könnte dadurch begründet sein, dass gerade die Form 
des Fernstudiums einlädt, zunächst Berufserfahrung zu sammeln, dann zu 
einem späteren Zeitpunkt berufsbegleitend zu studieren und nicht den lü-
ckenlosen Übergang zwischen Schulabschluss und Studium zu wählen.

3.3.2 Allgemeine Belastungssituation

Ein Ziel der Studie bestand darin, das allgemeine Stressempfinden der Stu-
dierenden zu erfassen und dabei auch zu untersuchen, welchen Einfluss ver-
schiedene Lebensbereiche auf die empfundene Belastungssituation haben.

Hierzu wurden die Teilnehmer im ersten Teil des Fragebogens zu vier ver-
schiedenen Lebensbereichen befragt und gebeten, sich zunächst ihre letzten 
zwei bis drei Monate vor Augen zu führen. Dann sollten sie anhand der 
Aussage „Ich bin gestresst in folgenden Lebensbereichen …“ ihr allgemeines 
sowie speziell auf einzelne Lebensbereiche bezogenes Stressempfinden ein-
ordnen. Hierbei standen ihnen sechs Auswahlmöglichkeiten zur Verfügung 
(„sehr selten“, „selten“, „manchmal“, „häufig“, „sehr häufig“ sowie „trifft 
nicht zu“), nach denen sie die Bereiche „Studium“, „Arbeit“, „Privates Um-
feld“, „Meine eigenen Erwartungen und Ansprüche“ sowie die allgemeine 
Kategorie „Insgesamt“ bewerten sollten. Die folgende Abbildung zeigt die 
Bandbreite der Antwortmöglichkeiten in der Kategorie „Insgesamt“:
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Abb. 1: Generelles Stressempfinden über alle Probanden („Ich bin ge-
stresst …“ Kategorie „Insgesamt“)

Mehr als die Hälfte aller Studierenden (53 %) gaben an, sich häufig oder 
sogar sehr häufig gestresst zu fühlen. 38 % empfinden manchmal Stress und 
10 % der Befragten sehen sich sehr selten bzw. nie (Antwortkategorie „trifft 
nicht zu“) Stress ausgesetzt.

Die obenstehende Fragestellung wurde an die Untersuchung der Techni-
ker Krankenkasse aus dem Jahr 2016 zum Stressempfinden der deutschen 
Bevölkerung angelehnt. Die Teilnehmer der TK-Studie wurden nach der 
Häufigkeit ihres Stressempfindens befragt und hatten die Wahl zwischen 
fünf verschiedenen Antwortkategorien („Ich bin gestresst …“: „… häufig“, 
„… manchmal“, „… selten“, „… nie“ und „… weiß nicht/keine Angabe“). 

Auch wenn die genauen Formulierungen der Fragen und Antwortmöglich-
keiten leicht abweichen, erscheint doch ein genereller Vergleich der Ergeb-
nisse interessant. So zeigt sich, dass die empfundene Stressbelastung bei 
den Studierenden im Vergleich zur deutschen Bevölkerung allgemein we-
sentlich höher ist.

Quelle: eigene Darstellung
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Abb. 2: Ergebnis der TK-Studie zum Stressempfinden der deutschen Be-
völkerung 

Neben der Erfassung des generellen Stressempfindens erfolgte eine detail-
lierte Betrachtung der einzelnen Lebensbereiche. Diese verdeutlicht, dass 
die eigenen Erwartungen bei 64 % der Studierenden häufig oder sehr häufig 
als Stressor empfunden werden, gefolgt vom Studium (51 %) und der Arbeit 
(50 %). Das private Umfeld ist für 24 % der Befragten häufig oder sehr häu-
fig Auslöser von Stressempfinden.

Abb. 3: Stressempfinden je nach Lebensbereich: „Ich bin gestresst in fol-
genden Lebensbereichen …“

Quelle: Techniker Krankenkasse (2016), S. 6

Quelle: eigene Darstellung
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Die IST-Studie zeigte, dass das generelle Stressempfinden der Fernstudie-
renden bei Frauen deutlich stärker ausgeprägt ist als bei ihren männlichen 
Kommilitonen. 60 % der weiblichen Studierenden gaben an, sich häufig 
oder sehr häufig gestresst zu fühlen, wogegen lediglich 43 % der männlichen 
Studierenden diese Antwortkategorien wählten und sich der Großteil von 
ihnen nur manchmal gestresst fühlt (46 %) (vgl. Abb. 4). Dieses Ergebnis 
deckt sich mit den Untersuchungen der AOK-Studie, die bei Frauen ein si-
gnifikant höheres Stresslevel nachweisen konnte (vgl. herbSt et al. 2016).

Abb. 4: Generelles Stressempfinden je nach Geschlecht („Ich bin ge-
stresst …“ Kategorie „Insgesamt“)

Noch deutlicher zeigt sich dieser Unterschied bei den geschlechterspezifi-
schen Antworten zur Bewertung des Stressfaktors Studium sowie bei den 
eigenen Erwartungen und Ansprüchen.

Die männlichen Kommilitonen gaben zu 42 % an, sich häufig oder sehr häu-
fig durch das Studium gestresst zu fühlen, die weiblichen Probanden lagen 
mit 58 % deutlich darüber. Der Anteil der Studierenden, die ihr Studium nur 
manchmal oder selten als Stressfaktor empfanden, machte mit 54 % bei den 
Männern mehr als die Hälfte der Befragten aus und damit auch mehr als 
bei den Frauen mit 40 %.

Quelle: eigene Darstellung
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Die eigenen Erwartungen und Ansprüche scheinen mit Abstand den größ-
ten Einfluss auf das Stressempfinden der Studierenden zu haben. Über 70 % 
der Studienteilnehmerinnen antworteten hier mit häufig und sehr häufig, 
bei ihren männlichen Kollegen waren es 52 %.

Arbeit und privates Umfeld wurden von beiden Geschlechtergruppen ähn-
lich bewertet, hier wichen die Antworten innerhalb der einzelnen Katego-
rien um maximal 6 Prozentpunkte voneinander ab (die Arbeit galt als sehr 
häufiger Stressfaktor bei 16 % der männlichen Studierenden und 22 % der 
weiblichen Studierenden).

3.3.3 Zeitliche Belastung

Im zweiten Teil des Fragebogens wurde die zeitliche Belastung der Studie-
renden erfasst und untersucht, was ihnen im Leben am wichtigsten ist und 
wie sie sich ihre Zeit wirklich einteilen. 

Hauptfokus der Studierenden
Um die Bedeutung und damit auch das mögliche Stresspotenzial einzel-
ner Lebensbereiche zu erfassen, wurden die Studierenden gebeten, sich für 
einen Hauptfokus im Leben zu entscheiden, also den Aspekt zu benennen, 
dem sie die größte Aufmerksamkeit widmen.

Sie hatten die Auswahl zwischen drei Bereichen: dem Studium, dem Beruf 
und sonstigen Aktivitäten außerhalb des Berufslebens wie beispielsweise 
ehrenamtliches Engagement oder Vereinssport. 

Die Ergebnisse zeigten, dass Vollzeitstudierende zu 68 % auch ihr Studium 
als erstes Ziel im Leben verfolgen. 23 % gaben an, dass der Beruf die wich-
tigste Rolle spielt und für 8 % standen die sonstigen Aktivitäten im Mittel-
punkt. Dieses Verhältnis zeigte sich bei den berufsbegleitend Studierenden 
anders: Für 57 % lag der Fokus auf dem Beruf, für 39 % auf dem Studium 
und 2 % der Befragten ordneten den sonstigen Aktivitäten in ihrem Leben 
den höchsten Stellenwert zu. Die Teilzeitstudierenden machten sehr 
ähnliche Angaben, von ihnen konzentrierten sich 52 % auf ihren Beruf, 38 % 
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auf ihr Studium, jedoch gab es hier mehr Studierende, die ihre Prioritäten 
im Bereich der sonstigen Aktivitäten sahen.

Dual Studierende teilten sich von ihrer Hauptausrichtung recht gleichmä-
ßig auf die Schwerpunkte Beruf (mit 44 %) und Studium (43 %) auf. Unter 
ihnen befand sich mit 11 % auch die größte Gruppe im Vergleich zu den 
anderen Studienvarianten, die sich in erster Linie auf sonstige Aktivitäten 
konzentrierte.

Durchschnittliche Arbeits- und Studienzeit pro Semester
Neben der individuellen Lebensausrichtung erfasste der Fragebogen in ei-
nem weiteren Schritt die tatsächliche zeitliche Belastung der Studierenden. 
Hierbei wurde gezielt nach der Stundenanzahl gefragt, die die Probanden 
während einer typischen Semesterwoche zum einen für Lehrveranstaltun-
gen sowie sonstige Studienaktivitäten (wie z. B. Vorlesungen, Seminare, 
Praktika, Webinare, Tutorien, Vor- und Nachbereitung, Lernzeit, Litera-
turrecherche, Anfertigen von Studienarbeiten, Austausch mit Lehrpersonal) 
und zum anderen für die berufliche Tätigkeit aufwendeten. Die Untersu-
chung zeigte, dass die Studierenden je nach Studienjahr unterschiedlich viel 
Zeit für Lehrveranstaltungen und sonstige Studienaktivitäten ansetzten.

Innerhalb einer typischen Semesterwoche verbrachten die Befragten sowohl 
im ersten als auch im fünften Studienjahr knapp 14 Stunden mit ihrem Stu-
dium. In den dazwischenliegenden Jahren betrug die Belastung im Schnitt 
16 Wochenstunden. Die berufliche Tätigkeit umfasste pro Semesterwoche 
im Durchschnitt je nach Studienjahr zwischen 26 und 32 Stunden, wobei 
ein Anstieg der wöchentlichen Arbeitszeit in den höheren Semestern zu 
verzeichnen war. 
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Abb. 5: Vergleich der wöchentlichen Arbeits- und Studienzeit 

Die Teilnehmer dieser Studie liegen damit deutlich über dem Durchschnitt 
der deutschen Studierenden, die 9 Stunden ihrer Zeit pro Woche dafür 
aufwenden, eigenständig Geld zu verdienen. 92 % aller Studierenden in 
Deutschland absolvieren ihr Studium in Vollzeit. 86 % erhalten dafür finan-
zielle Unterstützung ihrer Eltern, 61 % finanzieren sich zusätzlich oder aus-
schließlich durch ihre eigene Arbeit, 25 % bekommen BAföG und 5 % haben 
ein Stipendium erhalten (vgl. deutScheS Studentenwerk 2017). Dieser 
Aspekt gibt einen weiteren Hinweis auf die Mehrfachbelastung der hier 
befragten Fernstudierenden, von denen 97 % einer beruflichen Tätigkeit 
nachgehen.

Beurteilung der zeitlichen Belastung durch das Studium und den Beruf
Nach der Erfassung der tatsächlichen Arbeits- und Studienzeit sollten die 
Studierenden die empfundene Belastung durch die beiden Bereiche einord-
nen. Darüber hinaus sollten sie angeben, wie viel Zeitaufwand sie jeweils 
für angemessen halten, um ihr Fernstudium erfolgreich und gesund zu 
beenden. Die als angemessen empfundene Studienzeit ordneten 37 % der 
Studierenden bei 10 bis 15 Wochenstunden und 24 % bei 16 bis 20 Wochen-
stunden ein. Bezüglich der wünschenswerten Arbeitszeit zeigte sich kein so 
deutliches Bild. Hier schwankten die Angaben der Studierenden: ein Fünf-

Quelle: eigene Darstellung
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tel sprach sich für 16 bis 20 Stunden aus, 14 % der Befragten für 21 bis 25 
Stunden, ein weiteres gutes Fünftel für 26 bis 30 Stunden bis hin zu 31 bis 
35 Stunden, die 16 % der Studierenden für realistisch hielten.

Mehr als die Hälfte der Probanden (55 %), die ihren Schwerpunkt im Leben 
auf das Studium legten, fühlten sich häufig oder sehr häufig auch durch das 
Studium an sich gestresst. Ein ähnliches Bild zeigte sich bei den Befragten 
mit beruflichem Fokus (52 %). Das geringste Stressempfinden bezüglich ih-
rer akademischen Ausbildung herrschte bei den Fernstudierenden vor, die 
sonstige Aktivitäten in den Lebensmittelpunkt stellten. Hier gaben 37 % das 
Studium als häufigen oder sehr häufigen Stressfaktor an. Abbildung 6 zeigt 
die genaue Verteilung auf:

Abb. 6: Stressfaktor Studium je nach Hauptfokus

Der jeweilige Hauptfokus im Leben scheint demnach gleichzeitig auch den 
größten Stressfaktor darzustellen. Unter den Studierenden, die ihren Beruf 
in den Mittelpunkt stellten, ordneten zwei Drittel (66 %) diesen auch als 
häufigen oder sehr häufigen Stressfaktor ein. Die Befragten, die in erster 
Linie sonstige Aktivitäten verfolgten, fühlten sich zu 44 % durch den Be-
ruf entsprechend belastet und diejenigen mit dem Schwerpunkt auf ihrem 
Studium zu 36 %.

Quelle: eigene Darstellung
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3.3.4 Stressfaktoren

Im vorangehenden Kapitel wurden das generelle Stressempfinden sowie die 
zeitliche Belastung der Studierenden dargestellt. Im Folgenden werden die 
einzelnen Stressfaktoren genauer betrachtet, die für die Fernstudierenden 
im Zusammenhang mit ihrem Studium eine Rolle spielten.

Innerhalb des Fragebogens hatten die Probanden die Aufgabe, auf ihre 
letzten Wochen zurückzublicken und 25 vorgegebene Aspekte mit ihrem 
Belastungsausmaß einzuordnen. Hierfür stand ihnen eine 5er-Skalierung 
zur Verfügung („sehr selten“, „selten“, „manchmal“, „häufig“, „sehr häufig“) 
sowie die Ausweichkategorie „trifft nicht zu“.

Für die Auswertung wurde jeder Antwortkategorie ein Punktewert zuge-
ordnet, „sehr selten“ wurde mit 1 Punkt bewertet bis hin zu „sehr häufig“ 
mit 5 Punkten. Bei dieser Vorgehensweise wurde hilfsweise die Annahme 
getroffen, dass die Antwortkategorien der Rating-Skala die gleichen Stufen-
abstände haben, also intervallskaliert sind, somit in Zahlen übersetzt wer-
den können und eine Mittelwertberechnung zulassen. Dies ist aus statisti-
scher Sicht diskutabel, da bei Ordinalskalierungen lediglich die Betrachtung 
des Medians vertretbar ist (vgl. dörinG/bortz 2016). Die Mittelwertbe-
rechnung ermöglichte jedoch die Erstellung eines Rankings der einzelnen 
Stressfaktoren und damit eine erste Gewichtung der einzelnen Items. Zu 
diesem Zweck erschien sie vertretbar. 

Die folgende Abbildung gibt einen Überblick über die Bewertung der 
Stressfaktoren:
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Abb. 7: Bewertung der Stressfaktoren

Quelle: eigene Darstellung
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Die Studierenden maßen allen im Fragebogen aufgeführten Stressfaktoren 
Bedeutung zu. Die Werte liegen größtenteils dicht beieinander und zeigen 
keine Trennschärfe. Daher wurde in einem weiteren Schritt die Faktoren-
analyse genutzt, um die einzelnen Items übergeordneten Kategorien zuord-
nen zu können (vgl. dörinG/bortz 2016).

Die Untersuchung zeigt, dass die „Top 3“ der Stressfaktoren die Abstim-
mung verschiedener Lebensbereiche, große Lernstoffmengen und der Um-
gang mit den eigenen Ansprüchen sind (vgl. Abb. 7 und 8). 

So liegt die Vermutung nahe, dass gerade die Studierenden, die noch einer 
beruflichen Betätigung nachgehen, vor einer besonderen Herausforderung 
stehen. Unabhängig davon, ob Präsenzveranstaltungen innerhalb der klassi-
schen Arbeitszeit oder im Rahmen von Abendstunden bzw. Wochenenden 
angeboten werden, es kommt immer zu einer Überschneidung zwischen 
beruflicher Tätigkeit und Freizeitaktivitäten. Die Studierenden stehen so-
mit vor der permanenten Aufgabe, sich aktiv Freiraum und Freistellung 
von anderen Aufgaben für ihre Lernzeiten zu schaffen.

Im Rahmen eines Fernstudiums erfolgt die Wissensvermittlung oft kom-
pakt als Tagesseminar und nicht als mehrwöchige Veranstaltung über das 
gesamte Semester, ebenso verhält es sich mit den weiteren Lehrmaterialien, 
die spezifisch auf das Selbststudium zugeschnitten und damit didaktisch 
anders und ggf. kompakter aufgebaut sind als die Unterlagen an einer Prä-
senzuniversität (diese werden dazu oft ergänzend durch die Dozierenden 
erläutert).

Studierende, die sich für ein Fernstudium entscheiden, verfolgen das Ziel, 
sich dadurch weiterzuentwickeln. Die Wahrscheinlichkeit ist groß, dass bei 
diesem Personenkreis ein überdurchschnittlich hoher Anspruch bzw. hohe 
Erwartungen an sich selbst bestehen. Die Tatsache, dass dieser Stressfaktor 
den dritten Platz erreicht, bestärkt diese Vermutung. Ebenso überrascht es 
nicht, dass die Faktoren „das Gefühl, nicht effektiv arbeiten zu können“ 
und „ausreichend Eigenmotivation aufrechterhalten“ direkt darauf folgen. 
Ein ähnliches Bild zeichnet die Untersuchung der AOK zum Studieren-
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denstress in Deutschland und identifiziert bei den intrapersonellen Stress-
faktoren den Aspekt „Die eigenen Erwartungen zu erreichen/erfüllen“ als 
primären Stressor (vgl. herbSt et al. 2016).

Aufgrund der fehlenden Trennschärfe bei der hilfsweise herangezogenen 
Mittelwertberechnung wurde in einem weiteren Schritt die Faktorenana-
lyse genutzt, um die einzelnen Items übergeordneten Kategorien zuordnen 
zu können (vgl. dörinG/bortz 2016). In der rotierten Komponentenma-
trix zeigten sich sechs Oberkategorien, die mit „Anforderungen aus dem 
privaten Umfeld“, „Eigenmotivation und Fokussierung“, „Leistungsanfor-
derungen aus dem Studium“, „Studienbedingungen“, „Anforderungen aus 
dem beruflichen Umfeld“ sowie „Lernbedingungen“ bezeichnet wurden. 
Die Oberkategorien und zugehörigen Items des Fragebogens sind in der 
folgenden Abbildung anhand der farblichen Zuordnung ersichtlich. 

Danach stellt eine mögliche Verunsicherung durch das Studium bzw. inner-
halb des Studiums („Studienbedingungen“ und „Lernbedingungen“) eher 
weniger eine Stressfalle dar, während insbesondere „Anforderungen aus 
dem privaten Umfeld“ sowie „Eigenmotivation und Fokussierung“ deutlich 
stärker auf die Stressbelastung zu wirken scheinen.

Die Oberkategorien „Leistungsanforderungen aus dem Studium“ und „An-
forderungen aus dem beruflichen Umfeld“ zeigen keine eindeutige Ten-
denz. 
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Abb. 8: Stressfaktoren nach Oberkategorien

 Quelle: eigene Darstellung
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4 Zusammenfassung und Fazit der Studie 

Den Fokus der vorliegenden Studie bildete die Frage: Was sind typische 
Stressfallen im Rahmen eines Fernstudiums? Trotz vieler bereits existieren-
der Studien zum Thema Stress allgemein und Stress im Studium ist bislang 
eine differenzierende wissenschaftliche Betrachtung von Fernstudierenden 
ausgeblieben. Mit dieser Studie sollten einerseits diese Lücke adressiert 
und neue Aspekte aufgedeckt werden sowie andererseits der Einstieg für 
weitere Untersuchungen zu diesem Spezialthema erleichtert werden. Im 
Rahmen dieser Erhebung wurden insgesamt 708 Fernstudierende im Zeit-
raum vom 01. Juli bis zum 30. August 2016 von insgesamt 31 Fernhoch-
schulen befragt.

Folgende Kernaussagen lassen sich zusammengefasst aus dem allgemeinen 
Teil der Studie ableiten:

• Mehr als die Hälfte aller Studierenden (53 %) fühlen sich häufig oder 
sogar sehr häufig gestresst. Dieser Wert liegt damit auf einem ver-
gleichbaren Niveau zu Studierenden an Präsenzhochschulen. Laut einer 
AOK-Studie geben 53 % aller Studierenden ein hohes Stresslevel an (vgl. 
aok-bundeSverband 2016), der Anteil ist damit deutlich höher als in 
der Bevölkerung allgemein. Laut einer Studie der Technikerkranken-
kasse fühlen sich 23 % häufig gestresst (vgl. techniker krankenkaSSe 
2016).

• Weibliche Fernstudierende fühlen sich zu 60 % und männliche Fernstu-
dierende zu 43 % häufig oder sogar sehr häufig gestresst, Frauen fühlen 
sich demnach häufiger gestresst.

• Die eigenen Erwartungen stellen bei 64 % der Studierenden im Ver-
gleich zum Studium (51 %) und zur Arbeit (50 %) sowie zum privaten 
Umfeld (24 %) häufig oder sehr häufig den Hauptauslöser von Stress-
empfinden dar.

Die Fernstudierenden aus dieser Befragung investieren ca. 14 Wochen-
stunden in ihr Studium und ca. 29 Stunden in ihre Arbeitszeit, damit liegt 
der Hauptaufwand deutlich im Arbeitsbereich. Während 37 % ca. 10 bis 
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15 Stunden Studienzeit als angemessen empfinden, halten 57 % mehr als 15 
Stunden für adäquat. Bei der Arbeitszeit wird tendenziell gegenteilig geant-
wortet. Damit hält ein Großteil der Fernstudierenden das Verhältnis zwi-
schen Studien- und Arbeitsaufwand für unangemessen arbeitslastig.

Die Probanden haben zu 25 möglichen Stressfaktoren, die aus einer eige-
nen Vorstudie und verschiedenen weiteren Stressstudien abgeleitet wurden, 
ihre individuelle Belastung eingeschätzt. Daraus sind die folgenden fünf 
Einzelfaktoren mit den höchsten Werten angegeben worden, wobei hier 
jeweils hilfsweise der Mittelwert (auf der Grundlage einer 5-Punkt-Likert-
Skala von 1 „sehr selten“ bis 5 „sehr häufig“) angegeben ist:

• Alle Belange aus Arbeit, Studium und Freizeit aufeinander abstimmen 
(individueller Planungsaufwand, um alles unter einen Hut zu bekom-
men) – 3,65

• Große Mengen an Lernstoff bewältigen – 3,31
• Den eigenen Ansprüchen und Erwartungen gerecht werden wollen – 3,24
• Das Gefühl, nicht effektiv arbeiten zu können – 3,21
• Ausreichend Eigenmotivation aufrechterhalten – 3,19

Unter Berücksichtigung der oben aufgeführten Kernaussagen liegt der 
Schluss nahe, dass Fernstudierende mit einem durchschnittlichen Lernauf-
wand von 14 Stunden pro Woche die vergleichsweise große Lernstoffmen-
ge eines Studiums als einen hohen Stressfaktor bewerten. Weiterhin kann 
angenommen werden, dass diese 14 Stunden eher kleinteilig auf die Woche 
verteilt werden und damit ein Gefühl des nicht effektiv arbeiten Könnens 
eintreten kann.

Für diese kurzen Zeitintervalle ist zudem ein hohes Maß an Eigenmoti-
vation nötig, da voraussichtlich ein Flowerlebnis weniger häufig durch die 
Zergliederung eintreten kann. Damit ist dann auch wahrscheinlich, dass 
die eigenen Ansprüche häufig nicht erfüllt werden. Der Wechsel an Tätig-
keiten führt voraussichtlich auch zu dem dominierenden Gefühl, nicht alle 
Belange aus Arbeit, Studium und Freizeit zufriedenstellend aufeinander ab-
stimmen zu können.
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25 mögliche Stressfaktoren wurden über einzelne Items im Fragebogen ab-
gebildet und mithilfe einer Faktorenanalyse zu sechs Oberkategorien zu-
geordnet. Danach stellt eine mögliche Verunsicherung durch das Studium 
bzw. innerhalb des Studiums („Studienbedingungen“ und „Lernbedingun-
gen“) eher weniger eine Stressfalle dar, während insbesondere „Anforde-
rungen aus dem privaten Umfeld“ sowie „Eigenmotivation und Fokussie-
rung“ deutlich stärker auf die Stressbelastung zu wirken scheinen.

Zusammengefasst weist diese Erhebung eine hohe erlebte Stressbelastung 
bei Fernstudierenden aus, die noch stärker Frauen betrifft. Der mit durch-
schnittlich 14 Stunden angegebene Lernaufwand pro Woche sowie hohe 
Erwartungen an sich selbst könnten zusammen mit einem unzulänglichen 
Zeitmanagement und einer zu geringen Fähigkeit an Eigenmotivation 
und Selbstdisziplin Schlüsselhandlungsfelder darstellen. Die Aspekte Be-
lastungsfähigkeit/Resilienz wurden innerhalb dieser Studie nicht prioritär 
differenziert und zeigen daher keine aussagekräftigen Tendenzen. Dennoch 
werden auch hier sinnvolle und wirksame Handlungsfelder vermutet.

5 Empfehlungen für den Umgang mit Stress

Wenn negative Auswirkungen häufiger beobachtet werden, gilt es den 
Stress zu mildern. Dies kann einerseits durch die Änderung von Rahmen-
bedingungen erfolgen, wie z. B. von einem Vollzeit- auf ein Teilzeitstudium 
zu wechseln, Prüfungen zu verschieben, die Arbeitszeit zu reduzieren oder 
Unterstützung aus Familie oder Freundeskreis zu erhalten. Andererseits 
können alternativ oder zusätzlich der individuelle Umgang mit Stress und 
die Nutzung von persönlichen Ressourcen verändert werden. Im Regelfall 
ist das die nachhaltigere Alternative und zugleich die schwierigere und lang-
fristigere Herausforderung. Hier können zum einen die Sensibilität und die 
realistische Einschätzungskompetenz der Studierenden durch allgemein-
gültige und theoretische Studieninhalte, z. B. zu Lernmethoden oder Zeit-
management, vermittelt werden. Zum anderen sollten durch individuelle 
Beratungsangebote auch externe Impulse und Handlungsempfehlungen 
gegeben werden. 
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Wie bereits in den Ausführungen zu den theoretischen Konzepten zur 
Stressbewältigung beschrieben, handelt es sich bei der Stresswahrnehmung 
und Stressverarbeitung um komplexe kognitive Prozesse. Hier gilt es, lang-
fristig Kompetenzen zu erwerben, um eine nachhaltig positive Verände-
rung zu bewirken. Auch wenn es zur Eigenverantwortung von jedem Stu-
dierenden gehört, derart universale Fähigkeiten zu entwickeln, so stellt sich 
die Frage, inwiefern eine Hochschule diesen Kompetenzaufbau durch ent-
sprechende Angebote anstoßen, positiv beeinflussen und begleiten kann. 
Angesichts der Vielzahl externer Stressoren durch die bereits erwähnten 
Besonderheiten im Fernstudium, wird die Stressbewältigungskompetenz 
zum Schlüsselfaktor für ein erfolgreiches Studium und auch für ein erfolg-
reiches Berufsleben.

Auch wenn dieser Aspekt nicht im Fokus dieser Studie steht, so stellt er 
allerdings den Anlass und zugleich die mittel- bis langfristige Zielsetzung 
dar. Die analysierten Stressfaktoren können u.a. für Hochschulangebote 
wichtige Orientierungspunkte und Reflexionsfelder darstellen. 
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reSilienz im hochSchulkontext

Alexandra Löwe, Olaf Bogdahn

 
Resilienz, Resilienzaufbau, Stressfaktoren, 

Studium, Studienbedingungen 

Zusammenfassung
Aktuelle Untersuchungen zeigen eine hohe individuell empfundene Stress-
belastung Studierender an deutschen Hochschulen auf. In der Folge bleiben 
Studierende hinter ihren Möglichkeiten zurück, benötigen mehr Semester 
für den Abschluss ihres Studiums, als die Regelstudienzeit vorsieht, oder 
brechen ihre akademische Laufbahn ab. Für die Vermeidung solch akade-
mischer Krisensituationen bedarf es psychischer Widerstandsfähigkeit, der 
sogenannten Resilienz. Das Konstrukt wurde bisher primär im therapeu-
tischen Umfeld untersucht und wird erst seit Kurzem auf andere Kontexte 
übertragen. Dieser Artikel beschreibt, was zurzeit unter akademischer Re-
silienz gefasst wird, wie sie entsteht und über welche Maßnahmen Hoch-
schulen ihre Studierenden gezielt im Aufbau von Resilienz unterstützen 
können. 

Abstract
Current research shows a high individual perceived stress burden on stu-
dents at German universities. As a result, students fall short of their po-
tential, require more semesters to complete their studies than the standard 
period of study, or drop out of their academic careers. Avoiding such aca-
demic crisis situations requires psychological resilience. The construct has 
been well studied in the therapeutic environment and has only recently been 
transferred to other contexts. This article describes what is currently being 
considered academic resilience, how it is created and what universities can 
do to support their students in building resilience.
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Gemütlich ausschlafen, gegen 10 Uhr den ersten Kaffee und dann mal 
schauen, was am Campus so los ist … So stellen sich viele den Studentenall-
tag vor. Doch das ist für die meisten Studenten fernab ihrer Realität. Über-
füllte Hörsäle, neuer und umfangreicher Studienstoff, intensive Prüfungs-
phasen, dazu noch den Nebenjob und private Aktivitäten zu organisieren 
bringt viele bereits an den Rand der Belastungsgrenze. Wenn dann noch 
eine nicht bestandene Prüfungsleistung oder andere Herausforderungen 
dazukommen, kann die individuell empfundene Stressbelastung stark an-
steigen. Laut Arztreport der barmer (2018) wurde bei 17 Prozent der Stu-
dierenden mindestens eine psychische Störung diagnostiziert, darunter vor 
allem neurotische, Belastungs- und somatoforme Störungen (vgl. Grobe/
Steinmann/SzecSenyi 2018). In der Folge bleiben Studierende hinter ihren 
Möglichkeiten zurück, benötigen mehr Semester für den Abschluss ihres 
Studiums, als die Regelstudienzeit vorsieht, oder brechen ihre akademische 
Laufbahn ab (vgl. backmann et al. 2019). 

Doch während einige Studierende unter der Belastung zusammenbrechen, 
gelingt es anderen, an diesen Herausforderungen zu wachsen, neue Hand-
lungsstrategien zu entwickeln und solche „Krisenzeiten“ gesund zu bewälti-
gen. Was unterscheidet diese Personen voneinander? Resilienz kann diesen 
Unterschied in der Krisenkompetenz erklären. Darüber hinaus zeigen erste 
Untersuchungen einen positiven Zusammenhang mit mentaler Gesund-
heit, Well-being (vgl. turner/holdSworth/Scott-younG 2016), aka-
demischem Engagement und akademischer Leistung bei Studenten (vgl. 
backmann et al. 2019). 

1 Der Resilienzbegriff und seine Komponenten im 
Hochschulkontext 

Der Begriff der Resilienz stammt von dem lateinischen „resilire“ („zurück-
springen“) ab und wird mittlerweile in vielen verschiedenen Forschungsdis-
ziplinen verwendet. So bezeichnet Resilienz im Rahmen der Materialkunde 
die Eigenschaft eines Stoffs, nach mechanischen Einwirkungen verhältnis-
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mäßig unbeschadet die Ausgangsform wieder einnehmen zu können. Die 
Biologie fasst darunter die Elastizität von biologischen Stoffen und Ökosys-
temen (vgl. patzelt 2015). In der Psychologie wurde der Begriff das erste 
Mal in den 1950er-Jahren von Jeanne und Jack Block für die Merkmale 
eines Systems eingeführt, die es diesem erlauben, seine Leistungsfähigkeit 
trotz Störeinflüssen aufrechtzuerhalten oder nach einem Zusammenbruch 
den Ausgangszustand wiederherzustellen (vgl. block/block 1977, 1980; 
Fooken 2016). Psychologische Resilienz steht allgemein für die Wider-
standsfähigkeit, die durch Anpassungsfähigkeiten oder Möglichkeiten 
zur Verringerung der Verletzlichkeit den erfolgreichen Umgang mit einer 
Störung ermöglicht und sich aus verschiedenen Einzelfähigkeiten zusam-
mensetzt (vgl. benGel/lySSenko 2012; wink 2016; Fröhlich-GildhoFF/
rönnau-böSe 2015). Welche Störungen und welche Einzelfähigkeiten be-
trachtet werden, hängt von der jeweiligen psychologischen Subdisziplin 
und dem untersuchten Setting ab. Dies hat zu einer Vielzahl kontextspezi-
fischer Definitionen, Konzepte und Modelle geführt, die durchaus kontro-
vers diskutiert werden (vgl. Galli/vealey 2008; benGel/lySSenko 2012; 
Fröhlich-GildhoFF/rönnau-böSe 2015). 

Resilienz wurde bisher primär im therapeutischen Umfeld an Menschen 
untersucht, die unfreiwillig widrigen Umständen und potenziell traumati-
schen Ereignissen ausgesetzt waren. Die Klassifikation einer Situation als 
Widrigkeit erfolgt hier anhand der statistischen Wahrscheinlichkeit, mit 
der eine Maladaptation auftritt (vgl. Fletcher/Sarkar 2013). Studenten 
setzen sich jedoch freiwillig und aktiv Herausforderungen eines Studiums 
aus, die nicht automatisch als potenziell traumatisch eingestuft werden 
können. Im weiteren Verlauf wird Resilienz daher aus der Perspektive der 
positiven Psychologie betrachtet, die neben dem Belastungspotenzial einer 
Situation auch die Chancen und Entwicklungsmöglichkeiten einbezieht 
und das Augenmerk auf die Umstände bzw. Prozesse legt, die Menschen 
wachsen lassen (vgl. Gable/haidt 2005; backmann et al. 2019). Unter-
suchungen von Backmann und Kollegen (2019) zeigen, dass Resilienz auch 
im Studienalltag einen Nutzen bringt und damit nicht nur auf traumatische 
Ereignisse beschränkt werden sollte. 
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Vor diesem Hintergrund erscheint es konsequent, auch den Begriff der 
Widrigkeiten etwas zu entschärfen und belastende Ereignisse als „Stresso-
ren“ bzw. „Stressfaktoren“ zu bezeichnen. Hierdurch sollen einerseits ne-
gative Konnotationen vermieden und andererseits die Freiwilligkeit betont 
werden, mit der sich die betroffenen Studierenden der jeweiligen Situation 
aussetzen (vgl. dazu auch die begrifflichen Erläuterungen bei waGStaFF et 
al. 2018).

In Anlehnung an die Arbeiten von Luthar, Cicchetti und Becker (2000) 
und Richardson (2002) wird Resilienz in diesem Beitrag als ein dynami-
scher Prozess aufgefasst. Wesentlicher Bestandteil dieses Prozesses sind die 
folgenden Komponenten: die Exposition gegenüber Risikofaktoren, das 
Vorhandensein von Schutzfaktoren, Vulnerabilitätsfaktoren sowie eine po-
sitive Anpassung an Widrigkeiten (vgl. luthar/cicchetti/becker 2000; 
löSel/bender 2007). Darüber hinaus spielt die Interaktion zwischen in-
dividuellen Persönlichkeitseigenschaften und Umweltfaktoren eine aus-
schlaggebende Rolle und führt im Optimalfall zu einer positiven und damit 
resilienten Bewältigung der Herausforderung. Der besondere Aspekt der 
Resilienz in Abgrenzung zu klassischen Stressbewältigungskompetenzen 
besteht darin, dass die betroffenen Personen aus widrigen Erfahrungen ler-
nen und es ihnen sogar gelingt, darüber neue Kompetenzen aufzubauen 
(vgl. maSten 2016). 

Aus der prozessorientierten Sichtweise ergeben sich folgende Eigenschaf-
ten für Resilienz (vgl. benGel/lySSenko 2012; Fröhlich-GildhoFF/
rönnau-böSe 2015, Fooken 2016): Sie ist dynamisch und entsteht im Ver-
lauf des Lebens durch die Interaktion zwischen dem Menschen und seiner 
Umwelt sowie den daraus resultierenden Anpassungs- und Entwicklungs-
prozessen. Je nach Entwicklungsphase, Alter, Erfahrungen und bewältig-
ten Ereignissen eines Menschen kann seine Resilienz schwanken, er ist 
zu bestimmten Zeiten ggf. vulnerabler und seine Resilienz ist somit varia-
bel. Seine Widerstandsfähigkeit zeigt sich immer in Bezug auf spezifische 
Stressoren und je nach Ressourcen eines Menschen kann er verschiedenen 
Stressoren ein unterschiedliches Ausmaß an wirksamen Handlungsweisen 
entgegensetzen. Daher kann er in einigen Bereichen gute Anpassungsfähig-
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keiten aufzeigen und in anderen wiederum Bewältigungsprobleme haben. 
Resilienz ist daher kontext- bzw. situationsspezifisch und zeigt sich multidi-
mensional. 

Erste Untersuchungen von Ueno und Oshio (2017) im Leistungssport be-
stätigen diese Auffassung. Sie geben Hinweise darauf, dass zwischen einer 
situationsübergreifenden Basisresilienz sowie einer kontextspezifischen 
Resilienz unterschieden werden kann, sich diese beiden Arten aber nicht 
zwangsläufig parallel entwickeln. Resilienzfähigkeiten in einem Lebensbe-
reich erzeugen somit nicht automatisch eine generelle Kompetenz, die auch 
in anderen Situationen Anwendung finden kann. 

Es herrscht zurzeit noch Uneinigkeit darüber, wie Resilienz im Hochschul-
kontext definiert werden kann. Li (2017) verwendet beispielsweise den Be-
griff der „akademischen Resilienz“ als Geheimnis erfolgreicher Studenten. 
Er verweist für weitere begriffliche Erläuterungen unter anderem auf die 
Arbeiten von Luthar, Cicchetti und Becker (2000), Masten et al. (1995), 
Rutter (1999) und Ungar (2008), die sich jedoch alle mit übergreifender 
Resilienz oder anderen psychologischen Subdisziplinen befassen. Li be-
schreibt Resilienz als Ergebnis aus der „interaction between individuals and 
their families and schools“ (li 2017, S. 3) und stellt damit primär auf die 
Interaktion der Mikrosysteme ab. Wie diese verläuft und welchen Einfluss 
Resilienz darauf hat, stellt er nicht weiter dar.

Eine weitere Definition im Kontext der Bildung stammt von Wang, Ha-
ertel und Walberg (1994), die sich allerdings auf das schulische Umfeld 
beziehen und die „educational resilience“ als „the heightened likelihood of 
success in school and other life accomplishments despite environmental ad-
versities brought about by early traits, conditions, and experiences“ (ebd. 
1994, S. 46) beschreiben. Hier wird Resilienz ebenso ergebnisorientiert 
und als verstärkender Faktor für (außer-)schulischen Erfolg betrachtet, der 
durch Charakterzüge, Bedingungen und Erfahrungen gebildet wird. Wie 
oder wodurch dieser Faktor Einfluss nimmt und welche weiteren positiven 
Auswirkungen er haben kann, wird von den Autoren nicht beleuchtet. 
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Auch Turner, Scott-Young und Holdsworth (2017), deren Conceptual mo-
del of student resilience and wellbeing im weiteren Verlauf dargestellt wird, 
beziehen sich in ihren Ausführungen auf allgemeine Definitionen ohne Be-
zug zum akademischen Umfeld. Mit dem fehlenden einheitlichen Begriffs-
verständnis zeigt sich im akademischen Bereich eine ähnliche Problematik 
bei der Erforschung von Resilienz, die auch in anderen psychologischen 
Subdisziplinen in Bezug auf das Konstrukt gegeben ist (vgl. Fletcher/
Sarkar 2013). 

Eine zielgerichtete Übertragung auf den Hochschulbereich setzt die Klä-
rung folgender Aspekte voraus: 

• Welchen Stressoren sehen sich Studierende ausgesetzt? 
• Welche persönlichen Fähigkeiten und Ressourcen aus der Umwelt hel-

fen ihnen bei der Bewältigung?
• Was kann in diesem spezifischen Kontext unter einer positiven und da-

mit resilienten Anpassung verstanden werden?  
• Wie kann ein geeignetes Rahmenmodell im akademischen Kontext ge-

staltet werden? 

Stressfaktoren im Studium  
Der Stress Studierender in Deutschland und die sich daraus ergebenden 
gesundheitlichen Konsequenzen sind Gegenstand vieler Untersuchungen. 
Ein hohes Stresslevel wird dabei mit schlechteren Noten, fehlenden Co-
pingstrategien und mangelnder Motivation in Zusammenhang gebracht 
und die Vereinbarkeit der verschiedenen Lebenswelten Studium, Arbeit und 
privater Bereich als einer der Hauptstressoren eingeordnet (vgl. turner/
Scott-younG/holdSworth 2017). Gezielte Studien verfeinern dieses 
Bild: 

Die Techniker Krankenkasse gab 2012 eine Forsa-Umfrage in Auftrag, 
bei der 1000 Studenten einbezogen wurden. Die Befragten nannten den 
Prüfungsstress als Hauptursache für Stress, gefolgt von Zeitdruck/Hektik, 
finanziellen Sorgen, Zukunftsängsten, Überforderung und Konkurrenz-
druck. 
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Ähnliche Tendenzen spiegelt die HISBUS-Befragung von Ortenburger 
(2013) wider, in der besonders Zeitnot, Leistungsdruck, Zukunftsangst, 
Überforderung und Unsicherheit das Stresslevel der Studierenden erhöhen. 

Turiaux und Krinner (2014) verglichen das Stresslevel Studierender ver-
schiedener Hochschultypen und untersuchten potenzielle Stressoren. Die 
Forscher teilten die genannten Faktoren in vier Oberkategorien ein: per-
sönliche Faktoren, hochschulbezogene Faktoren, andere Faktoren sowie 
soziale Faktoren. Ähnlich zu den anderen Studien standen auch hier Leis-
tungsdruck und Zukunftsängste, große Stoffmengen, mangelnde Freizeit 
und die Arbeitstätigkeit neben dem Studium, finanzielle Sorgen und Kon-
fliktsituationen an der Spitze der Stressauslöser.  

Der CampusKompass der Techniker Krankenkasse (vgl. holm 2015) 
nennt ebenso die Prüfungen mit Abstand als gewichtigsten Stress auslö-
senden Faktor. Darüber hinaus sind schwerer/umfangreicher Lernstoff, 
die Mehrfachbelastung durch Studium und Jobben bzw. Familie, Angst vor 
schlechten Noten, die Sorge, keinen Job zu finden, finanzielle Sorgen und 
private Konflikte für die Studierenden relevant.

Im Jahr 2016 befragte die IST-Hochschule für Management 708 Fernstu-
dierende verschiedener Hochschulen und konnte mit „Anforderungen aus 
dem privaten Umfeld“, „Eigenmotivation und Fokussierung“, „Leistungs-
anforderungen aus dem Studium“, „Studienbedingungen“, „Anforderungen 
aus dem beruflichen Umfeld“ sowie „Lernbedingungen“ sechs verschiede-
ne Stresskategorien identifizieren (vgl. boGdahn/löwe in diesem Band). 
Auch in dieser Studie zeigte sich, dass die Abstimmung der Belange aus 
verschiedenen Lebensbereichen, die Bewältigung großer Mengen an Lern-
stoff sowie der Versuch, den eigenen Ansprüchen und Erwartungen gerecht 
zu werden, den größten Einfluss auf das Stressempfinden der Studierenden 
ausübten. 

Ebenfalls 2016 befragte die AOK mehr als 18.000 Studierende in Deutsch-
land zu den Auslösern und dem individuellen Umgang mit Stress in den 
Oberkategorien „hochschulbezogen“, „intrapersonell“, „interpersonell“ so-
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wie „Stress durch Alltagsorganisation“. Diese Oberkategorien wurden an-
hand verschiedener Unterkategorien weiter ausgestaltet. Exemplarisch sei 
hier die Unterteilung der hochschulbezogenen Stressoren dargestellt (vgl. 
Tabelle 1): 

Tab. 1: Hochschulbezogene Stressoren

Studienwahl/Einstieg ins (weiterführende) Studium 

• Wahl des Studienfachs
• Koordination der Einschreibung vom Heimatort aus
• Studieneinstieg
• Workload im ersten Semester
• Übergang Bachelor/Master
• Wohnungssuche 
• Entscheidung über den weiteren Weg nach dem Studienabschluss  
Studienorganisation 

• Organisation des Studiums
• Organisation des Auslandssemesters
• Vorlesungsplanung des Semesters
• Wahl des Profilfachs
• Seminarorganisation 
• Alle Informationen zum Semester erhalten 
• Ungeplanter Verlauf des Semesters 
• Integration des Praktikums in die Regelstudienzeit
• Freiheit des Studiums
• Mangelnde Unabhängigkeit
• Geballte Veranstaltungen 
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Veranstaltungen 

• Zu hohe Erwartungen in den Kursen
• Seminararbeiten
• Seminarorganisation 
• Schlechte oder unvollständige Materialien 
• Inhaltliche Vorbereitung während des Semesters 
• Gruppenarbeiten im Rahmen des Studiums
• Praktische Versuche 
Prüfungen 
• Klausurplanung
• Klausurphasen
• Prüfungsstress
• Mündliche Prüfungen
• Modulprüfungen
• Vorbereitung auf die Prüfungen 
• Geforderter Leistungsumfang in den Prüfungen 
• Vortrag beim Seminar
• Stofffülle
• Abgaben 
• Zeitdruck in den Prüfungen
• Zeitliche Koordination von Prüfungen 
• Abschlussarbeit 
• Schlechteres Abschneiden in Prüfungen als erwartet 

Laut der AOK-Studie empfinden Studierende im Bereich der hochschulbezo-
genen Stressoren die Phasen der Prüfungsvorbereitung sowie die Erstellung 
von Abschlussarbeiten als besonders stressig (vgl. herbSt et al. 2016).

Intrapersoneller Stress entsteht nach den Angaben der Studierenden primär 
durch den Versuch, die eigenen Erwartungen zu erreichen bzw. zu erfüllen. 
Weitere Aspekte dieser Kategorie sind die geforderte Selbstständigkeit im 
alltäglichen Leben, Sorgen um mögliche Zukunftsperspektiven sowie der 

(Quelle: in Anlehnung an Herbst et al. 2016, S. 11)
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studentische Lebensstil und die damit verbundenen unregelmäßigen Struk-
turen. 

In der Kategorie interpersoneller Stress messen die Studierenden den Aspek-
ten, soziale Kontakte zu pflegen und einer ständigen Erreichbarkeit durch 
Smartphone, Internet und neue Medien, das größte Stresspotenzial bei. 
Zudem werden soziale Verpflichtungen, Streitigkeiten, Konkurrenzkampf 
und Mobbing unter Kommilitonen genannt.

Im Rahmen der alltagsbezogenen Stressfaktoren sticht die zeitliche Vereinbar-
keit von Studium und anderen Aktivitäten hervor, weitere Punkte stellen 
die Fahrtwege zwischen Hochschule und Wohnort, die Organisation des 
Haushalts sowie die finanzielle Situation dar. 

Die Kategorisierung der AOK-Studie erscheint derzeit am umfänglichsten, 
greift alle Stressoren der zuvor genannten Studien auf und bietet vor diesem 
Hintergrund eine geeignete Basis für die weitere Betrachtung von Resilienz 
im Hochschulkontext. 

Schutz- und Resilienzfaktoren
Faktoren, die einem Menschen bei der Bewältigung von Stressoren helfen, 
werden als Schutz- oder Protektivfaktoren bezeichnet. Daneben hat sich 
der Begriff „Resilienzfaktoren“ etabliert. Dieser beschreibt Schutzfakto-
ren auf personaler Ebene und umfasst die individuellen Merkmale eines 
Menschen, die ihm ein resilientes Verhalten ermöglichen (vgl. Fröhlich-
GildhoFF/rönnau-böSe 2015; leipold 2015. Nach Rutter (1987) erhöhen 
Schutzfaktoren die Wahrscheinlichkeit, dass eine positive Entwicklung ge-
lingt. Vorhandene Schutzfaktoren senken die Eintrittswahrscheinlichkeit 
von Anpassungsproblemen oder psychischen Störungen. Sie führen jedoch 
weder automatisch zu subjektivem Wohlbefinden eines Menschen noch zu 
Unverwundbarkeit in Risikosituationen oder der Abwesenheit eines Kri-
senerlebens (vgl. rutter 1987; benGel/lySSenko 2012). Dies ist ein wich-
tiger Aspekt in der Diskussion um Resilienz, die teilweise als Allheilmittel 
für jegliche Belastungssituationen dargestellt wird. Das Konzept der Resi-
lienz bildet die dynamische Anpassung an belastende Situationen ab und 
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zeigt, dass Wachstum über die positive Bewältigung von Krisen möglich 
ist. Heller und Gallenmüller (2019) verwenden in diesem Zusammenhang 
die Metapher, dass durch erlebte Widrigkeiten Krisen-Reaktionskräfte 
trainiert werden. Je öfter ein Mensch Herausforderungen bewältigt und 
darüber neue Fähigkeiten gewonnen hat, umso leichter fällt ihm zukünftig 
der Umgang damit. Dies sollte jedoch nicht dazu führen, dass Stresssitua-
tionen im Studienalltag bagatellisiert, ihre Vermeidung vernachlässigt oder 
die Verantwortung für den Umgang damit auf die Studierenden übertra-
gen wird. Empirische Forschung und klinische Praxis zeigen, dass es vielen 
Menschen eben nicht oder nur unzureichend gelingt, Schädigungen und 
Bedrohungen positiv zu verarbeiten. Dies gilt vor allem für Ereignisse, 
die das Rollen- und Selbstbild gefährden, in ihren Folgen offen sind oder 
Lebenswege bzw. Karrieremöglichkeiten beenden (vgl. Filipp/aymannS 
2011). Betroffene Personen zeigen oftmals langfristig Vulnerabilität, ent-
wickeln und behalten dauerhaft Störungen oder zerbrechen sogar an die-
sen Erfahrungen (vgl. Fooken 2016). Resilienz sollte nicht nur unter dem 
Aspekt des Kompetenzaufbaus durch Stresserleben, sondern unter dem 
Aspekt der Vermeidung von Belastung und Schädigung sowie präventiven 
Maßnahmen betrachtet werden (vgl. Fletcher/Sarkar 2013).

Untersuchungen von Gusy und Kollegen (2016) zeigten, dass insbesondere 
das antizipierte Qualifikationspotenzial durch die akademische Ausbildung 
sowie die soziale Unterstützung von (Mit-)Studierenden bzw. Lehrenden 
zentrale Ressourcen im studentischen Alltag darstellen. Ihre Ergebnisse 
stützen die Erkenntnisse anderer Studien im Resilienzbereich, bei denen 
sich Sinnhaftigkeit sowie soziale Netzwerke und enge Beziehungen als 
elementare Schutzfaktoren zeigten (vgl. waxman/Gray/padron 2003). 
Masten (2016) führt als weitere Schutzfaktoren persönliche Eigenschaften 
wie Intelligenz und Problemlösefähigkeiten, Selbstbeherrschung, emo-
tionale Regulation, Vorausplanung und Erfolgsmotivation sowie Selbst-
wirksamkeit an. Darüber hinaus schafft eine effektive Gestaltung von Er-
ziehungs- und Bildungssystemen förderliche Rahmenbedingungen. Somit 
geht es nicht nur um den Aufbau individueller Resilienzfähigkeiten bei den 
Studierenden, sondern auch um eine entsprechende Schulung des lehren-
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den und betreuenden Personals sowie die sinnvolle Gestaltung organisato-
rischer Rahmenbedingungen. 

Positive Anpassung
Die Einordnung, ab wann die Reaktion Studierender als positiv und damit 
resilient einzustufen ist, gestaltet sich vielfältig. Gleiches gilt für die dafür 
herangezogenen Indikatoren. Beide Aspekte sind abhängig von der sozia-
len Erwünschtheit, die wiederum einem starken Einfluss kultureller sowie 
situationsspezifischer Normen unterliegt (vgl. li 2017). Kaplan (1999) und 
Leipold (2015) betonen vor diesem Hintergrund, Anpassungsreaktionen je-
weils kontextbezogen zu bewerten. 

Viele Studien im Bildungsbereich stellen den schulischen bzw. akademi-
schen Erfolg in Form von guten Noten als resilientes Anpassungsergebnis 
dar (vgl. li 2017). Dies scheint vor dem Hintergrund der aktuellen For-
schungslage zu kurz zu greifen, da die akademische Kompetenz weitaus 
mehr Aspekte beinhaltet (luthar/cuShinG 1999; maSten et al. 1995). 
Hierzu gehören unter anderem das akademische Engagement, generelles 
Wohlbefinden und auch eine Stabilisierung der beruflichen Karriere (vgl. 
turner/holdSworth/Scott-younG 2016; maSten 2016). 

Daher sollte die positive Anpassung der Studierenden nicht nur am Noten-
spiegel, sondern an dem Ausmaß des Kompetenzaufbaus gemessen wer-
den, der durch das Stresserleben entsteht. Calhoun und Tedeschi (2014) 
bezeichnen diesen Prozess als „stress-related growth“ und unterteilen drei Ka-
tegorien: eine veränderte Eigenwahrnehmung, veränderte Beziehungen zu 
anderen sowie eine Veränderung der Lebensphilosophie. 

2 Wirkungszusammenhänge und Rahmenmodelle 

Um Resilienz als Entwicklungs- und Lernprozess abbilden zu können, be-
darf es entsprechender Modelle (vgl. pätzold 2015; Fooken 2016; maS-
ten 2016). Der Großteil der Modelle, die in verschiedenen psychologischen 
Subdisziplinen entwickelt wurden, weist jeweils einen Kontextbezug auf 
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(vgl. benGel/lySSenko 2012; Fletcher/Sarkar 2013). Dazu gehören bei-
spielsweise das Nursing Model of Resilience (vgl. polk 1997), das Ado-
lescent Resilience Model (vgl. haaSe 2004) oder die Theory of Risk and 
Resilience Factors in Military Families (vgl. palmer 2008). Darüber hin-
aus existieren generische Ansätze, die die Grundlage für viele der kontext-
bezogenen Resilienzmodelle bilden. Eins dieser Modelle wird exemplarisch 
im Folgenden kurz skizziert.

Kumpfer (1999) entwickelte ein Rahmenmodell, welches den durch einen 
Stressor ausgelösten Entwicklungsprozess skizziert. Es berücksichtigt vier 
verschiedene Einflussbereiche: Stressor, Umweltbedingungen, persona-
le Merkmale in Form von Resilienzfaktoren und Entwicklungsergebnis-
se. Dazu beinhaltet es zwei Transaktionsprozesse. Ein Prozess bildet die 
Person-Umwelt-Interaktion im Rahmen des transaktionalen Prozesses ab, 
der andere den Prozess, der durch den Einsatz der Resilienzfaktoren zum 
jeweiligen Entwicklungsergebnis führt. Bei den Entwicklungsergebnissen 
werden drei mögliche Szenarien unterschieden: ein positives und damit als 
resilient eingeordnetes Ergebnis, eine Rückkehr zur Ausgangslage bzw. 
eine Fehlanpassung sowie ein negatives Entwicklungsergebnis (vgl. Abb. 1). 

Abb. 1: Rahmenmodell der Resilienz von Kumpfer

Das Modell von Kumpfer (1999) ist als generisches Modell einzuordnen. 
Es bildet den allgemeinen Resilienzprozess ab, enthält jedoch keine spezi-
fischen Hinweise auf die Ausgestaltung der einzelnen Einflussbereiche oder 
der Entwicklungsergebnisse. Ein solcher Ansatz ist daher hilfreich, das all-
gemeine Zusammenspiel der Resilienzkomponenten kontextübergreifend 

Quelle: (eigene Darstellung in Anlehnung an Fröhlich-Gildhoff/Rönnau-Böse 2014)
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aufzuzeigen. Er ist allerdings nicht ausreichend, um die Gegebenheiten in 
Bezug auf ein spezielles Umfeld, wie beispielsweise den akademischen Be-
reich, differenziert darstellen zu können. Es bedarf somit weiterer kontext-
spezifischer Differenzierung.

Ein hochschulspezifisches Modell stammt von Turner, Scott-Young und 
Holdsworth (2017). Die Forscher beziehen sich bei der Entwicklung ihres 
Conceptual model of student resilience and wellbeing auf den ökosystemischen 
Ansatz von Bronfenbrenner (1979). Bronfenbrenner unterteilt das Öko-
system eines Menschen unter anderem in verschiedene Mikrosysteme, die 
sich aus den Aufgaben, Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen 
eines jeweiligen Lebensbereiches zusammensetzen. In jedem System exis-
tieren Rollenbilder, Normen und Regeln, die das Verhalten einer Person 
beeinflussen können. Die einzelnen Mikrosysteme stehen miteinander in 
Verbindung und beeinflussen sich gegenseitig, aus der Beziehung zweier 
Mikrosysteme ergibt sich wiederum das übergeordnete Mesosystem. In 
Bezug auf die Welt der Studierenden unterscheiden Turner, Scott-Young 
und Holdsworth (2017) die Mikrosysteme „university“, „home“ und „work“ 
sowie die Mesosysteme „university and home“, „University and work“ so-
wie „home and work“. Darüber hinaus nehmen sie in ihrem Modell einen 
neuen Faktor auf und stellen den Zusammenhang zwischen Resilienz und 
Well-being her (vgl. Abb. 2). 
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Abb. 2: Conceptual model of student resilience and wellbeing

Die Forscher skizzieren den Resilienzprozess als Zusammenspiel der unter-
stützenden Faktoren, welche die Studierenden aus dem universitären und 
beruflichen bzw. privaten Umfeld erhalten. Im privaten Bereich nennen 
die Autoren Familie, Sport und Freizeit, dazu unterstützende Netzwerke. 
Letzterer Faktor kann auch durch Kollegen im Arbeitsalltag gegeben sein. 
Im universitären Kontext führen sie Gestaltung eines günstigen Lernum-
felds durch Lern- und Lehrstrategien sowie Richtlinien und Prozesse an, 
ebenso Serviceangebote in Form von Mentorenprogrammen, Beratungs-
stellen oder Interessens- und Sportgruppen. Ähnlich wie bei Kumpfer 
(1999) ermöglichen die Schutzfaktoren aus der Umwelt auch im Conceptual 
model of student resilience and wellbeing die Entwicklung von Resilienz, wir-
ken als Puffer und bilden eine Ausgangsbasis für den weiteren Prozess.

In Stresssituationen greifen Studierende auf die entsprechenden unterstüt-
zenden Faktoren zurück, entwickeln darüber studentische Resilienz und 
in Folge dessen entsteht studentisches Wohlbefinden. Damit folgen Tur-
ner, Scott-Young und Holdsworth (2017) der Idee von Masten (2014) so-
wie Heller und Gallenmüller (2019), dass erst das tatsächliche Erleben von 
Widrigkeiten Resilienz entstehen lässt, vergleichbar mit dem Effekt einer 
Impfung auf das Immunsystem. Im Sinne von Kumpfers Rahmenmodell 
kann das studentische Wohlbefinden als positives Entwicklungsergebnis 

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Turner, Scott-Young und Holdsworth 2017, S. 715)
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eingeordnet werden. Andere Anpassungsergebnisse, im Sinne einer nega-
tiven oder einer Fehlanpassung, berücksichtigen Turner, Scott-Young und 
Holdsworth (2017) nicht.

Solche Rahmenmodelle verdeutlichen den Grundgedanken, dass Resilienz 
erlernbar und keine gegebene und unveränderbare Eigenschaft ist (vgl. 
luthar/cicchetti/becker 2000). Des Weiteren bieten sie über die Auf-
schlüsselung der einzelnen Prozessschritte und der beteiligten Komponen-
ten eine theoretische Basis, um Interventionen für die Förderung studenti-
scher Resilienz zielgerichtet zu gestalten. 

3 Förderliche Rahmenbedingungen schaffen 

Die Entwicklung von Resilienz kann durch gezielte Maßnahmen unter-
stützt werden, die einerseits Risiken reduzieren und andererseits ein breites 
Spektrum an Risiken und Schutzfaktoren adressieren. Nach Bengel und 
Lyssenko (2012) lassen sich die bisherigen Ansätze zum Aufbau von Resi-
lienz in folgende Bereiche untergliedern: 

• Informationsbasierte massenmediale Ansätze für die Öffentlichkeit: 
Diese Ansätze verfolgen primär die Stärkung des öffentlichen Bewusst-
seins und bieten erste Informationen für die „Hilfe zur Selbsthilfe“.

• Strukturierte universelle Programme für die Allgemeinbevölkerung: 
Die Gestaltung der Programme erfolgt ohne die Berücksichtigung spe-
zieller Risikofaktoren und vorangegangener Belastungen. Aufgrund der 
Kontextspezifität von Resilienz ist zu vermuten, dass dieser Ansatz eher 
für den Themeneinstieg und erste Impulse geeignet ist sowie ggf. Streu-
verlusten und Motivationsproblemen unterliegt.

• Selektive Programme für bestimmte Zielgruppen: Diese Programme 
unterscheiden sich des Weiteren darin, dass sie ohne und auch mit vor-
heriger Belastung (im Sinne der primären bzw. sekundären Präventi-
on) angeboten werden und den Aufbau allgemeiner oder bestimmter 
Schutzfaktoren adressieren (spezifisch vs. unspezifische Maßnahmen).
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• Mehrebenenprogramme, die über mehrere Interventionsebenen hin-
weg verschiedene Schutzfaktoren stärken: Vor dem Hintergrund des 
ökosystemischen Ansatzes von Bronfenbrenner (1979) erscheint diese 
Vorgehensweise den meisten Erfolg zu versprechen. Studierende bewe-
gen sich in ihrem Alltag in und zwischen mehreren Mirkosystemen, 
die jeweils Schutz- als auch Risikofaktoren stellen können. Ob und in 
welchem Umfang Ressourcen des einen Systems bzw. darin erworbene 
Fähigkeiten auch auf ein anderes System übertragbar sind, steht zurzeit 
noch zur Diskussion (vgl. dazu die Ausführungen bei Ueno und Oshio 
2017). Im Bereich der Mehrebenenprogramme findet ebenso die Dis-
kussion um Verhaltens- und Verhältnisprävention Raum.

Der Aufbau protektiver Faktoren erfordert Situationen, die anspruchs-
voll genug sind, um darüber neue Kompetenzen aufzubauen und daran zu 
wachsen. Gleichzeitig sollten sie die Chance auf eine eigenständige Bewäl-
tigung beinhalten (luthar/cicchetti/becker 2000, Fletcher/Sarkar 
2013). Somit geht es bei der Gestaltung entsprechender Initiativen nicht 
lediglich darum, jegliche Stressfaktoren zu vermindern oder gar auszuschal-
ten. Die Studierenden sollten vielmehr mit Bedacht vor durchaus hohe, aber 
realistische Herausforderungen gestellt werden. Dabei kann es kurzfristig 
zu Belastungsspitzen kommen, bei denen sie entsprechend begleitet und bei 
Bedarf unterstützt werden (vgl. calhoun/tedeSchi 2014).

Das Conceptual model of student resilience and wellbeing von Turner, Scott-
Young und Holdsworth (2017) bietet verschiedene Ansatzpunkte für die 
Gestaltung von Mehrebenenprogrammen im Hochschulkontext:

Unterstützende Faktoren durch die Universität

Das Einfinden in die Studienabläufe stellt besonders im ersten Studien-
jahr eine Belastung dar (vgl. herbSt et al. 2016). Damit sich die Studie-
renden bestmöglich in die neuen Gegebenheiten eingewöhnen, ist die 
Vermittlung von Wissen, Zeitmanagement- sowie Arbeitstechniken und 
neuen Lernstrategien hilfreich. Weiterhin können ein adäquater Umgang 
mit Veränderung, Stresssituationen und Prüfungsangst sowie das Erler-
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nen entsprechender Bewältigungstechniken maßgeblich zur akademischen 
Leistungsfähigkeit beitragen. Verschiedene Studien belegen 

• die Wirksamkeit von Meditation und Yoga im akademischen Kontext 
(vgl. paul/Saha 2016),

• die positive Korrelation von Achtsamkeitstraining und Resilienz (vgl. 
vidic/cherup 2019),

• den erfolgreichen Aufbau von Resilienz und Copingstrategien über 
entsprechend moderierte Gesprächsgruppen (Resilience and Coping 
Intervention, kurz: RCI; vgl. houSton et al. 2017 und FirSt/FirSt/
houSton 2018),

• die positive Wirkung erlebnispädagogischer Outdoor-Aktivitäten (vgl. 
Shellman/hill 2017) und ebenso 

• die Bedeutung spiritueller Aspekte (vgl. GuSy 2016).

Neben der Vermittlung von Wissen und Kompetenzen sollte das Augen-
merk auch auf organisatorischen Aspekten liegen. Hierzu zählt unter ande-
rem die Gestaltung von Studienverlaufsplänen unter Berücksichtigung des 
realen Zeitaufwandes. Durch eine konkrete Berechnung der Arbeitsbelas-
tung innerhalb der einzelnen Module und eine eventuelle Umverteilung 
von Modulen können Belastungsspitzen vermieden werden. Der Zugang 
zu Lernräumen mit entsprechender technischer Ausstattung und Ruhe 
kann weiterhin dazu beitragen, ein förderliches Lernumfeld zu kreieren.

Auch eine schlanke und transparente Gestaltung hochschulinterner Prozes-
se kann einen wertvollen Beitrag leisten, vom Zeitpunkt der Einschreibung 
über die Zulassung zu Wahlmodulen und die Anmeldung zu Prüfungen bis 
hin zu Regularien für Abschlussarbeiten. 

In vielen Studien wird die Einbindung in soziale Netzwerke als wichtigster 
Schutzfaktor benannt (vgl. Fletcher/Sarkar 2013). Die Hochschule kann 
die Bildung dieser Netzwerke über Einführungswochen, Patenschaften 
oder Mentoringprogramme fördern. Ebenso hilfreich ist eine entsprechen-
de Gestaltung der Lehrveranstaltungen, bei denen die Studierenden unter-
einander in Kontakt kommen können. Weitere Möglichkeiten bieten sich 
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in Form von Kursangeboten sowie auch außerhalb des Campus, beispiels-
weise Gruppen in sozialen Netzwerken und Projekttage bzw. -wochen, von 
denen vor allem auch extern zugezogene Studierende profitieren (vgl. tur-
ner/Scott-younG/holdSworth 2017). 

Unterstützende Faktoren durch das private Umfeld und die Arbeit: 

Der Erhalt des bestehenden sowie der Aufbau eines neuen sozialen Um-
feldes gestalten sich oftmals gerade in den ersten Hochschulsemestern als 
Herausforderung. Der Umzug an den Studienort, Pendelzeiten, unge-
wohnte Arbeitsbelastungen durch das Studium und ggf. ergänzende beruf-
lichen Verpflichtungen sowie eine neue Alltagsgestaltung bringen viel Ver-
änderung mit sich. Nicht nur die Studierenden, sondern auch ihr privates 
Umfeld sind von diesem Wandel betroffen. Gewachsene Freundschaften, 
Partnerschaften und familiäre Einbindung können viel Stabilität in heraus-
fordernden Zeiten bringen, Rückhalt geben und die Eingewöhnung in den 
neuen studentischen Alltag erleichtern. Das Umfeld Studierender stellt je-
doch nicht immer nur eine Ressource dar, sondern bietet auch Konfliktpo-
tenzial. Beispielsweise können Leistungsansprüche der Eltern, der Wunsch 
des Partners nach mehr gemeinsamer Zeit oder ein anderer Arbeitsrhyth-
mus des Freundeskreises erhebliche Stressfaktoren darstellen. Insbesonde-
re lernintensive Zeiten und stressige Prüfungsphasen erfordern Verständ-
nis und Rücksichtnahme aus dem Umfeld. Henderson und Milstein (2003) 
empfehlen daher unter anderem klare und konsequente Grenzen zu setzen 
sowie Kommunikations- und Problemlösungsfähigkeiten aufzubauen. 

Begleitung des Aufbaus studentischer Resilienz durch die positive Be-
wältigung von Stresssituationen: 

Unterstützende Faktoren aus dem Umfeld und der Erwerb von persön-
lichen Fähigkeiten, wie Selbstwirksamkeit oder Stressbewältigungskompe-
tenzen, bilden die Basis des individuellen Resilienzpotenzials einer Person. 
Nach Masten (2016) entwickelt und beweist sich die eigentliche Resilienz 
erst durch das Erleben von widrigen Situationen. Denn erst hier kommen 
die externen Schutz- und individuellen Resilienzfaktoren tatsächlich zum 
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Einsatz, ermöglichen eine positive Anpassung an die Situation und persön-
liches Wachstum.

Lehrende und weitere Ansprechpartner in der Hochschule können eine 
aktive Helferrolle bei der Bewältigung studentischer Stresssituationen ein-
nehmen und so zusätzlich die Vermittlung von Kompetenzen und Schaf-
fung förderlicher Rahmenbedingungen verstärken. Untersuchungen von 
Johnson und Kollegen (2015) zeigen, dass hochschulinterne Bezugsperso-
nen Studierenden als resiliente „Rollenvorbilder“ dienen können. Aktives 
Vorleben übt einen höheren Einfluss auf die wahrgenommene Resilienz 
und die Auswahl der Strategien aus als motivierendes „Zureden“. Auch 
Morrison und Allen (2007) geben die Empfehlung, die Unterrichtenden 
zu schulen, so dass diese wiederum gezielt den Resilienzaufbau bei den Stu-
dierenden fördern können. Die Ausbildung der Hochschulmitarbeiter als 
Rollenvorbilder stellt in ihren Augen einen wichtigen Punkt im Rahmen 
eines ganzheitlichen Resilienzkonzeptes dar. Hierbei werden die Entwick-
lung von Autonomie, Sinnhaftigkeit, sozialer Kompetenz, Problemlösungs-
fähigkeit sowie Leistungsmotivation, aber auch die Arbeitsplatz- sowie 
Arbeitszeitgestaltung als zentrale Aspekte eingebunden. Darüber hinaus 
spielt die Schulung kommunikativer Fähigkeiten eine wichtige Rolle, um 
eine gute Gesprächsführung mit konstruktiven Rückmeldungen sicherstel-
len zu können.

Studierenden über die rein fachlichen Fragen hinaus als Ansprechpartner 
zur Verfügung zu stehen bedarf Zeit und Raum. Die Gestaltung der Prä-
senzveranstaltungen lässt eine entsprechende Interaktion meist erst außer-
halb der Lehrveranstaltungen zu und ist dadurch oft mit einer Mehrbelas-
tung der Lehrenden verbunden. Insbesondere im Fernstudienkonzept stellt 
die Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden eine Heraus-
forderung dar. Der Umfang an Präsenzveranstaltungen ist deutlich geringer 
und damit verbunden die Chance auf einen persönlichen Austausch. Die 
Verlagerung der Kommunikation auf digitale Kanäle ist dabei mit den die-
sen Medien innewohnenden Chancen wie auch Risiken verbunden. Ent-
sprechend wichtig ist es, gut strukturierte und aufeinander abgestimmte 
Plattformen für die Ansprechbarkeit zu schaffen, die Erreichbarkeit per 
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Mail und Telefon zu sichern, Sprechstunden anzubieten und in angemesse-
nem Umfang Personalstunden für die Beratung einzuplanen.

4 Individuelle Resilienzfaktoren aufbauen

Förderliche Umweltbedingungen leisten einen wichtigen Beitrag zur po-
sitiven Bewältigung einer herausfordernden Situation und erleichtern ein 
resilientes Verhalten. Ob eine Person aber tatsächlich gut mit den Gegeben-
heiten umgehen kann, hängt maßgeblich von den persönlichen Fähigkeiten 
ab. Daher sollte Studierenden die Möglichkeit geboten werden, ihre Resi-
lienzfähigkeiten gezielt zu entwickeln.

Hierfür sollten Basiskompetenzen der Stressbewältigung vermittelt wer-
den, die sowohl dauerhaft das Stresslevel reduzieren als auch im Sinne einer 
SOS-Technik die Handlungsfähigkeit unter Belastung sichern können. Bei-
spielhaft seien hier Übungen zur Aufmerksamkeits- und Aktivitätsregula-
tion in Form von Selbstinstruktionen und mentalen Stoppschildern oder 
ähnliche kognitive Ansätze genannt. 

Nach den neuesten Erkenntnissen der Hirnforschung reichen kognitive 
Ansätze jedoch nicht aus, um eine nachhaltige Veränderung zu erwirken. 
Kahnemann (2016) unterscheidet zwei Systemebenen des menschlichen Er-
lebens, Denkens und Verhaltens. System 1 agiert unbewusst, entzieht sich 
der bewussten Steuerung, ist schnell und funktioniert stabil. Es bildet das 
routinierte Denken ab, basiert auf Gewohnheiten und Automatisierungen. 
Daher ist es schwer zu kontrollieren bzw. zu verändern. Seine schnelle Re-
aktionsfähigkeit bildet laut Kahnemann (2016) die Grundlage jeglichen 
Leistungsvermögens. System 2 schaltet sich erst ab einem gewissen Ak-
tivierungsgrad des zentralen Nervensystems ein und kommt dann zum 
Einsatz, wenn System 1 keine angemessene Reaktion hervorbringt. Es ver-
braucht deutlich mehr Energie, arbeitet langsam, zeigt sich einerseits stör-
anfällig, ermöglicht andererseits aber bewusstes, flexibles und differenzier-
tes Denken. Durch System 2 erfolgt eine nähere Betrachtung der Situation, 
es werden Erklärungen und Lösungen entwickelt. Trotz aller Bewusstheit 
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neigt System 2 dazu, die Einordnung von System 1 zu unterstützen und au-
genscheinlich zu rationalisieren. Beide Systeme agieren parallel und bilden 
mit den emotionalen und kognitiven Prozessen die Basis der menschlichen 
Psyche. Neben den oben beschriebenen kognitiven Ansätzen bedarf es da-
her ebenso emotionsorientierter Techniken, um konkretes Verhalten bzw. 
Verhaltensänderungen zu ermöglichen. 

Vor diesem Hintergrund wird der Fokus des Resilienztrainings auf die po-
sitiven Wachstumsaspekte einer Situation gelenkt. Es geht weniger um ein 
aktives Vermeiden „falscher“ oder nicht dienlicher Gedanken als mehr um 
die Akzeptanz dessen, was ist, sowie um eine Um-/Neudeutung der Ge-
gebenheiten mit dem Blick auf Chancen und Möglichkeiten (vgl. dolbier/
jaGGarS/Steinhardt 2010; hoopeS 2017). Wichtige Schritte sind hierbei 
das bewusste Wahrnehmen sowie Benennen der eigenen Gedanken und 
Gefühle sowie Abstand gewinnen und Loslassen, um ein planvolles Han-
deln zu ermöglichen. Übungen aus dem Achtsamkeitstraining, der Atem-
lenkung und Meditation können hierfür eine gute Hilfestellung leisten. 

Die Entwicklung eines positiven Mindsets ermöglicht einen resilienten 
Umgang mit herausfordernden Situationen. Magnuson und Barnett (2013) 
empfehlen, eine gewisse jugendliche Verspieltheit aufrechtzuerhalten und 
dies auch gezielt durch spielerische Elemente im Studium zu fördern. Sie 
begründen dies mit den Ergebnissen ihrer Studie, die zeigten, dass verspiel-
te Studierende andere Copingstrategien auswählen, Stressoren als weniger 
lähmend empfinden und diese daher direkt „attackieren“. Diese Vorgehens-
weise verringerte das Stressempfinden. 

Ein resilienter Umgang mit Herausforderungen bedeutet dabei nicht, alles 
auf die leichte Schulter zu nehmen, sondern darin die Lernmöglichkeiten zu 
erkennen. Steinhardt und Dolbier (2008) entwickelten daher ein psycho-
edukatives Programm (Transforming lives through resilience education), bei 
dem der Fokus auf der Vermittlung von Techniken aus dem Bereich der ko-
gnitiven Verhaltenstherapie liegt. In vier verschiedenen Einheiten werden 
die Umdeutung von Situationen, der Aufbau neuer Verhaltensweisen und 
die kognitive Umstrukturierung geschult: 
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1. Transforming stress into resilience: emotionsfokussierte und problem-
orientierte Copingstrategien, um in Stresssituationen Ruhe zu bewah-
ren.

2. Taking responsibility: Eigenverantwortung übernehmen und Selbst-
wirksamkeit stärken.

3. Focusing in empowering interpretations: Einfluss der eigenen Kogni-
tionen und Interpretationen bei der Stresswahrnehmung und Verarbei-
tung, rationales Denken aufbauen.

4. Creating meaningful connections: Aufbau und Pflege eines tragfähigen 
und unterstützenden sozialen Netzwerkes.

Die Inhalte werden in Form von Präsenzangeboten und Onlinevideos ver-
mittelt (weiterführende Informationen unter https://sites.edb.utexas.edu/
resilienceeducation/).

Ein weiterer Ansatz stammt von Hoopes (2017). Das Prosilience-Kon-
zept der Resilience Alliance beinhaltet einen Fragebogen, der anhand von 
75 Items ein individuelles Resilienzprofil erhebt. Das Profil umfasst sieben 
Resilienzfähigkeiten, die Hoopes als Resilienzmuskeln bezeichnet. Hier-
zu gehören eine generell positive Einstellung, Zuversicht, die Fähigkeit, 
Prioritäten zu setzen und Strukturen zu schaffen, Kreativität, soziale Ver-
bundenheit und Experimentierfreude. Das Sinnbild der Muskeln verdeut-
licht die Eigenschaften, die Hoopes den Resilienzfähigkeiten zuschreibt: 
Sie sind grundsätzlich in jedem vorhanden, können stärker oder schwächer 
ausgeprägt sein, sie arbeiten zusammen, sie benötigen Energie, sparen bei 
richtigem Einsatz aber auch Ressourcen und sollten optimalerweise in Ba-
lance sein. Die einzelnen Resilienzfähigkeiten können über gezielte Übun-
gen im Alltag trainiert werden. Das Prosilience-Konzept enthält sieben 
Handlungsstufen:

1. Recognizing challenge/disruption: Die Herausforderung bzw. Störung 
und den damit verbundenen Handlungsbedarf wahrnehmen.

2. Taking action to calm yourself: Maßnahmen ergreifen, um sich zu be-
ruhigen, um dann mit klarem Kopf nachdenken zu können.
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3. Evaluate the challenge: Die Herausforderung möglichst objektiv ein-
ordnen (Wodurch entsteht sie, wie lange dauert sie und welche Aus-
wirkungen hat sie?).

4. Selecting the best strategies: Unter den verschiedenen Handlungsmög-
lichkeiten die besten Strategien auswählen.

5. Solving problems using the resilience muscles: Probleme lösen mit Hil-
fe der verschiedenen Resilienzmuskeln, jeder Muskel (jede Fähigkeit) 
kann einen wertvollen Beitrag leisten, daher sollten möglichst viele 
Muskeln zum Einsatz kommen.

6. Protecting and replenishing energy: Herausforderungen und unerwar-
tete Situationen zu bewältigen kostet mentale, emotionale, teils auch 
körperliche und spirituelle Energie. Daher ist es wichtig, nach der Be-
lastung entsprechende Erholungsphasen einzuplanen.

7. Reflect: Jede schwierige Situation beinhaltet die Möglichkeit, zu lernen 
und neue Fähigkeiten aufzubauen. Nach einer gewissen Erholungszeit 
kann reflektiert werden, was gut gelaufen ist, was man bei ähnlichen 
Situationen in der Zukunft anders machen möchte und welche Fähig-
keiten dafür im Vorfeld trainiert werden sollten.

Der Fragebogen kann online ausgefüllt werden. Die individuelle Auswer-
tung und die Ausarbeitung von Übungen zum Aufbau der einzelnen Resi-
lienzfähigkeiten werden von einem auf das Konzept geschulten Resilience 
Practitioner vorgenommen. Das Konzept beinhaltet je nach Bedarf Einzel- 
oder Gruppenschulungen (weiterführende Informationen unter http://
resiliencealliance.com/). Der Fragebogen der Resilience Alliance wurde 
von Wang (2009) im Hochschulkontext angewendet. Dabei wurden 289 
Studierende aus über 50 verschiedenen Ländern befragt. Die Untersuchung 
zeigte, dass die Studierenden, die dem Fragebogenergebnis nach als resilient 
eingestuft werden konnten, deutlich weniger Anpassungsprobleme an das 
akademische Umfeld aufwiesen. 
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5 Organisatorische Herausforderungen

Die Hochschule bietet ein natürliches Setting, in dem Studierende über 
mehrere Jahre mit dem Thema Resilienz in Kontakt gebracht werden kön-
nen. Insbesondere der Aufbau individueller Resilienzkompetenzen sollte 
präventiv erfolgen. Hierfür eignen sich die Einstiegsphasen ins Studium 
und ruhigere Abschnitte außerhalb belastender Prüfungsphasen. Studieren-
de erleben oftmals erst im Ernstfall, wie notwendig und hilfreich Stress-
management- und Resilienzkompetenzen sind. Umso wichtiger ist eine 
entsprechende Sensibilisierung im Vorfeld. Unter dem Gesichtspunkt der 
möglichst großen Erreichbarkeit bieten sich die Kommunikation über eine 
Homepage, Mailings, Social-Media-Kanäle, Videos, Broschüren oder auch 
Informationsveranstaltungen in Erstsemester- bzw. weiteren Lehrveran-
staltungen sowie der Aushang an schwarzen Brettern an. 

Die Umsetzung gezielter Trainingsmaßnahmen zum individuellen Resi-
lienzaufbau bringt nach Vidic und Cherup (2019) Probleme bei der Imple-
mentierung und Akzeptanz mit sich. Studierende fühlen sich bereits durch 
die bestehenden Studieninhalte überlastet und es mangelt ihnen an Bereit-
schaft, sich weiteren Programmen auszusetzen. Hinzu kommen die Skepsis 
gegenüber solchen Trainingsmaßnahmen sowie ähnliche Punkte, die Stu-
dierende auch an der Nutzung von Beratungsstellen hindert. Hierzu zählen 
Zeitmangel, empfundene Stigmatisierung, Vertraulichkeitsbedenken und 
Angst. Eine mögliche Lösung besteht darin, die Themen nicht nur in frei-
willigen Veranstaltungen zu adressieren, sondern direkt das Curriculum 
einzubauen und so einen selbstverständlichen Umgang zu ermöglichen.

Auch die Schaffung förderlicher Rahmenbedingungen steht vor einigen 
Herausforderungen: überlastete Hochschulmitarbeiter, die neben ihrem 
eigenen Alltag auch noch ein Blick und Ohr für die Bedürfnisse der Studie-
renden ermöglichen müssen; eng getaktete Lehrveranstaltungen und gro-
ßer Stoffumfang, der wenig Raum für Interaktionen abseits des fachlichen 
Austausches bietet, sowie fehlende Gelder, um förderliche Lernumfelder 
zu schaffen (vgl. 13. Studierendensurvey an Universitäten und Fachhoch-
schulen 2017). 
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6 Limitationen und Ausblick

Für weiterführende kontextspezifische Untersuchungen von Resilienz ist 
die Bildung eines konsensfähigen Begriffsverständnisses notwendig. Rah-
menmodelle, wie sie von Kumpfer (1999) sowie Turner, Scott-Young und 
Holdsworth (2017) entwickelt wurden, bieten ein hilfreiches Gedankenge-
bäude, um den Einfluss von Schutz- und Stressfaktoren auf die Entwick-
lung akademischer Resilienz zu untersuchen. 

Für die Beurteilung der Wirksamkeit von Interventionen bedarf es eines 
geeigneten Messinstrumentariums. Das heterogene Verständnis von Be-
grifflichkeiten und Inhalten der Resilienzkomponenten spiegelt sich auch 
in den verwendeten Messinstrumenten wider. Nach Turner, Holdsworth 
und Scott-Young (2016) existieren bislang nur wenige Skalen, die im Hoch-
schulkontext validiert wurden. Ein Beispiel hierfür stellt die RAU-Skala 
(Resilience at University) dar, die mit 20 Items 6 verschiedene Subskalen 
abbildet: (1) finding your calling; (2) interacting cooperatively and living 
authentically; (3) managing stress; (4) building networks; (5) maintaining 
perspective: reframe setbacks/challenging experiences as learning oppor-
tunities, maintain a solution-focus, manage negativity; (6) staying healthy 
(vgl. turner/Scott-younG/holdSworth 2017).

In den überwiegenden Fällen finden klassische Skalen der Resilienzfor-
schung Anwendung, hierzu zählen beispielsweise die Connor-Davidson 
Scale (vgl. dolbier/jaGGarS/Steinhardt 2010; houSton et al. 2017) oder 
die Brief Resilience Scale (vidic/cherup 2019). Diese sind jedoch zu ge-
nerisch, da sie zwar generelle Resilienzkomponenten abfragen, jedoch den 
akademischen Bezug vermissen lassen. Insbesondere die Komponente der 
positiven Anpassung sollte weiter spezifiziert werden, um den Zugewinn 
von Fähigkeiten und persönlichem Wachstum kontextbezogen messbar zu 
machen. Dolbier, Jaggars und Steinhardt (2010) erhoben zu diesem Zweck 
beispielsweise zusätzlich zur Resilienz das stressbedingte Wachstum an-
hand des Post-traumatic Growth Inventory (PTGI). Die Forscher konnten 
eine signifikante Korrelation zwischen stressbedingtem Wachstum und Re-
silienz herstellen.
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Langzeitstudien mit mehreren Messzeitpunkten bieten den Vorteil, die 
Entwicklung akademischer Resilienz über den Studienverlauf aufgreifen zu 
können, und werden damit dem dynamischen Prozesscharakter von Resili-
enz gerecht. Entsprechende Untersuchungen stehen nach aktuellem Kennt-
nisstand noch aus und bieten ein interessantes zukünftiges Forschungsfeld.1

1 Wir danken Dr. Linda Hoopes für Informationen über den Personal Resilience 
Questionnaire und für empfohlene Literatur. Es besteht kein Interessenkonflikt. 
We thank Dr. Linda Hoopes for assistance with information about the Perso-
nal Resilience Questionnaire and recommended literature. There is no conflict 
of interest.



Alexandra Löwe, Olaf Bogdahn

80

Literaturverzeichnis 

backmann, j.; weiSS, m.; SchipperS, m. c.; hoeGl, m. (2019): Personality fac-
tors, student resiliency, and the moderating role of achievement values in study 
progress. In: Learning and Individual Differences 72, S. 39–48. DOI: 10.1016/j.lin-
dif.2019.04.004.

benGel, j. & lySSenko, l. (2012): Resilienz und psychologische Schutzfaktoren 
im Erwachsenenalter. Stand der Forschung zu psychologischen Schutzfaktoren von 
Gesundheit im Erwachsenenalter. Aufl.: 1.3.11.12. Köln: BZgA (Forschung und Pra-
xis der Gesundheitsförderung, 43). Online verfügbar unter: http://www.bzga.de/
pdf.php?id=601d3eab3f45a0702098da947a5deea8.

block, j. h. & block, j. (1977): The Developmental Continuity of Ego Control 
and Ego Resiliency: Some Accomplishments. Paper presented at the Biennial Mee-
ting of the Society for Research in Child Development (New Orleans, Louisiana, 
March 17–20, 1977). 

block, j. h. & block, j. (1980): The role of ego-control and ego-resiliency in the 
organization of behavior. In: w. a. collinS (Hrsg.), Development of cognition, 
affect and social relations: The Minnesota symposia on child psychology, 13, S. 39–
101. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

boGdahn, o. & löwe, a. (2019): Erfolgs- und Stressfaktoren im Fernstudium

bronFenbrenner, u. (1979): The ecology of human development. Cambridge, 
MA: Harvard University Press.

calhoun, l. G. & tedeSchi, r. G. (2014): Handbook of Posttraumatic Growth. 
Research and Practice. Hoboken: Taylor and Francis.

deutSchland (2017): Studiensituation und studentische Orientierungen. 13. Stu-
dierendensurvey an Universitäten und Fachhochschulen. Stand Dezember 2017. 
Berlin: Bundesministerium für Bildung und Forschung.

dolbier, c. l.; jaGGarS, S. S. & Steinhardt, m. a. (2010): Stress-related growth: 
pre-intervention correlates and change following a resilience intervention. In: Stress 
and Health 26 (2), S. 135–147. DOI: 10.1002/smi.1275.

Filipp, S.-h. & aymannS, p. (2011): Kritische Lebensereignisse und Lebenskrisen. 
Unter Mitarbeit von: Technische Universität Dortmund: Technische Universität 
Dortmund.

FirSt, j.; FirSt, n. l. & houSton, j. b. (2018): Resilience and Coping Intervention 
(RCI): A Group Intervention to Foster College Student Resilience. In: Social Work 
with Groups 41 (3), S. 198–210. DOI: 10.1080/01609513.2016.1272032.

Fletcher, d. & Sarkar, m. (2013): Psychological Resilience. In: European Psycho-
logist 18 (1), S. 12–23. DOI: 10.1027/1016-9040/a000124.



Resilienz im Hochschulkontext

81

Fooken, i. (2016): Psychologische Perspektiven der Resilienzforschung. In: Multi-
disziplinäre Perspektiven der Resilienzforschung. Wiesbaden: Springer, S. 13–45.

Fröhlich-GildhoFF, k. & rönnau-böSe, m. (2015): Resilienz (4. aktual. Aufl.). 
UTB S (Small-Format): Vol. 3290. München: UTB; Reinhardt, Ernst.

Gable, S. l. & haidt, j. (2005): What (and Why) is Positive Psychology? In: Re-
view of General Psychology 9 (2), S. 103–110. DOI: 10.1037/1089-2680.9.2.103.

Galli, n. & vealey, r. S. (2008): „Bouncing Back“ from Adversity: Athletes’ Ex-
periences of Resilience. The Sport Psychologist, 22 (3), S. 316–335. doi: 10.1123/
tsp.22.3.316

Grobe, t. G.; Steinmann, S. & SzecSenyi, j. (Hg.): Arztreport 2018. BARMER.

GuSy, b.; wörFel, F. & lohmann, k. (2016): Erschöpfung und Engage-
ment im Studium. In: Zeitschrift für Gesundheitspsychologie 24 (1), S. 41–53. DOI: 
10.1026/0943-8149/a000153.

haaSe, j. e. (2004): The adolescent resilience model as a guide to interventions. 
Journal of Pediatric Oncology Nursing: Official Journal of the Association of Pedia-
tric Oncology Nurses, 21 (5), S. 289–99. doi: 10.1177/1043454204267922

heller, j.; Gallenmüller, n. (2019): Resilienz-Coaching: Zwischen „Händ-
chenhalten“ für Einzelne und Kulturentwicklung für Organisationen. In: j. heller 
(Hg.): Resilienz für die VUCA-Welt, Bd. 67. Wiesbaden: Springer Fachmedien 
Wiesbaden, S. 3–18.

henderSon, n.; milStein, m. m. (2003): Resiliency in schools. Making it happen 
for students and educators. Updated ed. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

herbSt, u.; voeth, m.; eidhoFF, a. t.; müller, m. & StieF, S. (2016): Studie-
rendenstress in Deutschland – eine empirische Untersuchung, AOK-Bundesver-
band (Hrsg.) Studie 2016

holm, t. (Hg.) (2015): TK-CampusKompass. Umfrage zur Gesundheit von Stu-
dierenden. Hamburg: Techniker Krankenkasse, Bereich Markt und Kunde, Fach-
referat Gesundheitsmanagement. Online verfügbar unter: https://www.tk.de/cen-
taurus/servlet/contentblob/724592/Datei/4160/TK-CampusKompass.pdf.

hoopeS, l. l. (2017): Prosilience: Building Your Resilience for a Turbulent World, 
Dara Press.

houSton, j. b.; FirSt, j.; Spialek, m. l.; SorenSon, m. e.; millS-Sandoval, t.; 
lockett, m. et al. (2017): Randomized controlled trial of the Resilience and Co-
ping Intervention (RCI) with undergraduate university students. In: Journal of Ame-
rican college health: J of ACH 65 (1), S. 1–9. DOI: 10.1080/07448481.2016.1227826.

johnSon, m. l.; taaSoobShirazi, G.; keStler, j. l. & cordova, j. r. (2015): 
Models and messengers of resilience: a theoretical model of college students’ resil-



Alexandra Löwe, Olaf Bogdahn

82

ience, regulatory strategy use, and academic achievement. In: Educational Psychology 
35 (7), S. 869–885. DOI: 10.1080/01443410.2014.893560.

kahneman, d. (2016): Schnelles Denken, langsames Denken. München: Penguin 
Verlag.

kaplan, h. b. (1999): Toward an understanding of resilience: A critical review of 
definitions and models. In: m. d. Glantz & j. l. johnSon (Hrsg.), Resilience and 
development: Positive life adaptations (S. 17–83). Dordrecht, Netherlands: Kluwer 
Academic Publishers.

kumpFer, k. (1999): Factors and processes contributing to resilience: The resilience 
framework. In: m. d. Glantz & j. l. johnSon (Hrsg.). Resilience and develop-
ment: Positive life adaptations. New York: Plenum Press.

leipold, b. (2015): Resilienz im Erwachsenenalter. UTB GmbH, Stuttgart.

leipold, b. & Greve, w. (2009): Resilience. European Psychologist, 14 (1), S. 40–
50. doi: 10.1027/1016-9040.14.1.40

li, h. (2017): The ‚secrets‘ of Chinese students’ academic success: academic resilien-
ce among students from highly competitive academic environments. In: Educational 
Psychology 37 (8), S. 1001–1014. DOI: 10.1080/01443410.2017.1322179.

löSel, F. & bender, d. (2007): Von generellen Schutzfaktoren zu spezifischen 
protektiven Prozessen. Konzeptuelle Grundlagen und Ergebnisse der Resilienzfor-
schung. In: G. opp, m. FinGerle & d. bender (Hrsg.). (2007). Was Kinder stärkt: 
Erziehung zwischen Risiko und Resilienz (S. 57–78). München [u.a.]: Reinhardt.

luthar, S. S. & cuShinG, G. (1999): Measurement issues in the empirical study of 
resilience. In: m. d. Glantz & j. l. johnSon (Eds.), Resilience and development: 
Positive life adaptations (Chapter 7, S. 129–160). New York, NY: Kluwer Acade-
mic/Plenum Publishers.

luthar, S. S.; cicchetti, d. & becker, b. (2000): The construct of resilience: A 
critical evaluation and guidelines for future work. Child Development, 71, S. 543–
562. doi: 10.1111/1467-8624.00164

maGnuSon, c. d.; barnett, l. a. (2013): The Playful Advantage: How Play-
fulness Enhances Coping with Stress. In: Leisure Sciences 35 (2), S. 129–144. DOI: 
10.1080/01490400.2013.761905.

maSten, a. S. (2016): Resilienz: Modelle, Fakten & Neurobiologie. Das ganz nor-
male Wunder entschlüsselt. Paderborn: Junfermann Verlag; Junfermannsche Ver-
lagsbuchhandlung (Reihe Fachbuch Resilienz).

maSten, a. S.; coatSworth, j. d.; neemann, j.; GeSt, S. d.; telleGen, a. & 
Garmezy, n. (1995): The structure and coherence of competence from childhood 
through adolescence. Child Development, 66, S. 1635–1659.



Resilienz im Hochschulkontext

83

morriSon, G. m. & allen, m. r. (2007): Promoting Student Resilience in 
School Contexts. In: Theory Into Practice 46 (2), S. 162–169. DOI: 10.1080/ 
00405840701233172.

ortenburGer, a. (2013): Beratung von Bachelorstudierenden in Studium und All-
tag. Ergebnisse einer HISBUS-Befragung zu Schwierigkeiten und Problemlagen 
von Studierenden und zur Wahrnehmung, Nutzung und Bewertung von Beratungs-
angeboten; Berichtsband. Hannover: HIS (Forum Hochschule, 2013,3). verfügbar 
unter: www.hisbus.de/about/pdf/KN03_2013_Studierende_im_Stress.pdf, Zu-
griff am 17.10.2018.

palmer, c. (2008): A Theory of Risk and Resilience Factors in Military Families. 
In: Military Psychology 20 (3), S. 205–217. doi: 10.1080/08995600802118858

patzelt, a. (2015): Resilienz und Stressmanagement. Eine Untersuchung des Ein-
flussfaktors Resilienz auf die Stressbewältigung am Arbeitsplatz. Wirtschaftspsy-
chologie, 4, S. 33–43.

pätzold, p. b. (2015): Die Bedeutung einer resilienzorientierten Haltung bei Füh-
rungskräften im Zusammenhang mit Selbstverantwortung – Eine qualitative Un-
tersuchung. Wirtschaftspsychologie, 4, S. 23–32.

paul, m. & Saha, p. (2016): Spirituality as a potential psychological capital tool 
to deal with academic stress among management students. In: The IUP journal of 
organizational behavior: IJOB Bd. XV, 4 (October), S. 45–65.

polk, l. v. (1997): Toward a middle-range theory of resilience. ANS. Advances in 
Nursing Science, 19, S. 1–13.

richardSon, G. e. (2002): The metatheory of resilience and resiliency. Journal of 
Clinical Psychology, 58 (3), S. 307–321. doi: 10.1002/jclp.10020

rutter, m. (1987): Psychosocial resilience and protective mechanisms. In: The 
American journal of orthopsychiatry 57 (3), S. 316–331. DOI: 10.1111/j.1939-0025.1987.
tb03541.x.

Shellman, a.; hill, e. (2017): Flourishing through Resilience: The Impact of a 
College Outdoor Education Program. In: JPRA 35 (4), S. 59–68. DOI: 10.18666/
JPRA-2017-V35-I4-7779.

Steinhardt, m.; dolbier, c. (2008): Evaluation of a resilience intervention to 
enhance coping strategies and protective factors and decrease symptomatology. 
In: Journal of American college health: J of ACH 56 (4), S. 445–453. DOI: 10.3200/
JACH.56.44.445-454.

turiaux, j. & krinner, c. (2014): Gestresst im Studium? Ein empirischer Ver-
gleich Studierender verschiedener Hochschultypen und eine explorative Analyse 
potentieller Stressoren. In: Journal of Business and Media Psychology (1), S. 18–28. 
Online verfügbar unter: www.journal-bmp.de; Zugriff am 17.10.2018



Alexandra Löwe, Olaf Bogdahn

84

turner, m.; holdSworth, S.; Scott-younG, c. m. (2016): Resilience at Univer-
sity: the development and testing of a new measure. In: Higher Education Research & 
Development 36 (2), S. 386–400. DOI: 10.1080/07294360.2016.1185398.

turner, m.; Scott-younG, c. m.; holdSworth, S. (2017): Promoting well-
being at university: the role of resilience for students of the built environ-
ment. In: Construction Management and Economics 35 (11-12), S. 707–718. DOI: 
10.1080/01446193.2017.1353698.

ueno, y. & oShio, a. (2017): Formation of resilience in Japanese athletes: Rele-
vance to personality traits and day-to-day resilience. Journal of Physical Education 
& Sport, 17 (3), S. 2030–2033.

unGar, m. (2008): Resilience across cultures. British Journal of Social Work, 38, 
S. 218–235.

vidic, z. & cherup, n. (2019): Mindfulness in Classroom: Effect of a Mindful-
ness-based Relaxation Class on College Students’ Stress, Resilience, Self- Efficacy 
and Perfectionism; College Student Journal, Volume 53, Number 1, March 2019, 
S. 130–144(15).

waGStaFF, c.; hinGS, r.; larner, r. & Fletcher, d. (2018): Psychological Resi-
lience’s Moderation of the Relationship Between the Frequency of Organizational 
Stressors and Burnout in Athletes and Coaches. In: The Sport Psychologist 32 (3), 
S. 178–188. doi: 10.1123/tsp.2016-0068

wanG, j. (2009): A Study of Resiliency Characteristics in the Adjustment of Inter-
national Graduate Students at American Universities. In: Journal of Studies in Inter-
national Education 13 (1), S. 22–45. DOI: 10.1177/1028315307308139.

wanG, m. c.; haertel, G. d. & walberG, h. j. (1994): „Synthesis of Research: 
What Helps Students Learn?“, Educational Leadership, December 1993/January 
1994, S. 74–79.

waxman, h. c.; Gray, j. p.; & padron, y. n. (2003): Review of research on edu-
cational resilience (11). Santa Cruz: Center for Research on Education Diversity and 
Excellence, University of California.

wink, r. (2016): Resilienzperspektive als wissenschaftliche Chance: Eine Ein-
stimmung zu diesem Sammelband. In: R. Wink (Hrsg.), Studien zur Resilienz-
forschung. Multidisziplinäre Perspektiven der Resilienzforschung (S. 1–11). Wies-
baden: Springer. 

wink, r. (Hrsg.). (2016): Studien zur Resilienzforschung. Multidisziplinäre Pers-
pektiven der Resilienzforschung. Wiesbaden: Springer.



85

potenzielle determinanten Für daS 
StreSSempFinden bei bachelor- und 

maSterStudierenden

Donia Bozorgnia, Susanne Schulte, 
Thomas Seppelfricke

 
Stressempfinden bei Studierenden, Stressbewältigung, 
Ressourcen, Resilienz, Selbstwirksamkeit, internale 

Kontrollüberzeugung, soziale Netze

Zusammenfassung
Die Gestaltung des aktuellen Studiensystems wird durch die Beschlüsse des 
Bologna-Prozesses bestimmt (erath/balkow 2016). In diesem Zusam-
menhang zeigen sich eine Steigerung des subjektiven Belastungsempfin-
dens (barGel/ramm/multruS 2012) sowie signifikant höhere Werte der 
emotionalen Erschöpfung unter den Studierenden (pFleGinG/Gerhardt 
2013). Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, potenziell stressauslösende 
Determinanten bei Studierenden zu identifizieren und Stressbewältigungs-
strategien aufzuzeigen. Im Mittelpunkt der Erhebung standen die Unter-
suchung geschlechtsspezifischer Unterschiede im Stresserleben sowie der 
Zusammenhang von allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung und inter-
naler Kontrollüberzeugung mit dem Stressempfinden. Im Rahmen der vor-
liegenden Querschnittstudie wurde mithilfe des SCIs das Stressempfinden 
(Satow 2012), mittels des ASKU die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung (beierlein/kovaleva/kemper/rammStedt 2014) und durch die 
IE-4 die internale Kontrollüberzeugung von 130 Probanden erfasst (ko-
valeva et al. 2014). Es zeigte sich ein signifikant höheres Stressempfinden 
bei den weiblichen Studierenden. Ferner ließ sich ein signifikant negativer 
Zusammenhang der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung mit dem 
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subjektiven Stressempfinden aufzeigen. Ebenso erwies sich das subjektive 
Stressempfinden als signifikant negativ mit der internalen Kontrollüberzeu-
gung assoziiert.

Abstract
The design of the current study system is determined by the decisions of 
the Bologna Process (erath/balkow 2016). Stimulated through the Bolo-
gna Process, there is an increase in subjective sensation of stress (barGel/
ramm/multruS 2012) and significantly higher levels of emotional exhaus-
tion among students (pFleGinG/Gerhardt 2013). The aim of this study is 
to identify potentially stress-inducing determinants in students and to have 
a look on their coping strategies. The survey focused on gender-specific dif-
ferences in stress experiences and examined how the general expectation of 
self-efficacy as well as internal conviction of control are related to the sensa-
tion of stress. In this cross-sectional study the SCI was used to assess stress 
sensation (Satow 2012), the ASKU to assess general self-efficacy expecta-
tions (beierlein et al. 2014) and the IE-4 to assess internal control con-
viction of 130 subjects (kovaleva et al. 2014). Significantly higher stress 
levels were found in female participants. Furthermore, our study revealed a 
significant negative association between general expectation of self-efficacy 
and subjective sensation of stress. Likewise, subjective stress sensation was 
significantly and negatively connected with internal control monitoring. 

1 Einleitung

„Prüfungsangst, Zukunftsangst, Leistungs- oder Erwartungsdruck – zu-
mindest einer dieser psychischen Belastungen sieht sich laut einer Kranken-
kassen-Studie jeder sechste Studierende ausgesetzt“, (zwick 2018, o. S.). 
Der ausgewählte Textausschnitt gibt einen Teil des Deutschlandfunk-Arti-
kels Studierende über Stress – Gehetzt in die Zukunft wieder. Er benennt psy-
chische Belastungen, die für viele Studierende alltäglich sind (zwick 2018). 
Das Deutsche Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsforschung hat gemein-
sam mit der Freien Universität Berlin und der Techniker Krankenkasse die 
Studie zur Gesundheit Studierender in Deutschland durchgeführt. Ihrer Studie 
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zufolge fühlt sich jeder vierte Studierende in Deutschland stark gestresst. 
Weiterhin auffällig ist, dass Studierende häufiger physische und psychische 
Beschwerden aufweisen als der altersgleiche Bevölkerungsanteil, der nicht 
studiert; hierbei sind weibliche Studierende besonders stark betroffen. Die 
Beschwerden gehen vermehrt mit weiterem gesundheitsschädigendem Ver-
halten wie problematischem Alkohol-, Drogen- oder Schmerzmittelkon-
sum einher (Grützmacher et al. 2018). 

Das Ziel der vorliegenden Studie bestand darin, mögliche stressauslösen-
de Determinanten bei Studierenden zu erfassen und deren Bewältigungs-
strategien aufzuzeigen. Die damit verbundene Forschungsfrage lautet: 
Welche Determinanten lösen Stress bei Studierenden aus? Zur Erörterung der 
Forschungsfrage rückt die Untersuchung der aktuell vorhandenen Stress-
determinanten Geschlechterspezifische Unterschiede in den Fokus. Ebenfalls 
soll untersucht werden, ob die Verfügbarkeit personaler Ressourcen (wie 
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und internale Kontrollüberzeu-
gung) mit einem geringeren Stressempfinden einhergeht. 

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand 

2.1 Stresskonstrukt 

„Es sind nicht die Dinge oder Ereignisse, die uns beunruhigen, sondern 
die Einstellungen und Meinungen, die wir zu den Dingen haben“ (Epiktet, 
50–138 n. Chr., zitiert nach cauSevic/endemann 2019, S. 13). Das vorlie-
gende Zitat von Epiktet hat auch im 21. Jahrhundert nicht an Aktualität ver-
loren. Menschliche Gefühle und das Verhalten entstehen erst infolge eines 
individuellen Bewertungsprozesses. Demnach ist die kognitive Bewertung 
entscheidend für das Aufkommen und die Intensität einer Stressreaktion 
(cauSevic/endemann 2019). Ereignisse, die von manchen Menschen als 
positive und anregende Herausforderung erlebt werden, können bei ande-
ren Angst oder ein Fluchtbedürfnis hervorrufen. Es werden zwei Formen 
von Stress unterschieden: Stress im Sinne negativer Anspannung wird als 
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Distress bezeichnet. Er entsteht durch das Gefühl, ein Problem oder eine 
Aufgabe, die als unangenehm oder belastend erlebt wird, nicht lösen oder 
bewältigen zu können. Positiver Stress wird als Eustress bezeichnet. Er wird 
als anregende Herausforderung erlebt und sorgt für eine angemessene Fo-
kussierung (holler 2014). 

Es existiert kaum ein Bereich des alltäglichen Lebens, in dem der Stress-
begriff nicht verwendet wird, da er häufig in unterschiedlichen Zusammen-
hängen genutzt wird (kaluza 2015). Demnach scheint es keine einheitliche 
Definition von Stress zu geben. Die meisten literarischen Definitionen von 
Stress stellen das Zusammenwirken von Organismus und Umwelt in den 
Mittelpunkt. Zentral ist das Erleben und Verhalten des Individuums in 
stressauslösenden Situationen und somit die Anpassung des Individuums 
an seine Umwelt (rauFelder/hoFerichter 2018). Stress ist das Ergebnis 
aus einem wahrgenommenen oder tatsächlichen Ungleichgewicht zwischen 
den aus einer Situation resultierenden Anforderungen oder Belastungen 
und der Einschätzung, diesen mit den verfügbaren Ressourcen nicht ge-
recht zu werden (ulich 2011). 

Das Stressgeschehen setzt sich aus drei unterschiedlichen Ebenen zusam-
men: den Stressoren, der Stressreaktion und dem persönlichen Stressver-
stärker (kaluza 2014). Die Stressoren bilden die Ursachen von Stress in 
Form von äußeren belastenden Anforderungen und Bedingungen ab. Die 
Auswirkungen der Stressoren werden durch die Stressreaktion abgebildet. 
Sie spiegelt alle körperlichen und psychischen Konsequenzen wider, die mit 
einem Stressor verbunden sein können. Der persönliche Stressverstärker 
ist entscheidend dafür, ob eine Situation tatsächlich zu einer Stressreaktion 
führt und wie stark diese ausfällt. Er umfasst die innere Haltung sowie die 
persönlichen Einstellungen und Motive, die in Zusammenhang mit einem 
Stressor auftreten. Seine Komponenten prägen die persönliche Stressver-
arbeitung. Demnach ist festzuhalten, dass die Entstehung von Stress in-
dividuell ist und mit der persönlichen Bewertung einer Situation zusam-
menhängt. Sobald die Bewältigung einer persönlich bedeutsamen Situation 
als bedroht oder unsicher bewertet wird, kommt es zu einer Stressreaktion 
(kaluza 2014). 
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Die theoretischen Ansätze der psychologischen Stressforschung können 
in drei unterschiedliche Betrachtungsweisen aufgeteilt werden: Stress als 
Stimulus, Response und Interaktion (von roSenStiel/nerdinGer 2013). 
Das Verständnis von Stress als Stimulus umfasst die Ermittlung von Be-
dingungen, auf die der Organismus wie auf eine Bedrohung reagiert. Diese 
Bedrohungen können sozial, psychisch und physisch sein. Es wird ange-
nommen, dass jedes Verhalten eine Reaktion auf einen bestimmten Um-
weltreiz ist (Schaper 2018a). Die Etablierung des Stressbegriffs erfolgte 
unter anderem durch den Mediziner Hans Selye. In den 1930ern entwi-
ckelte er ein grundlegendes Modell zur Erklärung einer Anpassungsreak-
tion an einen Stressor. Dieses Modell wird als Adaptionsmodell bezeichnet 
und konzentriert sich auf die körperlichen Reaktionen, die in Verbindung 
mit einem Stressor auftreten können (neuner 2016). Der transaktiona-
le Ansatz von Lazarus gilt als einflussreichstes Stressmodell. Er versteht 
Stresssituationen als komplexe und dynamische Interaktionsprozesse mit 
einem Wirkungszusammenhang zwischen den Anforderungen der Situati-
on und dem handelnden Individuum. Die Entstehung von Stress hängt mit 
den vorausgegangenen Bewertungsprozessen zusammen. Die Beurteilung 
einer neuen Situation konzentriert sich zunächst auf die Analyse möglicher 
Bedrohungen (Schaper 2018b). Die Auffassung des Individuums, dass 
zwischen den gestellten Anforderungen und den eigenen Möglichkeiten 
zur Bewältigung dieser Anforderungen eine Diskrepanz besteht, führt zu 
einem Stresserleben (cauSevic/endemann 2019). 

Das transaktionale Stressmodell von Lazarus zeigt die Individualität des 
Stressgeschehens auf. Die Entstehung eines Stressors hängt von der per-
sönlichen Bewertung eines Menschen ab. In diesem Stressmodell erfolgt 
die Bewertung einer Anforderung in inhaltlich verschiedenen Phasen, diese 
können sich wechselseitig beeinflussen und zeitlich überlappen. Die Be-
wertungsprozesse erfolgen in den meisten Fällen unbewusst, sie können 
dem Bewusstsein jedoch durch eine nachträgliche Reflexion zugänglicher 
gemacht werden (cauSevic/endemann 2019). Die Entstehung von Stress 
ist individuell und mit der persönlichen Situationsbewertung eines Indivi-
duums verbunden (kaluza 2014). Die Messung einer solchen Bewertung 
gestaltet sich nach wissenschaftlichem Konsens als schwierig. Durch die 



Donia Bozorgnia, Susanne Schulte, Thomas Seppelfricke

90

Unbestimmtheit des theoretischen Konstrukts zweifeln einige Wissen-
schaftler an der Operationalisierbarkeit von Stress. Aus diesem Grund wer-
den zur Operationalisierung des Konstrukts in der Praxis unterschiedliche 
Herangehensweisen angewendet (nüblinG et al. 2005).

Zur Ermittlung der objektiven Belastung ist die Expertenbeurteilung ge-
eignet (nüblinG et al. 2005). Die genaue Verfahrenswahl hängt mit der 
Art des Stressors zusammen. Bei der Messung von kleineren alltäglichen 
Stresssituationen kommen Ereignischecklisten und strukturierte Tagebü-
cher zum Einsatz. Ein gängiger Ansatz zur Erfassung kritischer Lebens-
ereignisse ist der Life-Event and Difficulties Schedule von Brown und Harris 
(1989, zitiert nach wippert 2009). Der Ansatz umfasst ein aufwändiges 
Interviewverfahren mit dem Ziel, die Lebensumstände der betroffenen Per-
son zu analysieren. Er schafft ein Verständnis für die kontextuelle Bedro-
hung eines Ereignisses. Eine kontinuierliche Belastung, die sich über einen 
längeren Zeitraum erstreckt, wird als chronischer Stress bezeichnet. Diese 
Art von Stress wird mit Fragebogenverfahren erfasst. Hierbei ist jedoch 
kritisch anzumerken, dass solche Verfahren durch das individuelle Beurtei-
len der Belastung in die subjektive Erfassung von Stress verschwimmen 
(wippert 2009). Für spezielle Arten von chronischem Stress existieren 
dennoch objektive, physikalische Messmethoden, wie z. B. die Erfassung 
von Lärm (lepore 1997).

Unter Verfahren der experimentellen Belastungserfassung werden im 
Stresskontext psychophysiologische Ansätze verstanden. Im Mittelpunkt 
der Ansätze stehen die messbaren Aktivitätsveränderungen, die sich im 
Zusammenhang mit Stress ergeben. Das Ziel besteht darin, charakteris-
tische psychophysische Zustände in Bezug auf ihre Dauer, Intensität und 
Veränderungscharakteristik inhaltlich zu klassifizieren (Schneider 2002). 
Das wichtigste Stresshormon ist Cortisol. Die dadurch ausgelösten kör-
perlichen Veränderungen sind durch die folgenden Zielgrößen messbar: 
Herz-Kreislauf-Parameter, Ruhe- und Aktivierungsprozesse im Gehirn, 
Augenbewegungen, elektrische Muskelaktivität, elektrodermale Aktivität, 
Hormonspiegel, Speichelsekret und Genitalfunktionen (Schneider 2002). 
Die Messung der Parameter ist zu einem Zeitpunkt oder kontinuierlich 
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über ausgewählte Zeiteinheiten möglich. Die Auswertung findet computer-
basiert statt. Es ist jedoch zu beachten, dass bei der Dateninterpretation 
weitere Einflüsse wie Alter, Geschlecht, Genussmittelkonsum und sport-
liche Aktivität berücksichtigt werden müssen (brown 2007). 

Die Erfassung der subjektiven Stressqualität erfolgt über Bewertungsstile 
oder Einschätzungsskalen. Obwohl die subjektive Bewertung von Anfor-
derungen einen wesentlichen Bestandteil des Stressempfindens darstellt, 
existieren nur wenige Instrumente zur systemischen Erfassung dieser Be-
wertung. Die meisten Messinstrumente umfassen nur einzelne Items zur 
Erfassung von situativem Stresserleben. Die Perceived Stress Scale (PSS) 
von Cohen, Kamarck und Mermelstein (1983) und der 1993 entwickelte 
Perceived Stress Questionnaire von Levenstein und Kollegen gehören zu den 
wenigen Messinstrumenten, die mit mehreren Items die Beurteilung der 
subjektiv wahrgenommenen Belastung erfassen. Weiterhin können zur Er-
fassung der subjektiven Stressverarbeitung psychometrische Testverfahren 
verwendet werden. Zu derartigen psychometrischen Testverfahren zählen 
beispielsweise Beschwerdelisten, Befindlichkeitsskalen, Stressfragebögen 
und strukturierte Interviews (wippert 2009). Ein derartiges psychome-
trisches Testverfahren ist das Stress- und Coping-Inventar (SCI) von Lars 
Satow (2012). Das SCI ist eine Kombination aus Stressfragen und Befind-
lichkeitsskalen. Es ist als wissenschaftliches Verfahren im Testarchiv des 
Leibniz-Zentrums für Psychologische Information und Dokumentation (ZPID) 
hinterlegt (Satow 2012). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Stress aus heutiger Sicht als 
subjektive Reaktion infolge einer Ereignisbewertung verstanden wird (ka-
luza 2014). Aus diesem Grund ist es sinnvoll, die subjektive Stressqualität 
zu erfassen. Weiterhin scheint es Überschneidungen bei der Messung der 
subjektiven und objektiven Stressreaktion zu geben (wippert 2009). 

Eine Stressreaktion ist nicht grundsätzlich gesundheitsschädlich. Der 
Wechsel zwischen Aktivierungs- und Entspannungsphasen stellt ein Wohl-
befinden her. Sobald die Aktivierungsphase jedoch aufgrund einer oder 
mehrerer Belastungen langfristig anhält, entsteht ein gesundheitliches Risi-
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ko, sofern für diese Belastungen keine geeigneten Bewältigungsstrategien 
entwickelt werden können. Durch ungeeignete bzw. fehlende Bewälti-
gungsstrategien kommt es zu einem Mangel an Entspannung und Erho-
lung. Dieser Mangel führt auf Dauer zu Erschöpfung und einem verringer-
ten psychischen Wohlbefinden. In solchen Phasen benötigt der Organismus 
eine höhere Widerstandsfähigkeit. Das psychische Wohlbefinden ist eine 
wichtige Komponente dieser Widerstandsfähigkeit. Es hilft bei der Bewäl-
tigung schwieriger Situationen und dem Umgang mit Belastungen (FuchS 
2013). Das Wohlbefinden leidet jedoch, sobald ein Mensch sich andau-
erndem Stress ausgesetzt sieht. Dadurch nimmt die Widerstandsfähigkeit 
ab und es kommt zu psychischen Problemen wie beispielsweise Magen-
Darm- und Hautkrankheiten, Schlafstörungen, Erschöpfung, Depression 
oder Angstzuständen (Schaper 2018b). Der Missbrauch von Alkohol oder 
Medikamenten ist ebenfalls eine häufige Begleiterscheinung beim Umgang 
mit Stress. Es kann bei zu hohen oder lang andauernden Belastungen sogar 
zu körperlichen Beeinträchtigungen kommen. Die Widerstandsfähigkeit 
gegen Infektionen nimmt ab, es können muskuläre Anspannungen auftre-
ten und durch den Verlust der Gefäßwandelastizität kann es ebenfalls zu 
einem dauerhaft erhöhten Blutdruck kommen. Weiterhin kommt es unter 
Stress oft auch zur Zunahme anderer gesundheitsschädlicher Verhaltens-
weisen wie z. B. mangelnder Bewegung oder ungesunder Ernährung. Auf-
grund des Zusammenhangs von psychischer und körperlicher Gesundheit 
ist es wichtig, auf eine Förderung der psychischen Gesundheit zu achten 
(FuchS 2013). 

Eine sehr wichtige Rolle kommt auch den Möglichkeiten der Stressbe-
wältigung zu. Die instrumentelle Stressbewältigung setzt auf der Ebene 
der Stressoren an. Sie zielt darauf ab, eine Veränderung der stressauslösen-
den Situationen zu erreichen und die Stressoren zu reduzieren oder sie bei 
Möglichkeit komplett auszuschalten (cauSevic/endemann 2019). Mög-
liche Strategien auf dieser Ebene wären beispielsweise die Verbesserung 
organisatorischer, fachlicher sowie sozial-kommunikativer Kompetenzen 
ebenso wie die Suche nach Unterstützung, die Verbesserung des Selbst-
managements und die Erweiterung der eigenen Problemlösekompetenzen 
(kaluza 2014). Die mentale Stressbewältigung bezeichnet die Verände-
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rung von stressverstärkenden Bewertungen und hinderlichen Gedanken. 
Sie wird auf der Ebene der Stressverstärker angegangen. Ihr Ziel besteht 
darin, die schädlichen Gedanken und Einstellungen zu identifizieren und 
diese mithilfe kognitiver Umstrukturierung zu reduzieren, um sie schließ-
lich durch konstruktive Gedanken und Einstellungen zu ersetzen. Mögliche 
Strategien der mentalen Stressbewältigung sind beispielsweise die Über-
zeugung, die eigenen Kompetenzen zu stärken, das Bewusstmachen von 
Ressourcen und das Annehmen der Realität. Die dritte Bewältigungsebene 
ist die regenerative Stressbewältigung. Sie setzt auf der Ebene der Stress-
reaktion an und dient zur Regulation der körperlichen und emotionalen 
Stresssymptome. Auf dieser Ebene wird zwischen kurzfristigen und lang-
fristigen Bewältigungsmöglichkeiten unterschieden. Zu den kurzfristigen 
Bewältigungsmöglichkeiten zählen beispielsweise Atemübungen zur Mil-
derung einer akuten Stressreaktion. Die langfristigen Bewältigungsmög-
lichkeiten umfassen z. B. regelmäßige Bewegung und Entspannung zur Re-
generation und Erhöhung der eigenen Belastbarkeit (cauSevic/endemann 
2019). Eine abwechslungsreiche Ernährung, das Aufrechterhalten sozialer 
Kontakte, ausreichend Schlaf ebenso wie der regelmäßige Ausgleich durch 
Freizeitaktivitäten sind weitere Möglichkeiten der regenerativen Stressbe-
wältigung (kaluza 2014). Es ist wichtig festzuhalten, dass die jeweiligen 
Bewältigungsstrategien individuell unterschiedliche Wirkungen zeigen 
können. Für die Wirksamkeit kommt es darauf an, die passenden Strate-
gien für den jeweiligen Betroffenen zu finden. Diese müssen verinnerlicht, 
aktiv trainiert und angewendet werden (cauSevic/endemann 2019).

2.2 Forschungsstand

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit steht das Stressempfinden von 
Studierenden. Dementsprechend verfolgt das vorliegende Unterkapitel das 
Ziel, den aktuellen Forschungsstand im Bereich Stressempfinden bei Stu-
dierenden abzubilden, um daraus entsprechende Hypothesen für die Un-
tersuchung abzuleiten. Das nachfolgende Unterkapitel fasst die aktuellen 
Studienbefunde zu belastenden Situationen im Studium zusammen.
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Allgemein kann eine belastende Situation durch einen neuen Lebensab-
schnitt wie den Studienbeginn ausgelöst werden. Der Studienbeginn kann 
mit zahlreichen Herausforderungen und Veränderungen verbunden sein, 
wie z. B. einer neuen Wohnsituation, neuen zeitlichen und organisato-
rischen Anforderungen oder einem veränderten sozialen Bezugssystem. 
Oftmals können die genannten Veränderungen mit weiteren Belastungen 
wie finanziellen Nöten, zeitlicher Beanspruchung und Zukunftsängsten 
verbunden sein. Zur Analyse potenzieller Stressoren bei Studierenden wur-
de 2014 ein empirischer Vergleich unter Berücksichtigung verschiedener 
Hochschultypen mit 675 Studierenden durchgeführt. Daraus lässt sich ent-
nehmen, dass potenzielle Stressoren vor allem durch persönliche Faktoren 
geprägt sind. Dazu zählen: Leistungsdruck, persönlicher Arbeitsstil sowie 
Versagens- und Zukunftsängste. Im Hochschulkontext lassen sich Fak-
toren wie eine zu hohe Stoffmenge und eine als mangelhaft empfundene 
Lehre als Stressoren festhalten. Weitere stressauslösende Faktoren ergeben 
sich durch mangelnde Freizeit und Arbeitstätigkeiten neben dem Studium 
(turiaux/krinner 2014). Nach Herbst, Voeth, Eidhoff, Müller und Stief 
(2016) wird Studierendenstress vor allem mit Leistungsdruck, Überforde-
rung, Zeitdruck, Erwartungsdruck, Selbstzweifeln, Nervosität und innerer 
Unruhe verbunden. 

Die Gestaltung der aktuellen Studiengänge orientiert sich im Wesentlichen 
an den Beschlüssen des Bologna-Prozesses. Der Bologna-Prozess ist eine 
Reform, die 1999 von 29 Bildungsministern der Europäischen Union ver-
fasst wurde. Diese verfolgt mehrere Ziele, darunter die Schaffung eines 
gemeinsamen einheitlichen europäischen Hochschulraumes mit einem 
gemeinsamen europäischen Leistungspunktesystem, die Einführung zyk-
lischer Studiensysteme, die einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss 
möglich machen, die Erhöhung der Mobilität von Studierenden und Leh-
renden sowie die Flexibilisierung von Studiengängen. Diese Verbesserun-
gen sollten durch die Einführung des Bachelor- und Mastersystems er-
reicht werden (erath/balkow 2016). Das bedeutet eine Umstellung des 
Diplom- und Magisterstudiums auf eine zweistufige Studienstruktur. Der 
Bachelor wird als erster Abschluss nach drei Jahren erreicht. Danach ist es 
möglich, einen darauf aufbauenden Master anzuschließen (barGel et al. 
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2012). Die Umstellung der Studienstruktur beinhaltet Änderungen in den 
Studienmodulen, der Prüfungs- und der Studienordnung sowie der Dauer 
des Studiums. Die verkürzte Studiendauer geht mit einer Verdichtung der 
Studienzeit (erath/balkow 2016), strikten Vorgaben und Prüfungsanfor-
derungen sowie mangelnder Flexibilität in der Studiengestaltung einher. 
Diese Aspekte führen zu einer subjektiven Steigerung des Belastungsemp-
findens (barGel et al. 2012). 

Die Studie von Pfleging und Gerhardt (2013) beschäftigt sich mit dem 
Vergleich emotionaler Erschöpfung von Studierenden vor und nach Im-
plementierung des Bologna-Prozesses. Es lässt sich konstatieren, dass die 
Untersuchungsstichprobe deutliche Unterschiede in der Teilnahme von 
Studierenden des neuen und alten Systems zutage brachte. Es befanden sich 
unter den insgesamt 1459 Teilnehmern 1382 Studierende des neuen und 77 
Studierende des alten Studiensystems. Unter Berücksichtigung dieser Un-
terscheidung lässt sich festhalten, dass die Studierenden des neuen Studien-
systems signifikant höhere Werte emotionaler Erschöpfung aufwiesen als 
die Studierenden des alten Studiensystems. Ebenfalls auffällig war, dass in 
Zusammenhang mit den veränderten Rahmenbedingungen eine negativere 
Bewertung der Studienanforderungen, der zeitlichen Vereinbarkeit des Stu-
diums mit anderen Aktivitäten sowie der Handlungs- und Zeitspielräume 
auftraten. Es lässt sich schlussfolgern, dass die Einführung des Bologna-
Prozesses erhebliche Negativauswirkungen auf die Studierenden und ihr 
Stressempfinden zu haben scheint (pFleGinG/Gerhardt 2013). 

Bargel und Kollegen (2012) haben sich ebenfalls mit dem Vergleich des Dip-
lom- bzw. Magistersystems mit dem Bachelorsystem beschäftigt. Dazu ha-
ben sie Befragungswerte vor und nach Einführung des Bologna-Prozesses 
gegenübergestellt. Für das Wintersemester 2009/2010 gaben 18 % der Di-
plom- und Magisterstudierenden an, sich oft große Sorgen zu machen, bei 
den Bachelorstudierenden lag der Anteil bei 27 %. Es ist zu beobachten, dass 
mehr Studierende des neuen Studiensystems höhere Ansprüche in Bezug 
auf die Effizienz ihres Studiums stellen. Im Vergleich zu den 1980ern ist die 
Absicht, das Studium schnell abzuschließen, in 2007 um 18 % angestiegen. 
Besonders Bachelorstudierende empfinden die eigene Studieneffizienz als 
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entscheidend, 46 % bewerten diese als sehr wichtig. Gleichzeitig ist festzu-
stellen, dass die Studierenden die Anforderungen im Bachelorstudium seit 
2007 häufig für zu umfangreich befinden. Ebenfalls ist eine Verschärfung 
der Studienbedingungen zu beobachten. Besonders problematisch wird die 
Zahl der Einzelprüfungen im Semester und der jeweils verlangte Lernauf-
wand für diese Prüfungen bewertet. Die Bachelorstudierenden beklagten 
derartige erschwerte Studienbedingungen deutlich häufiger als die Diplom-
studierenden. Sie erlebten aufgrund dieser Studienbedingungen deutlich 
häufiger Überforderung und sahen sich weniger in der Lage, die Semes-
tervorgaben zeitlich optimal erfüllen zu können. Das Stressempfinden der 
Studierenden wird dadurch verstärkt (barGel et al. 2012).

Die Studie Studierendenstress in Deutschland – eine empirische Untersuchung 
im Jahr 2016 verfolgte das Ziel, erste umfassende empirische Ergebnisse 
zur Erfassung von Studierendenstress an deutschen Hochschulen abzubil-
den. Dabei berücksichtigte die Studie einzelne Fachrichtungen, verschie-
dene Hochschulformen, Abschlussarten und Regionen in Deutschland 
(herbSt et al. 2016). Zur Erfassung der Besonderheiten von Studiums-
stress erfolgte eine qualitative Vorstudie mit 36 Tiefeninterviews. Die Tie-
feninterviews wurden mit Studierenden unterschiedlicher Hochschulen 
und Hochschulformen durchgeführt und hatten zum Ziel, stressauslösende 
Faktoren im Studium zu ermitteln. Die Vorstudie ergab, dass Studierende 
unterschiedliche Faktoren als stressauslösend empfinden. Es wurden vier 
Stresskategorien abgeleitet: hochschulbezogener, intrapersoneller, interper-
soneller und alltagsbezogener Stress. Hochschulbezogener Stress bezieht 
sich auf das Stressempfinden in unterschiedlichen Phasen des Studiums wie 
beispielsweise dem Studieneinstieg oder der Organisation des Studiums. 
Der intrapersonelle Stress wird durch Erwartungen an sich selbst ausgelöst. 
Stressoren, die durch die Interaktion mit Mitmenschen entstehen, werden 
dem interpersonellen Stress zugeordnet. Der alltagsbezogene Stress um-
fasst Stressoren, welche die zeitliche Vereinbarkeit von Studium und ande-
ren Aktivitäten widerspiegeln. Es wurden ebenfalls Techniken zur Stress-
bewältigung und -prävention abgefragt. Dabei ergaben sich zwei Formen 
der Stressreaktion: Die emotionsorientierte Stressreaktion geht mit emoti-
onalen Reaktionen wie beispielsweise Wut und Unzufriedenheit oder kör-
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perlichen Reaktionen wie Magenproblemen und Lustlosigkeit einher. Die 
lösungsorientierte Stressreaktion lässt sich ebenfalls in zwei Bestandteile 
gliedern, das Stressmanagement und die Ausgleichsfindung. Das Stressma-
nagement geschieht beispielsweise durch Selbstdisziplin oder Trennung der 
Lebensbereiche Freizeit, Arbeit und Lernen. Sport und soziale Kontakte 
gehören zur Ausgleichsfindung (herbSt et al. 2016). 

Die Studie ergab, dass 53 % der Studierenden nach eigener Einschätzung 
ein hohes Stresslevel bekunden. Es ließ sich festhalten, dass weibliche Stu-
dierende signifikant gestresster waren als männliche Studierende und dass 
die Mehrheit der Studierenden ein hohes Stresslevel aufwies. Besonders 
betroffen waren die Studierenden der Veterinärmedizin, der Agrar-, Forst- 
und Ernährungswissenschaften und der Informatik. Die Studierenden der 
Sportwissenschaften stellen eine Ausnahme dar. Unter ihnen wies der über-
wiegende Teil der Studierenden nur ein mittleres Stresslevel auf. Weiter-
hin wurde vermutet, dass eine schlechte Organisationsfähigkeit mit einem 
höheren Stressempfinden einherginge. Studierende, die ihr Studium in der 
Regelstudienzeit abschlossen, waren weniger gestresst als Studierende, die 
ihr Studium nicht in der Regelstudienzeit abschlossen. Bei den vier in der 
Vorstudie ermittelten Stressoren war besonders auffällig, dass hochschul-
bezogene Stressoren das Stressempfinden am häufigsten beeinflussten. Be-
sonders häufig fühlten sich die Studierenden durch Prüfungen gestresst. 
Alltagsbezogener Stress, wie z. B. die zeitliche Vereinbarkeit vom Studium 
mit anderen Aktivitäten, und intrapersonelle Stressoren, wie bespielweise 
das eigene Anspruchsniveau, beeinflussten das Stressempfinden ebenfalls 
stark. Die ermittelten Reaktionen auf Stress waren: Unzufriedenheit, Un-
ruhe, Ablenkung, Schlaf- und Konzentrationsstörungen sowie Antriebs-
losigkeit. Diese Reaktionen sind emotionsorientiert und werden häufig 
durch eine niedrige Resilienz verursacht. Der Umgang mit Stress äußert 
sich neben den bereits benannten Reaktionen ebenfalls in verändertem Ess-
verhalten, Suchtmittel- und Medikamenteneinnahme, Schlafstörungen und 
der Vernachlässigung sozialer Kontakte. Die Bewältigung von Stress geht 
mit lösungsorientierten Stressreaktionen einher und beinhaltet z. B. die 
Priorisierung von Aufgaben, den Rückhalt durch das soziale Umfeld, die 
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gezielte Vermeidung von stressigen Situationen, Sport und die Trennung 
der Lebensbereiche Freizeit und Studium (herbSt et al. 2016).

Ein Kooperationsprojekt zwischen dem Deutschen Zentrum für Hoch-
schul- und Wissensforschung, der Freien Universität Berlin und der Techni-
ker Krankenkasse untersuchte 2017 die Gesundheit 6198 Studierender in 
Deutschland. Ein zentraler Befund der Studie war, dass Studierende einen 
schlechteren Gesundheitszustand aufwiesen als die altersgleiche Bevölke-
rung, die nicht studierte. Die Studie bestätigte wie frühere Studien, dass 
weibliche Studierende häufiger ein hohes Ausmaß an Stress erleben. Der 
resultierende Stress entstand oftmals in Zusammenhang mit dem neuen 
Lebensabschnitt Studium und den damit verbundenen neuen Anforderun-
gen. Er äußerte sich häufig in körperlichen Beschwerden wie Kopf- und 
Gliederschmerzen und in psychischen Beschwerden wie Erschöpfung und 
Angststörungen. Zur Bewältigung von Stress trugen vor allem die struktu-
rellen Ressourcen des Studiums und die sozialen Unterstützungsgebote bei. 
Eine weitere Bewältigungshilfe stellt die allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung dar (Grützmacher et al. 2018). 

Negative emotionsorientierte Reaktionen auf Stress treten häufig in Zu-
sammenhang mit einer niedrigen Resilienz gegen Stress auf (herbSt et al. 
2016). Es müssen zwei Voraussetzungen gegeben sein, um von Resilienz 
sprechen zu können. Die erste Voraussetzung ist die Wahrnehmung einer 
subjektiv belastenden Situation, die im zweiten Schritt erfolgreich bewältigt 
werden muss (Masten 2001, zitiert nach henninGer 2016). Die Bewälti-
gung dieser Situation erfolgt mit den individuell verfügbaren Ressourcen 
eines Menschen. Bei erfolgreicher Bewältigung dieser Situation wird die 
Resilienz gefördert (henninGer 2016). Zwischen dem Studiumsstress und 
der Resilienz konnte ein schwach negativer Zusammenhang aufgezeigt 
werden (r = -.26). Demnach sind Studierende mit einer niedrigen Resilienz 
gestresster als Studierende mit einer hohen Resilienz. Die Resilienz war 
insgesamt bei Männern höher und nahm mit Fortschritt des Studiums zu. 
So wiesen in der Studie von Herbst und Kollegen (2016) Bachelorstudie-
rende die geringste Resilienz auf, Promotionsstudierende hingegen die 
höchste.
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In Zusammenhang mit der Bewältigung von Stress hat der Ressourcen-
begriff in der psychologischen Stressforschung an Bedeutung gewonnen. 
Ressourcen stellen einen wirksamen Schutzfaktor bei der Bewältigung von 
Stress dar. Sie sind zur Zielerreichung auf der Verhaltens-, Fähigkeits-, Ein-
stellungs- und Identitätsebene einsetzbar. Die menschlichen Ressourcen 
bezeichnen demnach die Komponenten der Beanspruchungsoptimierung, 
die es möglich machen, Situationen zu beeinflussen und unerwünschte Ein-
flüsse zu reduzieren (ahbe 1997). Diese Komponenten werden in personale, 
soziale und strukturelle Ressourcen unterteilt. Die personalen Ressourcen 
gelten als entscheidende Resilienzfaktoren. Hierzu zählen die individuellen 
Handlungskompetenzen, die Selbstwirksamkeitserwartung oder die inne-
re Emotionsregulation. Die Abbildung von sozialen Beziehungen erfolgt 
durch die sozialen Ressourcen. Diese Ressourcen entstehen durch die Bin-
dung zu einer oder mehreren sozialen Gruppen und sorgen für eine positi-
ve Unterstützung durch die Bezugspersonen. Die strukturellen Ressourcen 
beinhalten z. B. die finanzielle Sicherheit und die Handlungsspielräume in 
der Entfaltung eines Individuums. Es wird davon ausgegangen, dass die 
drei Ressourcenarten in einer engen Wechselwirkung zueinander stehen 
(taGay et al. 2014). Nach Grützmacher und Kollegen (2018) lassen sich in 
Bezug auf das Studium drei Dimensionen wahrgenommener struktureller 
Ressourcen festhalten: das Qualifikationspotenzial, die Handlungsspiel-
räume und die Zeitspielräume des Studiums. Die wahrgenommenen Lern-
möglichkeiten im Hinblick auf die beruflichen Chancen zählen zum Quali-
fikationspotenzial des Studiums. Bei einem hohen Qualifikationspotenzial 
sind die Studierenden davon überzeugt, wichtige Schlüsselqualifikationen 
zu erwerben und entscheidende Kontakte zu knüpfen. Die wahrgenomme-
nen Möglichkeiten zur Mitgestaltung und Organisation des Studiums ge-
hören zu den Handlungsspielräumen. Darunter zählen die studienbezogene 
Schwerpunktsetzung ebenso wie die Wahl und die Bearbeitung von Auf-
gaben im Studium. Die Zeitspielräume im Studium werden mit der Mög-
lichkeit, studienbezogene Aufgaben wie beispielsweise Prüfungsleistungen 
oder Lehrveranstaltungen in gewünschter Form vor- oder nachzubereiten, 
in Verbindung gebracht. Die Wahrnehmung von studienbezogenen struk-
turellen Ressourcen liegt bei den Studierenden im mittleren Bereich. Bei 
einer möglichen Ausprägung von eins bis sechs liegen das Qualifikations-
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potenzial und der Zeitspielraum bei einem Mittelwert von M = 3.6 etwas 
höher als der Handlungsspielraum (M = 3.4) (Grüztmacher et al. 2018). 

Wahrgenommene Kontrolle beeinflusst das Stressempfinden maßgeblich. 
Sie hat einen positiven Einfluss auf das Wohlbefinden und damit einher-
gehend auf die Gesundheit und das Stressempfinden (rauFelder/ho-
Ferichter 2018). Aus geringer Selbstwirksamkeitserwartung und Kont-
rollüberzeugung kann ein gesundheitsschädlicher Teufelskreis entstehen. 
Proaktive und funktionale Bewältigungsstrategien ebenso wie eine hohe 
Kontrollüberzeugung und Selbstwirksamkeitserwartung führen zu Erfolg 
und Lebenszufriedenheit (FroSt/mierke 2013). Die Selbstwirksamkeits-
erwartung ist die persönliche Überzeugung, neue oder komplexe Anfor-
derungen aufgrund der eigenen Fähigkeiten bewältigen zu können. Sie be-
ruht auf den sozialkognitiven Theorien von Bandura und bezeichnet eine 
Kognition, die Einfluss auf das menschliche Denken, Fühlen und Handeln 
nimmt (jeruSalem 2016). Menschen mit einer hohen Selbstwirksamkeits-
erwartung sind überzeugt, ihre Umwelt aufgrund ihrer Fähigkeiten beein-
flussen zu können. Dadurch wirkt sich die Selbstwirksamkeitserwartung 
indirekt auf ihre Ausdauer und Leistungsfähigkeit aus. Darüber hinaus 
wird eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung mit einem niedrigen Stress-
empfinden, zufriedenstellenden Sozialbeziehungen sowie seltener auftre-
tenden Angststörungen und Depressionen und einem dementsprechend 
höheren Wohlbefinden in Verbindung gebracht (warner 2019). Das Kon-
zept der Kontrollüberzeugung führte Rotter 1954 im Rahmen seiner sozia-
len Lerntheorie ein. Dieses Konzept beschreibt die subjektive Erwartung 
hinsichtlich der Annahme, wer oder was die Kontrolle über den Eintritt 
eines Ereignisses besitzt (weber/rammSayer 2012). Es wird zwischen 
der internalen und der externalen Kontrollüberzeugung unterschieden. 
Die internale Kontrollüberzeugung beschreibt das Ausmaß, in dem ein 
Individuum davon überzeugt ist, Ereignisse selbst kontrollieren zu kön-
nen. Die externale Kontrollüberzeugung veranschaulicht das Ausmaß, in 
dem das Individuum Ereignisse als fremdbestimmt wahrnimmt (Filipp/
aymannS 2018; rotter 1966). Die Kontrollüberzeugung bezieht sich auf 
den generellen Beeinflussungsgrad des Ereignisses aus subjektiver Perspek-
tive, wohingegen die Selbstwirksamkeitserwartung die konkrete Beeinflus-
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sungsmöglichkeit durch die Person selbst, z. B. durch eigene Fähigkeiten, 
beinhaltet (rockStraw 2007). Die Kontrollüberzeugung bildet sich durch 
die persönliche Wahrnehmung und die Lernerfahrung in spezifischen so-
zialen Kontexten. Sie ist eine stabile, subjektive und kontextübergreifende 
Erwartung, die an die Summe aller Lernerfahrungen, das Weltbild und das 
Selbstbild gebunden ist. Die Kontrollüberzeugung ist demnach von grund-
legender Bedeutung für die Erklärung und Vorhersage des Verhaltens eines 
Menschen (rotter 1966). 

Eine differenzierte Diagnostik der Ressourcenausstattung wird durch das 
Essener Ressourcen-Inventar (ERI) ermöglicht. Das Ressourcen-Inventar 
misst die Ressourcenausstattung auf personaler, sozialer und strukturel-
ler Ebene (taGay 2018). Neben den personalen Ressourcen sind auch die 
sozialen Ressourcen entscheidend für den Umgang mit Stress. Nach den 
Untersuchungen von Tagay und Kollegen (2014) zur Überprüfung des ERI 
zeigt sich eine hohe positive Korrelation (r = .70) zwischen dem Frage-
bogen zur sozialen Unterstützung und der ERI-Skala soziale Ressourcen 
(taGay et al. 2014). Dies lässt vermuten, dass die soziale Unterstützung 
einen entscheidenden Anteil der sozialen Ressourcen ausmacht. Ähnliche 
Befunde belegt die Studie von Middendorff und Kollegen (2012), die sich 
mit der Erforschung von Stresskompensation und Leistungssteigerung bei 
Studierenden beschäftigt. Die Studie identifizierte als größtes Unterstüt-
zungspotenzial die Partnerschaften der Studierenden, die Unterstützung 
durch die Eltern und andere Verwandte sowie die Unterstützung der bes-
ten Freunde oder Freundinnen (middendorFF/poSkowSky/iSSerStedt 
2012). Die Befunde der Studie Studierendenstress in Deutschland implizieren 
ebenfalls eine hohe Bedeutung der sozialen Unterstützung als Bestandteil 
der sozialen Ressourcen. Bei den erhobenen Stresspräventionsmaßnahmen 
steht die Suche nach Rückhalt bei dem Partner bzw. der Partnerin, guten 
Freunden und der Familie an zweiter Stelle (herbSt et al. 2016). 
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3 Hypothesen und Methodik

3.1 Forschungsfrage und Hypothesen

Zur Untersuchung potenzieller Determinanten des Stressempfindens bei 
Bachelor- und Masterstudierenden wurde die Forschungsfrage Welche De-
terminanten lösen Stress bei Studierenden aus? in den Mittelpunkt gestellt. 
Basierend auf dieser Forschungsfrage wurden drei Hypothesen aufgestellt: 

H1: Weibliche Studierende haben ein höheres Stressempfinden als männ-
liche Studierende. 

H2: Je ausgeprägter die Selbstwirksamkeitserwartung, desto geringer das 
Ausmaß an Stressempfinden. 

H3: Je ausgeprägter die internale Kontrollüberzeugung, desto geringer 
das Ausmaß an Stressempfinden. 

3.2 Messinstrumente

Die Datenerhebung erfolgte mittels eines Online-Fragebogens. Der Frage-
bogen untergliederte sich in fünf Blöcke mit drei Messinstrumenten. Der 
erste Block umfasste die Abfrage der demografischen Angaben. In diesem 
Block wurden das Geschlecht, das Alter, der derzeit angestrebte Studienab-
schluss, die Art der Hochschuleinrichtung, der Fachbereich, das Semester, 
die voraussichtliche Einhaltung der Regelstudienzeit und die wöchentliche 
Arbeits- und Lernzeit der Studierenden erfasst. Ebenso wurde in diesem 
Frageblock zwischen dualen, Vollzeit- und berufsbegleitenden Studieren-
den von staatlichen oder privaten Hochschulen differenziert. Der zweite 
Block erfasste das subjektive Stressempfinden, der dritte die Folgen von 
Stress, der vierte den Umgang mit Stress und der fünfte Block die persona-
len Ressourcen. Die Messinstrumente zur Untersuchung der Forschungs-
frage und der damit verbundenen Hypothesen waren drei standardisierte 
Fragebögen: das Stress- und Coping-Inventar (SCI), die allgemeine Selbst-
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wirksamkeit Kurzskala (ASKU) und die Skala Internale-Externale-Kontroll-
überzeugung-4 (IE-4).

Das Stress- und Coping-Inventar (SCI) von Satow (2012) gilt als modernes 
Verfahren der Stresserfassung. Es basiert auf der Annahme, dass das Aus-
maß der erlebten Belastung wesentlich durch die subjektive Einschätzung 
bestimmt wird. Das Verfahren erfasst mit 54 Items das subjektive Stress-
empfinden, die körperlichen und psychischen Folgen von Stress sowie den 
Umgang mit Stress. Das subjektive Stressempfinden wird mit drei Sub-
skalen erfasst: 1. Stress durch Unsicherheit, 2. Stress durch Überforderung und 
3. Stress durch Verlust und tatsächlich eingetretene negative Ereignisse. Diese 
drei Subskalen umfassen je sieben Items, welche jeweils einen wichtigen 
Lebensbereich abdecken: finanzielle Lage, Wohnsituation, Schul-, Stu-
dien- bzw. Arbeitssituation, Partnerschaft, Gesundheit und persönliche 
Erwartungen. Die Beantwortung der einzelnen Items erfolgt durch eine 
siebenstufige Likert-Skala mit verbalen Ankern und der damit verbunde-
nen Option, die Antworten von keiner Belastung bis hin zu einer starken Be-
lastung zu differenzieren. Dieses Skalendesign ermöglicht die Erfassung der 
Gesamtbelastung ebenso wie die Erfassung der Belastung für die einzelnen 
Lebensbereiche. Zur Ermittlung der Grundbelastung wird die Summe der 
drei Stressskalen berechnet. Dabei gilt: je höher die Summe, desto stärker 
die Belastung. Die körperlichen und psychischen Folgen von Stress werden 
mithilfe von 13 Items erfasst. Diese umfassen typische Symptome, die in 
Zusammenhang mit Stress auftreten können. Die Beantwortung der einzel-
nen Items erfolgt durch eine vierstufige Likert-Skala mit den verbalen An-
kern von trifft gar nicht zu bis trifft genau zu. Der Umgang mit Stress (Coping) 
wird durch 20 Items erfasst. Ausgehend von fünf Bewältigungsstrategien 
beziehen sich jeweils vier Items auf eine Strategie. Diese werden hinsicht-
lich positiven Denkens, aktiver Stressbewältigung, sozialer Unterstützung, Halt 
im Glauben sowie Alkohol- und Zigarettenkonsum unterschieden. Zur Be-
antwortung ist auch hier eine vierstufige Likert-Skala vorgegeben (Satow 
2012). Das SCI von Satow (2012) umfasst den zweiten, dritten und vierten 
Fragenblock der vorliegenden Studie. Die personalen Ressourcen wurden 
mit den zwei nachfolgenden Messinstrumenten operationalisiert: 
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Die allgemeine Selbstwirksamkeit Kurzskala (ASKU) ist ein Messinstrument 
zur Erfassung der subjektiven Kompetenzerwartungen. Die ASKU ist mit 
drei Items als eindimensionale Skala konzipiert. Das Antwortformat der 
Items ist fünfstufig. Es kann mittels verbaler Anker zwischen den folgen-
den Antwortkategorien unterschieden werden: trifft gar nicht zu, trifft wenig 
zu, trifft etwas zu, trifft ziemlich zu, trifft voll und ganz zu. Die Auswertung 
der Skalenwerte erfolgt durch Mittelwertbildung über die einzelnen Items. 
Der mittlere Skalenwert variiert dabei zwischen eins und fünf. Ein hoher 
Wert spiegelt eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung wider, ein niedriger 
hingegen eine geringere (beierlein et al. 2014).

Die Messung der Kontrollüberzeugung erfolgte mithilfe der Internale-Ex-
ternale-Kontrollüberzeugung-4 (IE-4) Skala. Den Kern der Skalenkonstruk-
tion bildet Rotters (1966) Verständnis der Kontrollüberzeugung. Die Skala 
besteht aus zwei Subskalen mit je zwei Items zur Erfassung der generali-
sierten internalen und externalen Kontrollüberzeugung. Die Beantwortung 
der Items erfolgt mithilfe einer fünfstufigen Likert-Skala. Die Antwort-
kategorien werden mittels verbaler Anker wie folgt unterschieden: trifft gar 
nicht zu, trifft wenig zu, trifft etwas zu, trifft ziemlich zu, trifft voll und ganz zu. 
Im Zuge der Auswertung werden die Werte der beiden Items pro Subska-
la zu einem Skalenwert gemittelt. Die beiden Subskalen liegen bei mittle-
ren Skalenwerten zwischen eins und fünf. Hohe Werte auf der jeweiligen 
Subskala spiegeln eine hohe Merkmalsausprägung des zugrunde liegenden 
Konstrukts wider (kovaleva et al. 2014).

3.3 Erhebungsdesign

Bei der vorliegenden Erhebung handelt es sich um ein nicht-experimen-
telles Querschnittsdesign. Innerhalb des Untersuchungsdesigns wurde 
das Stressempfinden als abhängige Variable betrachtet. In Zusammenhang 
mit dem Stressempfinden wurden als unabhängige Variablen drei Unter-
suchungsmerkmale fokussiert: Geschlecht, Selbstwirksamkeitserwartung 
und internale Kontrollüberzeugung. Die Hypothesenprüfungen erfolgten 
daher durch die Berechnung von Zusammenhangsmaßen. Der Untersu-
chungszeitraum erstreckte sich über zwölf Tage. Er begann am 05.05.2019 
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und endete am 17.05.2019. Der Online-Fragebogen wurde mittels der Soft-
ware Unipark erstellt und der Befragungslink auf unterschiedlichen Platt-
formen wie WhatsApp und Facebook verbreitet. Die mittlere Bearbeitungs-
zeit zur Beantwortung des Fragebogens betrug etwa acht Minuten. Auf der 
Startseite des Fragebogens wurde das Befragungsthema benannt und er-
klärt, dass sich die Befragung ausschließlich an Studierende richtet. Ebenso 
wurde auf die ungefähre Bearbeitungsdauer und die Anonymität der Teil-
nehmer hingewiesen. 

3.4 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt öffneten 271 Personen den Studienfragebogen. Es resultierten 
insgesamt 135 vollständige Datensätze. Die Beendigungsquote lag dem-
nach bei etwa 50 %. Unter den verwertbaren Teilnehmern befanden sich 
die Datensätze von 89 (66 %) weiblichen Probanden und 46 (34 %) männ-
lichen Probanden. Das durchschnittliche Alter der Probanden lag bei 23,4 
Jahren mit einer Standardabweichung von 3,8 Jahren. Bedingt durch die 
Teilnahme von berufsbegleitenden Studierenden ergab sich eine hohe Al-
tersspanne. Der älteste Teilnehmer war 51 Jahre und der jüngste Teilneh-
mer 19 Jahre alt. Die Studierenden befanden sich zum Untersuchungszeit-
punkt durchschnittlich im fünften Semester. Die Spannweite belief sich für 
das Semester zwischen eins und zwölf. Der Großteil der Befragten befand 
sich im Bachelorstudium (78 %), gefolgt von 18 % Masterstudierenden, 3 % 
im Staatsexamen und knapp 1 % in der Promotion. 67 % der Befragten wa-
ren Vollzeitstudierende, 24 % berufsbegleitende Studierende und 8 % duale 
Studierende. Darüber hinaus setzte sich die Stichprobe aus 56 % Fachhoch-
schulstudierenden, 33 % Studierenden staatlicher Universitäten, 8 % Stu-
dierenden dualer Hochschulen und 3 % Studierenden an Fernhochschulen 
zusammen. 60 % der Befragten studierten an einer staatlichen und 40 % an 
einer privaten Hochschuleinrichtung. Zur Differenzierung zwischen den 
verschiedenen Fachrichtungen wurden sechs Fachbereiche als Auswahl-
möglichkeit angegeben, davon waren vor dem Hintergrund von Studieren-
den, die zwei oder mehr Fächerkombinationen studierten, mehrere Optio-
nen wählbar. Insgesamt ordneten sich 50 % der Befragten der Fächergruppe 
der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften zu, 27 % der Fächer-
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gruppe Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften und Psychologie, 17 % 
den Natur- und Ingenieurwissenschaften, 10 % den Sprach-, Kultur- und 
Geisteswissenschaften, 3 % der Fächergruppe Sport und Sportwissenschaf-
ten und knapp 1 % dem Bereich der Agrar-, Forst- und Ernährungswissen-
schaften. 57 % der Befragten gaben an, dass sie ihr Studium voraussichtlich 
in ihrer Regelstudienzeit abschließen werden. 30 % bekundeten hingegen, 
dass sie ihr Studium voraussichtlich nicht in der Regelstudienzeit abschlie-
ßen werden und 13 % gaben an, dass sie den Zeitraum des voraussichtlichen 
Abschlusses noch nicht einschätzen können. Die wöchentliche Arbeits-
zeit lag im Durchschnitt bei 18 Stunden, bei einer Streuung von null bis 
50 Wochenstunden. Die wöchentliche Lernzeit wies einen Mittelwert von 
24 Stunden auf und streute von null bis 60 Stunden. Im Mittelpunkt der 
vorliegenden Arbeit steht das Stressempfinden von Bachelor- und Master-
studierenden. Aus diesem Grund wurden die fünf Teilnehmer, die sich zum 
Befragungszeitpunkt nicht in einem Bachelor- oder Masterstudium befan-
den, bei der Hypothesenprüfung nicht berücksichtigt. 

4 Ergebnisse

Zur Prüfung der Hypothesen wurden die erhobenen Daten aus Unipark 
exportiert und mithilfe der Statistik Software SPSS (Version 25) ausgewer-
tet. Weil sich im Zuge der Prüfung auf Normalverteilung mittels des Sha-
piro-Wilk-Testes alle drei abhängigen Variablen (subjektives Stressemp-
finden, Selbstwirksamkeitserwartung und internale Kontrollüberzeugung) 
als signifikant herausstellten, wurden für die Prüfung der Hypothesen 
nichtparametrische Verfahren herangezogen (poSpeSchill/SieGel 2018). 
Für die Prüfung der Unterschiedshypothese kam daher der Mann-Whit-
ney-U-Test, für die Prüfung der Zusammenhangshypothesen der Rangkor-
relationskoeffizient nach Spearman zum Einsatz.

Zunächst wurde für die drei relevanten Instrumente die interne Konsistenz 
mittels Cronbachs α geprüft (mooSbruGGer/kelva 2012). Die praktische 
Einordnung der Werte besagt, dass Werte ab α = .70 als gut und Werte 
ab α = .80 als sehr gut gelten. Die interne Konsistenz belief sich für das 
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subjektive Stressempfinden (21 Items) auf α = .88 und für die allgemeine 
Selbstwirksamkeitserwartung (3 Items) auf α = .86. Sie ist demnach für die 
beiden Skalen als sehr gut zu bewerten. Die interne Konsistenz der interna-
len Kontrollüberzeugung (2 Items) erwies sich mit einem α = .64 zumindest 
als annähernd akzeptabel (kovaleva et al. 2014).

Die erste Hypothese (H1) umfasst die Aussage, dass weibliche Studieren-
de ein höheres Stressempfinden aufweisen als männliche Studierende. Zur 
Untersuchung der Hypothese wurde der Mann-Whitney-U-Test zunächst 
für die Gesamtskala verwendet. Für die männlichen Studierenden resultier-
te ein mittlerer Rang von 55.19, für die weiblichen hingegen ein mittlerer 
Rang von 70.77. Bei der Betrachtung der mittleren Ränge liegt demnach ein 
höherer Wert für die weiblichen Studierenden vor (U = 1438.5, z = -2.23). 
Weiterhin ist ein statistisch signifikanter Unterschied (p = .03) mit einer 
mittleren Effektstärke (d = .40) festzustellen (Konvention nach cohen 
1988). Zur besseren Einordnung der befundenen Unterschiede wurden 
die mittleren Stresswerte für beide Geschlechter herangezogen. Der mitt-
lere Stresswert war bei den weiblichen Probanden (M = 2.73, SD = .94) 
um 0.40 Skalenwerte höher als bei den männlichen Probanden ausgeprägt 
(M = 2.33, SD = .67). 

Es wurden im Anschluss zudem die drei Unterskalen des subjektiven 
Stressempfindens (die Skalen Stress durch Unsicherheit, Stress durch Überfor-
derung und Stress durch Verlust und tatsächlich eingetretene negative Ereignisse) 
gesondert betrachtet. Es zeigte sich hierbei, dass die weiblichen Studieren-
den in allen drei Subskalen die höheren Stresswerte aufwiesen. In der Ska-
la Stress durch Überforderung waren die Unterschiede besonders deutlich: 
Für die weiblichen Studierenden ergab sich ein Mittelwert von M = 3.39 
(SD = 1.06), für die männlichen Studierenden hingegen ein Mittelwert von 
M = 2.79 (SD = .91). Etwas weniger deutlich fielen die Geschlechterunter-
schiede für die beiden anderen Subskalen aus (Skala Stress durch Unsicher-
heit: weibliche Studierende M = 3.07, SD = 1.20 / männliche Studierende 
M = 2.72, SD = 0.96; Skala Stress durch Verlust und tatsächlich eingetretene 
negative Ereignisse: weibliche Studierende M = 1.72, SD = .94 / männliche 
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Studierende M = 1.48, SD = .65). Insgesamt erwies sich die H1 insofern als 
durchgängig belegt.

Die Hypothesen 2 und 3 beschäftigten sich mit dem Zusammenhang der 
personalen Ressourcen und dem Stressempfinden, da diese nach Tagay und 
Kollegen (2014) für den Umgang mit Stress entscheidend sind. So lautete 
die zweite Hypothese: Je ausgeprägter die Selbstwirksamkeitserwartung, desto 
geringer das Ausmaß an Stressempfinden. Tatsächlich ließ sich für die Assozia-
tion von Selbstwirksamkeitserwartung und subjektivem Stressempfinden 
ein negativer Zusammenhang finden (r = -.30, p < .01). Auch bei Betrach-
tung der Subskalen des subjektiven Stressempfindens konnten negative 
Assoziationen mit der Selbstwirksamkeitsskala dargelegt werden; in zwei 
Fällen erwiesen sich diese bei vergleichbarer Effektstärke als ebenfalls si-
gnifikant (Stress durch Unsicherheit: r = -.32, p < .01; Stress durch Verlust und 
tatsächlich eingetretene negative Ereignisse: r = -.33, p < .01). Zwar erwies sich 
auch die Skala Stress durch Überforderung als negativ mit der Selbstwirk-
samkeitserwartung assoziiert (r  = -.14), verfehlte allerdings das statistische 
Signifikanzniveau. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass eine hohe 
Selbstwirksamkeit offenkundig negativ mit dem subjektiven Stressempfin-
den zusammenhängt. Die aufgestellte H2 konnte insofern überwiegend be-
stätigt werden.

Die dritte Hypothese stellte basierend auf den zuvor erläuterten theoreti-
schen Hintergründen die Annahme auf, dass eine internale Kontrollüber-
zeugung das Ausmaß des Stressempfindens reduziert. Zur Betrachtung 
dieser Hypothese wurde ebenfalls der Spearman-Korrelationskoeffizient 
verwendet. Die Betrachtung ergab, dass die internale Kontrollüberzeugung 
und das subjektive Stressempfinden negativ korrelieren. (r = -.29, p < .01). 
Neben der Gesamtskala erwiesen sich auch alle drei Subskalen des subjek-
tiven Stressempfindens als negativ und statistisch signifikant mit der in-
ternalen Kontrollüberzeugung assoziiert (Stress durch Unsicherheit: r = -.30, 
p < .01; Stress durch Verlust und tatsächlich eingetretene negative Ereignisse: 
r = -.28, p < .01; Stress durch Überforderung: r = -.17, p < .05). Basierend auf 
diesen Erkenntnissen lässt sich festhalten, dass zwischen der internalen 
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Kontrollüberzeugung und dem subjektiven Stressempfinden ein statistisch 
signifikanter negativer Zusammenhang besteht. 

Im Folgenden soll noch auf die Darstellung weiterer Ergebnisse eingegan-
gen werden, die über die aufgestellten Hypothesen hinausgehen. Das Ziel 
dieser Arbeit besteht darin, Stress auslösende Determinanten bei Bache-
lor- und Masterstudierenden zu identifizieren. Zur Identifikation weiterer 
Determinanten wurden alle 21 Items der subjektiven Stressskala des SCI 
betrachtet. Aus dieser Betrachtung ergab sich, dass die eigenen Erwartungen 
und Ansprüche (M = 4.92 SD = 1.58), der Leistungsdruck am Arbeitsplatz, im 
Studium oder in der Ausbildung (M = 4.62, SD = 1.50) sowie die Unsicherheit 
in Bezug auf wichtige Lebensziele (M = 3.85, SD = 1.79) die höchsten mittle-
ren Stresswerte aufweisen. 

Abb. 1: Potenzielle Determinanten des Stressempfindens

Weiterhin sollten die Korrelationen der drei Determinanten betrachtet 
werden. Diese korrelierten alle drei statistisch signifikant und positiv unter-
einander. Besonders hoch ist die Korrelation der eigenen Erwartungen und 

Quelle: eigene Darstellung
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Ansprüche mit dem Leistungsdruck am Arbeitsplatz, im Studium, in Ausbildung 
oder Schule (r = .71, p < .01). Darauf folgt eine mittlere Korrelation zwischen 
den eigenen Erwartungen und Ansprüchen mit der Unsicherheit in Bezug auf 
wichtige Lebensziele (r = .52, p < .01). Eine ebenfalls statistisch signifikante, 
wenngleich etwas schwächere Korrelation zeigte sich zwischen dem Leis-
tungsdruck in den verschiedenen Lebensbereichen und der Unsicherheit in 
Bezug auf wichtige Lebensziele (r = .44, p < .01). 

Wie zuvor erwähnt kann Stress auch mit körperlichen Reaktionen ein-
hergehen (Grützmacher et al. 2018; herbSt et al. 2016). Dieser Zu-
sammenhang konnte in der vorliegenden Arbeit ebenfalls nachgewiesen 
werden. Das subjektive Stressempfinden korrelierte statistisch signifikant 
und positiv mit den körperlichen und psychischen Stresssymptomen (r = .61, 
p < .01). Als die häufigsten körperlichen oder psychischen Reaktionen er-
wiesen sich vermehrtes Nachdenken bzw. Grübeln (M = 2.97, SD = .99), 
Schlafstörungen (M = 2.48, SD = .90) und Kopfschmerzen (M = 2.44, 
SD = 1.02). In der vorliegenden Arbeit waren als lösungsorientierte Bewäl-
tigungsstrategien das positive Denken, die aktive Stressbewältigung, die soziale 
Unterstützung und der Halt im Glauben auf einer Skala erhoben worden. 
Diese erwies sich als schwach negativ mit dem subjektiven Stressempfinden 
(r = -.18, p < .05) korreliert und ebenfalls negativ, wenngleich nicht signifi-
kant, mit den körperlichen und psychischen Stresssymptomen (r = -.10, n.s.) as-
soziiert. Der lösungsorientierte Umgang mit Stress geht unter anderem mit 
der Suche nach Rückhalt im sozialen Umfeld einher (herbSt et al. 2016). 
Auch die drei häufigsten Bewältigungsstrategien der Studierenden konzen-
trierten sich ausschließlich auf deren soziale Ressourcen. Die Studierenden 
gaben an, dass sie sich in stressigen Situationen auf ihre Freunde verlassen 
können (M = 3.32, SD = .81). Ebenso gaben sie an, dass sie bei Überforde-
rung soziale Ressourcen haben, die sie aufbauen (M = 3.28, SD = .79), und 
weiterhin, dass sie bei Druck auf Hilfe aus ihrem Umfeld zurückgreifen 
können (M = 3.25, SD = .74). 

Der Studienfachbereich kann ebenfalls Einfluss auf das Stressempfinden 
der Studierenden nehmen (herbSt et al. 2016). In diesem Zusammenhang 
wurden die mittleren Stresswerte der Studierenden der einzelnen Fachbe-
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reiche betrachtet. Wenngleich aufgrund der Einzelfall-Konstellation nicht 
belastbar, zeigte sich für die Agrar-, Forst- und Naturwissenschaften ein 
Wert von M = 3.38 (SD = 0). Die Studierenden der Humanmedizin, Ge-
sundheitswissenschaften und Psychologie M = 2.93 (SD = .95) schlossen 
sich mit der zweithöchsten Ausprägung an. Für den Fachbereich Rechts-, 
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften resultierte ein mittlerer Stress-
wert von M = 2.57 (SD = .92). Für die Sprach-, Kultur- und Geisteswis-
senschaften ergab sich ein Wert von M = 2.58 (SD = .91). Die angehenden 
Natur- und Ingenieurwissenschaftler wiesen einen mittleren Stresswert 
von M = 2.36 (SD = .68) auf. Demgegenüber zeigten die Studierenden des 
Fachbereichs Sport und Sportwissenschaften das niedrigste Stresslevel auf: 
M = 1.90 (SD = .15). 

Das Stressempfinden der Studierenden wird außerdem durch den Studien-
abschluss in der Regelstudienzeit beeinflusst. Für die Studierenden, die an-
gaben, ihr Studium in der Regelzeit abzuschließen, ergab sich ein mittlerer 
Stresswert von M = 2.51 (SD = .87). Studierende, die dagegen bekundeten, 
ihr Studium nicht in der Regelstudienzeit abzuschließen, wiesen einen 
mittleren Stresswert von M = 2.79 (SD = .92) auf. Demnach zeigten sich 
höhere Stresswerte für die Studierenden, deren voraussichtlicher Abschluss 
außerhalb der Regelstudienzeit veranlagt ist.

5 Diskussion der Ergebnisse 

Das vorliegende Kapitel interpretiert die erhobenen statistischen Befunde 
und diskutiert sie im Zusammenhang mit den theoretischen Grundlagen.

Insgesamt konnten drei aufgestellte Hypothesen statistisch signifikant be-
legt werden, die nunmehr näher betrachtet werden.
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Abb. 2: Einflussgrößen auf das subjektive Stressempfinden

Die Hypothese zu den geschlechtsspezifischen Unterschieden im Stress-
empfinden spezifizierte, dass weibliche Studierende ein höheres Stress-
empfinden aufweisen als männliche Studierende. Diese Hypothese konnte 
bestätigt werden. Es wurde ein statistisch signifikant höheres Stressemp-
finden bei den weiblichen Studierenden festgestellt. Einschränkend könnte 
lediglich die Effektstärke nach Cohens d (1988) wirken, da diese nur eine 
mittlere Stärke aufweist und die untersuchte Stichprobe aus mehr weib-
lichen Studierenden (66 %) bestand. 

Die Ergebnisse stehen jedoch im Einklang mit anderen aktuellen Untersu-
chungen, welche besagen, dass weibliche Studierende signifikant gestresster 
sind (Grützmacher et al. 2018; herbSt et al. 2016). Als mögliche Be-
gründung beschreiben Schulz und Kollegen (2002) die Variable „Neigung 
zur Besorgnis“. Damit lassen sich die durchschnittlich höheren Werte von 
Frauen im Stresserleben, bei den fatalistisch-externalen Kontrollüberzeu-
gungen, bei der Stressanfälligkeit, der Depressivität und bei körperlichen 
Beschwerden sowie ihre geringeren Werte im Selbstwertgefühl und im 
Selbstkonzept eigener Fähigkeiten auf den Geschlechtsunterschied in der 
Besorgnisneigung zurückführen (Schulz et al. 2002). Selbst der Cortisol-

Quelle: eigene Darstellung
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Spiegel als physiologisches Stressmaß weist bei Schulz und Kollegen (2002) 
einen Zusammenhang mit der Neigung zur Besorgnis auf.

Für den Zusammenhang zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung und dem subjektiven Stressempfinden ergab sich eine negative sta-
tistisch signifikante Korrelation. Demnach geht eine hohe Selbstwirksam-
keitserwartung mit einem geringeren Ausmaß an Stressempfinden einher. 
Von den drei Subskalen Stress durch Unsicherheit, Stress durch Verlust und 
Stress durch Überforderung korrelieren die ersten beiden signifikant. Diese 
Ergebnisse sind insgesamt konform zu den Befunden von Grützmacher 
und Kollegen (2018), welche resümieren, dass die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung eine Bewältigungshilfe beim Stressempfinden darstellt. 
Petersdotter und Kollegen (2017) haben nachgewiesen, dass die Selbstwirk-
samkeitserwartung veränderbar ist und durch Hochschulangebote signifi-
kant gesteigert werden kann (peterSdotter/niehoFF/Freund 2017). 

Eine geringe Kontrollüberzeugung kann gesundheitsschädlich sein (FroSt/
mierke 2013). Das Gefühl, keinen Einfluss auf die eigene Situation zu 
haben, kann krank machen. Zwischen der internalen Kontrollüberzeu-
gung und dem Ausmaß des subjektiven Stressempfindens ergab sich eine 
schwach negative, jedoch statistisch signifikante Korrelation. Dies gilt dabei 
ausnahmslos für alle Subskalen und bestätigt die vorherigen Befunde.

Im Rahmen der identifizierten Stressdeterminanten lassen sich die eigenen 
Erwartungen und Ansprüche, der Leistungsdruck am Arbeitsplatz, im Studium 
oder in der Ausbildung sowie die Unsicherheit in Bezug auf wichtige Lebensziele 
als größte Stressoren festhalten. Die häufigsten körperlichen oder psychi-
schen Reaktionen auf derartige Stressoren sind vermehrtes Nachdenken, 
Schlafstörungen und Kopfschmerzen. Die Bewältigung solcher Reaktionen 
erfolgt bei den Studierenden der vorliegenden Stichprobe vor allem durch 
die Unterstützung aus ihrem sozialen Umfeld. Weitere Formen der Stress-
bewältigung sollten daher für diesen Personenkreis nähergebracht werden. 
Insbesondere im Kapitel 6 sind daher unterschiedliche Ansätze zur Reduk-
tion von Stress und seinen Folgen dargestellt.
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5.1 Die Determinanten des subjektiven Stressempfindens

Mithilfe des SCIs wurden Determinanten des subjektiven Stressempfin-
dens betrachtet. Es zeigte sich, dass die eigenen Erwartungen und Ansprüche, 
der Leistungsdruck am Arbeitsplatz, im Studium oder in der Ausbildung sowie 
die Unsicherheit in Bezug auf wichtige Lebensziele das subjektive Stressemp-
finden der Studierenden am stärksten prägen. 

Weiterhin auffällig war die Korrelation der benannten Konstrukte. Alle 
drei korrelierten statistisch signifikant und positiv untereinander. Als be-
sonders stark stellte sich die Korrelation zwischen den eigenen Erwartun-
gen und dem äußeren Leistungsdruck heraus. Demnach prägen die eigenen 
Erwartungen in Zusammenhang mit äußerem Leistungsdruck das Stress-
empfinden am stärksten. Die identifizierten Determinanten finden sich bei 
Herbst und Kollegen (2016) als intrapersonale Stressoren sowie als hoch-
schulbezogene bzw. alltagsbezogene Stressoren wieder. Es zeigt sich erwar-
tungskonform zu den Studienbefunden von Herbst und Kollegen (2016), 
dass die intrapersonellen Stressoren einen großen Einfluss auf das Stress-
empfinden ausüben. Der verstärkt stressauslösende Einfluss der intraper-
sonellen Faktoren ist sowohl durch die dem SCI zugrunde liegende Annah-
me zu begründen, dass Stress das Ergebnis einer subjektiven Einschätzung 
ist (Satow 2012), als auch durch die Erkenntnis, dass die Entstehung von 
Stress mit der persönlichen Bewertung einer Situation zusammenhängt und 
demnach individuell ist (kaluza 2014). Die vorliegenden Befunde stimmen 
mit den im Theorieteil dargelegten aktuellen wissenschaftlichen Befunden 
überein. Demnach sind persönliche Faktoren wie Leistungsdruck und eige-
ne hohe Erwartungen als besonders stressend identifiziert worden (herbSt 
et al. 2016; turiaux/krinner 2014). 

Abschließend lässt sich festhalten, dass sich auch die Studierenden der vor-
liegenden Stichprobe vor allem durch „(…) Zukunftsangst, Leistungs- oder 
Erwartungsdruck“ (zwick 2018) gestresst fühlen. Weil Stressempfinden 
negativ mit einer ausgeprägten Selbstwirksamkeitserwartung, einer hohen 
internalen Kontrollüberzeugung und lösungsorientierten Bewältigungs-
strategien zusammenhängt, sollte an diesen Haltungen sowie am Ausbau 
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weiterer Bewältigungsmaßnahmen gearbeitet werden. Aus diesem Grund 
werden im folgenden Kapitel Bewältigungsstrategien dargestellt.

5.2 Kritische Würdigung

Die Durchführung der Untersuchung erfolgte als Querschnittstudie. Das 
bedeutet, dass die vorgestellten Ergebnisse ausschließlich Zusammenhän-
ge zum Erhebungszeitpunkt veranschaulichen, jedoch keine langfristige 
Entwicklung abbilden. Das zugrunde liegende Untersuchungsziel bestand 
dabei in der Abfrage von zugänglichem Wissen und Verhalten. Aus die-
sem Grund wurde das Verhalten im Fragebogen unverdeckt angesprochen 
und anonym abgefragt. Das Untersuchungsziel war demnach transparent, 
obwohl dieses für einige Betroffene ein sensibles Thema behandelt. Es ist 
daher zu beachten, dass bei der Beantwortung der Fragen mögliche Ver-
zerrungen wie unehrliche Antworten miteingeflossen sein könnten. Dieser 
Faktor ist nicht kontrolliert worden. Eine Erfassung von externen Faktoren 
wie physiologischen Stresssymptomen wäre daher sinnvoll.

Im Zentrum der Untersuchung stand als abhängige Variable die Erfassung 
des subjektiven Stressempfindens von Studierenden. Dieses wurde mit dem 
Stress- und Coping-Inventar von Satow (2012) ermittelt. Dieser Fragebogen 
ist als Selbsteinschätzungsverfahren entwickelt worden. Der Studiums-
stress wurde insgesamt nur durch drei Items abgebildet: Unsicherheit in Be-
zug auf das Studium, Leistungsdruck im Studium und tatsächlicher Verlust des 
Studienplatzes. Im Rahmen einer spezialisierten Erfassung von Studieren-
denstress ist es jedoch sinnvoll, einen Fragebogen zu verwenden, der eine 
höhere Anzahl an studienbezogenen Items umfasst. Ein solcher Fragebogen 
würde eine differenzierte Erfassung von studienbezogenen Stressfaktoren 
ermöglichen und potenzielle Stressquellen im Studium leichter identifizier-
bar machen. Ein solcher Fragebogen müsste zunächst entwickelt werden.

Äußere Umstände und Ausgleichsmaßnahmen der Studierenden wurden 
nicht erfasst. Diese Einflüsse hätten im Rahmen der Untersuchung ab-
gefragt werden müssen, um die Auswirkungen auf das Stressempfinden 
besser einschätzen zu können. In Zukunft sollte bei derartigen Studien be-
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achtet werden, dass die aktuellen Umstände zum Befragungszeitpunkt des 
Probanden sein Stressempfinden ebenfalls beeinflussen können. 

6 Handlungsempfehlungen zur Stressreduktion 

Vermehrtes Nachdenken, Schlafstörungen und Kopfschmerzen sind die 
häufigsten körperlichen oder psychischen Reaktionen auf stressauslösen-
de Determinanten. Viele Studierende suchen nach sozialem Rückhalt, um 
mit Stress umzugehen (herbSt et al. 2016). Dementsprechend konzen-
trieren sich die drei häufigsten Bewältigungsstrategien der Studierenden 
ausschließlich auf ihre sozialen Ressourcen. In dieser Studie erhielten die 
folgenden Angaben die höchste Zustimmung: „die Studierenden können 
sich in stressigen Situationen auf ihre Freunde verlassen“, „sie haben bei 
Überforderung soziale Ressourcen, die sie aufbauen“ und „sie können bei 
Druck auf Hilfe aus ihrem Umfeld zurückgreifen“. 

Im Folgenden wird ein klassifizierter Überblick über mögliche Maßnah-
men gegeben, welche geeignet sind, Stress und die daraus resultierenden 
Folgen zu mindern.

6.1 Bewusstwerdung durch Reflexion

Die Differenzierung in subjektive und objektive Stressoren ist von Be-
deutung für die Wahl geeigneter Gegenmaßnahmen. Daher steht die Re-
flexion der eigenen Situation zur Identifikation der zugrunde liegenden 
Stressoren immer am Anfang. Subjektive Stressoren sind die eigenen Er-
wartungen und Ansprüche sowie die Unsicherheit in Bezug auf wichtige 
Lebensziele. Derartige Stressoren werden durch die eigenen Erwartungen 
und Gedanken ausgelöst (herbSt et al. 2016). Manchmal sind schon die 
Reduktion eigener überzogener Erwartungen und die Bewusstmachung 
eigener bisheriger Leistungen hilfreich. Übertriebenes Leistungsstreben 
hat seine Ursachen häufig tief in der Persönlichkeit des Betroffenen. Diese 
benennen und später bewältigen zu können, ist eine große Herausforde-
rung. Objektive Stressoren sind in aller Regel unabhängig von der eigenen 
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Bewertung. Zu ihnen gehören u.a. Termindruck, Lärm, Schlafentzug oder 
Überforderung. Diese Faktoren lösen selbst bei positiver Bewertung durch 
die Betroffenen auf Dauer eine Stressreaktion aus. Die Identifikation der 
eigenen Stressoren sowie ihre Bewertung sind die Voraussetzungen für die 
Festsetzung geeigneter Maßnahmen zur eigenen Stressvermeidung und 
-reduzierung.

6.2 Stressreduktion durch Änderung der inneren Einstellung 

Die Bewertung der eigenen Situation spielt eine entscheidende Rolle. Die 
innere Haltung sowie die persönlichen Einstellungen und Motive, die in 
Zusammenhang mit einem Stressor auftreten, werden daher als persönli-
cher Stressverstärker bezeichnet. Sie sind entscheidend dafür, ob eine Situ-
ation tatsächlich zu einer Stressreaktion führt und wie stark diese ausfällt 
(kaluza 2014). Die Veränderung von stressverstärkenden Einstellungen 
und hinderlichen Gedanken wird als mentale Stressbewältigung bezeichnet. 
Es ist eine Frage der Grundhaltung, ob ein Mensch eher die positiven oder 
die negativen Aspekte einer Situation wahrnimmt. Tatsächlich lassen sich 
positive Gedanken und positive Formulierungen von Sachverhalten trai-
nieren. Eine Formulierung wie „Ich muss heute noch das ganze Buch le-
sen.“ impliziert, dass dies anstrengend und womöglich nicht zu schaffen ist. 
Eine alternative Formulierung wie „Ich habe mir vorgenommen, das Buch 
heute zu lesen und werde dies tun.“ impliziert hingegen den eigenen Ent-
scheidungsspielraum und nimmt das Ziel, nicht das Problem in den Fokus. 
Stresshafte Einstellungen und Gedanken werden reduziert, indem positive 
Formulierungen gewählt werden und so eine kognitive Umstrukturierung 
in Gang gesetzt wird. Derart konstruktive Einstellungen und Gedanken 
beinhalten vor allem das Bewusstmachen von Ressourcen und die Stärkung 
der Überzeugung in die eigenen Kompetenzen (cauSevic/endemann 
2019).

Die innere Einstellung steht im direkten Zusammenhang zu den beschrie-
benen Konstrukten der Selbstwirksamkeitserwartung und der internalen 
Kontrollüberzeugung. Beide Ressourcen sind hilfreich, um die Überzeu-
gung in die eigenen Kompetenzen zu stärken und schädliche Einstellungen 
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und Gedanken zu reduzieren. In dieser Untersuchung korrelieren beide 
Konstrukte negativ mit dem subjektiven Stressempfinden. 

6.3 Stressreduktion durch Entspannungsmethoden

Liegen lang andauernde Stressreaktionen vor, manifestieren sich diese in 
körperlichen Stresssymptomen wie Verspannungen, Bluthochdruck, Ver-
dauungsproblemen oder Schlafstörungen. Diese Folgen können in direkten 
Bezug zu einer dauerhaften Alarmreaktion gesetzt werden und als fehlende 
Abwechslung zwischen Anspannung und Entspannung betrachtet werden. 
Buchenau (2014) zählt eine Reihe von Maßnahmen auf, um diesen ent-
gegenzuwirken: So hilft Atemtechnik und sportliche Betätigung, die kör-
pereigene Dauerspannung zu lösen und Stresshormone im Blut abzubauen. 
Ausdauersportarten, Yoga und Meditation gelten als besonders geeignet. 
Ausreichender und störungsfreier Schlaf sorgt dafür, dass der Körper sich 
umfassend regenerieren kann.

Der notwendige Wechsel zwischen Anspannung und Entspannung erklärt 
die Bedeutung von ausreichend und erholsam gestalteten Pausen. Diese 
sollten im Arbeits- und Lernprozess geplant und bewusst zur Entspannung 
genutzt werden. In den Programmen des Hochschulsports finden sich zu-
nehmend entsprechende Angebote.

6.4 Stressreduktion durch Selbstorganisation und Kompetenzer-
werb

Bei hohem Leistungsdruck hilft die Optimierung der organisatorischen und 
fachlichen Fähigkeiten. Organisatorische Optimierungen schaffen Freiräu-
me. Hier kann schon eine Aufgaben- und Zeitplanung oder ein Ablagesys-
tem hilfreich sein. Das Ziel ist es, den Überblick über die eigenen Aufga-
ben zu behalten. Buchenau (2014) empfiehlt Prioritätensetzung gemäß dem 
Eisenhower-Prinzip und unterscheidet in dringende und wichtige Aufga-
ben. Priorisierung geht mit dem Ablehnen von Aufgaben im Sinne einer 
nachgelagerten Priorität einher (buchenau 2014). Fachliche Kompetenzen 
können durch Informationsaustausch, neue Wissensaneignung oder Fort-
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bildungen erweitert werden. Hier sollte jeweils der Nutzen für die Stress-
reduzierung zuvor geprüft werden.

6.5 Stressreduktion durch soziale Netze

Henniger (2016) geht davon aus, dass die Bewältigung einer belastenden 
Situation mit den individuell verfügbaren Ressourcen eines Menschen zu-
sammenhängt. In der vorliegenden Untersuchung nutzten viele Studieren-
de insbesondere ihre sozialen Ressourcen, um mit Stressoren zurechtzu-
kommen. Dieser Befund deckt sich mit anderen Studienergebnissen. Auch 
Middendorff und Kollegen (2012) identifizieren die Partnerschaften, die 
Eltern und die Verwandten der Studierenden als größtes Unterstützungs-
potenzial. Nach Herbst und Kollegen (2016) ist die Suche nach Rückhalt 
bei dem Partner bzw. der Partnerin, guten Freunden und der Familie eben-
falls eine beliebte Präventionsmaßnahme.

Eine andere Nutzungsform sozialer Netze sind Arbeitsgruppen. Die Ver-
teilung der Arbeit innerhalb der Arbeitsgruppe reduziert die Aufgabenlast 
für den Einzelnen und fördert die sozialen Netze unter Gleichgesinnten. 
Auch diese soziale Unterstützung kann zu weiterer Entlastung führen und 
somit die Gesamtsituation annehmbarer erscheinen lassen (kaluza 2014).

6.6 Stressreduktion durch gesunde Ernährung

Eine typische Nebenerscheinung von stressbelasteten Phasen ist die un-
gesunde Ernährung, denn es bleibt nicht die Zeit für die regelmäßige Nah-
rungsaufnahme und die frische Zubereitung der Nahrung. Daher wird 
vermehrt auf Fast-Food-Produkte zurückgegriffen. Die überwiegend im 
Weißmehl enthaltenen Kohlenhydrate stehen zwar schnell zur Verfügung, 
aber heben rasch den Blutzuckerspiegel. Dieser sinkt jedoch in der Folge 
schnell ab und häufig folgt ein Appetit auf Süßes. Langfristig zeigen sich die 
Folgen im Körpergewicht und den damit verbundenen gesundheitsschäd-
lichen Parametern. Besser geeignet wäre eine gesunde und nährstoffreiche 
Versorgung unseres Körpers in stressreichen Zeiten.
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Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich Stressreduktion am besten 
mit einer Kombination von Maßnahmen wie regelmäßiger Bewegung, ab-
wechslungsreicher Ernährung, regelmäßigen Entspannungsmöglichkeiten, 
Aufrechterhaltung sozialer Kontakte und Sicherstellung von ausreichend 
Schlaf erreichen lässt (kaluza 2014; cauSevic/endemann 2019).  

7 Fazit und Ausblick

7.1 Fazit 

Zweifellos hat sich die Belastung von Studierenden seit der Einführung des 
Bologna-Prozesses verändert. Die Studien der AOK (herbSt et al. 2016) 
und TKK (Grützmacher et al. 2018) zeigen dies eindeutig. Dies gilt es zu-
nächst einmal zu registrieren. Ältere Generationen, welche ihr Studium vor 
dem Bologna-Prozess absolviert haben, sind davon häufig überrascht. Die 
belegte Zunahme an Stressfolgen gibt es nicht nur im Kontext der Berufstä-
tigkeit, sondern eben auch im Studium. Arbeit hat sich in den vergangenen 
Jahren vielfach verdichtet, Digitalisierung in Beruf, Studium und Freizeit 
führt nicht selten zu fehlenden Entspannungsphasen. Dies alles äußert sich 
in einem generell gesteigerten Stresserleben und die Folgen werden in den 
Studien der Krankenkassen messbar.

Studierende scheinen schlecht vorbereitet auf die Herausforderungen im 
Studium, zumal sie überwiegend auf ihre sozialen Netze zurückgreifen. 
Tatsächlich scheint es hier einen deutlichen Bedarf an Ressourcenbildung 
zu geben. Die Stärkung der Resilienz könnte bereits in der Schule begon-
nen werden. Hochschulen sollten überlegen, welche unterstützenden Ange-
bote für ihre Studierenden sinnvoll sind. Zum einen können Maßnahmen 
zur Vorbeugung wie die Vermittlung von Lernstrategien erwogen werden. 
Zum anderen sollte überlegt werden, wie stressreiche Studienphasen aus-
geglichen werden können. Bei der Konzeption von Studiengängen und der 
Entwicklung von Studienordnungen sollte das Thema selbstbestimmtes 
Studium eine Rolle spielen. Die sehr engen Vorgaben lassen den Studieren-
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den manchmal kaum Spielraum für die eigene Gestaltung. Dies ist aber not-
wendig, um sich als selbstgesteuert zu erleben bzw. um diese Fähigkeit der 
Selbststeuerung zu entwickeln. Gerade weil Hochschulabsolventen später 
häufig Führungspositionen einnehmen, stellt diese Fähigkeit einen wich-
tigen Kompetenzerwerb im Hinblick auf die spätere Berufstätigkeit dar. 
Gleichzeitig müssen Studierende diesen eigenen Bedarf erkennen und die 
Angebote der Hochschule für sich nutzen. 

7.2 Forschungsausblick 

Im Rahmen weiterer Untersuchungen sollte die Entwicklung von Stress im 
Studienverlauf als Längsschnittstudie betrachten werden. Durch eine der-
artige Betrachtung wäre die individuelle Entwicklung des Stressempfindens 
nachvollziehbar. Außerdem würden Längsschnittstudien die Verzerrungs-
tendenz durch situative Einflussfaktoren minimieren. 

Besonders interessant sind die Geschlechterunterschiede. Denn Frauen 
sind tendenziell mehr von erlebtem Stress betroffen als Männer. Die bei 
Frauen höher ausgeprägte „Neigung zur Besorgnis“ scheint hier eine inter-
venierende Variable darzustellen. Trotzdem finden sich typische Stresser-
krankungen eher bei Männern. Die Frage, ob bzw. wie Frauen eine höhere 
Resilienz erreichen, erscheint spannend. Ebenso Maßnahmen, die geeignet 
sind, „überzogene Besorgnis“ abzubauen.

Ein weiterer möglicher Forschungsansatz wäre die ausführliche Erfassung 
des Stressempfindens von Studiengängen mit unterschiedlichen Anspruchs-
niveaus. So ließe sich die objektive Stressbelastung als Faktor kontrollieren. 
Die Studie von Herbst und Kollegen (2016) stellt im Gegensatz zur Studie 
von Grützmacher und Kollegen (2018) signifikante Unterschiede zwischen 
den Studienfächern fest.

In einer zukünftigen Studie zum Thema Studierendenstress ist insbeson-
dere die Auswahl eines Fragebogens zu beachten, der eine höhere Anzahl 
an studienbezogenen Items umfasst. Dadurch würde die Identifikation von 
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studienbezogenen Stressfaktoren erleichtert. Dieser Fragebogen müsste 
zunächst entwickelt werden.

Und letztlich müsste ein stärkerer Fokus auf die Bewältigung von Stress 
und seinen Folgen gelegt werden, denn die steigenden Erkrankungen als 
Folge von gesundheitsschädlichem Stress nehmen laut der Reporte aller 
Krankenkassen zu. Damit weitet sich das Thema auf den gesamten Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt aus. 
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Zusammenfassung
Im Fokus der vorliegenden Untersuchung stand der Stressor Arbeitsplatz-
unsicherheit (AU) in der dualen Berufsausbildung. Im Rahmen einer Befra-
gung der knapp 150 Auszubildenden bzw. dual Studierenden eines Indust-
riekonzerns mit Ausbildungsschwerpunkt in den Bereichen Mechanik und 
Elektronik wurde insbesondere untersucht, welche internalen bzw. exter-
nalen Ressourcen geeignet sind, um das AU-Erleben der Auszubildenden 
zu mindern. Da sich die Übernahmefrage bei der Mehrzahl der Befragten 
erst wenige Monate vor Ausbildungsabschluss klärte, war das AU-Erleben 
im vorletzten Ausbildungsjahr am höchsten ausgeprägt. Mittels korrelati-
ver Analysen ließ sich zeigen, dass besonders die als internale Ressourcen 
deklarierten Antezedenzien (subjektiv eingeschätzte Übernahmewahr-
scheinlichkeit bzw. berufliche Selbstwirksamkeit) geeignet waren, das Be-
lastungspotenzial des Stressors Arbeitsplatzunsicherheit zu reduzieren. 
Einen vergleichsweise schwächeren Einfluss auf das AU-Erleben der Aus-
zubildenden hatte die soziale Unterstützung durch die betrieblichen Ausbil-
der. Unternehmen sollten sich bewusst sein, dass Auszubildende bzw. dual 
Studierende sich womöglich frühzeitig vom Ausbildungsbetrieb abwenden, 
wenn das Thema Übernahme so lange nicht zur Sprache kommt. Insofern 
sollte zu einem gewissen Umdenken angeregt werden.



Thomas Seppelfricke

128

Abstract
In the present study we had a look on German vocational students’ job in-
security (JI). We surveyed nearly 150 apprentices/dual students from the 
same company, most of them were trained in the field of mechanics and 
electronics. At the time they were interviewed, apprentices were situated in 
different stages of their vocational education. Within our study we proved 
which internal and external ressources were able to lower their psycholo-
gical stress level induced by their JI. Because communication between ap-
prentices and their supervisors respective to future career within training 
company was scarce, apprentices’ JI increased until a few months before 
the end of their vocational education. By means of correlation analyses we 
could show that internal resources (subjectively experienced likelihood to 
get hired by the training company as well as occupational self-efficacy) were 
more suitable to lower apprentices’ strain than external ressources (social 
support through in-company instructors). Organisations should be aware 
that regular communication with younger employees respective to a follow-
on-employment within training company after having completed vocatio-
nal education is important in order to strengthen their commitment to the 
training company.

1 Einleitung

Das duale Berufsausbildungssystem hat in Deutschland eine lange Tradi-
tion und genießt auch international ein hohes Ansehen (Fromme 2014). So 
sind in Ländern mit einem dualen Berufsausbildungssystem die Beschäfti-
gungsquoten der 15- bis 24-Jährigen beträchtlich höher als in Ländern, in 
denen die Praxisanteile in der Berufsausbildung geringer ausfallen. Insge-
samt gibt es in Deutschland 327 verschiedene Ausbildungsberufe, die mehr-
heitlich von den Industrie- und Handelskammern betreut werden (bundeS-
inStitut Für beruFSbildunG 2018). In 2017 waren in Deutschland 572.200 
duale Ausbildungsstellen vakant, wenngleich aufgrund von Passungsprob-
lemen nicht alle Ausbildungsstellen besetzt werden konnten (mattheS et 
al. 2017). Aber wie passt es zusammen, dass sich junge Fachkraftsanwärter 
in einer Zeit, in der es weniger Bewerber/innen als Ausbildungsstellen gibt, 
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überhaupt Gedanken um den vollwertigen Übergang in den Arbeitsmarkt 
machen müssen? Auch wenn in der aktuellen Arbeit primär die Gruppe von 
Personen, die einer klassischen dualen Berufsausbildung nachgehen, im 
Fokus steht, fanden sich in der Stichprobe der vorliegenden Untersuchung 
auch einige Personen wieder, die einem dualen Studium nachgingen. Ähn-
lich wie in der klassischen dualen Berufsausbildung zeichnet sich auch das 
duale Studium durch zwei Lernorte aus: so nämlich den Lernort Hochschu-
le und den Lernort Ausbildungsbetrieb (vgl. arenS-FiScher/dinkelborG 
2018). Während sich die duale Berufsausbildung vornehmlich dadurch 
charakterisieren lässt, dass die Auszubildenden an einigen Wochentagen 
die Berufsschule und an anderen Wochentagen ihren Ausbildungsbetrieb 
aufsuchen, ist das duale Studium eher blockweise strukturiert, soll heißen: 
Die Studierenden verbringen mehrere Wochen am Stück in der Hochschu-
le bzw. mehrere Wochen am Stück im Ausbildungsbetrieb. Der besseren 
Lesbarkeit halber wird im Folgenden konsistent von den „Auszubildenden“ 
gesprochen; wenn nicht anderweitig gekennzeichnet, sollen die dual Stu-
dierenden hierin jeweils inbegriffen sein.

Betrachtet man die Entwicklung von Ausbildungsplatzangebot und -nach-
frage im Verlauf der letzten Jahre, macht sich zunehmend ein gewisser 
„Mismatch“ bemerkbar: So decken sich die angebotenen Ausbildungsplätze 
der Ausbildungsbetriebe vielfach nicht mit den Wünschen der Bewerber/
innen (bellmann/dummert/mohr 2016). Im Zuge dessen lassen sich 
deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen Branchen aufzeigen: Die 
größten Schwierigkeiten, Ausbildungsverträge abzuschließen, haben die 
Gastronomie, das Lebensmittelhandwerk und das Reinigungsgewerbe; 
kaum Schwierigkeiten bei der Besetzung vakanter Ausbildungsstellen ha-
ben die Medienbranche und der kaufmännische Sektor (mattheS et al. 
2017).

In Deutschland gibt es keine gesetzliche Konvention, welcher Schulab-
schluss für die Aufnahme einer Berufsausbildung vorliegen muss. Generell 
lässt sich dennoch sagen: Je höher der Schulabschluss einer Bewerberin / 
eines Bewerbers ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass es zum Abschluss 
eines Berufsausbildungsvertrages kommt (protSch 2014). Allerdings wei-
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sen Schulabgänger heutzutage im Vergleich zu früheren Kohorten oftmals 
eine schwächere Basisqualifikation auf und verfügen zum Zeitpunkt des 
Ausbildungsbeginns neben Defiziten in ihren Schreib- und Rechenkompe-
tenzen oftmals auch über niedrigere Sozialkompetenzen (hoFmann/rei-
Sert/pracht 2013). 

Angesichts der Tatsache, dass die Auszubildenden – zumindest in großen 
Ausbildungsbetrieben – viele Stationen unter Anleitung unterschiedlicher 
Ausbilder durchlaufen, müssen sie sich immer wieder neu orientieren. Da-
her ist es wichtig, dass die Ausbildungsverantwortlichen im Betrieb die 
berufliche Sozialisation ihrer Auszubildenden und die bestmögliche Wei-
terentwicklung ihrer beruflichen Handlungskompetenzen im Blick haben, 
um sicherzustellen, dass die angehenden Fachkräfte mehr und mehr den 
betrieblichen Anforderungen gerecht werden. 

Wie der „Ausbildungsreport 2018“, eine groß angelegte Befragung von 
knapp 15.000 deutschen Auszubildenden zeigt, gewinnt das Thema Stress 
auch bei deutschen Auszubildenden zunehmend an Bedeutung: so klagt ein 
nicht unerheblicher Anteil von diesen über regelmäßige Überstunden im 
Ausbildungsbetrieb, die nicht ausgeglichen werden, sowie über die Nicht-
Einhaltung gesetzlicher Ruhezeiten (dGb-bundeSvorStand, abteilunG 
juGend und juGendpolitik 2018). Stress und Überlastung wirken sich 
negativ auf die Lernerfolge der angehenden Fachkräfte aus und hierunter 
leidet in der Folge auch die Qualität der Ausbildung. Die Ausbildungsver-
antwortlichen im Betrieb sollten den Auszubildenden einen verantwor-
tungsvollen Umgang mit arbeitsplatzbezogenen Belastungen und Stresso-
ren vorleben, da junge Erwachsene stärker unter Arbeitsstress leiden als der 
gewöhnliche Arbeitnehmer (Strandh et al. 2014).

Naturgemäß haben die betrieblichen Ausbilder nur einen begrenzten Ein-
fluss auf Probleme, die sich im berufsschulischen Umfeld ergeben. Faktisch 
resultieren jedoch die meisten Ausbildungsabbrüche eher durch Probleme 
im betrieblichen Umfeld und weniger in Reaktion auf Schwierigkeiten in 
der Berufsschule (vgl. SchönFeld et al. 2010). Fühlt sich ein/e Auszu-
bildende/r mit den Aufgaben und Tätigkeiten im Betrieb überfordert und 
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findet er oder sie im betrieblichen Umfeld nur wenig Unterstützung vor, so 
kann dies früh den Abbruchgedanken schüren (Quante-brandt/Grabow 
2008). 

Aber nicht nur der Einstiegsphase in die Ausbildung kommt eine zentra-
le Rolle zu. Es muss auch der Blick auf die finale Phase der Ausbildung, 
die sog. „Zweite Schwelle“, gerichtet werden (Seibert/kleinert 2009). In 
Anlehnung an de Witte (2005) lässt sich Arbeitsplatzunsicherheit (AU) 
als die subjektiv wahrgenommene Besorgnis im Hinblick auf die Konti-
nuität des eigenen Arbeitsplatzes definieren. Übertragen auf die Gruppe 
der Auszubildenden bedeutet dies: Mit Abschluss der Ausbildung ver-
liert der Arbeitsvertrag mit dem Ausbildungsbetrieb seine Gültigkeit. Ein 
für die Auszubildenden anstrebenswertes Ziel besteht zumeist darin, die 
Übernahme in eine ausbildungsadäquate Anschlussbeschäftigung inner-
halb des eigenen Ausbildungsbetriebs zu erwirken. Formal ist eine vertrag-
liche Übernahmezusicherung erst sechs Monate vor Ausbildungsabschluss 
rechtskräftig; dennoch ist eine deutlich frühzeitigere Kommunikation in 
Bezug auf das Thema Übernahme vonseiten der Auszubildenden zweifels-
ohne erwünscht. Generell nimmt die Übernahmewahrscheinlichkeit der 
Auszubildenden in Deutschland mit der Größe des Ausbildungsbetriebes 
und einer positiven Ertragssituation des Betriebes zu. Liegt die Übernah-
mewahrscheinlichkeit in Kleinstbetrieben (1–9 Beschäftigte) bei 60 %, ist 
sie in Großunternehmen mit mehr als 500 Beschäftigten mit 78 % beträcht-
lich höher (dummert 2018). In den letzten Jahren konkurrieren Absolven-
ten einer dualen Berufsausbildung zunehmend auch mit Hochschulabsol-
venten um Beschäftigungsverhältnisse in den Betrieben (büchter 2018); 
und dies nicht zuletzt auch deshalb, weil sich das duale Studium zunehmend 
höherer Beliebtheit erfreut.

Um mit dem Stressor Arbeitsplatzunsicherheit besser umgehen zu können, 
dürften sich die folgenden drei Komponenten als vorteilhaft erweisen: die 
beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen, die soziale Unterstützung am 
Arbeitsplatz sowie die subjektiv eingeschätzte Übernahmewahrscheinlich-
keit der Auszubildenden. Alle drei Konstrukte können gemäß des auf Hob-
foll zurückgehenden Conservation of Resources (COR)-Modells als Res-
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sourcen aufgefasst werden (hobFoll 1989). Gemäß der COR-Theorie sind 
Menschen motiviert, Dinge, die ihnen wichtig sind, zu schützen. Ferner er-
zeugt anfänglicher Ressourcengewinn auch neuerliche Ressourcengewinne 
(hobFoll et al. 2018). Die durch die Übernahme ermöglichte Erlangung 
eines Anschluss-Beschäftigungsverhältnisses im Ausbildungsbetrieb stellt 
den von den meisten Ausbildungsabsolventen angestrebten Ressourcenge-
winn dar. 

Die beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich gemäß 
Schyns und von Collani als das Vertrauen in die eigene Fähigkeit, sich im 
Berufsumfeld gut behaupten und Herausforderungen meistern zu können, 
definieren (SchynS/von collani 2002). Eine Person mit hohen beruf-
lichen Selbstwirksamkeitserwartungen sollte im Vergleich zu einer Person 
mit geringerer beruflicher Selbstwirksamkeit überzeugter davon sein, über 
Kompetenzen zu verfügen, die es ihr ermöglichen, auch in schwierigen Si-
tuationen im Berufsalltag zu adäquaten Lösungen zu kommen. Berufliche 
Selbstwirksamkeitserwartungen sollten folglich bei den Auszubildenden 
zuträglich für eine höhere berufliche Handlungskompetenz sein. 

Während es sich bei der beruflichen Selbstwirksamkeit um eine internale 
Ressource handelt, lässt sich die Unterstützung durch die betrieblichen 
Ausbilder als externale Ressource deklarieren. Da sich Auszubildende noch 
in einem frühen Stadium ihrer Berufsbiographie befinden, dürften für sie 
gerade die Gespräche mit ihren betrieblichen Ausbildern eine zentrale Rolle 
spielen. Haben Auszubildende den Eindruck, bei ihren Ausbildern Gehör 
zu finden und Probleme offen kommunizieren zu können, so verstärkt dies 
ihr Gefühl, ein/e wertgeschätzte/r Mitarbeiter/in des Betriebes zu sein 
(locke 1976). In einer vertrauensvollen Arbeitsatmosphäre fassen die Aus-
zubildenden vermutlich auch eher den Mut, das Thema „Übernahme“ zur 
Sprache zu bringen. 

Als dritte Antezedenz der Arbeitsplatzunsicherheit soll die durch die Aus-
zubildenden subjektiv eingeschätzte Übernahmewahrscheinlichkeit in das 
Untersuchungsdesign mit einbezogen werden. Im Zuge dessen lassen sich 
die folgenden vier Zustände unterscheiden: 
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1. Rückmeldung vonseiten der Ausbildungsverantwortlichen, dass eine 
Übernahme durch den Ausbildungsbetrieb nicht erfolgen wird

2. Es hat (noch) keine Rücksprache in Bezug auf das Thema Übernahme 
mit den Ausbildungsverantwortlichen gegeben

3. Die Übernahme wird vonseiten des Betriebs als wahrscheinlich in Aus-
sicht gestellt

4. Definitive Übernahmezusage vonseiten des Ausbildungsbetriebes

Eine Visualisierung der in der aktuellen Studie betrachteten Antezedenzien 
wurde in Abbildung 1 vorgenommen. Die Unterscheidung einer kognitiven 
und affektiven AU-Komponente wird im folgenden Kapitel näher erläutert.

Abb. 1: Übersicht über die potentiellen Antezedenzien der Arbeitsplatz-
unsicherheit in der Gruppe der Auszubildenden

Unterstützung durch die 
betrieblichen Ausbilder

Berufliche 
Selbstwirksamkeit

Ressourcen: Stressoren:

Affek�ve 
Arbeitsplatz-
unsicherheitÜbernahme-

wahrscheinlichkeit

Kogni�ve
Arbeitsplatz-
unsicherheit
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2 Methodik

In der aktuellen Studie fand eine Befragung der Auszubildenden eines 
Großkonzerns der Metallverarbeitungsindustrie in der Region Osnabrück 
statt (n = 145). Innerhalb des Konzerns lag der Ausbildungsschwerpunkt in 
den Bereichen Mechanik und Elektronik: 38 % der Befragten wurden zum 
Mechatroniker ausgebildet, 14 % zum Industriemechaniker, ebenfalls 14 % 
zum Zerspanungsmechaniker, 12 % zum Elektroniker für Betriebstechnik 
und 4 % zum Werkstoffprüfer. Des Weiteren waren im Sample der Aus-
zubildenden 12 % Industriekaufleute und 7 % duale Studierende (der Fach-
richtung „Engineering“) vertreten. Die Auszubildenden befanden sich zum 
Befragungszeitpunkt in unterschiedlichen Phasen ihrer 3,5-jährigen Berufs-
ausbildung: so nämlich im ersten (n = 41), zweiten (n = 47), dritten (n = 38) 
bzw. letzten Ausbildungsjahr (n = 19). 83 % der Auszubildenden waren 
männlich, 17 % weiblich. Das Durchschnittsalter der Stichprobe lag bei 19 
Jahren. Die dual Studierenden waren 21 Jahre und älter. 43 % der Befragten 
hatten bereits ihre Zwischenprüfung erfolgreich abgelegt.

Mit einer speziell auf die Gruppe der Auszubildenden angepassten Skala 
wurde die subjektive Arbeitsplatzunsicherheit (AU) erfasst (SeppelFricke 
2013). Das AU-Instrument berücksichtigte sowohl eine kognitive als auch 
eine affektive Subkomponente. Ein Beispielitem für die kognitive AU-Ska-
la ist das Item „Ich halte es für sehr wahrscheinlich, nach der Ausbildung 
umgehend eine Stelle zu finden“. Exemplarisch für die affektive AU-Skala 
lässt sich das Item „Ich habe Angst davor, nach der Ausbildung arbeitslos zu 
werden“ anführen. Beide AU-Komponenten wurden jeweils mit vier Items 
auf einer 5er-Likert-Skala mit den Polen „stimme überhaupt nicht zu“ und 
„stimme voll und ganz zu“ erhoben und stellten eine leicht modifizierte Ver-
sion des von Staufenbiel, Menne und Batinic validierten AU-Instrumentes 
dar (StauFenbiel/menne/batinic 2009). Während zwei der kognitiven 
AU-Items invers formuliert waren, gab es keine invers formulierten affek-
tiven AU-Items.

Die Messung der beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen erfolgte auf 
einer sechs Items umfassenden Skala von Abele-Brehm, Stief und Andrä. 
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Ein Beispielitem dieser Skala lautet: „Schwierigkeiten im Beruf sehe ich 
gelassen entgegen, weil ich meinen Fähigkeiten vertrauen kann“ (abele-
brehm/StieF/andrä 2000).

Die soziale Unterstützung am Arbeitsplatz (operationalisiert in Form der 
Unterstützung durch die betrieblichen Ausbilder) wurde anhand von vier 
Items auf einer 5er-Likert-Skala mit den Antwortkategorien „gar nicht“, 
„eher nicht“, „teils teils“, „eher schon“ und „völlig“ bemessen. Als Beispiel-
item lässt sich anführen: „Wie sehr können Sie sich auf Ihre betrieblichen 
Ausbilder verlassen, wenn es in der Arbeit schwierig wird?“

Die durch die Auszubildenden subjektiv eingeschätzte Übernahmewahr-
scheinlichkeit wurde in Form der Frage, welche Aussage die gegenwärtige 
Situation des Auszubildenden im Betrieb am besten beschreibe, operatio-
nalisiert. Zum Befragungszeitpunkt ergab sich für die Gesamtstichprobe 
das folgende Bild: 4 % der Auszubildenden hatten bereits die Info erhalten, 
nicht übernommen zu werden. Bei 71 % hatte es bisher noch keine Abspra-
che in Bezug auf die Übernahme gegeben. 15 % der Auszubildenden war 
mitgeteilt worden, dass ihre Übernahme wahrscheinlich sei. Ferner wuss-
ten 10 % der Auszubildenden, dass sie definitiv übernommen werden. 

Wie der Tabelle 1 zu entnehmen ist, wurde das Thema Übernahme gegen-
über den Auszubildenden zumeist erst sehr spät zur Sprache gebracht. Nur 
ein geringer Anteil der Auszubildenden erhielt bereits im ersten oder zwei-
ten Ausbildungsjahr die Rückmeldung, dass die Übernahme wahrscheinlich 
sei. Die Rückmeldung, dass eine Übernahme nicht zustande kommt, fand 
in nahezu allen Fällen erst im letzten Ausbildungshalbjahr statt. Bei 5 % der 
Auszubildenden war selbst nach Eintritt der letzten sechs Monate noch kei-
ne Äußerung zum Thema Übernahme von Betriebsseite erfolgt.
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3 Ergebnisse

Tab. 1: Subjektive Einschätzung der Übernahmewahrscheinlichkeit, un-
tergliedert nach Ausbildungsjahr

Kommuni-
kation, dass  
Übernahme 
nicht mög-
lich sei

Noch keine 
Kommuni-
kation bzgl. 
Übernahme

Kommuni-
kation, dass 
Übernahme 
wahrschein-
lich sei

Verbindliche 
Übernahme-
zusage durch 
Betrieb

Erstes Aus-
bildungs-
jahr (n = 41)

0 % 83 % 17 % 0 %

Zweites 
Ausbil-
dungsjahr 
(n = 47)

0 % 81 % 15 % 4 %

Drittes Aus-
bildungs-
jahr (n = 38)

3 % 82 % 13 % 3 %

Viertes Aus-
bildungs-
halbjahr 
(n = 19)

26 % 5 % 11 % 58 %

Es sollen in der Folge die Ergebnisse der aktuellen Feldstudie dargestellt 
werden. Während zunächst der Blick darauf gerichtet ist, in welcher Weise 
sich das Niveau der AU der Auszubildenden im Ausbildungsverlauf ver-
ändert, widmen sich die weiteren Analysen der Fragestellung, inwieweit 
internale bzw. externale Ressourcen das AU-Erleben der Auszubildenden 
positiv zu beeinflussen imstande sind.
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3.1 Trajektorie der Arbeitsplatzunsicherheit im Verlauf der Aus-
bildungsjahre 

Wie bereits in Tabelle 1 ersichtlich geworden war, wurde die Entscheidung 
des Betriebs, ob ein Auszubildender übernommen wird oder nicht, viel-
fach erst im letzten Ausbildungshalbjahr kommuniziert. Folgerichtig war 
zu erwarten, dass die AU bis zum vorletzten Ausbildungsjahr ansteigt und 
erst im letzten Ausbildungshalbjahr abfällt. Hierbei gilt es zu bedenken, 
dass auch eine Negativauskunft in Sachen Übernahme als psychisch ent-
lastend erlebt werden kann, weil so zumindest eine Klärung erfolgt ist und 
der Auszubildende weiß, woran er ist. In Abbildung 2 ist der Verlauf der 
beiden AU-Komponenten im Verlauf der vier Ausbildungsjahre dargestellt. 
Erwartungsgemäß erwies sich die AU im dritten Ausbildungsjahr als am 
höchsten. Darüber hinaus war die affektive AU über alle Ausbildungsjahre 
hinweg auf einem höheren Niveau als die kognitive AU-Komponente ange-
siedelt. In der Gesamtstichprobe erwies sich das Niveau der kognitiven AU 
um etwa 0.5 Skalenpunkte niedriger als das der affektiven AU (kognitive 
AU: MW = 2.61; SD = .79; affektive AU: MW = 3.12; SD = 1.11).

Abb. 2: Trajektorie der Arbeitsplatzunsicherheit – differenziert nach den 
beiden Subskalen kognitive vs. affektive AU – im Verlauf nach Ausbil-
dungsjahren
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Differenziert nach Ausbildungsberufen zeigte sich, dass das Niveau der ko-
gnitiven bzw. affektiven AU bei den dual Studierenden (Engineering) im 
Mittel deutlich niedriger als in den klassisch dualen Ausbildungsberufen 
ausfiel (kognitive AU: MW = 2.30, SD = .71; affektive AU: MW = 2.85, 
SD = 1.41).

3.2 Die Antezedenz „berufliche Selbstwirksamkeitserwartungen“

Als erste potentielle Antezedenz der AU sollen die beruflichen Selbstwirk-
samkeitserwartungen betrachtet werden. In der Gesamtstichprobe erwies 
sich die berufliche Selbstwirksamkeit als signifikanter Prädiktor für beide 
AU-Komponenten. Hierbei fiel die Assoziation der beruflichen Selbst-
wirksamkeit mit der kognitiven AU-Komponente leicht höher als mit der 
affektiven AU-Komponente aus (kognitive AU: r = -.22, p < .01; affektive 
AU: r = -.17, p < .05). Wurde die Assoziation zwischen beruflicher Selbst-
wirksamkeit und den beiden AU-Subskalen nur für die Auszubildenden 
des letzten Ausbildungshalbjahres (n = 19) betrachtet, so erwies sich ins-
besondere die Korrelation mit der affektiven AU-Komponente als deutlich 
erhöht (kognitive AU: r = -.27, n.s.; affektive AU: r = -.41, n.s.). 

3.3 Die Antezedenz „soziale Unterstützung am Arbeitsplatz“

Im theoretischen Modell der eigenen Arbeit wurde als zweite Antezedenz 
der AU die Unterstützung durch die betrieblichen Ausbilder postuliert. 
Zwar ließ sich für beide AU-Subkomponenten eine schwach negative 
Korrelation mit der Unterstützung durch die betrieblichen Ausbilder auf-
zeigen; für beide Komponenten verfehlte diese jedoch das statistische Si-
gnifikanzniveau (kognitive AU: r = -.12, n.s.; affektive AU: r = -.10, n.s.). 
Wurde die Analyse nur für die Auszubildenden im letzten Ausbildungs-
halbjahr durchgeführt, so fielen die Korrelate etwas höher aus; aufgrund der 
geringen Fallzahl (n = 19) verfehlten sie dennoch auch hier das statistische 
Signifikanzniveau (kognitive AU: r = -.21, n.s.; affektive AU: r = -.33, n.s.).
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3.4 Die Antezedenz „Übernahmewahrscheinlichkeit“

Für die vonseiten der jungen Fachkraftsanwärter subjektiv eingeschätzte 
Übernahmewahrscheinlichkeit resultierten die größeren Korrelate mit der 
kognitiven AU-Komponente (r = -.42, p <  .01). Je höher die Auszubilden-
den die Wahrscheinlichkeit ihrer Übernahme einstuften, desto geringer 
fiel ihre gedankliche Auseinandersetzung mit dem Szenario einer poten-
tiell drohenden Arbeitslosigkeit nach Ausbildungsende aus. Zwar erwies 
sich die Korrelation mit der affektiven AU-Komponente ebenfalls als si-
gnifikant, fiel aber in ihrer Stärke deutlich geringer aus (r = -.26, p < .01). 
Wurden die beiden Korrelate nur für die Auszubildenden des letzten Aus-
bildungshalbjahres betrachtet, so fielen die Assoziationen der Übernahme-
wahrscheinlichkeit mit beiden AU-Subskalen erwartungsgemäß noch deut-
lich stärker aus (kognitive AU: r = -70, p < .01; affektive AU: r = -.35, n.s.).  

4 Diskussion

Im Rahmen einer Befragung der knapp 150 Auszubildenden / dual Stu-
dierenden eines niedersächsischen Industriekonzerns war in der aktuellen 
Studie zum einen untersucht worden, wie stark das AU-Erleben in den ver-
schiedenen Phasen der dualen Berufsausbildung / des dualen Studiums aus-
geprägt ist, und zum anderen, welche internalen bzw. externalen Ressourcen 
den jungen Fachkraftsanwärtern verhalfen, den Stressor Arbeitsplatzunsi-
cherheit zu bewältigen. Bedingt durch die Tatsache, dass bei mehr als 80 % 
der befragten Auszubildenden selbst im vorletzten Ausbildungsjahr noch 
keine Kommunikation in Bezug auf das Thema Übernahme stattgefunden 
hatte, war das AU-Erleben im vorletzten Ausbildungsjahr am höchsten aus-
geprägt und sank erst im letzten Ausbildungshalbjahr – bedingt durch den 
hohen Anteil definitiver Übernahmezusagen (knapp unter 60 %) – deut-
lich ab. Es muss allerdings bedacht werden, dass in der vorliegenden Stu-
die eine Querschnittserhebung und kein echter Längsschnitt stattgefunden 
hatte, d. h., es wurden nicht dieselben Auszubildenden in unterschiedlichen 
Stadien ihrer Berufsausbildung befragt. Für Folgeuntersuchungen wäre es 
insofern anstrebenswert, Auszubildende zu mehreren Zeitpunkten im Ver-
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lauf ihrer dualen Berufsausbildung zu befragen, um so die Trajektorie der 
AU anhand personenspezifischer Profilverläufe nachvollziehen zu können. 

Wie sich im Zuge einer deskriptiven Subgruppenbetrachtung zeigte, fiel 
die Arbeitsplatzunsicherheit bei den dual Studierenden deutlich niedri-
ger aus im Vergleich zu den Personen, die einer dualen Berufsausbildung 
nachgingen. Es erscheint insofern nicht abwegig, zu vermuten, dass sich 
die Tatsache, parallel zur Tätigkeit im Ausbildungsbetrieb an einer Hoch-
schule immatrikuliert zu sein, förderlich darauf auswirkte, den Stressor 
Arbeitsplatzunsicherheit zu mindern. Aufgrund der niedrigen Fallzahlbasis 
der dual Studierenden in der aktuellen Erhebung sollte dieser Befund aber 
nicht überbewertet werden. Um zu einer robusteren Aussage diesbezüglich 
zu kommen, wäre es notwendig, eine Studie aufzusetzen, die die Gruppe 
der dual Studierenden mit einer deutlich größeren Fallzahl berücksichtigt. 
Außerdem entstammten die dual Studierenden allesamt dem gleichen Stu-
diengang (nämlich „Engineering“). Auch hier wäre es in jedem Fall sinnvoll, 
unterschiedliche Berufsbilder des dualen Studiums zu berücksichtigen. 

Im Rahmen der aktuellen Studie waren drei Konstrukte als Antezedenzien 
der Arbeitsplatzunsicherheit postuliert worden: die berufliche Selbstwirk-
samkeit, die soziale Unterstützung am Arbeitsplatz (in Form der Unter-
stützung durch die betrieblichen Ausbilder) sowie die durch die Auszu-
bildenden subjektiv eingeschätzte Übernahmewahrscheinlichkeit. In den 
Korrelationsanalysen erwiesen sich die als internale Ressource deklarier-
ten beruflichen Selbstwirksamkeitserwartungen als statistisch signifikant 
mit der AU der Auszubildenden assoziiert, und dies insbesondere mit der 
kognitiven AU-Komponente. Offenkundig scheint eine hoch ausgeprägte 
berufliche Selbstwirksamkeit bei jungen Fachkraftsanwärtern dazu beizu-
tragen, dem Übergang in ein ausbildungsadäquates Beschäftigungsverhält-
nis nach Ausbildungsabschluss positiver entgegenzublicken – selbst wenn 
eine Kommunikation zum Thema Übernahme im Ausbildungsbetrieb lan-
ge ausbleibt. Für beruflich selbstwirksame Auszubildende stellt vermutlich 
das Szenario einer Nicht-Übernahme durch den Ausbildungsbetrieb kein 
allzu bedrohliches Ereignis dar, weil sie überzeugt sind, im Falle der Nicht-
Übernahme für andere Arbeitgeber attraktiv zu sein. Eine hohe berufliche 



Der Stressor Arbeitsplatz unsicherheit in dualer Berufsaus bildung und dualem Studium

141

Selbstwirksamkeit macht diese offenbar widerstandsfähiger in Bezug auf 
den Stressor Arbeitsplatzunsicherheit (tomaS/SerSic/de witte 2019). In 
der Endphase der Ausbildung korrelierten berufliche Selbstwirksamkeit 
und affektive AU beträchtlich stärker miteinander als in früheren Phasen 
der Ausbildung. Dieser Befund ist insofern plausibel, dass ein/e Auszu-
bildende/r in der Endphase der Berufsausbildung die Auseinandersetzung 
mit der Frage, wie es nach Ausbildungsabschluss beruflich für ihn / sie wei-
tergeht, nicht weiter aufschieben kann, so dass eine emotionale Belastung 
gegeben ist.

Bezogen auf die als externale Ressource deklarierte Antezedenz der Unter-
stützung durch die betrieblichen Ausbilder erwiesen sich die Korrelate mit 
den beiden AU-Komponenten erwartungsgemäß als negativ. Beide waren 
jedoch im Vergleich zu den AU-Korrelaten mit der beruflichen Selbstwirk-
samkeit deutlich schwächer ausgeprägt. Der Stress-mindernde Effekt der 
sozialen Unterstützung durch die betrieblichen Ausbilder besteht vermut-
lich darin, dass sich der junge Fachkraftsanwärter auch in schwierigeren 
Phasen der Ausbildung in seinem / ihrem Ausbildungsbetrieb gut aufgeho-
ben fühlt (ShoSS 2017). 

Innerhalb der dualen Berufsausbildung ist es für gewöhnlich so, dass ein/e 
Auszubildende/r mehrere Abteilungen im Ausbildungsbetrieb durchläuft 
und die Person des betrieblichen Ausbilders häufig wechselt; dies war auch 
bei den Auszubildenden in der vorliegenden Studie der Fall. Generell dürfte 
es sinnvoll sein, dem / der Auszubildenden eine/n über die gesamte Be-
rufsausbildung hinweg feste/n Ansprechpartner/in im Betrieb zur Verfü-
gung zu stellen. Diese Person würde folglich eine gewisse Konstante für 
den Auszubildenden darstellen und sollte regelmäßig darauf bedacht sein, 
das Gespräch mit ihm oder ihr zu suchen. Damit dies kontinuierlich ge-
lingen kann, sollten natürlich zeitliche Kapazitäten von betrieblicher Seite 
aus geschaffen werden. Gerade in großen Organisationen mit zahlreichen 
Abteilungen könnte eine feste Bezugsperson für die Auszubildenden eine 
wertvolle Stütze darstellen, die vermutlich auch zu einer stärkeren Bindung 
an den Ausbildungsbetrieb beitragen würde.
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Die mit Abstand stärksten Korrelate mit den beiden AU-Kompo-
nenten resultierten für die Antezedenz der subjektiv eingeschätzten 
Übernahmewahrscheinlichkeit, die wiederum als internale Ressource anzu-
sehen ist. Selbst wenn das Thema „Übernahme“ in der Kommunikation 
mit den Ausbildern nicht zur Sprache gekommen war, entwickelten die 
Auszubildenden eine subjektive Überzeugung darüber, für wie wahrschein-
lich sie ihre Übernahmechancen durch den Ausbildungsbetrieb befanden; 
fiel diese Einschätzung positiv (im Sinne eines guten „Bauchgefühls“, über-
nommen zu werden) aus, so wirkte sich dies mindernd auf die Entstehung 
kognitiver AU bei den Auszubildenden aus. Resümierend lässt sich also 
schlussfolgern, dass sich in der aktuellen Studie insbesondere die als inter-
nale Ressourcen deklarierten Antezedenzien (berufliche Selbstwirksamkeit 
bzw. subjektiv eingeschätzte Übernahmewahrscheinlichkeit) als vorteilhaft 
erwiesen, um das Belastungspotenzial des Stressors Arbeitsplatzunsicher-
heit zu reduzieren.

Wie Preuss (2019) im Rahmen einer Datenerhebung in einem großen Au-
tomobilkonzern durch qualitative Interviews mit betrieblichen Ausbildern 
aufzeigen konnte, erkundigt sich ein erheblicher Teil von Ausbildungsbe-
werber(inne)n bereits im Vorstellungsgespräch nach den Übernahmemög-
lichkeiten. Wie bereits an früherer Stelle erwähnt, ist eine Übernahmezusa-
ge formal juristisch betrachtet zwar erst sechs Monate vor Ausbildungsende 
rechtskräftig. Dennoch ist davon auszugehen, dass es für Auszubildende 
eine psychische Erleichterung darstellt, wenn das Thema Übernahme von-
seiten des Ausbildungsbetriebes nicht bis ins letzte Ausbildungsstadium 
tabuisiert wird. Denn auch der Ausbildungsbetrieb muss sich im Klaren da-
rüber sein, dass sich ein/e Auszubildende/r gegebenenfalls anderweitig auf 
dem Arbeitsmarkt orientiert, wenn das Thema Übernahme in der Kommu-
nikation gänzlich ausgespart bleibt. Nur in Einzelfällen berichteten Auszu-
bildende der aktuellen Stichprobe von einer sehr frühen Übernahmezusage 
oder auch Übernahmeabsage durch den Ausbildungsbetrieb. 

Bedingt durch den Fachkräftemangel ist es notwendig, dass Unternehmen 
Strategien entwickeln, wie sie gut geeignete Schulabgänger für eine Berufs-
ausbildung im eigenen Unternehmen gewinnen und diese – im Falle eines 
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positiven Verlaufs – sodann auch über das Ausbildungsende hinaus länger-
fristig an sich binden. Daher kommt dem Thema Ausbildungsmarketing 
eine zunehmend wichtigere Rolle zu. Wie Schönfeld et al. (2010) kon-
statierten, ist es generell von Vorteil, wenn das Zusammenspiel zwischen 
Betrieb, Berufsschulen und den Kammern/Innungen gut funktioniert. 
Denn insbesondere dann können Auszubildende ihre wachsende berufliche 
Handlungsfähigkeit zwischen den verschiedenen Lernorten optimal trans-
ferieren. 

In den letzten Jahren ist auch dem Thema Internationalisierung der dualen 
Berufsausbildung zunehmend mehr Aufmerksamkeit geschenkt worden. 
Gerade in großen Konzernen mit Standorten im inner- oder außereuro-
päischen Ausland kann es sinnvoll sein, den Auszubildenden im Rahmen 
der Berufsausbildung für einen gewissen Zeitabschnitt erste berufliche Er-
fahrungen im Ausland zu ermöglichen. In Zeiten der Globalisierung stellen 
internationale Berufserfahrungen eine zunehmend relevantere berufliche 
Anforderungskomponente dar. Auslandserfahrungen tragen bei den jungen 
Fachkraftsanwärtern dazu bei, ein Verständnis für fremde Kulturen und 
interkulturelle Unterschiede zu erlangen (nationale aGentur beim bun-
deSinStitut Für beruFSbildunG 2018). Ein Auslandsaufenthalt, der oftmals 
auch mit dem Sich-Einlassen auf eine Fremdsprache in Verbindung steht, 
erweist sich ebenfalls als förderlich für die Entwicklung ihrer kommuni-
kativen Kompetenzen. Internationale Kooperationen können beispielswei-
se einen mehrwöchigen Ausbildungsabschnitt, der im Ausland vollzogen 
wird, durch Förderprogramme wie Erasmus+ ermöglichen. Nicht zuletzt 
durch die neuen Prüfungsstrukturen in den industriellen Metall- und Elek-
troberufen kommt der Förderung kommunikativer Kompetenzen in der 
Berufsausbildung eine zunehmend wichtigere Rolle zu (köniG 2019). 

Neben der Förderung interkultureller Kompetenzen nimmt auch das The-
ma Digitalisierung eine bedeutsame Rolle bei der Ausbildung junger Fach-
kräfte ein. Während es für viele Berufsfelder (z. B. Banken, Versicherun-
gen) direkt einleuchtet, weshalb digitale Kompetenzen mehr und mehr von 
Bedeutung sind, so scheinen diese in den Berufsfeldern des Handwerks 
eine nicht ganz so hohe Relevanz zu haben. Wie Frese (2019) unter Bezug-
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nahme auf das Handwerkerportal MyHammer erläutert, finden zahlreiche 
Ausschreibungen über eine digitale Plattform statt. MyHammer hat seinen 
Unternehmenssitz in Berlin und ist Deutschlands größtes Handwerkerpor-
tal im Internet mit über 20.000 registrierten Betrieben in 2018. Der Platt-
form kommt deswegen eine zentrale Bedeutung zu, weil sie Handwerks-
betriebe bei der Auftragssuche unterstützt bzw. Verbrauchern hilft, den 
passenden Betrieb für ihre Baumaßnahme/Renovierung zu finden. Über 
das Portal können Auftraggeber direkt mit qualifizierten und von Kunden 
empfohlenen Handwerksbetrieben in Kontakt treten.

Wie insgesamt sehr deutlich wird, sind die Kompetenzen, die Auszubil-
dende bzw. dual Studierende sich in ihrer dualen Ausbildung/ihrem dualen 
Studium aneignen müssen, zunehmend vielfältiger und komplexer. Unter-
nehmen sollten sich bewusst sein, dass Auszubildende sich insbesondere 
dann auf die Aneignung spezifischer Kompetenzen einlassen können und 
wollen, wenn vonseiten des Betriebes signalisiert wird, dass eine langfristi-
ge Integration des Auszubildenden in den Betrieb angestrebt wird.
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StreSSbewältiGunG alS anSatz in der 
theorie-praxiS-relation zur 

entwicklunG von (extra-)rollen-
verhalten am lernort betrieb

Wolfgang Arens-Fischer, Katrin Dinkelborg 

Zusammenfassung
Die strukturelle Verzahnung der Lernorte Hochschule und Betrieb und 
mithin die Vernetzung von Theorie und Praxis sind konstitutive Merkma-
le dualer Studiengänge (wr 2013). Dabei konfrontieren die Studierenden 
systematisch ihr primär am Lernort Hochschule entwickeltes wissenschaft-
liches Verständnis (Wissenschaftsbezug des Studiums) mit der vornehmlich 
am Lernort Betrieb aufgebauten praxisbasierten Erfahrung (Praxisbezug 
des Studiums). Duale Studiengangkonzepte sehen vor, das theoriebasier-
te Wissen in Beziehung zum Praxiswissen zu setzen, um so einen Beitrag 
zur Kompetenzentwicklung der Studierenden zu leisten. In der in diesem 
Beitrag vorgestellten Konzeption der Theorie-Praxis-Relation sollen die 
Studierenden die Lehrinhalte dazu nutzen, den Lernort Betrieb auf Ver-
änderungsbedürftigkeit und -fähigkeit hinsichtlich der in der betrieblichen 
Praxis zur Anwendung kommenden Konzepte, Methoden und Instrumente 
sowie die Entscheidungsprozesse und -strukturen zu analysieren und zu re-
flektieren. Die damit verbundenen Verhaltensweisen der dual Studierenden 
werden als Rollenverhalten des zugrunde liegenden Studiengangkonzeptes 
geordnet. Weiterführend wird das Konzept der Theorie-Praxis-Relation 
in Beziehung zu dem von Lazarus entwickelten Modell zur Stressbewäl-
tigung (lazaruS 1990) gesetzt und auf dieser Basis werden Stressoren für 
das duale Studium abgeleitet. Diese können für weiterführende Arbeiten 
einer empirischen Analyse unterzogen werden. Einzelne Stressoren lassen 
darüber hinaus erwarten, dass sie auf die Entwicklung von Extrarollenver-
halten der Studierenden wirken. So wird erwartet, dass die Studierenden 
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bei der Aufdeckung von veränderungsbedürftigen betrieblichen Situationen 
die Initiative zu deren Modifikation ergreifen, sofern der Betrieb als ver-
änderungsfähig wahrgenommen wird und obwohl das Studiengangkonzept 
diese Initiative nicht begleitet. In diesem Beitrag wird dazu ein erster empi-
rischer Befund präsentiert. 

Abstract 
The structural integration of the learning locations university and company 
and the relation of theory and practice is a constitutive characteristic of dual 
study programs (wr 2013). In doing so, the students systematically con-
front their scientific understanding, which was developed primarily at the 
university as a place of learning (academic relevance of the study program), 
with the practice-based experience built up primarily at the company (prac-
tice related to the study program). 
Dual study programs provide that theory-based knowledge is put in rela-
tion to practical knowledge in order to make a contribution to the students’ 
competence development. 
In the conception of the theory-practice relationship presented in this ar-
ticle, the students should use the teaching content to analyze and reflect the 
learning environment of business in terms of need and ability to change. To 
do this, they should make references to the concepts, methods and inst-
ruments used as well as the decision-making processes and structures in 
operational practice. 
The associated behaviors of the dual students are classified as role behavior 
of the underlying concept of the study program. 
The concept of the theory-practice relation is further related to the model 
for coping with stress developed by Lazarus (Lazarus, 1990) and on this 
basis stressors for the dual study program are derived. These can be subjec-
ted to an empirical analysis for further work. Specific stressors can also be 
expected to affect the development of extra role behavior among students. 
It is expected that the students identify operational situations in need of 
change and take the initiative to modify them, provided that the company is 
perceived as capable of change and although the course concept does not ac-
company this initiative. A first empirical finding is presented in this article. 
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1 Studienformat duales Studium

Ein duales Studium hat mindestens zwei Lernorte, von denen der eine die 
Hochschule selbst und der andere ein außerhochschulischer ist, z. B. ein 
Unternehmen, eine Einrichtung im Gesundheitswesen, eine Einrichtung 
für soziale Dienstleistungen etc. (im Folgenden als Betrieb kategorisiert). 
Im Rahmen des dualen Studiums bewegen sich die Studierenden also zum 
einen am Lernort Hochschule im Wissenschaftssystem und zum anderen 
am außerhochschulischen Lernort im beruflichen Praxis- bzw. Handlungs-
system. Beide Systeme unterliegen unterschiedlichen Funktionslogiken 
(vgl. nickel/püttmann 2015). Während das Wissenschaftssystem primär 
dem Erkenntnisgewinn verpflichtet ist, steht im Praxissystem die Nützlich-
keit des beruflichen Handelns für den jeweiligen Betrieb im Fokus. Diese 
unterschiedlichen Orientierungen, die Erkenntnisorientierung zum einen 
sowie die Handlungsorientierung zum anderen und deren systematische 
Beziehung konstituieren das duale Studium (arenS-FiScher/dinkel-
borG/Grunwald 2016). 

Als wesentliche Merkmale des dualen Studiums operationalisiert der Wis-
senschaftsrat auch zur Abgrenzung von nicht-dualen Studienformaten als 
grundlegend für das Qualitätsverständnis im dualen Studium (wr 2013, 
S. 24ff.):

• die inhaltliche, zeitliche und curriculare Verzahnung der am dualen Stu-
diengang beteiligten Lernorte,

• den wissenschaftlichen Anspruch, der mit dem der entsprechenden re-
gulären (nicht-dualen) Studiengänge übereinstimmen muss,

• den Praxisbezug des Studienangebots, das hinsichtlich der Dauer der 
Praxisphasen, der Intensität des Lernprozesses und des Niveaus der 
Inhalte beim Praxispartner (einschließlich der wissenschaftlichen Be-
gleitung und der Betreuungsinfrastruktur des Praxislernens) zu spezi-
fizieren ist.

Im Rahmen der strukturellen Verzahnung der Lernorte Hochschule und 
Betrieb werden die Studierenden konzeptionell (Studiengangkonzept) 
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dazu angehalten, die Theorie und die Praxis in Beziehung zu setzen. Da-
bei konfrontieren die Studierenden systematisch ihre primär am Lernort 
Hochschule entwickelte wissenschaftliche Haltung (Wissenschaftsbezug 
des Studiums) mit der vornehmlich am Lernort Betrieb aufgebauten pra-
xisbasierten Erfahrung (Praxisbezug des Studiums). Erste systematische 
Erhebungen deuten an, dass die Studierenden die durch den Wechsel von 
Hochschul- und Betriebsphasen aufgebaute Gegenüberstellung von Er-
kenntnisorientierung und Handlungsorientierung durchaus als Spannungs-
feld wahrnehmen (arenS-FiScher/dinkelborG/Grunwald 2016). Dabei 
ist Spannung nicht mit Stress gleichzusetzen oder zu verwechseln. Mit 
Spannung ist hier zunächst der erhöhte Schwierigkeitsgrad in der Theorie-
Praxis-Relation gemeint, der durch die (je nach Studiengangkonzept unter-
schiedlich entfaltete) Anforderung entsteht, die Lerninhalte des Studiums 
auf die jeweilig individuellen Gegebenheiten im Betrieb anzuwenden. Je 
nach Studiengangkonzept ist diese Relation grundsätzlich unterschiedlich 
gestaltet (arenS-FiScher/dinkelborG 2018). Dabei erleben die Studieren-
den, dass die Praxis Funktionslogiken folgt, wo die der Praxis zugrunde 
liegende Theorie nicht immer unmittelbar ersichtlich ist und die auch als 
abweichend von theoriebasierten Modellen wahrgenommen werden (kön-
nen) (Differenzwahrnehmung). Das Spannungsfeld aus Erkenntnis- und 
Handlungsorientierung bietet ein Potenzial zur Kompetenzentwicklung 
im dualen Studium. 

Nun liegt es nahe, die Studiengangkonzeption mit ihrer jeweiligen Theorie-
Praxis-Relation und dem im dualen Studium ganz generell vorgesehenen 
häufigen Wechsel zwischen den Lernorten sowie dem engeren Zeitgerüst 
des Studiums als Ursache für Stress zu adressieren. Vergleiche von dualen 
mit nicht-dualen Studiengängen zeigen aber, dass dual Studierende nicht 
stärker gestresst sind als andere (herbSt et al. 2016). Deshalb soll dieser 
Frage hier nicht weiter nachgegangen werden. Vielmehr soll das Rollenset 
der Studierenden als zum einen akademisch zu qualifizierende und zum an-
deren als im Praxissystem handelnde Personen als Ursache für Stress in den 
Blick genommen werden. 
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2 Modell zur Stressbewältigung

Psychologischer Stress ist das Ergebnis einer Beziehung zwischen einer Per-
son und einer zu bewältigenden Situation, bei der die Person an die Grenze 
ihrer Ressourcen stößt (lazaruS 1990). Insofern ist Stress eine Reaktion 
auf Stimuli aus der Umwelt einer Person sowie deren eigene Bedürfnisse 
und Erwartungen an sich selbst und die Wahrnehmung der eigenen perso-
nenbezogenen Ressourcen zur Bewältigung dieser situativen Belastungen. 
Stress bezeichnet Beanspruchungen als unmittelbare Auswirkungen physi-
scher und psychischer Belastungen im Menschen und auf den Menschen in 
Abhängigkeit von seinen jeweiligen überdauernden und augenblicklichen 
Voraussetzungen, einschließlich der individuellen Anpassungs- und Bewäl-
tigungsstrategien (StruhS-wehr 2017, S. 32ff.).

Als Stressoren werden die inneren und äußeren Belastungsfaktoren be-
zeichnet, die Ereignisse oder Bedingungen markieren, welche die Auftre-
tenswahrscheinlichkeit von Stresszuständen erhöhen. Potenzielle Stresso-
ren in Organisationen sind vielfältig (ebd. S. 41; Schaper 2014, S. 520 nach 
richter/hacker 1998): 

• physikalische Arbeitsumgebung: Lärm, Staub, Hitze, mechanische 
Schwingungen etc. 

• Arbeitsaufgabe und -organisation: quantitative und/oder qualitative 
Unter- wie auch Überforderung, unvollständige sowie partialisierte 
Aufgaben, Zeit- und Termindruck, Informationsüberlastung, unklare 
Aufgabenübertragung, widersprüchliche Anweisungen, unerwartete 
Unterbrechungen

• Rollenkonflikte
• zeitliche Arbeitsbedingungen: Nacht-, Schichtarbeit, Arbeit auf Abruf 

etc. 
• soziales Umfeld: Betriebsklima, Mitarbeiterumsetzung, Informations-

mangel, belastendes Vorgesetztenverhalten, soziale Konflikte etc.
• Belastung aus dem „behavior setting“: Isolation, Dichte, Zusammenge-

drängtheit
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• Kunden- und Klientenkontakt: emotionale Dissonanz, schwierige Kun-
den etc.

• Belastungen aus dem Personsystem: Angst vor Aufgaben, Misserfolg, 
Tadel und Sanktionen, ineffiziente Handlungsstile, fehlende Eignung, 
mangelnde Berufserfahrung, familiäre Konflikte 

• Gesamtbalance von Einsatz und Ertrag: mangelnde Reziprozität, Grati-
fikationskrisen

• Verhältnis zwischen der Erwerbsarbeit und anderen Lebensbereichen. 

Die Wirkung eines Stressors als individuelle Beanspruchung ist zum einen 
abhängig von der subjektiven Wahrnehmung und Bewertung der situati-
ven Herausforderung und zum anderen von der subjektiven Einschätzung 
der eigenen Ressourcen zur Bewältigung des Stressors (lazaruS/Folkman 
1984). Schätzt eine Person die eigenen Ressourcen zur Bewältigung als (zu) 
gering ein, nimmt das persönliche Wohlbefinden ab und es werden körper-
liche und geistige Reaktionen ausgelöst, die dem Menschen helfen, sich an 
die Situation anzupassen. Nach dem transaktionalen, kognitiven Stressmo-
dell von Lazarus ist Stress damit weder an sich in der Situation einer Per-
son noch in der Person selbst begründet, sondern reflektiert die Beziehung 
einer Person, die über bestimmte Motive und Überzeugungen verfügt, 
mit der Situation und ihren Charakteristika, die Schaden, Gefahren oder 
Herausforderungen in Abhängigkeit von den Charakteristika einer Person 
bedeuten (lazaruS 1990, S. 3). Stress zielt demnach auf die erfolgreiche Be-
wältigung von Anforderungen ab.

Bewertet eine Person eine Situation als stressend (primary appraisal), akti-
viert die Person Coping-Prozesse, um die als gefährlich wahrgenommene 
Person-Situation-Beziehung zu bewältigen. Dieser Prozess beeinflusst die 
ursprüngliche Bewertung und es kommt zu einer zweiten Bewertung (se-
condary appraisal). Nach dieser Bewertung der zur Bewältigung verfügba-
ren Ressourcen kommt es zu einer weiteren Bewertung der Situation und 
deren Bewältigungsoptionen (re-appraisal) und damit auch zu einer Ver-
änderung der Intensität der Stressreaktion. Insofern ist die Stressreaktion 
nicht statisch, sondern dynamisch in Abhängigkeit von dem Zusammenspiel 
der Person-Situation-Beziehung und der einhergehenden Coping-Prozesse 
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(ebd. S. 4). In Abhängigkeit von den wahrgenommenen Ressourcen zur Be-
wältigung von situativen Anforderungen ändert sich die Bewertung und der 
Stresslevel verändert sich. Ressourcen können alle Faktoren sein, auf die 
eine Person zurückgreifen kann, um den Umgang mit einer bedrohlichen 
Situation zu bewältigen, z. B. Vorhandensein finanzieller Mittel, soziale 
Unterstützung durch Kollegen und Vorgesetzte etc., Persönlichkeitseigen-
schaften, Handlungs-/Bewältigungsstile etc. (Schaper 2014, S. 521). In der 
nachfolgenden Abbildung sind die unterschiedlichen Reaktionsoptionen 
auf eine als bedrohlich wahrgenommene Situation dargestellt. 

Abb. 1: Personale Reaktionen auf eine als bedrohlich wahrgenommene 
Reaktion im transaktionalen Stressmodell (NerdiNger 2008, S. 122)
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Bei der sekundären Bewertung wird, wie bereits dargestellt, geprüft, ob die 
Situation so verändert werden kann, dass sie besser zur Person passt. Hier 
wird die Frage nach der Situationskontrolle gestellt. Fällt diese Prüfung ne-
gativ aus, wird die Situation trotz der in der primären Bewertung als verän-
derungsbedürftig wahrgenommenen Form nun als nicht veränderungsfähig 
betrachtet. Dann kann es zu Effekten der Leugnung der Veränderungsbe-
dürftigkeit kommen, z. B. in Form des „Schönredens“ oder der Bagatellisie-
rung getreu dem Motto „es wird schon nicht so schlimm kommen“ (ner-
dinGer 2008, S. 124), um die empfundene Angst und den Stresslevel zu 
reduzieren. Es wird also die Kognition einer Situation angepasst, ohne diese 
selbst zu verändern. Tatsächlich verändert wird eine Situation dann, wenn 
die eigenen Kräfte bzw. Ressourcen als ausreichend zur Anforderungsbe-
wältigung wahrgenommen werden. Die betroffene Person ergreift die In-
itiative und versucht die Situationsmerkmale zu wandeln. Dabei wird das 
Ergreifen der Initiative in Abhängigkeit der Ressourcen individuell unter-
schiedlich ausfallen. 

Was bedeutet das nun im Kontext des dualen Studiums? Hier sollen jetzt 
nicht potenzielle Konfliktsituationen in ihrer Vollständigkeit in den Blick 
genommen werden, z. B. zu Ausbildungs-/Studiensituationen, wie sie ja 
auch am Lernort Betrieb auftreten können. Es wären dann die oben aus-
geführten Verhaltensoptionen möglich, die bis hin zu einem „Fluchtverhal-
ten“ in Form des Studienabbruchs oder des Betriebswechsels reichen kön-
nen. Vielmehr soll hier der Fokus auf die Zugehörigkeit dual Studierender 
als Organisationsangehörige der Betriebe gelegt werden. Diese Mitglied-
schaft ist – abweichend von den zeitlich befristeten Praktikumsverhältnis-
sen in nicht-dualen Studiengängen – auf Langfristigkeit angelegt, die über 
den Studienabschluss hinausreicht. So engagieren sich Betriebe im dualen 
Studium, weil sie erwarten, dass ihre Studierenden auch nach dem Studium 
im Betrieb bleiben (kupFer 2013). Daraus ergibt sich grundsätzlich eine 
stärkere Integration der Studierenden in die Organisationsstrukturen und 
-prozesse, die sich an der der weiteren Betriebsmitglieder orientiert.
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3 Rollenverhalten dual Studierender

Trotz der auf Langfristigkeit angelegten Mitgliedschaft in der betrieblichen 
Organisation befinden sich dual Studierende in einem Studienverhältnis, 
das auch ein entsprechendes Rollensetting begründet. Nun ist dieses, auch 
wenn man die unterschiedlichen Studienrichtungen ausklammert, aber 
nicht für alle dualen Studiengänge einheitlich. Es zeigen sich unterschied-
liche Rollen in Abhängigkeit vom dualen Studiengangkonzept (arenS-Fi-
Scher/dinkelborG 2020). Will man also das Rollenset einer bzw. eines 
dual Studierenden genau in den Blick nehmen, so ist dazu der duale Stu-
diengang mit dem spezifischen Lehr-Lern-Konzept zu betrachten. 

Um sich dem Rollenverhalten zu nähern, sollen hier nun zunächst Meta-
perspektiven auf die Rollen dual Studierender eingenommen werden. Da-
bei erfasst eine Perspektive, dass die Theorie-Praxis-Relation einen Beitrag 
zur Kompetenzentwicklung der Studierenden leisten soll und dass dies das 
Rollenverhalten beeinflusst. Eine zweite Perspektive erfasst, dass die Stu-
dierenden Mitglieder von Betrieben sind, die aufgrund der Mitgliedschaft 
Erwartungen an die Studierenden richten. Dabei sei hier unter Rolle in ers-
ter Näherung die Summe an Erwartungen verstanden, die an eine Rollen-
figur und den Rollenträger gerichtet werden (preyer 2012; arenS-FiScher 
et al. 2014).

Die Erwartungen, die sich aus der Perspektive der Kompetenzentwicklung 
ergeben, resultieren aus dem Verständnis akademischer Kompetenzen, wie 
sie dem tertiären Bildungsbereich zugrunde liegen. So ist Kompetenz als 
Befähigung zu definieren, in Anforderungsbereichen, die durch hohe Kom-
plexität, Neuartigkeit bzw. Unbestimmtheit und hohe Ansprüche an die 
Lösungsqualität gekennzeichnet sind, angemessen, verantwortlich und er-
folgreich zu handeln. Befähigungen zu einem solchen Handeln beinhalten 
zu integrierende Bündel von komplexem Wissen, Fertigkeiten, Fähigkei-
ten, motivationalen Orientierungen, (Wert-)Haltungen in Bezug auf die 
Anforderungsbereiche (Schaper 2012). 
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Für die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen im dualen Studium mit den 
zwei Lernorten Hochschule und Betrieb muss der Anschluss an Erfah-
rungswissen aus der Praxis ermöglicht und in die Kompetenzentwicklung 
einbezogen werden. Dies kann mit unterschiedlichen Zielen und Funktio-
nen des Lernortes Betrieb im dualen Studiengangkonzept erfolgen (vgl. 
ausführlich arenS-FiScher/dinkelborG 2020). Geht die Aufgabe des 
Lernortes Betrieb in dualen Studiengangkonzepten über die Funktion als 
Übungsraum für praxisbasierte Handlungsvollzüge hinaus, so ist die Ge-
staltung von Lehr-Lern-Prozessen unter integrativer Perspektive zweier 
Lernorte (mindestens) auf die Praxisreflexion gerichtet. Diese ist als die 
Reflexion des eigenen Handelns und Verhaltens in einem Handlungskon-
text zu verstehen, um daraus Schlüsse zum Handlungskontext selbst und 
für das eigene Handeln zu ziehen (moSer 1995, S. 198). Aus dieser Pra-
xisreflexion entwickelt sich eine Praxisforschung, wenn sie mit einer „for-
schenden Grundhaltung“ (moSer 1995, S. 226) erfolgt, die die Praxis mit 
wissenschaftlichen Methoden systematisch und präzise mit dem Ziel in den 
Blick nimmt, hypothesengeleitet Problemfelder oder Fragestellungen der 
Praxis zu analysieren und die Ergebnisse dem wissenschaftlichen Diskurs 
zugänglich zu machen oder machen zu können. Ob in einem dualen Stu-
dium (zusätzlich zur Praxisreflexion) eine Praxisforschung erfolgt, hängt 
vom Studiengangkonzept ab, das die Lehr-Lern-Prozesse des dualen Studi-
ums definiert (arenS-FiScher/dinkelborG 2020). Die Studierenden sind 
im Rahmen der Theorie-Praxis-Relation in der Rolle der wissenschaftlich 
Analysierenden, die die Praxis des Lernortes Betrieb auf Anschlussfähig-
keit an die Lerninhalte des Studiums und damit an den Stand des wissen-
schaftlichen Diskurses prüfen. Im Fokus steht die Entwicklung der Ana-
lyse- und ggf. weiterführend der Reflexions- und Synthesekompetenzen. 
Zu den Ergebnissen sind entsprechende Studienarbeiten anzufertigen, die 
durch die Hochschule geprüft werden. 

Die übergeordneten Erwartungen der betrieblichen Praxis ergeben sich aus 
den Zielen der betrieblichen Kooperationspartner, die sie mit einem dualen 
Studium verbinden (kupFer 2013): Sicherung der besten Nachwuchskräfte, 
die Verbesserung der Kooperation mit einer Hochschule sowie der Aufbau 
berufspraktischen Wissens, Belastbarkeit, Leistungsbereitschaft und Or-
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ganisationsfähigkeit dual Studierender. Hieraus wird ersichtlich, dass die 
Betriebe eine hohe betriebliche Identifikation erwarten, verbunden mit der 
Bereitschaft, sich in die Organisation einzubringen und mitzuwirken. Als 
Rolle kann die nachwachsende Fach- und Führungskraft skizziert werden. 
Mit dieser Rolle verbindet sich auch die Erwartung, Verantwortungsbe-
wusstsein für die weitere Entwicklung des eigenen Arbeitsplatzes im Be-
trieb und des organisationalen Arbeitsplatzumfeldes im Verlauf des dualen 
Studiums aufzubauen. Damit geht die Identifikation von wahrgenomme-
nen Schwächen im betrieblichen Arbeitsfeld und weiterführend das Ein-
bringen dieser Wahrnehmung in die Organisation – z. B. durch Kommuni-
kation im Betrieb – einher. 

Auch aus Sicht der Theorie zur Stressbewältigung wäre ein entsprechendes 
Verhalten dual Studierender am Lernort Betrieb erwartbar: Wird eine be-
triebliche Situation durch eine Person als potenziell schädigend, bedrohend 
bzw. herausfordernd und damit als veränderungsbedürftig für das eigene 
Arbeitsfeld wahrgenommen, dürfte sie für die Person stressend sein (vgl. 
Abb. oben). In Abhängigkeit von den wahrgenommenen Bewältigungsres-
sourcen und -optionen sollte sich eine entsprechende Stressreaktion zeigen. 
Idealerweise sollte diese dann nicht als Vermeidungs- oder Abwehrverhal-
ten, sondern als Initiative zur Veränderung der Situation ausfallen. Dies 
wird dann der Fall sein, wenn die Situation im Spiegel der eigenen Bewäl-
tigungsressourcen und -optionen als veränderungsfähig wahrgenommen 
wird.

4 Extrarollenverhalten in Abhängigkeit des Stu-
diengangkonzepts   

Unmittelbar drängt sich nun die Frage auf, ob im Rahmen eines dualen 
Studienkontextes die Erwartungen nicht zu hoch angesetzt sind, dass dual 
Studierende die als veränderungsbedürftig wahrgenommenen Arbeitssitu-
ationen im betrieblichen Kontext engagiert angehen und die Initiative zu 
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deren Veränderung ergreifen. Diese Frage kann nicht unabhängig vom Stu-
diengangkonzept in den Blick genommen werden. 

Von Extrarollenverhalten wird gesprochen, wenn sich Mitarbeitende über 
das Geforderte hinaus engagieren, selbstständig und eigenverantwortlich 
im Sinne des Betriebs die Initiative ergreifen (FelFe 2007, S. 246). Extra-
rollenverhalten ist also ein Verhalten der Studierenden, das über das im Stu-
diengangkonzept vorgesehene Studien- und Arbeitsverhalten hinausgeht. 
Dieses kann sich im dualen Studium sowohl am Lernort Hochschule als 
auch am Lernort Betrieb entwickeln. 

Auf Grund der für das Stressempfinden grundlegenden subjektiven Per-
son-Situation-Beziehung können natürlich auch im Regelstudienbetrieb Si-
tuationen entstehen, die im dualen Studium als stressend wahrgenommen 
werden. Hierzu können am Lernort Hochschule Studiensituationen zäh-
len, die seitens der Studierenden mit Blick auf ihr jeweiliges individuelles 
Ressourcensystem als herausfordernd wahrgenommen werden, wie z. B. 
Selbstorganisation, Bildung von Arbeits-, Studien- und Projektgruppen, 
Präsentationen, Prüfungssituationen etc.

Mit dem Fokus auf den Lernort Betrieb sind im Regelstudienbetrieb im 
Allgemeinen die Situationen stressend, die seitens der Studierenden als not-
wendig für den weiteren Studienfortschritt und den erfolgreichen Studien-
abschluss wahrgenommen werden. Stressend sind sie aber nur dann, wenn 
die Studierenden ihre individuellen Bewältigungsressourcen und -optionen 
als eingeschränkt oder nicht ausreichend wahrnehmen.

So sind betriebliche Situationen mit zu erlernenden praxisbasierten Fähig-
keiten und Fertigkeiten, die für das Studium nachzuweisen sind (Studien-
gangkonzept), für die Studierenden dann stressend, wenn keine entspre-
chende Vermittlung am Lernort Betrieb erfolgt.

Als stressend können in diesem Kontext auch Situationen wahrgenommen 
werden, in denen die Studierenden nicht die Möglichkeiten haben, das für 
die Reflexion der Praxis erforderliche Erfahrungswissen im Betrieb aufzu-
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bauen oder nicht in ausreichendem Umfang und der geforderten Vielfalt zu 
erlangen, sodass die Erstellung seitens der Hochschule geforderter Praxis-
analysen/-reflexionen nicht oder nur eingeschränkt erbracht werden kann. 
Das Praxislernen würde dann nicht in ausreichendem Maße ermöglicht. 

Ferner zählen zu diesem Situationstyp auch verhaltensbasierte Konflikte, 
die die Ausbildungs-/Studiensituation am Lernort Betrieb belasten. Dieses 
können u.a. kommunikative Probleme mit Vorgesetzten oder Kolleg/innen 
sein. 

Dem Stressbewältigungsansatz folgend, ist nun eine der in der Abbildung 
aufgezeigten Verhaltensoptionen zu erwarten. Auf diese Situationstypen 
im dualen Studium sind die Hochschulen, die duale Studiengänge verant-
worten, vorbereitet und das Studiengangkonzept sieht strukturell Ressour-
cen für die Bewältigung der Stressoren vor. 

Ein Extrarollenverhalten kann sich dann ergeben, wenn die Studierenden 
über das geforderte Rollenverhalten hinausgehen. Als Ausgangspunkt kann 
die Rolle der wissenschaftlich Analysierenden für das duale Studium als 
Regelrollenverhalten zugrunde gelegt werden. Für die Kompetenzentwick-
lung analysieren die Studierenden ihr Wissen zur betrieblichen Praxis auf 
Basis der Theorie des Studiengangs und fertigen dazu Studienarbeiten für 
die Hochschule an. Dies erfolgt in den verschiedenen Studiengängen in 
unterschiedlichen Formen und entspricht dem im Studiengangkonzept vor-
gesehenen Rollenverhalten (arenS-FiScher/dinkelborG 2018). 

Die Studiengangkonzepte können weiterführende Handlungen vorsehen, 
die über das Praxislernen hinausgehen und das Regelrollenverhalten ent-
sprechend erweitern (ebd.). So ist es beispielsweise durchaus möglich, dass 
ein Studiengangkonzept z. B. in einem dualen Masterstudiengang die Pra-
xisforschung mit einem entsprechenden Verhalten im Rahmen der Theo-
rie-Praxis-Relation vorsieht. Ferner kann auch die oben erwähnte Rolle der 
nachwachsenden Fach- und Führungskraft in einem Studiengangkonzept 
operationalisiert werden. Insofern sind für die Diskussion von Optionen 
des Extrarollenverhaltens fallbasierte Studiengangkonzepte heranzuzie-
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hen. Im Folgenden wird ein solches für ein Studienmodell der Hochschule 
Osnabrück entfaltet. 

5 Empirischer Befund zum Extrarollenverhalten 
im dualen Bachelorstudium

Das angesprochene duale Studiengangkonzept sieht für vier unterschied-
liche praxisintegrierende Studiengänge der Hochschule Osnabrück – Be-
triebswirtschaft, Engineering technischer Systeme, Wirtschaftsinformatik, 
Wirtschaftsingenieurwesen – eine moduldifferenzierende Theorie-Praxis-
Relation vor, bei der in jedem Semester für jedes Modul des Studiums ein 
sog. Praxistransferprojekt zu bearbeiten ist (arenS-FiScher/dinkelborG/
Grunwald 2017). Ziel ist es, auf diese Weise das gesamte Curriculum des 
jeweiligen Studiengangs mit der Erfahrungsbildung am Lernort Betrieb in 
Beziehung zu setzen, um das Praxislernen zu verbessern. 

Hierzu sieht das Studiengangkonzept des jeweiligen Studiengangs vor, dass 
die Studierenden ihr berufliches Arbeitsfeld im Betrieb als wissenschaftli-
chen Reflexionsgegenstand begreifen, in dem praktizierte, handlungsprag-
matische Arbeitsregeln nur so lange Gültigkeit haben, wie sie dem Stand 
der Forschung entsprechen (Erkenntnisorientierung) und ihre betriebliche 
Nützlichkeit (Handlungsorientierung) beweisen. Dazu sollen die Studieren-
den in den modulbezogenen Praxistransferprojekten ihr jeweiliges berufli-
ches Arbeitsfeld mit dessen zur Anwendung kommenden Konzepten, Me-
thoden und Instrumenten – hierzu zählen in ingenieurwissenschaftlichen 
Studiengängen auch die Technologien – sowie die Entscheidungsprozesse 
und -strukturen auf Veränderungsbedürftigkeit und Veränderungsfähigkeit 
analysieren und weiterführend reflektierte und ausgewogene Handlungs-
empfehlungen ableiten (arenS-FiScher/dinkelborG/Grunwald 2016). 

Dazu greifen die Studierenden in jedem Praxistransferprojekt einen Unter-
suchungsgegenstand aus ihrem jeweiligen Arbeitsfeld auf und analysieren 
diesen mit den fachlichen Inhalten des zugeordneten Moduls oder multi-



Stressbewältigung als Ansatz in der Theorie-Praxis-Relation

163

perspektivisch unter Einbeziehung der Fachperspektiven mehrerer Modu-
le. Die Studierenden wählen die Themen selbstständig und begründet aus. 
Insofern bietet das duale Studium trotz eines vororganisierten Zeitgerüsts 
breiten Raum zur Individualisierung (arenS-FiScher/bloem/dinkel-
borG 2011). Die Studierenden entscheiden individuell, welche Bereiche 
ihres Arbeitsfeldes sie mit den Lehrinhalten der jeweiligen Module in Be-
ziehung setzen wollen, und schlagen diese dem Betrieb zur Reflexion vor. 
So kann jede/r Studierende/r neben der praxisbasierten Erfahrungsbildung 
in den täglichen Arbeitsprozessen ein eigenes Profil an tiefer gehender Ex-
pertise auf Grundlage der analytisch geprägten Praxistransferprojekte ent-
wickeln (arenS-FiScher/dinkelborG/Grunwald 2017).

Das skizzierte Studiengangkonzept ist typisch für das Praxislernen und 
damit für die Rolle der wissenschaftlich Analysierenden als Praxisanalyst/
in/Reflective Practioneer bzw. ggf. weiterführend als Praxisentwickler/in 
(vgl. arenS-FiScher/dinkelborG 2020). Die Studierenden fertigen für 
jedes Praxistransferprojekt Studienarbeiten an, die seitens der Lehrenden 
gemäß den Standards des wissenschaftlichen Arbeitens und der jeweiligen 
Fachperspektiven geprüft werden. Insofern handelt es sich um Prüfungs-
arbeiten, die von den Studierenden bestanden werden müssen, um den Stu-
dienabschluss zu erreichen. 

Stressreaktionen können zum einen dann entstehen, wenn die Studieren-
den sich als nicht kompetent wahrnehmen, um diese Studienarbeiten zu 
erstellen. Insofern muss das Studiengangkonzept Übungseinheiten zum 
wissenschaftlichen Arbeiten für die Anfertigung der Praxistransferprojekte 
vorsehen. Ferner hat die Hochschule zum anderen Bewältigungsoptionen 
für Stressoren vorzuhalten, die sich ergeben können, wenn die Studieren-
den in ihrem betrieblichen Arbeitsumfeld keine geeigneten Themen für 
die Studienarbeiten identifizieren. Diese hochschulseitigen Strukturen und 
Prozesse unterstützen also das Regelrollenverhalten.

Nun bietet das skizzierte Studiengangkonzept aber darüber hinaus Poten-
zial für die Entwicklung von Extrarollenverhalten. Durch den analytischen 
Charakter der Theorie-Praxis-Relation decken die Studierenden verände-
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rungsbedürftige Situationen im Umfeld ihres Arbeitsplatzes auf. Durch die 
Wahrnehmung als veränderungsbedürftig ist seitens der situativen Merk-
male die Voraussetzung für die Anwendung des oben skizzierten Stress-
modells gegeben. Ob die Studierenden die jeweiligen Situationen auch für 
sich selbst als bedrohlich (s. Abb.) wahrnehmen, kann auf Basis des jetzigen 
empirischen Befundes nicht beantwortet werden. Schlussendlich greift das 
Modell zur Stressbewältigung nur dann vollumfänglich, wenn die persönli-
che Betroffenheit und die personalen Bewältigungsressourcen in Beziehung 
zur Situation gesetzt werden. Nun entwickeln die Studierenden in ihren 
Studienarbeiten zu den Praxistransferprojekten jedoch Handlungsempfeh-
lungen zur Veränderung der Situationen. Damit sind Bewältigungsoptio-
nen für die Veränderung der Situation durchaus bekannt. 

Für die Betriebe können die Analyseergebnisse und die darauf fußenden 
Handlungsempfehlungen Veränderungsimpulse sein, aus denen sich trag-
fähige Ansätze für den Praxisfortschritt und zu Innovationen ergeben kön-
nen. Dazu ist es erforderlich, dass die Studierenden ihre Studienarbeiten 
in ihre Betriebe einbringen (dinkelborG/arenS-FiScher 2017). Dieses ist 
nach Studiengangkonzept jedoch nicht zwingend vorgesehen. Vornehmlich 
handelt es sich bei den Studienarbeiten um Prüfungsleistungen, die auch 
seitens der Studierenden als solche wahrgenommen werden.  

Unter welchen Voraussetzungen zeigen nun die Studierenden dieses Extra-
rollenverhalten und stellen ihre Arbeiten in ihren Betrieben vor? In einem 
ersten empirischen Befund, in den das Verhalten von 605 Studierenden am 
Ende ihrer mittleren Studienphase eingeflossen ist, zeigte sich, dass die Stu-
dierenden sich nahezu vollständig als kompetent wahrnehmen (Selbstwirk-
samkeitserwartung), um ihre Arbeiten zu erstellen. Die eigene Kompetenz-
wahrnehmung wirkt aber nach jetzigem Kenntnisstand nicht als Antrieb, 
die Arbeiten im Betrieb von sich aus auch tatsächlich vorzustellen. 

Aufgrund der starken Ausprägung der Selbstwirksamkeitserwartung schei-
nen Kompetenzdefizite kein potenzieller Stressor zu sein. Allerdings sind 
die Ergebnisse hierzu auch widersprüchlich. So treten Stressreaktionen ins-
besondere dann auf, wenn seitens einzelner Betriebe erwartet wird, dass die 
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Studierenden ein Verhalten angehender Fach- und Führungskräfte zeigen 
und ihre Analyse- und Syntheseergebnisse vorstellen sollen, und wenn die-
ses im Rahmen von Besprechungen erfolgen soll, an denen Führungskräfte 
unterschiedlicher Bereiche und ggf. auch die Betriebsführung teilnehmen. 
Eine Aussage seitens der Studierenden dazu ist beispielsweise: „Ich stelle 
eine Arbeit nur vor, wenn ich mir sicher bin, dass ich ein Thema vollständig 
durchdrungen habe und das Thema für meine Fachabteilung relevant ist.“ 
Hier wird deutlich, dass die Studierenden eine Differenz in der Wahrneh-
mung der Qualität des Beitrags für die hochschulisch relevante Studien-
leistung einerseits und der Nützlichkeit für den Betrieb andererseits sehen. 
Dies deutet auf das eingangs angesprochene Spannungsfeld aus Erkennt-
nis- und Handlungsorientierung im dualen Studium hin. 

Hemmend auf das Extrarollenverhalten scheinen die seitens der Studie-
renden wahrgenommenen betrieblichen Bedingungen zu wirken, um Ar-
beitsergebnisse aus Studienarbeiten im Betrieb vorzustellen (betriebliche 
Ermöglichung). Eine typische Aussage dazu lautet: „Das Unternehmen 
interessiert sich nur selten für ein PTP, Chef hat keine Zeit.“ Eine parallel 
dazu durchgeführte qualitative Erhebung bei den betrieblichen Koopera-
tionspartnern deutet aber an, dass die Betriebe dafür zeitlichen Raum haben 
und sich wünschen, dass die Studierenden ihre Studienergebnisse stärker 
im Betrieb kommunizieren. So äußern sich Unternehmen bei der Frage 
nach Erwartungen an das Verhalten ihrer Studierenden zur Bearbeitung 
der Praxistransferprojekte unter anderem wie folgt: „… zu erkennen, wo 
Verbesserungen möglich sind“, „Anregungen und kritische Beurteilung von 
Prozessen, z. B. im Personalwesen, Controlling, die sich schleichend entwi-
ckelt haben“, „… Themen/Probleme aus dem Unternehmen aufgreifen, mit 
Hilfe von Theoriewissen analysieren und im Idealfall eine Lösung dafür 
finden, die im Unternehmen anwendbar ist“. Insofern stellt sich die Wahr-
nehmung zeitlicher Ressourcen der verantwortlichen Betriebsangehörigen 
als potenzieller Stressor seitens der Studierenden dar. Durch eine verbesser-
te Transparenz der Möglichkeiten zur Präsentation von Arbeitsergebnissen 
im Betrieb könnte die hemmende Wirkung reduziert werden (vgl. zu mög-
lichen Optionen Suilmann 2019). 
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Ein Ansatz der Hochschule zur Förderung des hier fokussierten Extrarol-
lenverhaltens ist die Erarbeitung des Nutzenverständnisses zur Präsenta-
tion der Arbeitsergebnisse als zusätzliche Beiträge zur Kompetenzentwick-
lung. Die Studierenden sollen besser verstehen, welche Kompetenzbeiträge 
dadurch zu erzielen sind. Hierzu ist eine Workshopreihe erarbeitet worden, 
die über mehrere Semester läuft und seitens der Studierenden extracurricu-
lar besucht werden kann. Eine Integration des betrieblichen Präsentierens 
der Studienarbeiten in das Studiengangkonzept und damit die Wandlung 
des Extra- zum Regelrollenverhalten wird nicht verfolgt. Hochschulseitig 
würde dieses einen deutlichen Anstieg an dafür vorzuhaltende Lehr-/Prü-
fungskapazitäten bedeuten, um für alle Studierende einheitliche Prüfungs-
bedingungen zu ermöglichen. 
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Zusammenfassung
Das Ziel dieser Forschung ist es zu bestimmen, wie die Eignungsprüfung 
des Studiengangs Schauspiel an staatlichen Hochschulen mit intrinsischer 
Motivation, Stresserleben und Stressregulationsstrategien von jungen Er-
wachsenen zwischen 18 und 25 Jahren zusammenhängt. Gibt es einen in-
trinsisch motivierenden Faktor, welcher bedingt, dass junge Erwachsene 
die berufliche Laufbahn einer Schauspielerin oder eines Schauspielers ak-
tiv verfolgen? Welche Stressoren nehmen diese im Hinblick auf die Eig-
nungsprüfung des Studiengangs Schauspiel an staatlichen Hochschulen 
wahr? Welche Stressregulationstechniken werden für den Umgang mit 
Stressoren der Eignungsprüfung an staatlichen Hochschulen für den Stu-
diengang Schauspiel genutzt? Die Ergebnisse zeigten, dass der Hauptfaktor 
der intrinsischen Motivation der Wunsch ist, Menschen zu erreichen. Als 
Hauptstressoren der Eignungsprüfung konnten die Mitprüflinge, Prüfer, 
lange Wartezeiten und die Beschaffenheit der Prüfungsräumlichkeiten 
identifiziert werden. Zur Stressregulation kommen Achtsamkeits- und 
Entspannungsübungen, Reflexion und Distanz zur Eignungsprüfung, die 
Kommunikation mit den Mitprüflingen, körperliche Aktivität, das Anneh-
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men und Nutzen der Nervosität sowie die Isolation von den Mitprüflingen 
zur Anwendung.

Abstract
This research paper aims to discover how the aptitude test of the degree 
course drama at state universities relates to intrinsic motivation, perception 
of stress and stress regulation strategies of young adults between 18 and 25 
years. Is there an intrinsic motivational factor which requires that young 
adults actively follow the professional career of an actress or actor? Which 
stress factors do they perceive with regard to examination of the degree 
course drama at state universities? Which stress regulation strategies are 
used to handle stress factors of the examination of the degree course drama 
at state universities? The results showed that the desire to reach people is 
the main factor of intrinsic motivation. The main stressors of the aptitude 
test were the candidates, examiners, long waiting times and the nature of 
the examination room. For stress regulation, mindfulness and relaxation 
exercises, reflection and distance to the aptitude test, communication with 
test persons, physical activity and accepting and taking advantage of the 
nervousness and isolation of test persons were used.

1 Einleitung

Die individuelle Entwicklung von Persönlichkeit und Identität findet im-
mer unter dem Einfluss der aktuellen gesellschaftlichen Gegebenheiten und 
Veränderungen statt (SalGe 2013). Die aktuell jungen Erwachsenen sehen 
sich mit komplexen, häufig auch widersprüchlichen Anforderungen kon-
frontiert. So scheinen persönliche Eigenschaften wie Flexibilität, Mobili-
tät, Spontaneität oder die ständige Bereitschaft zur Innovation und Opti-
mierung als unverzichtbar, um in der heutigen Welt bestehen zu können 
(SalGe 2013). Aus soziologischer Perspektive führt die Beschleunigung als 
zentrales Merkmal der späten Moderne zu einer Labilisierung der stabilen 
personalen Identität und mündet in das Konzept der „situativen Identität“ 
(roSa 2005).
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Wieso entscheiden sich junge Erwachsene – trotz dieser gesellschaftlichen 
Veränderungsprozesse und der damit verbundenen veränderten Lebenshal-
tung und -orientierung – an Eignungsprüfungen des Studiengangs „Schau-
spiel“ an staatlichen Hochschulen teilzunehmen? Jährlich bewerben sich 
über 5000 Personen auf weniger als 300 Plätze an staatlichen Hochschulen 
(mai/Schmitz 2018). Neben der geringen Wahrscheinlichkeit, einen Stu-
dienplatz zu erhalten, stellt das Arbeitsfeld „Schauspiel“ aus rein rationaler 
Sicht eine weitere Hürde dar. Denn die Anzahl angestellter Schauspieler 
sinkt stetig und in einer Studie zu den Arbeitsverhältnissen von Schauspie-
lerinnen und Schauspielern geben 23 Prozent an, aktuell nicht in diesem Be-
reich beruflich tätig zu sein (bührmann et al. 2013). Welche motivationa-
len Faktoren bedingen, dass sich Menschen trotz der Annahmen von Salge 
und den dargestellten beruflichen Perspektiven von Schauspielerinnen und 
Schauspielern in diese Richtung beruflich orientieren? Wie wird darüber 
hinaus die Eignungsprüfung von den Bewerbern erlebt? Wie Stress aus-
lösend wird die Eignungsprüfung von den Prüflingen erlebt, welche Stres-
soren weisen diese auf und wie gehen diese damit um? Gibt es Strategien, 
um mit dieser Situation umzugehen? Reif, Spieß und Stadler bringen in 
diesem Zusammenhang das Konzept der Copingstrategie ein, um mit ge-
stellten Anforderungen an die Person umgehen zu können (reiF/SpieSS/
Stadler 2018).

Mit der Beantwortung dieser Fragestellungen beschäftigt sich die Aus-
arbeitung dieser Arbeit. Diese orientiert sich an der Studie von Sheldon 
und Corcoran über den Zusammenhang von intrinsischer Motivation und 
Kunstschaffenden (2018), der Untersuchung des AOK-Bundesverbandes 
zum Studierendenstress in Deutschland (2016) und der Studie von Seiff-
ge-Krenke (2017) zum Entwicklungsdruck von Studierenden sowie ihren 
Annahmen zur „Emerging Adulthood“-Phase. Diese werden nachfolgend 
dargestellt. Des Weiteren werden theoretische Modelle sowie der aktuelle 
Forschungsstand von intrinsischer Motivation, Stress und Stressregulation 
im theoretischen Hintergrund verdeutlicht.



Jule Pichler, Thomas Seppelfricke, Matthias Johannes Bauer

172

2 Zur Entstehung und Einordnung von Stress, 
Stressregulation, intrinsischer Motivation und 
Adoleszenz

2.1 Theoretische Modelle von Stress und Stressregulation

Nachfolgend wird ein Überblick der Begriffe Stress und Stressbewältigung 
in der psychologischen Forschung gegeben. Zudem wird eine Definition 
für Stress spezifiziert, welche in der zugrunde liegenden Arbeit einheit-
lich genutzt wird. Abschließend wird anhand des transaktionalen Modells 
ein möglicher Erklärungsansatz zur Entstehung von Stress dargestellt 
( lazaruS/Folkman 1984).

In der Vergangenheit wurde Stress in der klinischen Forschung rein als 
Risiko für Gesundheit und Entwicklung betrachtet. In entwicklungspsy-
chologischen Arbeiten hingegen wurde zunehmend der Doppelcharakter 
von Stress betont. Dies meint, das bestehende „Risiko zu scheitern, persön-
lichen und sozialen Schaden zu nehmen, genauso wie die Chance, an der 
Herausforderung zu wachsen, neue persönliche und soziale Ressourcen zu 
entwickeln“ (eppel 2007, S. 15). Stützt man sich auf allgemeine Motivati-
onstheorien, kann Stress als notwendige Erfahrung, um Neues zu erproben 
und sich zu entwickeln, definiert werden (eppel 2007). Somit existieren 
unterschiedlichste Perspektiven, welche versuchen, Stress zu definieren.

In der Regel beschreibt Stress „sowohl den Stressor als Auslöser als auch die 
Stressreaktion im Sinne der physiologischen und psychologischen Antwort 
auf den Stressor“ (heinrichS/Stächele/domeS 2015, S. 4). Ein Stressor 
wird als Ereignis bezeichnet, das eine Art Anpassungsreaktion von einem 
Organismus erfordert (GerriG 2015). Darüber hinaus unterscheidet Selye 
zwischen dem Eustress, dem positiven, aktivierenden und bewältigbaren 
Stress, und dem Disstress (wild 1998). Dieser beschreibt negativen Stress, 
welcher mit einer schädlichen Überforderung einhergeht. Es lässt sich nicht 
immer feststellen, wann und wie ein Stressor eine Stressreaktion hervor-
ruft. Auch die vom Menschen wahrgenommenen Stresssymptome können 
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sehr unterschiedlich ausfallen. Daher muss eine Definition gefunden wer-
den, welche die komplexe Interaktion zwischen Stressor, Individuum und 
Reaktionsmuster beschreiben kann. Für die zugrunde liegende Arbeit wird 
daher die folgende operationale Definition von Heinrichs und Kollegen 
(2015) genutzt:

„Stress resultiert aus einer Bedrohung der physiologischen und/oder psy-
chologischen Unversehrtheit einer Person, welche eine adaptive physio-
logische, behaviorale, emotionale und kognitive Reaktion bewirkt. Ent-
scheidend ist die Einschätzung des Bedrohungscharakters eines Stressors 
– unabhängig davon, ob eine Bedrohung objektiv gegeben ist oder subjektiv 
so interpretiert wird. In beiden Fällen wird das individuelle Ausmaß der 
Stressreaktion durch eine Integration der individuellen psychobiologischen 
Stressreagibilität, der subjektiven Bedrohungseinschätzung und der Ein-
schätzung der verfügbaren Bewältigungsressourcen bestimmt. Stress stellt 
somit ein kurzfristiges Ungleichgewicht zwischen wahrgenommenen be-
lastenden Anforderungen und verfügbaren Regulationsressourcen dar.“ 
(heinrichS et al. 2015, S. 5).

Lazarus und Folkman (1984) wählten für die Entstehung von Stress einen 
kognitiven Erklärungsansatz. Der Fokus liegt hier auf dem subjektiven Er-
leben von Stress und erklärt den Einfluss der kognitiven Prozesse auf das 
Stressgeschehen. Insbesondere die Beeinflussung durch kognitive Bewer-
tungsprozesse ist für Lazarus und Folkman von zentraler Bedeutung. Den 
Autoren zufolge kommt es durch die individuelle Bewertung der Situation 
hinsichtlich Relevanz und Bedrohlichkeit sowie der Bewertung der eigenen 
Bewältigungsfähigkeiten zu einer interindividuellen Stressreaktion. Diese 
Bewertungsprozesse werden unter den Begriffen „Primäre und Sekundäre 
Bewertung“ definiert (heinrichS et al. 2015). Aus ihnen resultieren ver-
schiedene Kognitionen, welche zu Emotionen, physiologischen Prozessen 
und schließlich zu einem Verhalten führen. Die Ergebnisse und Konsequen-
zen des gezeigten Verhaltens führen zu einem Neubewerten der Situation. 
So wird nachhaltig Einfluss auf das Bewältigungsverhalten in subjektiven 
Stresssituationen genommen (ehlert 2011).
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Die Folgen von Stress können auf verschiedenen Ebenen des Verhaltens 
sichtbar werden und lassen sich in kurzfristige und langfristige Folgen 
unterteilen. Man unterscheidet zwischen der somatischen, kognitiven und 
emotionalen Ebene. Kurzfristig treten neben der Veränderung von physio-
logischen Parametern, wie Hormonausschüttung oder gesteigerte Herzfre-
quenz, affektive Symptome, beispielsweise in Form von Ängstlichkeit und 
Frustration, auf. Die Symptome auf dieser Ebene können hierbei individuell 
unterschiedlich ausfallen. Im Verhalten kommt es zur Veränderung der Ak-
tivitäten, was sekundär zu einer Beeinflussung der erbrachten Leistung des 
Individuums führt. So kann es beispielsweise zu Fehlern kommen. Die kör-
perlichen Auswirkungen von langfristigem Stress reichen bis hin zu orga-
nischen Erkrankungen und psychosomatischen Symptomen. Depressivität 
und Burn-out sind Beispiele für psychische Folgen einer solchen Belastung. 
Auch bei langfristigem Stress können die Folgen auf der Verhaltensebe-
ne individuell unterschiedlich ausfallen. Dies kann sich beispielsweise in 
Form von negativen Gesundheitsverhaltensweisen oder verminderten so-
zialen Aktivitäten äußern. Sowohl kurz- wie auch langfristige Stressfolgen 
nehmen rückwirkend Einfluss auf die Stressoren und Ressourcen. Hieraus 
kann eine chronische Stress- und Überforderungssituation resultieren. Ab-
schließend lässt sich sagen, dass das arbeitspsychologische Stressmodell dif-
ferenziert die Entstehung von Stress betrachtet und die Möglichkeit bietet, 
präventive Maßnahmen abzuleiten (bamberG et al. 2012).

Bezugnehmend auf die oben erwähnten Funktionen der Ressourcen spielt 
im Bereich von Stresserleben und Stressregulation die Resilienz eine wich-
tige Rolle. Die Resilienzforschung entwickelte sich, nachdem Antonovsky 
den Begriff der Salutogenese als Gegensatz zur Pathogenese entwickelte 
(1997). Dadurch wurde in der Forschung vermehrt die Aufrechterhaltung 
der Gesundheit unter widrigen Umständen untersucht (antonovSky 1997). 

Unter Resilienz versteht man grundsätzlich das Phänomen, dass trotz de-
fizitären Umweltbedingungen ein Teil der Menschen psychisch stabil und 
gesund bleibt (hoFFmann 2016). Es existieren mehrere Modelle, die die 
Entstehung von Resilienz zu erklären versuchen. Durch die Feststellung, 
dass das Phänomen der Resilienz bereits bei Kindern auftritt, lässt sich ab-
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leiten, dass die Resilienz als eine genetische Disposition und insofern als 
stabiles Merkmal dargelegt werden kann (Schumacher et al. 2004). Die-
se Ansicht genügt für die Einordnung der Resilienz nicht. Rutter versteht 
die Resilienz als einen protektiven Faktor, der durch die Entwicklung per-
sönlicher Bewältigungsmuster entsteht, und zwar resultierend aus Bewälti-
gungserfahrungen des eigenen Lebens (rutter 1999). Resilienz wird nach 
seiner Auffassung aus einem Prozess heraus entwickelt. Meist sind dies 
Lernprozesse. Es muss die zeitliche Dimension miteinbezogen werden, „in 
der sich Resilienz als Folge von Bewältigungs- und Lernerfahrungen aus-
bildet“ (hoFFmann 2016, S. 6). Der soziologische Ansatz bezieht zusätzlich 
den sozialen Kontext mit ein. So wird insbesondere die soziale Unterstüt-
zung als eine wichtige Bedingung für die Entstehung von Resilienz ange-
sehen (elder/conGer 2000). So zeigte eine Untersuchung von vietname-
sischen Flüchtlingen, dass in der vietnamesischen Gesellschaft der sozialen 
Unterstützung eine große Bedeutung zukommt. Für die Kinder der Flücht-
linge stellte dies einen bedeutsamen Faktor dar. So zeigt sich neben der 
zeitlichen Komponente der soziale Kontext als ein relevanter protektiver 
Faktor (hoFFmann 2016). Mit den dargestellten Erklärungsmodellen kann 
Resilienz als die Gesamtheit von spezifischen, differenziellen Resilienzen, 
die auf Kompetenzen und Potenzial beruhen und in Performanzen im Sin-
ne einer aktiven Nutzung der Ressourcen umgesetzt werden“, definiert 
werden (hoFFmann 2016).

2.2 Einführung in die aktuelle Forschung im Bereich Stress und 
Stressregulation

In einer Studie, herausgegeben vom AOK-Bundesverband, wurde der 
Studierendenstress in Deutschland empirisch untersucht. Studieren in 
Deutschland sei durch ein erhöhtes Stresslevel aufgrund des Übergangs 
zum System der Bachelor- bzw. Master-Studiengänge gekennzeichnet. Im 
Rahmen der Studie wurden mehr als 18.000 Studierende von Fachhoch-
schulen, Universitäten und anderen Hochschulformen im Zeitraum von 
Juni bis Juli 2016 befragt. Als Erhebungsinstrument wurde eine Online-
Befragung genutzt (herbSt et al. 2016).
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Es zeigte sich, dass Studierende Zeitdruck, Leistungsdruck, Angst vor 
Überforderung oder Erwartungsdruck mit Stress assoziierten. 53 % der Stu-
dierenden nahmen nach eigener Einschätzung ein hohes Stresslevel wahr 
und lagen dadurch im Vergleich zu anderen Bevölkerungsgruppen in ihrem 
Stresswert oberhalb der Norm. Allerdings variierten die Studierendengrup-
pen in ihrem Stressniveau, beispielsweise in Abhängigkeit von ihrem Ge-
schlecht, ihrer Hochschulform bzw. ihrer Abschlussart. Des Weiteren steht 
das Stressempfinden im Zusammenhang mit verhaltensbezogenen Merk-
malen der Studierenden wie z. B. ihrer Organisationsfähigkeit. Zusätzliche 
Erkenntnisse der Studie, welche für die eigene Untersuchung von Relevanz 
sind, ergaben, dass Studierende im Bereich der hochschulbezogenen Ursa-
chen Prüfungen als größte Stress auslösende Determinante wahrnehmen. 
Zudem scheint ein Teil des empfundenen Stresses auf die hohen eigenen 
Erwartungen zurückführbar zu sein und stellt somit eine intrapersonelle 
Determinante dar (herbSt et al. 2016). Zum Umgang mit Stress zeigte 
die Untersuchung auf, dass die Studierenden oftmals keine angemessenen 
Bewältigungsmechanismen besitzen. Dies kann sich in der Folge an Re-
aktionen wie Unzufriedenheit, Unruhe, Suche nach Ablenkung, Schlaf- 
und Konzentrationsstörungen oder Antriebslosigkeit bemerkbar machen. 
Begünstigt werden diese Negativfolgen durch eine nur gering ausgeprägte 
Stressresilienz, welche unter anderem vom Erfahrungsstand im Studium 
abhängt. So ließ sich für Bachelor-Studierende eine geringere Resilienz als 
für Master-Studierende aufzeigen (herbSt et al. 2016).

Auf Grundlage der Vermutung, dass auch Auszubildende in Bezug auf 
ihre psychische Gesundheit besonders risikobehaftet sind, wurden in ei-
ner Studie Jugendliche, die einer dualen Berufsausbildung nachgingen, 
betrachtet. Insgesamt wurden 736 Personen zwischen 15 und 25 Jahren in 
den Bereichen Stresserleben, Zufriedenheit und soziale Unterstützung be-
fragt (höSli-leu/wade-bohleber/von wyl 2018). Für die Messung des 
Stresserlebens wurde das Trierer Inventar zum Chronischen Stress genutzt. 
Die Ergebnisse der Untersuchung deckten auf, dass ca. fünf Prozent der 
Probanden chronischen Stress aufwiesen, 8 % eine hohe Überlastung durch 
die Arbeit, 6 % eine Überlastung in sozialen Bereichen und ebenfalls 6 % 
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berichteten von ausgeprägtem Erfolgsdruck. Zudem waren zwölf Prozent 
der Befragten chronisch besorgt (höSli-leu et al. 2018).

Eine weitere Studie untersuchte die Fragestellung, ob kreative Prozesse 
Möglichkeiten der Problembewältigung, in Form von Coping-Strategien, 
bieten. Grundlage bildete das PSI-Modell (dörner 2008). Hierfür wur-
den Tagebucheinträge analysiert, welche die Erlebnisse in einem künstleri-
schen Prozess darstellen. Es wurden zwei bildende Künstler als Probanden 
rekrutiert und mit Hilfe eines Tagebuchs sollten diese über 14 Tage ihre 
Gefühle, Gedanken und Handlungen während des kreativen Prozesses fest-
halten. Die Analyse erfolgte in Form der Unterteilung in Abschnitte, der 
Auswertung in Tabellen und der Darstellung der Ergebnisse mit Diagram-
men (vollmer 2012). Die Ergebnisse zeigten, dass sich vier Aspekte krea-
tiven Schaffens differenzieren lassen. Zum einen können Uneinigkeiten 
zwischen der Person und ihrer Umwelt bearbeitet werden. Über den Ver-
gleich von Person und Umwelt können Differenzen aufgedeckt und durch 
den kreativen Prozess beendet oder neue Perspektiven integriert werden. 
Außerdem kann eine differenzierte Problembearbeitung stattfinden. Bei-
spielsweise kann durch das Ausdrücken von Trauer im kreativen Prozess 
die Person trotzdem innerlich gestärkt werden. Es zeigte sich auch, dass 
ein kreativer Prozess nicht mit einem sofortigen Selbstwirksamkeitsge-
fühl einhergeht, sondern erst einmal die Person destabilisiert. Gleichzeitig 
stellt sich als einziger Ausweg dieser Destabilisierung die Fortsetzung des 
kreativen Prozesses dar. Parallel werden jedoch bereits grundlegende Be-
dürfnisse wie z. B. das Kompetenzerleben befriedigt. Durch die Arbeit an 
sich wird Selbstwirksamkeit erfahren, ebenso wie über das hergestellte Pro-
dukt. Zuletzt stellt das Flow-Erleben einen relevanten Aspekt des kreativen 
Schaffens dar. Beschrieben wird dies als „Phasen selbstreflexionsfreien, von 
Zeit und Raum gelösten Tuns und ausgesprochenen Glückempfindens“ 
( vollmer 2012, S. 173). Zudem unterstützt der Flow die Fokussierung 
(vollmer 2012).
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2.3 Darstellung der Adoleszenz

Allgemein beschreibt der Begriff der Adoleszenz eine Veränderung der 
kindlichen in eine erwachsene Persönlichkeit. Dieser Prozess beginnt mit 
den biologischen Veränderungen des Körpers und einem gleichzeitigen 
Triebschub der Pubertät. Die zu bewältigenden Entwicklungsaufgaben 
sind deutlich größer als die anderer Lebensabschnitte (SalGe 2013).

„Es handelt sich bei der Adoleszenz also um einen Zeitraum des Übergangs, 
dessen Bewältigung einerseits von den Ausgangsbedingungen abhängig 
ist, also der bis dahin erworbenen inneren Struktur, mit denen der junge 
Mensch in diese innerlich wie äußerlich turbulente Phase eintritt, anderer-
seits von dem Verlauf dieses komplexen Lebensabschnitts selbst. Diese Be-
trachtungsweise betont die große Bedeutung der Bewältigung vorangegan-
gener Entwicklungsphasen, nicht zuletzt der Latenz“ (SalGe 2013, S. 31).

Nachfolgend werden die Spätadoleszenz (18 bis 21 Jahre) und Postadoles-
zenz (21 bis 25 Jahren) überblicksartig dargestellt. Dies ist für die vorliegen-
de Arbeit notwendig, da die Altersgruppe zwischen 18 und 25 Jahren der 
zugrunde liegende Untersuchungsgegenstand ist. Zu den Hauptaufgaben 
der Spät- und Postadoleszenz zählt die Entstehung eines stabilen Identitäts-
gefühls, um den adoleszenten Erprobungsraum zu beenden; beispielsweise 
durch die Identifikation zum männlichen oder weiblichen Geschlecht. Das 
Absolvieren einer Ausbildung oder die Aufnahme eines Studiums fallen 
häufig in diesen Zeitraum und stellen nachträglich Konfliktpotenzial für die 
Familie durch das Einbringen einer neuen Kultur dar (SalGe 2013).

In einer Längsschnittstudie wurden über 3000 junge Erwachsene zwischen 
20 und 30 Jahren, davon 1802 Studierende, in drei Erhebungen über meh-
rere Jahre befragt. Die Fragestellung lautete, ob Studierende im Vergleich 
zu ihrer Altersgruppe einen höheren Entwicklungsdruck wahrnehmen 
(SeiFFGe-krenke 2017). Entwicklungsdruck entsteht aus einer Diskrepanz 
zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand und hohen angestrebten Zie-
len. Ist der Entwicklungsdruck zu hoch, kann dies die Entwicklung von 
psychischen Störungen bedingen. Grundlage hierfür bildet die Aufdeckung 
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einer Entwicklungsphase zwischen Jugend- und Erwachsenenalter, die 
durch eine verlängerte Identitätsentwicklung und „Verzögerungen in objek-
tiven Markern des Erwachsenenalters“ gekennzeichnet ist (SeiFFGe-kren-
ke 2017, S. 403). Diese Phase wird als „Emerging Adulthood“ bezeichnet. 
Zudem misst Arnett der Erforschung der persönlichen Identität eine hohe 
Bedeutung in dieser Lebensphase zu (arnett 2004). Die Ergebnisse der 
Studie zeigten, dass nur 27 % der 25-Jährigen bereits berufstätig waren. 30 % 
befanden sich in einer Ausbildung und 43 % studierten an einer Fachschule 
oder Universität. 4 % der Befragten waren verheiratet, 62 % von ihnen in ei-
ner festen Partnerschaft. Zudem waren 81 % der Befragten bereits aus dem 
Elternhaus ausgezogen. Im Vergleich mit Daten aus den Jahren 1970, 1991 
und 1999 verschieben sich die Bereiche Beruf, Partnerschaft und Wohn-
situation zeitlich nach hinten (StatiStiScheS bundeSamt 2015). Aus diesen 
Ergebnissen kann angenommen werden, dass es wie vermutet zu einer län-
ger andauernden Identitätsentwicklung bei jungen Erwachsenen zwischen 
20 und 30 Jahren kommt. Die Pathologisierung dieser Verlängerung muss 
überdacht werden. Zudem sind Studierende modellhaft für die „Emerging 
Adulthood“-Phase (SeiFFGe-krenke 2017).

In einer weiteren Studie wurde der Zusammenhang von der „Emerging 
Adulthood“-Phase und künstlerischem Interesse, kultureller Aktivität so-
wie kultureller Offenheit untersucht. Insgesamt wurden 2204 Schülerinnen 
und Schüler zu zwei Messzeitpunkten im Abstand von zwei Jahren befragt 
(kröner et al. 2008). Die Ergebnisse zeigten, dass Schwankungen in der 
kulturellen Aktivität auf den sozialen Hintergrund, die Offenheit und das 
künstlerische Interesse zurückgeführt werden können. Die kulturelle Ak-
tivität wirkte sich jedoch nicht positiv auf Offenheit und Interesse aus. Am 
ehesten wurden Theater, Konzerthallen und Museen von den Befragten 
besucht. Zudem konnte aufgezeigt werden, dass die Persönlichkeit einen 
großen Einfluss in dieser Phase besitzt (kröner et al. 2008).
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2.4 Begriffsbestimmung intrinsische Motivation und aktueller 
Forschungsstand

Grundsätzlich kann intrinsische Motivation als eine Form der Aktivierung 
und Handlungsinitiierung bezeichnet werden, welche in der Person selbst 
begründet ist. Für die Handlung ist es nicht notwendig, dass extrinsische 
Handlungsanreize angeboten werden. Die Tätigkeit wird nur für diese 
selbst durchgeführt (brandStätter et al. 2018). Es handelt sich somit um 
Anreize, welche die Tätigkeit an sich betreffen. Anders bei der extrinsischen 
Motivation: Hier liegt der Anreiz in dem Effekt, der nach dem Abschließen 
der Tätigkeit erzielt wird. Gleichzeitig ist es möglich, dass ursprünglich ext-
rinsische Motive sich während der Handlungsdurchführung in intrinsische 
Motive umwandeln (rheinberG/enGeSer 2018).

Deci und Ryan stellten heraus, dass das angeborene Bedürfnis nach Kom-
petenz und Selbstbestimmung für die intrinsische Motivation ausschlag-
gebend sei (deci/ryan 1980). Die Befriedigung dieser angeborenen 
Bedürfnisse führt zu positiven Gefühlen der eigenen Nützlichkeit. Die 
intrinsische Motivation wird hier nicht als Tätigkeit, sondern als Selbst-
motivation definiert. Auf Grundlage dessen entwickelten sie die „Cognitive 
Evaluation Theory“, welche darstellt, dass „man die Quelle des Verhaltens 
im eigenen Selbst sieht oder […] sich von Belohnungen abhängig erlebt, die 
von anderen Personen kontrolliert werden“ (rheinberG/enGeSer 2018, 
S. 427). Später ergänzten Deci und Ryan ihre Theorie um das angeborene 
Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit und veröffentlichen die „Self De-
termination Theory“ (1985). Nach dieser werden – durch den Wunsch nach 
Selbstintegration in soziale Gefüge – die Erwartungen und Wünsche ande-
rer Personen übernommen. Ziel ist es, dadurch weiterhin Teil des sozialen 
Gefüges zu bleiben. Durch die Integration der Verhaltensstandards in das 
eigene Selbst sind diese ursprünglich extrinsisch motivierten Verhaltens-
weisen schwer von intrinsischen Motivationsprozessen abzugrenzen. Bei-
des kann jedoch als eine Form von erlebter Selbstbestimmung beschrieben 
werden (rheinberG/enGeSer 2018).
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Sheldon und Corcoran (2018) stellten die Hypothese auf, Künstler seien 
eher intrinsisch als extrinsisch motiviert, da die Selbstentfaltung und ein 
erfülltes Leben für sie von größerer Relevanz seien als Erfolg und gute Be-
zahlung (2018). Geschäftsleute seien dagegen aufgrund des Strebens nach 
Geld und beruflichem Erfolg vor allem extrinsisch motiviert (eliaS/berG-
croSS 2009). Um dies zu untersuchen, verglichen sie die beiden Berufs-
felder – repräsentiert durch Kunststudenten und Studenten der Betriebs-
wirtschaftslehre (BWL) – in insgesamt drei Studien. Es zeigte sich in allen 
Studien, dass BWL-Studenten im Vergleich zu Kunststudenten in Bezug 
auf ihr Studium eher extrinsisch motiviert waren und nach Geld, Erfolg 
und Status strebten. In der intrinsischen Motivation für die persönliche Zu-
kunft unterschieden sich die Gruppen nicht voneinander (Sheldon/cor-
coran 2018). 

Darüber hinaus untersuchten Kasser und Ryan den Zusammenhang von 
Wohlbefinden und intrinsischer Motivation (kaSSer/ryan 1994). In zwei 
Studien belegten sie, dass erwachsene Personen, denen finanzieller Erfolg, 
ein ansprechendes Erscheinungsbild und soziale Beliebtheit persönlich 
wichtig waren, physische Symptome wie bspw. eine niedrige Vitalität auf-
wiesen.

3 Datenerhebungen und Ergebnisse

3.1 Das Erhebungsinstrument

Gespräche mit Experten bieten in explorativen Themengebieten, welche 
bisher theoretisch wenig vorstrukturiert sind, die Möglichkeit einer kon-
kurrenzlos dichten Datengewinnung im Vergleich zu anderen Forschungs-
designs. Gerade wenn es darum geht, sensible Inhalte zu erforschen, bietet 
das Experteninterview einen guten Zugang für ein schwer zu erreichendes 
soziales Feld. Die Experten können als „Kernpunkte“ des Wissens betrach-
tet werden und stellvertretend für eine Vielzahl von zu interviewenden Ak-
teuren befragt werden (boGner/menz 2005). Deeke bezeichnet diejenigen 
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Personen als Experten, die hinsichtlich des zu erforschenden Sachverhalts 
als Sachverständige in besonderer Weise kompetent sind (deeke 1995). An 
dieser Definition wurde sich in der aktuellen Arbeit orientiert. 

Neben dem Experteninterview wurden überdies Elemente des halbstandar-
disierten Interviews genutzt. Der Interviewpartner verfügt hier über einen 
komplexen Wissensbestand zum Thema der Untersuchung. Dieser Wis-
sensbestand enthält explizit und implizit verfügbare Annahmen. Für diese 
werden verschiedene Typen von Fragen verwendet. Auf diese Art und Wei-
se lassen sich subjektive Theorien des Befragten über den Untersuchungs-
gegenstand rekonstruieren. Der Leitfaden wird nach thematischen Berei-
chen unterteilt, die meistens von einer offenen Frage eingeleitet werden. 
Auf diese kann der Interviewte mit seinem expliziten Wissen eingehen. 
Ergänzend werden theoriegeleitete Fragen gestellt, welche an bisheriger 
wissenschaftlicher Literatur zum Thema orientiert sind. Ziel dieser Fragen 
ist es, implizites Wissen des Interviewpartners zu explizieren. Die Inter-
viewdurchführung wird durch die Vorgabe von inhaltlichen Bereichen und 
durch die gezielten Formulierungen von Fragen entlang der wissenschaft-
lichen Theorien zum Thema bestimmt (Flick 2012).

3.2 Fragebogenentwicklung und Aufbau

Die Grundlage für die Konzeption des Interviewleitfadens bildeten die 
theoretische Basis des Erhebungsinstruments sowie die Fragestellungen, 
welche sich aus den Schlussfolgerungen der theoretischen Erkenntnisse der 
eigenen Forschungsarbeit ergaben. Die hieraus abgeleiteten Fragen wurden 
im nächsten Schritt als möglichst neutrale und offene Fragen formuliert. 
Dies sollte ermöglichen, die gewünschten Auskünfte zu erhalten, ohne be-
reits bestimmte Antworten durch die Art der Fragestellung zu suggerieren. 
Im dritten Schritt wurden die Fragen den entsprechenden Themenberei-
chen im Interviewleitfaden zugeordnet. Hierbei wurde zwischen überge-
ordneten, untergeordneten und überleitenden Fragen unterschieden. Die 
übergeordneten Fragen dienten zur Einleitung in die entsprechenden The-
menkomplexe, während die untergeordneten Fragen zur Vertiefung der 
Thematik dienten und hinsichtlich der Inhalte des Gesprächsverlaufs ge-
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stellt wurden. Die überleitenden Fragen sollten der Aufrechterhaltung des 
Gesprächsflusses dienen.

Der Interviewleitfaden gliederte sich in mehrere Themenbereiche: Nach 
der Einleitung folgten Blöcke zu den Komponenten „Motivation“, „Stress-
erleben“ und „Stressregulation“. Ein weiterer Block richtete sich nur an In-
terviewpartner, die ihre Teilnahme an Eignungsprüfungen bereits beendet 
hatten. Eine kurze Sequenz zum Interviewausstieg rundete den Leitfaden 
ab. 

Im Vorfeld wurde ein Testinterview mit einem Probanden durchgeführt, 
welcher die Einschlusskriterien für die Teilnahme an der Erhebung erfüllte, 
jedoch nicht in die inhaltliche Auswertung mit einbezogen wurde. Das In-
terview diente lediglich der Überprüfung des erstellten Leitfadens. Durch 
die positive Resonanz des Interviewpartners hinsichtlich Struktur, Inhalt 
und Verständlichkeit wurde entschieden, den Leitfaden in dieser Form für 
die Durchführung der Interviews zu nutzen. Nach dem zweiten Interview 
wurde der Interviewleitfaden aufgrund der gesammelten Erfahrung leicht 
abgeändert. Es wurde eine Frage in den Ausstiegsteil hinzugefügt, welche 
sich aus Sicht des Interviewers als besonders informativ herausstellte.

Bei allen Fragen ging es explizit um die persönliche Meinung, Erfahrung 
und Wahrnehmung der Interviewpartner bezüglich der Thematik sowie 
um ihren Umgang mit dieser. Des Weiteren forderten einige der Fragen 
die Probanden auf, Situationen zu beschreiben, welche für sie von beson-
derer Relevanz waren. Zum Ende des Interviews wurden die Probanden 
gebeten, eine abschließende Aussage zu den behandelten Themenbereichen 
zu treffen.

Insgesamt konnten neun Interviewpartner über ein persönliches Netzwerk 
rekrutiert werden. Von diesen erklärten sich alle für ein Interview bereit un-
ter der Prämisse, dass alle Daten und Aussagen anonym behandelt werden. 
Aufgrund der Zusicherung der Anonymität wurden ausschließlich soziode-
mographische Daten mit Hilfe eines Fragebogens erhoben. Voraussetzung 
für die Auswahl der Interviewpartner war der zuvor festgelegte Altersbe-



Jule Pichler, Thomas Seppelfricke, Matthias Johannes Bauer

184

reich von 18 bis 25 Jahren, die Teilnahme an mindestens einer Eignungsprü-
fung für den Studiengang Schauspiel an einer staatlichen Hochschule und 
die Verbindung zum Duisburger Jugendclub „Spieltrieb“. Des Weiteren 
wurden die Probanden in die Gruppen „nimmt noch an Eignungsprüfun-
gen für den Studiengang Schauspiel an staatlichen Hochschulen teil“, „ist 
an einer staatlichen Hochschule im Studiengang Schauspiel immatrikuliert“ 
und „hat die Teilnahme an Eignungsprüfungen für Schauspiel an staatlichen 
Hochschulen beendet“ unterteilt, so dass angestrebt wurde, für jede Gruppe 
möglichst gleich viele Probanden zu interviewen, um diese in der Auswer-
tung später zueinander in Bezug setzen zu können. Aufgrund der hohen 
Sensibilität und schweren Erreichbarkeit der Gruppe „hat die Teilnahme 
an Eignungsprüfungen für Schauspiel an staatlichen Hochschulen beendet“ 
konnten in dieser Gruppe nur zwei Probanden gewonnen werden.

3.3 Ergebnisse

Zur Transkription der erhobenen Daten wurde die transkriptbasierte Ana-
lyse verwendet. Hierbei wird eine vollständige Transkription angefertigt, 
welche jedoch im Genauigkeitsgrad der Transkription variieren kann (ku-
ckartz 2007). In der vorliegenden Arbeit wurden die Daten vollständig 
und wörtlich transkribiert, Dialektäußerungen ins Hochdeutsche übertra-
gen und Füllwörter in die Transkription nicht mit einbezogen.

Die Datenauswertung erfolgte in Form der qualitativen Inhaltsanalyse. Ku-
ckartz versteht die qualitative Inhaltsanalyse als ein Analyseverfahren und 
eine Art der Auswertung, in der Textverstehen und Textinterpretation von 
zentraler Bedeutung sind (2018). Aufgrund der großen Menge an Metho-
den und Techniken in der qualitativen Inhaltsanalyse, welche sich meist 
durch ihre Herangehensweise unterscheiden, wurde sich für die inhaltlich 
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse entschieden. Diese befasst sich 
mit der Gesamtheit des Textes und ist für die späteren Ergebnisse von Rele-
vanz. Das Verfahren ist sowohl themen- wie auch fallorientiert (kuckartz 
2018).
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Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse erfolgte computergestützt. 
Hierfür wurde das Programm MAXQDA genutzt. Dies ist eine QDA-
Software, welche zur Unterstützung der Datenauswertung im Bereich der 
Mixed-Methods-Forschung und Qualitativen Forschung dient. Das Pro-
gramm bietet hierfür umfangreiche Möglichkeiten beim Erfassen, Organi-
sieren, Analysieren, Visualisieren und Veröffentlichen der Daten (GerSon 
2019).

Beginnend mit einer initiierenden Textarbeit wurden auffällige, methodi-
sche, inhaltliche und theoretische Textabschnitte markiert sowie erste Ideen 
für die Interpretationen der Daten mit MAXQDA vermerkt. Die Katego-
rien zur Auswertung der Daten wurden sowohl deduktiv, durch Ableitun-
gen anknüpfend an den theoretischen Hintergrund des eingesetzten Leit-
fadens und ohne vorherige Betrachtung des Materials, als auch induktiv, im 
Zuge der Auseinandersetzung mit den erhobenen Daten, gebildet. Diese 
Mischform der Kategorienbildung wird als deduktiv-induktive Kategorien-
bildung bezeichnet. Aufgrund des Risikos, dass Daten bei zu spezifischer 
Formulierung der Kategorien verloren gehen, wurden diese nach den Prin-
zipien der Allgemeinheit und Erschöpfung gebildet. Gleichzeitig ist eine 
Trennschärfe zwischen den Kategorien relevant, sodass zu jeder Hauptka-
tegorie eine Kategoriendefinition erstellt wurde. Die erstellten Hauptkate-
gorien werden in der Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Kategoriendefinition der Hauptkategorien nach Kuckartz (2018)

Name der 
Haupt-
kategorie

Inhaltliche 
Beschreibung

Ankerbeispiel

Extrinsische 
Motivation

Wird mit allen Aussagen 
der Interviewten codiert, 
welche sich auf äußere, 
einwirkende und aktivie-
rende Vorgänge beziehen.

„Der Regisseur hat mich 
dann zum Essen eingela-
den und hat gesagt: Hör 
zu, du musst vorsprechen 
gehen.“ 



Jule Pichler, Thomas Seppelfricke, Matthias Johannes Bauer

186

Intrinsische 
Motivation

Alle Aussagen der Inter-
viewten, welche sich auf 
innere, aktivierende Vor-
gänge beziehen.

„Also es ist etwas, was von 
innen kommt, auf jeden 
Fall.“

Motivation, 
Schauspiel 
berufl ich zu 
verfolgen

Beinhaltet alle Aussagen, 
die sich ausschließlich auf 
den Zusammenhang von 
Motivation und beruflicher 
Laufbahn eines/einer dar-
stellenden Künstler(s)/in 
beziehen.

„Also natürlich hat man 
kleinere Interessen woan-
ders, aber ich konnte mir 
nichts anderes vorstellen, 
ich kann mir jetzt auch 
nichts anderes vorstellen.“ 

Erleben vor 
der 
Eignungs-
prüfung

Alle Wahrnehmungen und 
Erfahrungen im Zusam-
menhang mit Ereignissen, 
die vor, während oder 
nach dem Absolvieren der 
Eignungsprüfung in den 
erhobenen Daten genannt 
werden.

„Ich weiß, dass ich tierisch 
nervös war, Panik hatte ich 
nicht, aber ich war schon 
richtig nervös.“ 

Erleben
während der 
Eignungs-
prüfung

Alle Wahrnehmungen und 
Erfahrungen im Zusam-
menhang mit Ereignissen, 
die während des Absolvie-
rens der Eignungsprüfung 
in den erhobenen Daten 
genannt werden.

„Deswegen war in dem 
Moment die Nervosität 
weg, weil da Spannung 
und Ehrgeiz da war.“

Erleben nach
der 
Eignungs-
prüfung

Alle Wahrnehmungen und 
Erfahrungen im Zusam-
menhang mit einer Absage 
der Hochschule nach dem 
Absolvieren der Eignungs-
prüfung, die in den er-
hobenen Daten genannt 
werden.

„Ich war eben schon sehr 
geknickt. Ich habe mir 
gedacht, man jetzt habe ich 
mich so darauf gefreut.“ 

Stressregula-
tionsstrate-
gien

Interviewinhalte, welche 
im Umgang mit Stresser-
leben durch die Eignungs-
prüfung zusammenhängen.

„Wenn es mir zu viel wur-
de, dann habe ich Musik 
gehört. Ich habe sehr viel 
Musik gehört in der Zeit.“ 
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3.3.1 Kategorienbasierte Auswertung der Hauptkategorien

Aus der Hauptkategorie „Intrinsische Motivation“ wurden induktiv sieben 
Subkategorien mit MAXQDA abgeleitet. Die häufigsten Nennungen lie-
ßen sich den Kategorien „Menschen zu erreichen und zu bewegen“, „eine 
andere Rolle und Persönlichkeit darstellen“ und einen „persönlichen Aus-
druck finden“ zuordnen. Weitere Nennungen sind in Abbildung 1 darge-
stellt. Es ist zu betonen, dass mehrere Subkategorien von einer Person be-
nannt werden konnten.

Abb. 1: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„intrinsische Motivation“

Aus der Hauptkategorie „Motivation, Schauspiel beruflich zu verfolgen“ 
wurden vier Subkategorien abgeleitet, welche kurz quantitativ beleuchtet 
werden sollen. Vier der acht Interviewten führten als Motivator die beruf-
liche Alternativlosigkeit an. Drei Interviewpartner beschrieben das Interes-
se als Motivation für die Verfolgung dieser beruflichen Laufbahn. Jeweils 
zwei Probanden benannten eine konkrete Situation als Auslöser oder dass 
die Motivation sich über einen schleichenden Prozess entwickelt habe. Ab-
bildung zwei gibt einen Überblick über die Nennungen.
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Abb. 2: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„Motivation, Schauspiel beruflich zu verfolgen“

Bei einer qualitativen Betrachtung der Daten scheint die berufliche Ausbil-
dung zum Schauspieler oder zur Schauspielerin als einzige Möglichkeit be-
standen zu haben, trotz des Versuchs, eine berufliche Alternative zu verfol-
gen. Die Subkategorie „Interesse“ kann beschrieben werden als eine starke 
Neigung gegenüber dem Bereich Schauspiel allgemein und im Vergleich zu 
anderen Interessensgebieten. Zwei der Interviewten können eine konkrete 
Situation als auslösendes Motiv benennen. Zwei andere Interviewte hin-
gegen berichten von einem schleichenden Prozess, welcher nicht konkret 
benennbar ist.

In der Hauptkategorie „Erleben vor der Eignungsprüfung“ wurden insge-
samt fünf Subkategorien induktiv generiert. Sieben der acht Befragten kon-
statierten ein erhöhtes Stresserleben im Vorfeld der Eignungsprüfung. Dies 
zeigt sich auch bei Betrachtung der weiteren Subkategorien. Bei den Pro-
banden, die bereits mehrere Prüfungen absolviert hatten, wurden zum Teil 
unterschiedliche Erfahrungen berichtet, d. h., dass von ihnen in Abhängig-
keit von dem jeweiligen Aufnahmeverfahren ein unterschiedliches Stress-
erleben im Vorfeld der jeweiligen Eignungsprüfungen berichtet wurde.
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Abb. 3: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„Erleben vor der Eignungsprüfung“

Ein Interviewpartner berichtete in der Kategorie „Erhöhtes Stresserleben“ 
von Stress auslösenden Gedanken, ein anderer Interviewter von einer Er-
folgsorientierung, die als sehr stressend erlebt wurde und zu Schlafproble-
men führte. Ein weiterer Interviewpartner führte an, ein erhöhtes Stress-
erleben durch die persönlich nicht ausreichende Vorbereitung und die 
ungewohnte Prüfungssituation wahrgenommen zu haben. Die weiteren 
Befragten, die ein erhöhtes Stresserleben empfanden, schilderten ähnliche 
Situationen und Wahrnehmungen.

Zudem wurde die Subkategorie „Stresserleben durch Mitprüflinge“ gene-
riert. Ein Interviewter berichtete, dass ein Teil der Mitprüflinge sich im 
Warteraum durch beispielsweise Sprechübungen vorbereitet habe und so 
die eigene Konzentration gestört habe. Dies wurde als Stress auslösend 
empfunden. Zudem berichten drei weitere Interviewpartner davon, dass 
durch den Vergleich der Leistung der Mitprüflinge und der eigenen Leis-
tung Stress ausgelöst wurde. Die Hälfte aller Interviewpartner berichtete 
von langen Wartezeiten.

Drei Interviewpartner schilderten, dass es Eignungsprüfungen gab, in wel-
chen kein Stress erlebt wurde. Eine Person berichtete in diesem Zusam-
menhang, dass die Stimmung vor Beginn des Vorsprechens abhängig von 
den Studierenden der Hochschule gewesen sei. Die letzte Subkategorie be-
schreibt das Stresserleben durch das Verfahren der Bewerbungsanmeldung. 
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Keine weitere Person schilderte diesen Stressor. Da die eine Person diese 
Kategorie während des Interviews mehrfach betonte, wurde diese Subkate-
gorie, trotz des Einzelfalls, mitberücksichtigt.

Die Hauptkategorie „Erleben während der Eignungsprüfung“ wurde mit 
insgesamt fünf Subkategorien kodiert. Die meistgenannte Kategorie gibt 
an, dass das Stresserleben während der Prüfung in Abhängigkeit von den 
Prüfern steht. Sechs der acht Befragten führten diese Kategorie an. Die wei-
teren Nennungen sind in Abbildung 4 abgetragen.

Abb. 4: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„Erleben während der Eignungsprüfung“

Viele Probanden beschreiben eine kühle und distanzierte Haltung der 
Prüfer, welche die Prüfungssituation sehr präsent machte und darüber zu 
einem erhöhten Stresserleben führte. Die negativ konnotierten Inhalte in 
Bezug auf die Prüfer überwogen in dieser Subkategorie.

Drei der Probanden nennen Faktoren im Zusammenhang mit Stresserle-
ben durch Mitprüflinge während der Eignungsprüfung. Ähnlich wie bei 
der Hauptkategorie „Erleben vor der Eignungsprüfung“ wird auch hier die 
Stressentstehung durch den Vergleich mit anderen beschrieben. Die Sub-
kategorie „Erhöhtes Stresserleben“ wird ebenfalls von drei Interviewteil-
nehmern benannt und beschreibt deren emotionales Stresserleben. Des 
Weiteren wird die Beschaffenheit des Prüfungsraums ebenfalls als Faktor 
genannt, welcher Einfluss auf das Stresserleben nimmt. Zusammengefasst 
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scheint die Greifbarkeit des Raums für das Spiel als relevanter Faktor für 
das Stresserleben zu gelten. Zwei der acht Befragten schilderten Situationen 
der Eignungsprüfung, in welchen sie keinen Stress erlebt haben. So bekun-
deten zwei Interviewte, dass es ihnen möglich war, während des Spieles der 
Rolle von der eigenen Nervosität abzulassen.

Die Hauptkategorie „Erleben nach der Eignungsprüfung“ wurde mit insge-
samt vier Subkategorien induktiv differenziert. Bei Betrachtung der quan-
titativen Daten in MAXQDA zeigt sich, dass die Kategorie „Frustration“ 
am häufigsten benannt wurde. Drei der Interviewteilnehmer nannten das 
Erleben von Traurigkeit nach der Eignungsprüfung, zwei weitere berichte-
ten, keinen Stress erlebt zu haben, und ein Proband konstatierte, der hohe 
Aufwand in Zusammenhang mit der Eignungsprüfung sei Stress auslösend 
gewesen (vgl. Abb. 5).

Abb. 5: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„Erleben nach der Eignungsprüfung“

Es wird zunächst einmal die Subkategorie „Frustration“ etwas ausführlicher 
beleuchtet. Ein Interviewpartner berichtete hierzu, dass es ein sehr entmu-
tigendes Gefühl gewesen sei, welches gleichzeitig mit Zweifeln bezüglich 
der eigenen Fähigkeiten und der weiteren Teilnahme an Eignungsprüfun-
gen einhergegangen sei. Ein anderer Interviewteilnehmer beschrieb diese 
Kategorie als eine Wut gegenüber dem eigenen Versagen und der unzurei-
chenden Vorbereitung, die aus dem persönlichen Ehrgeiz heraus entstehen 
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würde. Zudem beschreibt der Proband den Wunsch nach Rückzug, um 
über die Absage nachdenken zu können.

Die Subkategorie „Traurigkeit“ wird von den Interviewten ähnlich darge-
stellt. Drei Personen berichteten, dass sie über die Absage nach der Eig-
nungsprüfung traurig gewesen seien und sich einsam gefühlt hätten, sich 
gleichzeitig aber auch zurückziehen wollten. Zwei Interviewpartner berich-
teten davon, nach der Absage keinen Stress wahrgenommen zu haben. Dies 
sei vorgekommen, wenn die Rückmeldung der Prüfer konstruktiv gewesen 
sei und positiv formuliert worden war. Von einer Person wurde der hohe 
Aufwand der Eignungsprüfung als stressend erlebt.

Die letzte Hauptkategorie der „Stressregulationsstrategien“ besitzt sechs 
Subkategorien. Am häufigsten werden hierbei die Kategorien „Achtsam-
keits- und Entspannungsübungen“ (7 Nennungen) und „Reflexion und 
Distanz zur Eignungsprüfung“ (6 Nennungen) benannt.

Abb. 6: Häufigkeitsverteilung der Subkategorien zur Hauptkategorie 
„Stressregulationsstrategien“

Die von den Teilnehmern angewandten Achtsamkeits- und Entspannungs-
übungen fielen unterschiedlich aus. Vier der Befragten beschrieben, ihnen 
hätten Atemübungen geholfen, um mit dem Stress vor der Eignungsprü-
fung umzugehen und um Kraft für die bevorstehende Prüfung zu erhalten. 
Zwei Interviewpartner gaben an, dass sie viel Musik gehört hätten: zum ei-
nen, um sich von dem Umfeld und den Mitprüflingen distanzieren zu kön-
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nen, zum anderen, um über die Musik bestimmte emotionale Zustände für 
die vorbereitete Rolle zu erreichen. Ein anderer Interviewpartner berichtete 
von seiner Nutzung von Entspannungs- und Meditations-Apps. Ebenfalls 
wird von einem weiteren Interviewten betont, dass ein Vorbereitungsraum 
für Achtsamkeits- und Entspannungsübungen hilfreich gewesen sei, auch 
um sich in die Rolle einzufühlen.

Die Subkategorie „Reflexion und Distanz zur Eignungsprüfung“ wurde 
von sechs Personen benannt. Diese Kategorie wurde vorwiegend im Zu-
sammenhang mit dem Umgang von Absagen erwähnt. Die Distanz von 
dem Gefühl des persönlichen Versagens bei einer Absage wurde als hilf-
reich beschrieben. Hierbei wurden auch häufig persönliche Einstellungen 
und Glaubenssätze erwähnt, welche helfen eine Distanz zur Absage auf-
zubauen. Des Weiteren erzählten drei Personen, dass die Kommunikation 
mit den Mitprüflingen zur Stressregulation und Ablenkung beigetragen 
habe. So scheinen andere Prüflinge nicht ausschließlich Stress auslösend 
zu wirken, wie in der Hauptkategorie „Erleben vor der Eignungsprüfung“ 
dargestellt. Zudem sei das Gespräch mit Mitprüflingen hilfreich, um nicht 
mit der eigenen Nervosität allein zu sein. Auf Grundlage dieser Aussagen 
wurde die Subkategorie „Kommunikation mit Mitprüflingen“ induktiv ab-
geleitet. Zwei der Befragten nutzten körperliche Aktivität zur Stressregula-
tion. Ein Proband schilderte, sich mit Kickboxen körperlich aufgewärmt zu 
haben. Zudem wurde die Subkategorie „Nervosität annehmen und nutzen“ 
abgeleitet. Einer der Interviewpartner erklärte, nicht versucht zu haben die 
Nervosität abzubauen, sondern diese anzunehmen, sie konstruktiv für die 
Rolle zu nutzen und in positive Energie umzuwandeln. Dies habe funktio-
niert, wenn die Aufregung handhabbar gewesen sei.

3.3.2 Analyse der Zusammenhänge zwischen den Kategorien

Die Analyse der Zusammenhänge zwischen den Hauptkategorien sowie 
zwischen den Subkategorien erfolgt in MAXQDA mit dem „Code-Re-
lations-Browser“. Dadurch können Schlussfolgerungen zwischen den Zu-
sammenhängen gezogen werden.
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Bei Betrachtung der Datenmatrix der zugrunde liegenden Daten fällt auf, 
dass wenige Überschneidungen zwischen den Kategorien zu finden sind. 
Dies kann darauf zurückgeführt werden, dass Stress und Motivation unter-
schiedliche Themenfelder sind und dadurch nur geringe Zusammenhänge 
nachweisbar sind. Es scheint ein geringer Zusammenhang zwischen den 
Hauptfaktoren „Extrinsische Motivationsfaktoren“ und „Intrinsische Mo-
tivationsfaktoren“ zu existieren. Insgesamt weisen an dieser Stelle drei ko-
dierte Textabschnitte Überschneidungen auf. Bei Betrachtung der dazuge-
hörigen Subkategorien zeigt sich, dass der extrinsische Motivationsfaktor 
„Positive Resonanz durch das Publikum“ mit den intrinsischen Motivati-
onsfaktoren „Persönlichen Ausdruck finden“ und „Menschen zu erreichen 
und zu bewegen“ zusammenfällt. Es kann vermutet werden, dass eine Inter-
aktion zwischen den beiden Subkategorien besteht und diese sich wechsel-
seitig beeinflussen. Weitere Zusammenhänge innerhalb und zwischen den 
Hauptkategorien und Subkategorien konnten mit Hilfe der Datenmatrix 
nicht festgestellt werden.

3.3.3 Analyse gruppierender Merkmale

Im folgenden Abschnitt wird unter Verwendung von Kreuztabellen unter-
sucht, ob zwischen den Probandengruppen „nach wie vor an Eignungs-
prüfungen teilnehmend“, „die Teilnahme an Eignungsprüfungen been-
dend“ und „derzeit Schauspiel studierend“ Verbindungen oder Differenzen 
existieren (kuckartz 2018). Auf die Probandengruppen wurde aus den 
Antworten des soziodemographischen Fragebogens geschlossen. Diese 
werden auf einer quantitativen Ebene betrachtet. Hierfür wird das Ana-
lyseverfahren „Gruppen vergleichen“ in MAXQDA genutzt. In Bezug auf 
die zugrunde liegende Arbeit können mit Hilfe dieses Analyseverfahrens 
mögliche Rückschlüsse zu den Kategorien gezogen werden, welche das Be-
stehen der Eignungsprüfung bedingen. Daher wird nachfolgend der Fokus 
auf den Vergleich der Schauspielstudierenden mit den anderen Personen-
gruppen gelegt. Bei Betrachtung der Hauptkategorie „Intrinsische Moti-
vation“ fällt auf, dass die Subkategorie „Menschen erreichen und bewegen“ 
von allen Interviewten der Gruppe „Schauspielstudierende“ benannt wurde. 
Zwei Personen der aktuell an Eignungsprüfungen Teilnehmenden und eine 
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Person, welche die Teilnahme an Eignungsprüfungen beendet hat, nannten 
diese Kategorie ebenfalls. So scheint diese Kategorie für Schauspielstudie-
rende von Relevanz zu sein. Überdies benannten nur Schauspielstudierende 
und aktuell noch an Eignungsprüfungen Teilnehmende die intrinsischen 
Motivationsfaktoren „einen persönlichen Ausdruck finden zu wollen“, 
„einen inneren Drang wahrzunehmen“ sowie „einen inneren Ehrgeiz nach 
persönlichem Erfolg zu spüren“. Personen, die die Teilnahme an Eignungs-
prüfungen beendet haben, nennen im Vergleich zu den anderen Proban-
dengruppen nur die Hälfte dieser intrinsischen Motivationsfaktoren. So 
scheinen Schauspielstudierende und aktuell noch an Eignungsprüfungen 
Teilnehmende eine höhere intrinsische Motivation zu besitzen. Im Ver-
gleich der Gruppen in Bezug auf die Hauptkategorie „Schauspiel beruflich 
zu verfolgen“ fällt auf, dass alle Schauspielstudierenden berichten, sich kei-
ne berufliche Alternative vorstellen zu können. Es zeigt sich des Weiteren, 
dass keine weitere Probandengruppe diesen Faktor benennt. So scheint die 
berufliche Alternativlosigkeit ein wichtiger Motivationsfaktor zu sein, um 
die Eignungsprüfung zu bestehen.

Im Bereich des Erlebens vor, während und nach der Eignungsprüfung las-
sen sich nur geringe Unterschiede zwischen den Interviewgruppen fest-
stellen. Die Kodierungen über die einzelnen Subkategorien fallen nahezu 
gleich aus. So berichteten beispielsweise alle Gruppen von einem erhöhten 
Stresserleben. Bei Betrachtung der Hauptkategorie „Stressregulationsstra-
tegien“ fällt auf, dass Schauspielstudierende im Vergleich zu den anderen 
Probandengruppen doppelt so viele Faktoren zur Stressregulation benen-
nen. Der Großteil der Gruppe benennt Achtsamkeits- und Entspannungs-
übungen, die Reflexion und Distanz zur Eignungsprüfung und die Kom-
munikation mit Mitprüflingen als hilfreich. Die Distanz und Reflexion 
gegenüber der Eignungsprüfung wird von allen Schauspielstudierenden 
genannt und scheint somit als wichtigstes Mittel zur Stressregulation zu 
dienen. Allgemein lässt sich aus den analysierten Daten schlussfolgern, dass 
die Schauspielstudierenden über eine größere Bandbreite an Strategien zur 
Stressregulation verfügen. Dies ist möglicherweise ein Grund dafür, dass 
die Interviewpartner dieser Gruppe die Aufnahmeprüfung bestanden ha-
ben.
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3.3.4 Soziodemografische Daten

Die soziodemografischen Daten des Fragebogens ergaben, dass sieben der 
acht Interviewpartner weiblich sind und die deutsche Staatsangehörigkeit 
besitzen. Die Probanden waren im Durchschnitt 21 Jahre alt. Hierzu ist 
anzumerken, dass eine Probandin zum Zeitpunkt der Befragung bereits 27 
Jahre alt war und dadurch der Durchschnitt um 0.8 Jahre angehoben wur-
de. Sieben Probanden waren ledig, fünf davon in einer festen Partnerschaft 
und einer der Probanden verheiratet. Der höchste Schulabschluss aller Teil-
nehmer ist die Allgemeine Fachhochschulreife. Sechs sind aktuell in einer 
beruflichen Ausbildung in Form eines Hochschulstudiums, ein Proband 
besitzt einen Hochschulabschluss und einer der Teilnehmer befindet sich 
aktuell in keiner beruflichen Ausbildung.

3.4 Schlussfolgerungen der Analyseverfahren

In diesem Kapitel sollen Schlussfolgerungen aus den Erkenntnissen der 
Analyseverfahren gezogen werden. Diese werden abschließend genutzt, um 
die aufgestellten Forschungsfragen zu beantworten. Bei der Analyse der ko-
dierten Daten im Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation wurden 
die Faktoren „Menschen zu erreichen und zu bewegen“, „eine andere Rolle 
und Persönlichkeit darstellen“ und „persönlichen Ausdruck finden“ von den 
Interviewten am häufigsten benannt. So stellen auf der einen Seite für die 
Befragten die persönliche Entwicklung und der Ausdruck innerer Vorgänge 
über das Theaterspielen eine intrinsische Motivation dar. Auf der anderen 
Seite scheint es eine Motivation zu sein, diese inneren Vorgänge anderen 
Menschen zu erklären sowie diese damit zu erreichen und zu bewegen. Ein 
Zusammenhang zwischen den beiden Subkategorien konnte nicht nach-
gewiesen werden. Beim Vergleich der Personengruppen zeigte sich, dass 
vor allem Schauspielstudierende diese Motivationsfaktoren benennen. Dies 
scheint ein Hinweis darauf zu sein, dass diese Faktoren das Bestehen der 
Eignungsprüfung begünstigen. 

In Bezug auf die erste Forschungsfrage „welche intrinsisch motivationalen 
Faktoren bedingen, dass sich junge Erwachsene mit dem Theater beschäfti-
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gen“ können die folgenden Faktoren angeführt werden: mit dem Medium 
Theater künstlerisch arbeiten, innerer Ehrgeiz nach persönlichem Erfolg, 
eine andere Rolle und Persönlichkeit darstellen, Menschen zu erreichen 
und zu bewegen, Flow-Erleben auf der Bühne, ein innerer Drang, persön-
lichen Ausdruck finden. Als besonders relevant kann der Faktor „Menschen 
zu erreichen und zu bewegen“ erachtet werden, da dieser von sieben der 
acht Interviewten angeführt wurde. In Rückblick auf den theoretischen 
Hintergrund wird dort das Flow-Erleben als wichtiges Merkmal der in-
trinsischen Motivation angeführt (brandStätter et al. 2018). In der Aus-
wertung der Interviews zeigt sich, dass dieses Merkmal nur in einem Inter-
view dargestellt wird. So scheint das Flow-Erleben für das Interesse am 
Theater weniger ausschlaggebend zu sein. Der Faktor „einen persönlichen 
Ausdruck finden“ unterstützt die Erkenntnisse aus der Untersuchung von 
Vollmer, welche mitunter zeigten, dass Künstler über einen kreativen Pro-
zess der Ausdruck von emotionalen Zuständen möglich ist (2012).

Die zweite Forschungsfrage lautet: Gibt es einen intrinsisch motivierenden 
Faktor, welcher bedingt, dass junge Erwachsene zwischen 18 und 25 Jah-
ren die berufliche Laufbahn einer Schauspielerin oder eines Schauspielers 
aktiv verfolgen? Beim Betrachten aller Probanden können in diesem Zu-
sammenhang die folgenden vier Faktoren benannt werden: keine berufli-
che Alternative, Interesse, konkrete Situation und schleichender Prozess. 
Bei Betrachtung der Probandengruppe der Schauspielstudierenden fällt auf, 
dass diese konsistent den Faktor „keine berufliche Alternative“ anführte. 
Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass jemand, der für sich keinen 
beruflichen Alternativplan zum Schauspieler/zur Schauspielerin akzeptiert, 
mit Nachdruck darauf aus ist, das Auswahlverfahren zum Schauspieler/ zur 
Schauspielerin erfolgreich abzuschließen.

Die dritte Fragestellung, welche Stressoren von jungen Erwachsenen im 
Hinblick auf die Eignungsprüfung des Studiengangs Schauspiel an staat-
lichen Hochschulen wahrgenommen werden, wurde anhand der Entwick-
lung von drei Hauptkategorien untersucht. Diese lauten „Erleben vor der 
Eignungsprüfung“, „Erleben während der Eignungsprüfung“ und „Erleben 
nach der Eignungsprüfung“. Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass 
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die Eignungsprüfung als stressauslösend erlebt wird. Ähnliche Erkenntnis-
se erzielte die Studie zum Studierendenstress in Deutschland (herbSt et 
al. 2016). Auch in dieser Studie schilderten die Befragten, dass insbesondere 
die Prüfungen als größter Stress auslösender Faktor wahrgenommen wer-
den. Stressoren stellen zum einen die Mitprüflinge dar, da diese die persön-
liche Konzentration durch Ablenkung mindern und die vergleichende In-
Bezug-Setzung der eigenen Leistung zu jener der Mitprüflinge bedingen. 
Zum anderen konnten die Prüfer als eine große Stress auslösende Quelle 
identifiziert werden. Dies ist auf das distanzierte und unnahbare Auftreten 
zurückzuführen, welches ein gewisses Machtgefälle in den Vordergrund 
rückt. Weitere Stressoren stellen lange Wartezeiten und die Beschaffenheit 
des Prüfungsraumes dar. Im Falle des Nicht-Bestehens der Eignungsprü-
fung sind Frustration und Traurigkeit die relevantesten Folgewirkungen.

Bezüglich der vierten Fragestellung, welche Stressregulationstechniken 
junge Erwachsene zwischen 18 und 25 Jahren, die der Eignungsprüfung 
an staatlichen Hochschulen für den Studiengang Schauspiel nachgehen, 
nutzen, lässt sich Folgendes schlussfolgern. Am häufigsten werden Acht-
samkeitsübungen und Entspannungsübungen für die Reduktion von Stres-
soren genutzt. Des Weiteren kommt eine persönliche Reflexion und Dis-
tanzhaltung in Bezug auf die Eignungsprüfung als Stressregulationstechnik 
zum Tragen. Darüber hinaus konnten die Kommunikation mit Mitprüf-
lingen, körperliche Aktivität, das Annehmen und konstruktive Nutzen der 
eigenen Nervosität und die Isolation von Mitprüflingen als Stressregula-
tionstechniken identifiziert werden. Hier widersprechen die Ergebnisse der 
vorliegenden Untersuchung den Ergebnissen der Studie zum Studierenden-
stress (herbSt et al. 2016), da in dieser Studie zu Tage trat, dass die Stu-
dierenden keine angemessenen Bewältigungsmechanismen besitzen. In den 
Interviews stellte sich hingegen heraus, dass alle Teilnehmer angemessene 
Strategien zum Umgang mit Stress besitzen und sich die Probanden aus-
schließlich in der Quantität und Anwendungshäufigkeit dieser Strategien 
voneinander unterscheiden.
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4 Fazit

Zum Abschluss wird die vorliegende Arbeit rückblickend aus verschiede-
nen Perspektiven beleuchtet. Zu Beginn wird der theoretische und metho-
dische Teil der Arbeit evaluiert und kritisch reflektiert. Anschließend wer-
den Implikationen für die Praxis dargestellt und ein Ausblick für weitere 
Forschungsarbeit gegeben.

4.1 Evaluation

Wie bereits im theoretischen Hintergrund erläutert, ist der aktuelle For-
schungstand in Bezug auf die vorliegende Arbeit gering und spezifische 
Untersuchungen in diesem Themengebiet sind nicht vorhanden. Den Fo-
kus daher auf die theoretischen Modelle im Bereich von Motivation, Stress, 
Stressregulation und Adoleszenz zu legen, bietet den Vorteil, dass diese 
Modelle häufig geprüft und in Untersuchungen repliziert wurden. Die Mo-
delle behandeln jedoch meist keine aktuellen, konkreten Fragestellungen 
und reichen zur alleinigen Repräsentation des theoretischen Hintergrunds 
nicht aus. Die angeführten Studien zum aktuellen Forschungsstand erwei-
tern die theoretischen Modelle um die gegenwärtigen Ergebnisse in diesen 
Themenbereichen. Da es weder Studien gibt, welche die Eignungsprüfung 
des Studiengangs Schauspiel an staatlichen Hochschulen untersuchen, noch 
Studien, die sich mit Theater oder Darstellender Kunst in Deutschland 
auseinandersetzen, war es nötig, Studien zu verwenden, die vergleichbare 
Sachverhalte untersucht haben. So lässt sich festhalten, dass der theoreti-
sche Hintergrund im Rahmen des verfügbaren Wissensstands in Bezug auf 
Forschungsstand und theoretische Konzepte einen guten Überblick über 
die zugrunde liegende Thematik liefert. Allerdings ist es schwer, die vor-
liegende Untersuchung mit den angeführten Studien und Theorien zu ver-
gleichen und Parallelen zu ziehen, da die Untersuchungsgegenstände sehr 
unterschiedlich ausfallen. Für die Vergleichbarkeit der Studie sind weitere 
Untersuchungen in diesem Bereich notwendig. 
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Vorbereitung und Durchführung der Interviews erwiesen sich als unpro-
blematisch. Durch das Testinterview, welches ausschließlich zur Über-
prüfung des Leitfadens diente, konnte die Verwendbarkeit desselben für 
die auszuwertenden Interviews abgesichert werden. Die Erweiterung des 
Leitfadens während der Erhebung um eine weitere Frage ermöglichte die 
Aufzeichnung zusätzlicher relevanter Daten. Die anschließende Auswer-
tung der Daten in MAXQDA lieferte eine Vielzahl von Befunden, die die 
Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit ermöglichten. 
Darüber hinaus konnten über die mehrfach durchgeführte Kodierung der 
Daten in MAXQDA differenzierte Erkenntnisse gewonnen werden. Da 
die Analyse der Zusammenhänge zwischen den Kategorien keine relevan-
ten Ergebnisse zeigte, sind ggf. weitere Kodierungsdurchläufe notwendig, 
um auch in diesem Bereich Erkenntnisse gewinnen zu können. Für die Be-
antwortung der Fragestellungen war dies jedoch nicht von Relevanz und 
mindert nicht die Güte der Ergebnisse. Die interne Studiengüte kann durch 
die durchgeführte qualitative Inhaltsanalyse in Anlehnung an die Vorgaben 
von Kuckartz als gewährleistet angesehen werden (2018). Bei den externen 
Gütekriterien gestaltet sich die Verallgemeinerung in Bezug auf die unter-
suchte Stichprobe und den aktuellen Forschungsstand dagegen als schwie-
rig. Für die Generalisierbarkeit der Ergebnisse sind eine größere Stichprobe 
sowie weitere Erkenntnisse in diesem Themengebiet notwendig.

4.2 Implikationen für die Praxis

Aus den gewonnenen Ergebnissen der Datenauswertung können Implika-
tionen für die Praxis geschlossen werden und dies insbesondere auf den 
Ebenen Stress und Stressregulation. Auf Basis der vorliegenden Resultate 
könnte ein Programm entwickelt werden, welches Personen, die anstre-
ben, Schauspiel zu studieren und an Eignungsprüfungen teilzunehmen, den 
Umgang mit Stress beibringen könnte. 

Ein solches fiktives Programm wird nachfolgend dargestellt: Zum Anfang 
werden (potenziellen) Teilnehmern und Teilnehmerinnen der Eignungs-
prüfung die wichtigsten Ergebnisse der aktuellen Studie nähergebracht. 
So kann eine Überforderungssituation in der Eignungsprüfung vermieden 
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werden. Da die Ergebnisse aufzeigten, dass Entspannungs- und Achtsam-
keitsverfahren für den Umgang mit Stress in dieser spezifischen Situation 
wirksam sind, würde dieses Verfahren den Teilnehmern des Programms 
beigebracht werden. Über das Kennenlernen verschiedener Verfahren ist 
es diesen möglich herauszufinden, welches Verfahren für sie persönlich die 
größte Stress regulierende Wirkung zeigt. Dies würde anschließend regel-
mäßig geübt werden, um dies in einer Stress auslösenden Situation sicher 
anwenden zu können. Darüber hinaus wird gemeinsam mit den Teilneh-
mern erlernt, eine Distanz zu Geschehnissen im Zusammenhang mit der 
Eignungsprüfung aufzubauen. Die Distanzierung wäre besonders wichtig 
in Bezug auf das Nichtbestehen der Prüfung oder auf negative Erlebnis-
se mit den Prüfern, wie beispielsweise durch abwertende Äußerungen. So 
kann das Erleben von starker Traurigkeit oder Frustration nach der Eig-
nungsprüfung gemindert oder unterbunden werden. Auch der Umgang mit 
ablenkenden Mitprüflingen kann in Rollenspielen mit den anderen Teil-
nehmern geübt werden. Die Ergebnisse zeigten außerdem, dass die langen 
Wartezeiten einen Stressfaktor darstellen. Gemeinsame Überlegungen mit 
den Teilnehmern und Teilnehmerinnen des Programms, welche Tätigkei-
ten zur Überbrückung der Wartezeiten für die Personen am nützlichsten 
sein könnten, wären ein weiterer Programmbaustein. So würden in dem 
Programm die wichtigsten Erkenntnisse genutzt, um das Stresserleben zu 
reduzieren und auf diese Weise eine höhere Motivation in Bezug auf die 
Eignungsprüfungen zu erhalten.

4.3 Ausblick

Abschließend soll ein Ausblick für zukünftige Untersuchungen im The-
menbereich der zugrunde liegenden Arbeit gegeben werden. Wie bereits im 
vorangegangenen Teil der Arbeit erwähnt, wurde dieses Themengebiet bis-
her kaum untersucht. Die Erkenntnisse dieser Arbeit legen nahe, die For-
schung fortzusetzen, um ein umfangreicheres und differenziertes Bild des 
Forschungsgegenstandes zu erhalten. In einer anschließenden Studie könn-
te untersucht werden, ob es weitere, bisher noch unberücksichtigte Fakto-
ren gibt, die die Aufnahme an einer staatlichen Hochschule für den Studien-
gang Schauspiel bedingen. Außerdem bieten die kodierten Subkategorien 
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dieser Studie die Möglichkeit, einzelne Kategorien in fortführenden Unter-
suchungen noch detaillierter zu betrachten. In der vorliegenden Arbeit stell-
te sich beispielsweise heraus, dass die Prüfer während der Eignungsprüfung 
den größten Stressor darstellten. So wäre es denkbar, in einer Folgestudie 
das Erleben der Prüfer während der Eignungsprüfung noch umfassender zu 
beleuchten. Durch Erkenntnisse aus den Sichtweisen der Prüfer könnten 
die Gruppen „Prüfer“ und „Prüflinge“ miteinander verglichen werden. So 
könnte beispielsweise untersucht werden, ob es Parallelen oder Unterschie-
de im Erleben der Eignungsprüfung gibt. Über einen genaueren Vergleich 
der in der vorliegenden Untersuchung angeführten Personengruppen wä-
ren Erkenntnisse zu dieser Fragestellung denkbar. 

Darüber hinaus wäre ebenfalls denkbar, sich den Forschungsfragen mittels 
eines quantitativen Erhebungsansatzes zu nähern. Es lässt sich zusammen-
fassend sagen, dass die Forschung in diesem Themenbereich noch in den 
Anfängen steht und es eine Vielzahl an denkbaren Möglichkeiten gibt, den 
Themenbereich weiter zu beforschen.
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StreSS – nicht nur im Studium. 
SprachwiSSenSchaFtliche unterSu-

chunGen zur SelbSthilFe-kommunika-
tion im internet alS problemlöSunGS-

StrateGie und beitraG zu 
„e-mental health“ 

Sandra Reimann 

Zusammenfassung
Essstörungen bei Studierenden sind durchaus gut erklärbar, auch wenn die 
Ursachen dieser psychosomatischen Krankheit – sie sind von Auslösern zu 
trennen – komplex und wohl bis heute nicht gänzlich geklärt sind. Aktuell 
wird die Genetik stärker in den Blick der Forschung genommen. Die „Ziel-
gruppe“ der Krankheit ist immer noch vor allem weiblich.

Die folgende Studie erfolgt aus der Sicht der Angewandten Linguistik und 
ist ein Ausschnitt aus einer großen Erhebung (reimann 2018). Im Fokus 
stand die Frage: Können Veränderungen im Sprachgebrauch Hinweise auf 
eine Entwicklung im Krankheitsverlauf geben und kann die Kommunika-
tion auf einer Selbsthilfeplattform darauf Einfluss genommen haben? Im 
Mittelpunkt der Untersuchung steht die 1999 ins Leben gerufene Inter-
netplattform www.hungrig-online.de für Menschen mit Essstörungen und 
ihre Angehörigen. 

Der der Untersuchung zugrunde liegende grammatisch-semantische An-
satz unterscheidet sich von den bisher in der klinischen Forschung üblichen 
Inhaltsanalysen; die Analysen konnten somit weitaus differenzierter vor-
genommen werden. Inwieweit die Ergebnisse Hinweise auf den Bewälti-
gungsprozess der Essstörung liefern können, muss der Interpretation von 
Medizinern und Psychologen überlassen werden.
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Abstract
Eating disorders among students can be explained quite well, even if the 
causes of this psychosomatic illness – they have to be separated from trig-
gers – are complex and probably not completely understood to this day. 
Currently, genetics is being given greater attention in research. The “target 
group” of the disease is still mainly female.

The following study is conducted from the perspective of applied lingu-
istics and is an excerpt from a large survey (reimann 2018). The focus 
was on the question: Can changes in language use provide indications of 
a development in the course of the disease and could communication on a 
self-help platform have influenced this? The study focuses on the internet 
platform www.hungrig-online.de for people with eating disorders and their 
relatives, which was launched in 1999. 

The grammatical-semantic approach, on which the study is based on, differs 
from the content analyses that have been common in clinical research to 
date; the analyses could therefore be carried out in a far more differentiated 
manner. The extent to which the results can provide clues to the process of 
coping with eating disorders must be left to the interpretation of medical 
doctors and psychologists.

Zum Thema1

„Studierende mit Essstörungen/Wenn Essen zum Problem wird. Viele 
Studierende sind dem Stress nicht gewachsen und leiden unter Anorexie, 
Bulimie, Adipositas oder Binge Eating. Trotz Heilung können irreversible 

1 Mein Dank geht zunächst an Prof. Dr. Thomas Loew, Leiter der Abteilung 
für Psychosomatik des Universitätsklinikums Regensburg, auf dessen Idee aus 
medizinischer Perspektive diese Arbeit, aus der hier ein Teil präsentiert wird, 
zurückgeht. Laura Cojocaru hat als Informatikerin den Datenauszug herge-
stellt, PD Dr. med. Dip.-Psych. Peter Leiberich ist der ärztliche und wissen-
schaftliche Leiter von hungrig-online.de und hat hungrig-online.de mit ins Le-
ben gerufen.
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Schäden bleiben. Zwei Betroffene erzählen Campus Magazin, wie sie ihre 
Essstörung überwinden konnten.“

So beginnt der Text im Internet zu einer Fernsehsendung auf BR alpha, in 
der es um Studierende mit Essstörungen geht.2 Die Ursachen – sie sind von 
Auslösern zu trennen – sind komplex und wohl bis heute nicht gänzlich 
geklärt (z. B. S3-Leitlinie (2019, S. 88–91)); aktuell wird die Genetik stärker 
in den Blick der Forschung genommen. Die „Zielgruppe“ der Krankheit ist 
immer noch vor allem weiblich.3 Gerlinghoff nennt bereits 19854 als beson-
ders auffallende Charakteristika Magersüchtiger:

„niedriges Selbstwertgefühl, hohes Anspruchsniveau, Egozentrik, Ehrgeiz, 
Pflichtbewußtsein, Perfektionismus, Genügsamkeit bzw. Geiz in Bezie-
hung zu sich selbst, Mangel an Spontaneität, eingeschränkte Emotionali-
tät“.

Dass die Pubertät sich als prädestiniert für den Ausbruch der Anorexie 
erweist, liegt auch an der Angst Magersüchtiger vor Neuem (z. B. auch 
Simchen 2010, S. 35). Sie bezieht sich zum einen auf körperliche Verän-
derungen, zum anderen auf Unsicherheiten im Zusammenhang mit ihrer 
Zukunft. Und sie führt zu fehlender Entscheidungsfähigkeit: 

2 BR alpha. www.br.de/fernsehen/ard-alpha/sendungen/campus/anorexie-bu-
limie-adipositas-studenten-102.html. 10.01.2017. Letzter Zugriff am 13.11.2019.

3 Zu näheren Informationen siehe aktuell die S3-Leitlinie Diagnostik und The-
rapie der Essstörungen 2019. Ende der 1970er-Jahre wurde die Essstörung 
noch als schichtenspezifisch angesehen (Bruch 1988, 13): „Neue Krankheiten 
sind selten, und von einem Leiden, das mit Vorliebe junge, reiche und schöne 
Menschen befällt, hat man bisher so gut wie nichts gehört. Doch eine solche 
Krankheit sucht die Töchter wohlhabender, gebildeter und erfolgreicher Fami-
lien heim, nicht nur in den Vereinigten Staaten, sondern auch in vielen anderen 
mit Wohlstand und Reichtum gesegneten Ländern.“

4 Gerlinghoff 1985, S. 67f. Dabei merkt die Verfasserin an, dass nicht leicht unter-
scheidbar ist, welche individuellen Merkmale Ursachen und Folgen der Er-
krankung sind.
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„(…) sie fürchten, den Anforderungen des Erwachsenenlebens, das vor ih-
nen liegt, nicht gewachsen zu sein; sie fühlen sich ohne ihre Familie nicht 
existenzfähig und glauben, notwendige Entscheidungen, wie etwa die Ent-
scheidung für eine bestimmte Ausbildung nach Schulabschluß, nicht tref-
fen zu können.“ (GerlinGhoFF/backmund 1994, S. 85).

Die folgende Studie erfolgt aus der Sicht der Angewandten Linguistik und 
ist ein Ausschnitt aus einer großen Erhebung (reimann 2018). Im Fokus 
stand die Frage: Können Veränderungen im Sprachgebrauch Hinweise auf 
eine Entwicklung im Krankheitsverlauf geben und kann die Kommunika-
tion auf einer Selbsthilfeplattform darauf Einfluss genommen haben? Im 
Mittelpunkt der Untersuchung steht die 1999 ins Leben gerufene Inter-
netplattform www.hungrig-online.de für Menschen mit Essstörungen und 
ihre Angehörigen. 

Die dargestellte Methodik ist eine sprachwissenschaftliche, bei der die Ver-
sprachlichung emotionaler und kognitiver Komponenten als Ausdruck der 
Selbstreflexion eine grundlegende Rolle spielt und bei der die Behandlung 
von Betroffenen mit dem Krankheitsbild Anorexie auch eine Herausfor-
derung darstellt (Intellektualisierung/Rationalisierung). Der der Untersu-
chung zugrunde liegende grammatisch-semantische Ansatz unterscheidet 
sich somit von den bisher in der klinischen Forschung üblichen Inhalts-
analysen; die Analysen können somit weitaus differenzierter vorgenommen 
werden. Für die Analysen wurden alle Postings dreier ausgewählter Userin-
nen (mit dem Krankheitsbild Anorexie), die bis zum Beginn der Untersu-
chung verfasst wurden, herangezogen und im Hinblick auf Veränderungen 
im Sprachgebrauch bei zwei essstörungsrelevanten Themen untersucht. 
Inwieweit die Ergebnisse Hinweise auf den Bewältigungsprozess der Ess-
störung liefern können, muss der Interpretation von Medizinern und Psy-
chologen überlassen werden.
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1 Einleitung

Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Essstörungen in der heutigen 
Gesellschaft (steigende Zahl Betroffener, sinkendes Erkrankungsalter bei 
Anorexie, höchste Letalitätsrate unter allen psychischen/psychiatrischen 
Erkrankungen bei Mädchen/jungen Frauen)5 und der zunehmenden Be-
deutung der Selbsthilfe auf den entsprechenden Internetplattformen, hier 
www.hungrig-online.de, wird erstmalig systematisch das Thema Langzeit-
kommunikation ausgewählter Userinnen, die sich über unterschiedlich vie-
le Jahre erstreckt, in den Fokus genommen. Von übergeordnetem Interesse 
ist dabei, ob sich die Verwendung von Sprache in den Beiträgen einzelner 
Userinnen im Laufe der Zeit, also der verbalen, geschriebensprachlichen 
Präsenz bei diesem virtuellen Selbsthilfeangebot, verändert (vgl. keSSel/
loew/thim-mabrey 2007). Es handelt sich um eine sprachwissenschaft-
liche Untersuchung unter Berücksichtigung psychosomatischer Interessen 
im Sinne der zusammenfassenden Kernfrage: Wirkt hungrig-online.de? 
Die Herausforderung bestand nun in der „Übersetzung“ dieser Aufgabe in 
eine sprachwissenschaftliche Fragestellung, die vor dem Hintergrund der 
Interdisziplinarität bearbeitbar ist. Mit welchem sprachwissenschaftlichen 
Instrumentarium – und welcher entsprechend angepassten und spezifizier-
ten Fragestellung – diese Aufgabe durchgeführt wurde, ist noch zu erläu-
tern.

Das Interesse der Psychosomatik an dieser Untersuchung richtet sich auf 
Ergebnisse, die dazu beitragen, die Wirksamkeit von Behandlungsmetho-
den im Internet nachzuweisen. Das Thema „E-Mental Health“ und „Te-
le-Medicine“ ist in der internationalen Forschung, vor allem der Medizin, 
aktuell (Vgl. auch Psychotherapie – Psychosomatik – Medizinische Psy-
chologie (PPMP) 2015/65/1), vor allem im Hinblick – und somit als eine 

5 Vgl. dazu u.a. die S3-Leitlinie, Diagnostik und Therapie der Essstörungen. 
www.awmf.org/leitlinien/detail/ll/051-026.html (Langfassung) 2019, Höl-
ling/Schlack 2007 sowie weitere einschlägige Fachliteratur, wie Gerlinghoff/
Backmund 2006, Herpertz-Dahlmann 2015, Teufel/Zipfel 2008 und Zeeck/
Cuntz/Herpertz-Dahlmann/Ehrlich/Friederich/Resmark, G./Hagenah, U./
Haas, V,/Hartmann, A./Greetfeld, M./Zipfel, S./Brockmeyer, T. 2019.
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Reaktion – auf das Problem der therapeutischen Unterversorgung. Psycho-
therapeutische Hilfsmaßnahmen in den so genannten neuen Medien laufen 
in jüngerer Zeit in verschiedener Hinsicht an. Punktuelle medizinisch-psy-
chologische Untersuchungen sind vorhanden;6 sie können jedoch nicht oder 
nur ansatzweise (aus psychologischer Sicht) beantworten, welche Rolle das 
Sprachverhalten einnimmt. Die Wirkung dieser Kommunikationsmöglich-
keiten könnte mit Mitteln der sprachwissenschaftlichen Analyse differen-
zierter begründet werden. Aus sprachwissenschaftlicher Sicht ist der Dis-
kurs in virtuellen Selbsthilfeangeboten gänzlich unerforscht. 

Konkret stellt sich aus medizinisch-psychosomatischer Sicht die Frage, ob 
ein Wandel in den Äußerungen der von der Krankheit Betroffenen (zu den 
versprachlichten Inhalten) Hinweise auf eine Entwicklung im Umgang 
mit der Essstörung geben könnte und schließlich ob die Kommunikation 
auf hungrig-online.de darauf Einfluss genommen haben könnte. Weitere 
Gründe für Veränderungen im Krankheitsprozess könnten, wie den medi-
zinisch-psychotherapeutischen Fachleuten bekannt ist, beispielsweise eine 
Therapie und/oder ein verändertes soziales Umfeld sein. Sollten sie nicht 
in den Texten erwähnt werden, bliebe hier nur die Andeutung möglicher 
weiterer Einflüsse von außen.

Die Internetplattform hungrig-online.de wurde 1999 gegründet und ist eine 
moderierte und von Psychologen und Ärzten betreute Website für Betrof-
fene und Angehörige zum Austausch über die verschiedenen Erscheinungs-
formen der Krankheiten, Erfahrungen, Therapien und Ähnliches. Es ist an 
der Stelle zu erwähnen, dass die Plattform aktuell nicht aktiv ist (seit März 
2018). Die Gründe sind im Aufwand der Websiten- und Kommunikati-
onsbetreuung zur Sicherstellung der hohen Qualitätsstandards (z. B. durch 
Moderatoren) zu sehen (Näheres zum Aufbau der Plattform, zu Mitglie-
derzahlen und Inhalten der Foren findet sich bei reimann 2018). 

6 Eine Online-Befragung zu hungrig-online.de unter Jugendlichen liegt vor (Ne-
doschill/Leiberich/Popp/Loew 2005). Dort finden sich auch weitere Informa-
tionen zur Plattform.
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Im Kontext der wissenschaftlichen Studie steht die Auseinandersetzung 
mit dem „Schreiben als Therapie“ allgemein und schließlich zugespitzt auf 
Medium und Thema, also die Kommunikation im Internet und im Hin-
blick auf Essstörungen. Dabei ist auch ein Blick auf gängige (computer-
gestützte) Verfahren der Auswertung verschiedener Textsorten – auch von 
Texten expressiven Schreibens – durch die Psychologie zu werfen. 

2 Methodik

In der Literatur unstrittig sind zwei Bereiche, mit denen Anorektiker/in-
nen in Berührung kommen und die folgend untersucht werden: 1. soziale 
Beziehungen bzw. im engeren Sinne die (Vermeidungs-/Ablehnungs-)Hal-
tung Magersüchtiger hinsichtlich einer Partnerschaft/sexuellen Beziehung. 
2. Thema „Arbeit/Ausbildung/Beruf“, und zwar vor dem Hintergrund des 
– nicht nur – in der S3-Leitlinie (2019, S. 34 und S. 86 etc.) erwähnten „Per-
fektionismus“, den die Betroffenen zeigen7, wobei sich diese Eigenschaft 
jedoch nicht auf den beruflichen Bereich beschränkt. Auch das in der Leit-
linie (2010, S. 34 und S. 42) genannte Krankheitsmerkmal „Minderwertig-
keitsgefühle“ ist hier zu berücksichtigen.

Textteile der Postings, in denen diese Themen in Kombination mit Emo-
tionsmarkern vorkommen, liegen den Analysen zugrunde (siehe dazu 
auch reimann 2019). Die Herangehensweise ist eine sprachwissenschaft-
lich-onomasiologische: Wie werden Themen/Inhalte (im weiteren Sinne) 
sprachlich bewertet (über Emotionsbezeichnungen, Konnotationen und 
weitere Emotionsausdrücke)? Neben den verschiedenen Untersuchungs-
kriterien zur sprachlichen Umsetzung von Emotionen und Bewertungen 
wurde die Methodik auf die Versprachlichung kognitiver Prozesse bzw. auf 
kognitive Lexik im Rahmen der ermittelten Textausschnitte ausgeweitet, 

7 Siehe z. B. auch Herpertz-Dahlmann 2015, S. 73: „Die Mehrzahl der jugend-
lichen essgestörten Patientinnen isoliert sich im Verlauf der Erkrankung, ver-
nachlässigt ihre Hobbys, viele werden ehrgeiziger und fleißiger in der Schule. 
Manche Patientinnen sprechen von einer regelrechten Arbeitssucht.“
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wobei „Emotion“ und „Kognition“ dabei durchaus als inhaltlich gegensätz-
liche bzw. sich ergänzende Kriterien aufgefasst werden können8, wie sich 
auch aus den Beiträgen selbst herausarbeiten lässt.9 Übergeordnet soll das 
Analysemodell (Details bei reimann 2018) ermöglichen, über die gewähl-
ten Kategorien Selbstreflexion in Abstufungen herauszuarbeiten. Auf das 
Gesamtkorpus bezogen ist das Ziel, das umfangreiche Material sprachwis-
senschaftlich-methodisch so in den Griff zu bekommen, dass zum einen 
ein Vergleich der Korpora aller drei Userinnen möglich wird, zum anderen 
(erste) Aussagen zur Langzeitentwicklung im Sprachgebrauch bei den he-
rangezogenen Untersuchungskriterien über die von den Userinnen selbst 
getätigten Äußerungen gemacht werden können (z. B. zu positiven und ne-
gativen Konnotationen bei Emotionsbezeichnungen und -ausdrücken und 
themenbezogenem Wortschatz im Kontext). Die Emotionsforschung, die 
sich in jüngster Zeit in der deutschen Sprachwissenschaft über zahlreiche 
Projekte und Publikationen etabliert hat, wird somit eine wichtige Rolle 
spielen und am Beispiel der zu untersuchenden Beiträge stets präsent sein. 
Korpusbezogen und aus psychosomatischer Sicht bietet sich diese Vorge-
hensweise an, da psychosomatische Störungen auch als Beeinträchtigungen 
der Fähigkeit, Emotionen zu kommunizieren, aufgefasst werden (vgl. z. B. 
vaaS 2000). Festzuhalten ist ferner, dass die Auswertung der Einzelergeb-
nisse in Anlehnung an essstörungsbezogene psychologisch-medizinische 
Fachliteratur in der interpretativen Sprachwissenschaft zu verorten ist 
und zudem einen Beitrag zur Herausarbeitung eines krankheitsbezogenen 
„Sprachgebrauchsprofils in progress“ der Userinnen und zu deren Untersu-
chung aus Sicht der Psychosomatik ermöglichen soll. Insgesamt ist zu kons-
tatieren, dass die Methodik mit diesem grammatisch-semantischen Ansatz 

8 Vgl. beispielsweise die Untersuchungskriterien der psychologisch ausgerichte-
ten Studien zum Schreiben von Pennebaker, Mayne und Francis (1997; siehe 
die Übersetzung von Lätsch 2011, S. 71f.), welche emotions- und kognitions-
bezogene Merkmale trennen. Siehe z. B. auch Wolf/Kordy 2006, S. 140.

9 Diese aus den Beiträgen herauszuarbeitende mehr oder weniger deutliche Ge-
genüberstellung ist jedoch streng von den wissenschaftlichen Definitionen (aus 
Psychologie und Sprachwissenschaft) zu Emotionen, die demnach auch eine 
kognitive Komponente umfassen, abzugrenzen. Siehe z. B. Schwarz-Friesel 
22013.
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also über die in der klinischen Forschung bisher gängige inhaltsanalytische 
Vorgehensweise hinausgeht.

3 Stichprobe

Als Grundlage der Untersuchung dienen alle Beiträge dreier Userinnen 
mit der Essstörung Anorexia nervosa. (Aus Datenschutzgründen erfolgte 
eine Anonymisierung. Mehr Informationen, die aus der Auswahl der Use-
rinnen sowie deren Postings hervorgehen, finden sich bei reimann 2018.) 
Der Umfang reicht von 476 Postings bei Userin A bis zu 2066 Beiträgen 
bei Userin B. Userin C liegt mit 667 Postings hinsichtlich der Menge da-
zwischen. Die zeitliche Erstreckung ist dabei sehr unterschiedlich, wobei 
mein Korpus im Juli 2008 endet, als die Arbeit an der vorliegenden Unter-
suchung begann. Während Userin A über fast acht Jahre schrieb, sind es 
bei Userin B mehr als vier Jahre und bei Userin C nur knapp zwei Jahre; 
allerdings hat Userin C vorher unter einem anderen Nickname geschrie-
ben und diese Beiträge liegen mir nicht vor. Anzumerken ist noch, dass 
meinen Untersuchungen das explizit Gesagte der herangezogenen Postings 
zugrunde liegt; ob die Userinnen aus ihrer Sicht „ehrlich“ schreiben, kann 
nicht überprüft werden und wird demzufolge als gegeben angenommen, 
schließlich liegt beispielsweise kein Druck vor, auf hungrig-online.de zu 
kommunizieren (vgl. auch reimann 2012).

Dabei ist zu beachten, dass die Beiträge lediglich einen Teil der virtuellen 
kommunikativen Interaktion umfassen, da mir Postings nur dann zur Ver-
fügung stehen, wenn sie von den drei Userinnen, die sich zu dieser Un-
tersuchung bereit erklärt haben, stammen. Eröffnet eine Userin/ein User 
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ein Thema, so spricht man von einem so genannten (neuen) Thread;10 der 
sich daran anschließende Diskurs mit Postings/Beiträgen von Userinnen/
Usern in unterschiedlicher Art und Anzahl müsste für eine erschöpfende 
Analyse, insbesondere auch zur Rekonstruktion der Argumentation und 
der Weiterentwicklung des Themas, gesamthaft untersucht werden, was, 
wie angesprochen, nicht möglich ist. Die dialogische Situation darf jedoch 
nicht aus den Augen verloren werden, da sie die Kommunikation bei hung-
rig-online bestimmt. Sie ist Teil der Gesprächs- und Interaktionsforschung 
allgemein und der Interaktion im Medium Internet im Besonderen. Die 
mir vorliegenden Beiträge dreier Userinnen bieten teils jedoch Ersatz für 
die Lücken im dialogischen Prozess, indem beispielsweise kopierte und 
entsprechend markierte Antworten anderer User/innen enthalten sind 
oder von anderen gestellte Fragen – teils variiert – aufgegriffen und somit 
wiederholt werden.

4 Ergebnisse: Selbstbeschreibungen und Kommu-
nikation im Zeitverlauf als Beitrag zur Therapie 
von Essstörungen – „Sprachgebrauchsprofil in 
progress“

Wirkt hungrig-online.de? Diese Frage aus Sicht der Psychosomatik stand 
am Beginn der vorliegenden Arbeit. Dabei ist auch zu fragen, was unter 
Wirkung verstanden wird und welche Erfolge erwartet werden. 

Um einer Beantwortung aus sprachwissenschaftlicher Sicht näherzukom-
men, wurde ein Analyseinstrumentarium entwickelt, mit dem u.a. Emo-

10 Dass die Terminologie auch unter den Userinnen/Usern bekannt ist, zeigt bei-
spielsweise folgender Beitrag einer Userin, die ich später als Userin B bezeich-
ne: Hallo zusammen, [Absatz, S.R.] das ist jetzt ein bisschen ungünstig, weil TVU 
[S.R.] ja einen neuen Thread zu dem Thema allgemein aufgemacht hat, aber YX 
[S.R.] hatte mich gebeten, für sie den folgenden Text hier reinzuposten. Sie kommt nur 
bei der Arbeit ins Netz im Moment und kann deshalb nicht bei HO surfen (Userin B, 
Beitrag 1741, Gesamtkorpus).
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tionen und Bewertungen der drei exemplarisch untersuchten Userinnen 
zu krankheitsrelevanten Themen („Arbeit/Ausbildung/Beruf“ und „Män-
ner/Partnerschaft/sexuelle Beziehungen“) erfasst und kategorisiert wer-
den konnten: Die im Vordergrund stehende Auseinandersetzung mit der 
Versprachlichung von Emotionen (im weiteren Sinne) verspricht beson-
ders ertragreich zu sein, da das Verhältnis von thematisierten Erlebnissen, 
Handlungen, Vorgängen und Zuständen zu den damit versprachlichten 
Emotionen und Bewertungen/Konnotationen meines Erachtens das Be-
finden der User/innen im Rahmen dieser Kommunikationssituation best-
möglich zeigt. Es finden sich beispielsweise Selbstbewertungen (häufig Ab-
wertungen), die auf niedrigen Selbstwert bzw. destruktiven Umgang mit 
sich selbst schließen lassen, was essstörungsbezogen typisch ist; diachron 
konnten Veränderungen in der Wortwahl zu bestimmten Themen gezielt 
herausgearbeitet und userinnenübergreifend in Bezug gesetzt werden. 

Hielschers Vermutung – „In der alltäglichen Sprachproduktion scheint 
die direkte Verwendung von Emotionsbezeichnungen im Deutschen sel-
ten“ (hielScher 2003, S. 481) – konnte nicht bestätigt werden (wenn man 
bei der Kommunikation auf hungrig-online.de von „alltägliche[r] Sprach-
produktion“ sprechen kann). Emotionsbezeichnungen kommen bei den 
drei analysierten Userinnen vergleichsweise in großer Anzahl und Art vor. 
Dieses Ergebnis könnte mit der „geschützten“ Kommunikationssituation 
bei hungrig-online.de zusammenhängen. Deren Vorteile werden von den 
Userinnen explizit thematisiert, wie herausgearbeitet werden konnte. Für 
eine quantitative Absicherung müsste man weiteres Untersuchungsmaterial 
dieser Plattform sowie ein zusätzliches Vergleichskorpus heranziehen. 

Eine positive „Wirkung“ des Austauschs dürfte aber grundsätzlich bereits 
darin bestehen, dass die User/innen Rückzug und Isolation – ein Merkmal 
fortgeschrittener Anorexie – zumindest für den virtuellen Bereich aufge-
ben (siehe z. B. aymannS/Filipp 2010, S. 213ff. zu „Bewältigung als sozial-
interaktives Geschehen“). Gemeint ist somit die soziale Ebene. Dabei sind 
durchaus Unterschiede im Kommunikationsverhalten – agierend/hand-
lungsauslösend im Sinne der Eröffnung eines so genannten Threads oder 
reagierend/passiv (teils v.a. rezipierend) – festzustellen. 
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Geht man hinsichtlich der möglichen Wirksamkeit von einer unterstützen-
den Funktion der Plattform aus, so kann die Frage aus Sicht der unter-
suchten Userinnen grundsätzlich bejaht werden. Alle drei versprachlichen 
explizit, dass sie die Kommunikation auf hungrig-online.de als hilfreich 
empfinden (u.a. Lexeme helfen/Hilfe, Fragen, Dank an reagierende User/
innen sowie Betonung der Besonderheit der Kommunikationssituation 
unter Gleichgesinnten, Plattform als Ersatz für anderweitig nicht vorhan-
dene Gesprächspartner/innen) (siehe reimann 2012 und reimann 2018). 
Ein Vorteil der themenspezifisch ausgerichteten Plattform ist gemein-
sames Wissen, das – je nach Rolle – vorausgesetzt werden kann und die 
Kommunikation erleichtert bzw. Sprachlosigkeit auffängt (z. B. Userin C: 
Angst, verletzlich zu sein, Angst, dass da einfach jemand ist, ich weiß nicht, wie 
ich das beschreiben soll, aber vielleicht versteht ihr ja.). Dabei haben Reaktio-
nen auf Postings unterschiedliche Funktionen: Neben der Beantwortung 
konkreter Fragen und der gegenseitigen Motivation/Bestärkung (z. B. zum 
gesunden Essverhalten) ist sicher auch die korrigierende Funktion unter 
Gleichgesinnten bzw. mit Hilfe der Moderatoren nicht zu vernachlässi-
gen. Allerdings sind auch Nachteile/Ängste, die die User/innen mit der 
Forumskommunikation verbinden, zu erwähnen (z. B. soziale Angst vor 
Zurückweisung, Gefahr von „Triggern“).

Die entlastende Wirkung des Schreibens an sich (internetunabhängig und 
auch ohne Dialog) ist bekannt und aus psychologischer Sicht gut erforscht.11 
Die Verschriftlichung an sich dürfte also eine erste therapeutische Funktion 
haben, und zwar im Sinne einer Reflexion bzw. des unmittelbareren Aus-
drucks von Emotionen zu den thematisierten Inhalten.12 

11 Allerdings werden auch Nachteile der automatisierten, computergestützten 
Vorgehensweise bei der Erforschung therapeutischer Schreibprozesse erwähnt 
(z. B. Vernachlässigung des Kotextes; außerdem ist keine korrekte Einordnung 
u.a. von Polysemen/Homonymen und Phrasemen oder ironischen Bemerkun-
gen möglich), die durch die qualitative Untersuchung der vorliegenden Arbeit 
– beispielsweise wurde jeder Beitrag gelesen und nach dem Analysemodell aus-
gewertet – aufgefangen werden (Näheres bei Reimann 2018).

12 Vgl. z. B. Gerlinghoff/Backmund 2004, S. 21f. zum „Schreiben [als … S.R.] 
Chance zur Selbstwahrnehmung“ für Magersüchtige.



Sprachwissenschaftliche Untersuchungen zur Selbsthilfe-Kommunikation im Internet

219

Das Analysemodell soll dabei weiteren Untersuchungen, die enger gefasst 
sind und nur ausgewählte Kriterien enthalten, zugrunde gelegt werden kön-
nen. Dabei spielt nicht nur die emotionale, sondern auch die kognitive Kom-
ponente eine wichtige Rolle im Sinne einer Selbstreflexion, die sozusagen 
als Dach und in Abstufungen (Reflexionsgraden) die Bewusstheit der ver-
sprachlichten Inhalte (über Reflexionsmarker) aufzeigen soll. Mit Warsitz 
(2006) gehe ich aber davon aus, dass die Selbstreflexion lediglich Voraus-
setzung für Veränderungen – in diesem Fall für den Bewältigungsprozess 
im Rahmen der Krankheit – sein und noch nicht selbst „Heilung“ bedeuten 
kann. Im Gegenteil: Vermutlich konnten Intellektualisierungs- und Ratio-
nalisierungstendenzen ermittelt werden, die den Merkmalen der Anorexie 
entgegenkommen und somit einer Krankheitsbewältigung im Wege stehen 
könnten (siehe Ergebnisse zu Userin A). Bei den untersuchten Userinnen 
wurden quantitative und qualitative Unterschiede bei der Verwendung von 
Reflexionsmerkmalen festgestellt (siehe unten). 

Unter Berücksichtigung der psychosomatischen Fragestellung und der 
Hauptmerkmale der im Zentrum stehenden Krankheit wurden zudem die 
Lexeme Hunger und Essen im Kotext (Attribuierungen und Wortbildun-
gen) analysiert. In der Tat konnten dabei vorrangig essstörungsbezogene 
Sprachverwendungen ermittelt werden (z. B. einwertiges Verb essen ‚Auf-
nahme von Nahrung‘; Verbindung mit Modalverben: essen müssen/essen 
dürfen; oder essstörungsbezogene Komposita wie Essverhalten, Essensplan/
Essplan, Essproblem oder Essprotokoll); auch Ergebnisse zum subjektiv emp-
fundenen „Zustand“ der jeweiligen Userin zum Schreibzeitpunkt oder im 
Rückblick ließen sich (über den Kotext) ermitteln. Nicht zuletzt wurde 
dabei ersichtlich, in welcher Rolle die Userinnen über Hunger und Essen 
schreiben (rat Gebend oder rat Suchend).

Mit den durchgeführten sprachwissenschaftlichen Analysen wurde der 
individuelle Sprachgebrauch der Userinnen vor dem Hintergrund der 
Krankheit Anorexie herausgearbeitet. Die Frage nach einer über den 
Sprachgebrauch erkennbaren Entwicklung, zu der möglicherweise auch die 
Kommunikation auf der Internetplattform beigetragen haben könnte, ist 
dabei aus psychosomatischer Perspektive besonders interessant. Folgend 
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werden Auszüge aus den zu einem „Sprachgebrauchsprofil in progress“ 
verdichteten Ergebnissen der Einzelanalysen zur (individuellen) Sprach-
verwendung im Zeitverlauf und dem userinnenübergreifenden Vergleich 
wiedergegeben.  

Dabei ist vorab zu konstatieren, dass bei den drei Userinnen zum einen 
Gemeinsamkeiten, die möglicherweise krankheitsbezogen gedeutet werden 
können (wie die Dominanz der Emotionsbezeichnung Angst), feststellbar 
waren, zum anderen aber auch Unterschiede in der Sprachverwendung und 
somit mutmaßlich in der persönlichen Entwicklung bei den untersuchten 
Bereichen „Arbeit/Ausbildung/Beruf“ und „Männer/Partnerschaft/se-
xuelle Beziehungen“, die aus medizinisch-psychologischer Sicht vermutlich 
auch auf einen individuell unterschiedlichen Stand im Bewältigungspro-
zess der Krankheit schließen lassen und beispielsweise auch mit parallel 
zur Kommunikation auf hungrig-online.de absolvierten Therapien zusam-
menhängen können. Bei Userin A beispielsweise war kaum ein Fortschritt 
zur Zeit ihrer Präsenz bei hungrig-online.de nachweisbar (zusammenfass-
bar als „Reflexion bei persönlichem Stillstand“), obwohl der Schreibzeit-
raum bei ihr mit Abstand der längste war. Es dominieren die negativen 
Konnotationen bei beiden Themen, inhaltlich lässt sich keine Entwicklung 
feststellen. Zu den negativen Konnotationen passt auch der im Vergleich 
mit den beiden anderen Userinnen häufigere Einsatz der Kampf-/Kriegs-
metaphorik beim Thema „Männer/Partnerschaft/sexuelle Beziehungen“, 
z. B. Es ist einfach nur die absolute Bedrohung. Körperlich gespürt. Als müßte ich 
mich unbedingt wehren und davonlaufen und verstecken., Da steht alles auf Ab-
wehr. oder Andererseits würde ich gerne etwas ändern, nur um mich nicht so sehr 
eingesperrt zu fühlen. Rhetorisch-stilistisch ist noch die Personifikation der 
Anorexie zu nennen; sie findet sich im Rahmen der Untersuchung des Le-
xems Hunger (durch Großschreibung betont) und der Analyse zum Thema 
„Arbeit/Ausbildung/Beruf“: Ich weiß aber inzwischen, was mir die MS bringt, 
nämlich mehr Selbstsicherheit, das Gefühl von Kontrolle, einen treuen Begleiter, 
eine Rückzugsmöglichkeit, eine Ablenkung von meinen tatsächlichen Problemen 
um nur ein paar davon zu nennen. oder Alles andere wurde mir unwichtig, alle 
Gefühle durch den ständigen Begleiter „HUNGER“ erstickt. Im Rahmen des 
Emotionsausdrucks ist ferner das verschwindend geringe Vorkommen von 
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Interjektionen (Na ja) und Emoticons im Vergleich mit den beiden anderen 
Userinnen auffallend. Das gilt außerdem für „das Spiel“ (Normabweichun-
gen) mit der Interpunktion und für die gesamthafte Großschreibung eines 
Wortes zur Betonung (und somit auch als Ausdruck von Emotion). Bei 
Userin A drängt sich insgesamt – auch im Vergleich mit den beiden anderen 
Userinnen und unter Berücksichtigung u.a. der eben angesprochenen gerin-
gen Verwendung von Interjektionen und Emoticons – verstärkt die Frage 
nach „Rationalisierung“ (laplanche/pontaliS 1982, S. 418) und/oder In-
tellektualisierung der behandelten Themen und somit die Vermutung einer 
negativen Entwicklung auf (z. B. größere Bandbreite an kognitiven Verben 
beim Thema „Männer/Partnerschaft/sexuelle Beziehungen“ im Vergleich 
mit den Userinnen B und C, Versprachlichung des Konflikts beim eben ge-
nannten Thema bei gleichzeitigem Fehlen jeglicher sexueller und partner-
schaftlicher Erfahrungen, zahlreiche Begründungen). Lediglich das Nicht-
Essen als offensichtlichstes Kriterium der Anorexie gehört anscheinend der 
Vergangenheit an: Über entsprechende Probleme schreibt sie ausschließlich 
rückblickend; aktuell finden sich sogar positive Emotionsbezeichnungen im 
Kontext: Manchmal überkommt mich beim Essen richtige Freude darüber, dass 
ich so ungezwungen damit umgehen kann, freue mich auch manchmal über die 
Vielfalt an Möglichkeiten, die wir haben, ohne damit überfordert zu sein. Userin 
B zeigt die deutlichste Entwicklung beim Thema „Männer/Partnerschaft/
sexuelle Beziehungen“. Am Ende schreibt sie durchweg positiv über ihre 
erste Partnerschaft, im Rückblick äußert sie sich dagegen ausschließlich ne-
gativ zu ihren Erfahrungen mit Männern. Chronologisch korrespondieren 
mit dieser positiven Veränderung auch ihre Ausführungen zum Essen und 
Hunger: Wörter mit den Morphemen {ess} und {hunger} werden letztmals 
etwa drei Monate vor Beginn ihrer ersten und für sie positiv verlaufenden 
Liebesbeziehung erwähnt. Eine Auffälligkeit im Rahmen des Spiels mit 
der Schreibung sei noch erwähnt: Userin B setzt Asterisken ein, wenn sie 
von körperbezogenen Inhalten schreibt, die für die Userin eigentlich – aus 
Scheu und Scham – unaussprechbar sind (Ob*rsch*nkel; S*x**llen), was sie 
im Kotext auch thematisiert. Sie kann durch diese Strategie eine Distanz 
zum Text herstellen; somit kann man von einer Essstörungsspezifik (ins-
besondere bei der Anorexie, zu deren Charakteristika die Körperfeindlich-
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keit gehört) sprechen, die hier zum Ausdruck gebracht wird.13 Userin C 
zeigt sowohl positiv als auch negativ konnotierten Wortschatz zu beiden 
Themen über den gesamten Schreibzeitraum hinweg. Im Vergleich mit den 
beiden anderen Userinnen setzt Userin C die wenigsten Emoticons mit 
negativer Konnotation ein. Die magersuchtstypische Askese lässt sich nicht 
mehr feststellen (Postings zu ausgiebigen Feiern, wechselnde Männerbe-
kanntschaften). Es ist vermutlich aus psychotherapeutischer Sicht dagegen 
sogar eher zu fragen, ob die Gefahr eines gegenteiligen Extrems (zur Aske-
se) besteht (übermäßig viele Aktivitäten usw.). Im Hinblick auf das Thema 
„Männer/Partnerschaft/sexuelle Beziehungen“ sei jedoch angemerkt, dass 
die Userin sich selbst nicht nur als beziehungsunfähig empfindet, sondern 
im Kotext auch abwertenden Wortschatz sich selbst gegenüber verwendet 
(z. B. wunderbare bzw. gottverdammte Beziehungsunfähigkeit). Ansonsten 
findet sich die Nähe-Metapher, die ihren Zwiespalt aufzeigt (z. B. Suche 
nach Nähe versus Angst vor Nähe, zu großer Nähe). Expressivität (Intensität 
im Emotionsausdruck) zeigt sich bei Userin C schließlich durch die Ver-
wendung von Präfixen/Präfixoiden (z. B. Scheiß-Angst, sauhilflos) und von 
(weiteren) Selbstabwertungen (die feige Sau). Schließlich ist in diesem Zu-
sammenhang zu erwähnen, dass die semantisch offensiv einzuordnenden 
Emoticons  [smirk, S.R.] und  [smirk_ho, S.R.], die ja Schadenfreude 
und selbstgefälliges Grinsen (mit oder ohne Zunge) zum Ausdruck bringen, 
ausschließlich bei Userin C zu finden sind, und zwar insgesamt 37 Mal bei 
allen mir vorliegenden 667 Postings.

5 Diskussion/Ausblick

Die drei untersuchten Userinnen zeigen jeweils unterschiedliche Entwick-
lungen auf, was im Vorfeld nicht abzusehen war (die Auswahl der Pro-

13 Vgl. Reimann 2012, S. 153ff. Dort finden sich auch weitere essstörungsbezoge-
ne Beispiele im Hinblick auf „Tabuwörter“, bei denen Buchstaben teils durch 
Asterisken ersetzt werden, wie die so genannten „verbotenen Lebensmittel“, 
die Magersüchtige aus Gründen des Fettgehalts bzw. der Kalorienmenge all-
gemein nicht zu sich nehmen.
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banden in der Hinsicht war völlig offen). Schlussfolgerungen aus medizi-
nisch-psychologischer Perspektive müssten folgen. Weiterführend wäre 
nun interessant, welche Ergebnisse sich bei einer größeren Anzahl an Pro-
banden zeigen. Lassen sich weitere user(innen)übergreifende Tendenzen 
feststellen? Berücksichtigen könnte man ferner auch andere Formen von 
Essstörungen (z. B. Bulimie). Außerdem wäre eine Ausweitung auf männ-
liche Betroffene geboten. Technisch-methodisch könnte man im Anschluss 
an eine punktuell automatisierte Textauswertung denken. Für die klinische 
Praxis und die künftige Behandlung von Patientinnen/Patienten mit Ess-
störungen sollte ein internetbasiertes Modul als ein wichtiger Baustein und 
Ergänzung bisheriger Therapieformen berücksichtigt und zielorientiert ge-
staltet werden (sowohl mit Elementen der Laien-Laien-Kommunikation/
Selbsthilfe als auch mit solchen der Experten-Laien-Kommunikation/The-
rapeut – Patient). Der Versorgungsengpass bei der Behandlung von Patien-
tinnen/Patienten mit Essstörungen – und davon sind natürlich insbeson-
dere auch Studierende, um die es in diesem Sammelband geht, betroffen 
– sollte zudem Anreiz sein, Relevanz und Möglichkeiten der internetba-
sierten Kommunikation, beispielsweise in Form von – im weiteren Sin-
ne von Fachleuten betreuter – Selbsthilfe als ein unterstützendes Modul, 
weiter zu fördern und über interdisziplinäre wissenschaftliche Auswertung 
zu optimieren.
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Zusammenfassung
Studierende haben zum Teil Schwierigkeiten, den Anforderungen an ein 
Universitätsstudium gerecht werden zu können. Die Psychologen und 
Psychologinnen der Psychosozialen Beratungsstelle (PBS) des Studenten-
werkes an der Universität Kassel helfen Studierenden bei der Bewältigung 
studienbezogener oder persönlicher Probleme.

Im Rahmen einer umfassenden Evaluation wird die Tätigkeit der PBS re-
gelmäßig beurteilt. Dazu werden die beratungssuchenden Studierenden im 
Paneldesign dreimal – zu Beginn der Beratung, zum Ende der Beratung 
und sechs Monate nach Beendigung der Beratung – befragt. Die zentra-
len Gegenstände sind die Problemlagen und -belastungen, die Strategien 
und Kompetenzen im Umgang mit Problemen und die Einschätzung und 
Zufriedenheit mit der Beratung. Als Indikatoren erfolgreicher Beratungstä-
tigkeit werden die Reduktion der Problembelastung, die Entwicklung von 
Kompetenzen zur Problembewältigung und die Stärkung positiver Stress-
bewältigungsstrategien thematisiert. Im vorliegenden Beitrag werden Er-
gebnisse dieser Evaluation zu allen drei Indikatoren berichtet. Das Fazit 
der Beratungstätigkeit fällt mittelfristig sehr positiv aus. In der langfristigen 
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Betrachtung zeigt sich aber, dass die Beratungseffekte sich wieder abschwä-
chen. 

Abstract
Some students have difficulties meeting the requirements of university stu-
dies. The psychologists of the Psychosocial Advisory Office (PBS) of the 
Studentenwerk at the University of Kassel help students cope with study-
related or personal problems.

The activities of the PBS are regularly evaluated as part of a comprehensive 
evaluation. For this purpose, students seeking counselling are interviewed 
three times – at the beginning of the counselling, at the end of the coun-
selling and six months after the end of the counselling. The central topics 
are the problem situations and burdens, the strategies and competences in 
dealing with problems and the assessment and satisfaction with the counsel-
ling. The reduction of the burden of problems, the development of compe-
tences for coping with problems and the strengthening of positive strategies 
for coping with stress are addressed as indicators of successful counselling. 
This article reports on the results of this evaluation for all three indicators. 
The result of the counselling activity is very positive in the medium term. 
In the long-term view, however, it can be seen that the counselling effects 
are weakening again. 

1 Einleitung

Studieren stellt für Studierende nicht nur eine intellektuelle oder kognitive 
Herausforderung dar. Auch Anstrengungsbereitschaft und die Fähigkeiten, 
zielführend mit Leistungs- oder Anforderungsdruck umzugehen, unter-
stützen den erfolgreichen Studienverlauf und -abschluss. Das Angebot der 
Psychosozialen Beratung des Studentenwerkes (PBS) an der Universität 
Kassel stärkt Studierende in diesen Fähigkeiten und unterstützt sie konkret 
bei der Bewältigung schwieriger Lebenssituationen. Dabei ist es unerheb-
lich, ob die persönlichen Krisen aus dem Studienalltag erwachsen oder Pro-
bleme im Studium die Konsequenz aus ersteren darstellen.



Stress und Beratung

229

Im folgenden Beitrag soll es zum einen darum gehen, die Psychosoziale 
Beratungsstelle des Studentenwerkes an der Universität Kassel mit ihren 
Aufgaben vorzustellen. Zum anderen werden empirische Ergebnisse aus 
einer umfassenden Evaluationsstudie zu den verschiedenen Problemlagen 
der beratungssuchenden Studierenden und zur Beratungswirkung präsen-
tiert. Die Beratungswirkung wird dabei auf der Basis von drei Indikato-
ren thematisiert: die Reduktion von Problembelastung, die Förderung und 
Entwicklung von Kompetenzen zur Bewältigung schwieriger Lebens- und 
Studiensituationen sowie die Stärkung positiver Stressbewältigungsstrate-
gien. Die empirischen Ergebnisse werden durch die Gesamtbewertung der 
Beratungstätigkeit der PBS durch die Studierenden und ihre Zufriedenheit 
mit spezifischen Aspekten des Beratungsprozesses beschlossen. Im Fazit 
wird für eine Ausweitung der Datenbasis und weitere empirische For-
schung plädiert, um den Phänomenen rund um die Stressbewältigung des 
Studienalltags weiter nachgehen zu können. 

2 Die Psychosoziale Beratung des Studentenwer-
kes an der Universität Kassel und die Evaluation 
des Beratungsprozesses 

Die PBS ist seit Oktober 1992 Teil der Serviceleistungen des Studenten-
werks für deutsche und internationale Studierende der Universität Kassel. 
In der PBS arbeitet ein multiprofessionelles Team ausgebildeter psychothe-
rapeutischer Beraterinnen und Berater, das einen integrativen Ansatz aus 
tiefenpsychologisch-analytischen, verhaltenstherapeutischen und systemi-
schen Methoden verfolgt. 

Die Arbeit in der PBS ist in erster Linie auf die konkrete Unterstützung bei 
der Bewältigung schwieriger Lebenssituationen für Studierende, die den 
Studienerfolg in Frage stellen, ausgerichtet. Dabei können sich die auftre-
tenden Schwierigkeiten sowohl auf studienbezogene als auch auf persön-
liche Problemlagen beziehen.
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Tab. 1: Beratung der PBS in konkreten Problemlagen

Studienbezogene Probleme Persönliche Probleme
• Arbeits- und Konzentrationsstö-

rungen, Schreibblockaden
• Leistungsstörungen
• Unsicherheiten bei Studienfach-

wahl oder Studienneigung
• Umgang mit Leistungsdruck
• Enttäuschungs- und 

Versagenssituationen
• Prüfungsängste
• Förderung individueller Lern-

kompetenzen

• psychische Beschwerden wie 
Ängste, Depressionen

• Kontaktschwierigkeiten, Selbst-
wertprobleme

• Sucht und Suizidalität
• Förderung individueller Res-

sourcen
• Fehlende Problemlösungskom-

petenz

Durch die Beratung in der PBS sollen die Studierenden darin unterstützt 
werden, ihre Studier- und Arbeitsfähigkeit zurückzugewinnen. Damit ist 
dann auch die Erwartung einer gleichzeitig wachsenden Studienzufrieden-
heit verbunden.

In einem engen Zusammenhang zu diesen konkreten, auf den Studiener-
folg ausgerichteten Zielen stehen umfassender 

• die (Wieder-)Erlangung einer verbesserten psychosozialen und persön-
lichen Lebenssituation der Studierenden,

• die Förderung sozialer Kompetenz,
• die Stärkung von Handlungs- und Entscheidungskompetenz, aber auch
• die Befähigung zu mehr zielbewusstem Handeln.

Neben dem individuellen Gewinn liegt der institutionelle Nutzen der Be-
ratung für die Universität in einer Verbesserung der Studiensituation ins-
gesamt, die mit einer höheren Studierendenquote in Regelstudienzeit, einer 
geringeren Krankheitsquote und einer höheren Absolventenquote verbun-
den ist.

Quelle: eigene Darstellung nach Range/WebeR/Wehling/Delage/Pauza (2013)
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Um die Ziele der PBS zu erreichen, werden drei Angebote unterschieden: 
die offene Sprechstunde, Workshops und Gruppenangebote sowie Ein-
zelgespräche. In diesen Beitrag gehen Ergebnisse aus einem umfassenden 
Evaluationsprojekt zu Beratungsprozessen in Einzelgesprächen ein. Für die 
individuell ausgerichteten Einzelgespräche werden in der Regel zehn Sit-
zungen à fünfzig Minuten verabredet. 

Abb. 1: Ablauf einer individuellen Beratung

Quelle: eigene Darstellung

Studierende Psychosoziale Beratungsstelle

1. Persönliche Anmeldung im
Sekretariat der PBS 2. Informationen

– zur Schweigepflicht der Beratenden,
– zur Verbindlichkeit der Termine,
– zu Ausfallstunden,
– zur Kaution

4. Krisengespräch

4. Erstgespräch mit

– ausfürhlicher Anamnsese,
– Definition der Beratungsziele,
– Besprechung der Beratungsorganisation

5. bis zu zehn Beratungsgespräche

6. Abbruch der Beratung durch die Studierenden

6. Abschlussgespräch mit

Besprechung der Erreichung der Beratungsziele,
Beratung zu weiteren Unterstützungsangeboten,
Verabschiedungsprozess und
Abschlussbericht

Krisensituation

3. Anmeldebogen mit Informationen

– zur Person,
– zum Beratungsanliegen,
– zur individuellen Studiensituation

innerhalb von 14 Tagen
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Um den Beratungsprozess insgesamt beurteilen und die einzelnen Prozesse 
einschätzen zu können, wurde an der PBS in Kooperation mit dem Arbeits-
gebiet Angewandte Statistik am Fachbereich 05 der Universität Kassel seit 
2013 ein Evaluationsprojekt entwickelt und zweimal durchgeführt. Die 
ausführliche Darstellung des Evaluationskonzeptes insgesamt findet sich in 
Pötschke/Lohberger (2016). In der folgenden Abbildung werden lediglich 
die Teile gezeigt, die für die empirischen Ergebnisse in diesem Beitrag hier 
relevant sind.

Abb. 2: Ausschnitt aus dem Evaluationskonzept der Psychosozialen Be-
ratungsstelle am Studentenwerk der Universität Kassel (nur Studieren-
denbefragungen)

Beratungs-
verlauf

Kontaktaufnah-
me und erster 
Beratungstermin

letzter
Beratungstermin

ca. sechs Monate 
nach letztem 
Termin 

Befragungs-
verlauf

Eingangsfrage-
bogen 

Abschlussfrage-
bogen

Abschlussfrage-
bogen online

N 366 125 135
zentrale 
Inhalte

• Soziodemogra-
phie

• Bildungsgang
• Finanzierung 

des Studiums
• Erfahrung mit 

psychothera-
peutischer Be-
handlung

• Information 
über PBS

• Einschätzung 
der aktuellen 
Studiensitua-
tion

• Zufriedenheit 
mit Beratung 

• Nutzung von 
Angeboten

• Problembelas-
tung

• Zufriedenheit
• Problembelas-

tung
• erworbene und 

vertiefte Fähig-
keiten

• Stressverarbei-
tung

Beratungsprozess
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• Gründe für 
Hilfesuche

• Ziele der Be-
ratung

• Problembelas-
tung

• Stressverarbei-
tung 

• erworbene und 
vertiefte Fähig-
keiten

• Stressverarbei-
tung 

Erhebungs-
form

standardisierter 
schriftlicher 
Fragebogen

standardisierter 
schriftlicher 
Fragebogen

standardisierte 
Onlinebefragung

Quelle: eigene Darstellung

Die Studierenden wurden insgesamt dreimal befragt. Zu Beginn der Bera-
tung standen die Problemlagen und Gründe für die Beratungssuche sowie 
soziodemographische Informationen im Mittelpunkt (Eingangsbefragung). 
Zum Ende der Beratung wurden der Beratungsprozess und der Beratungs-
erfolg eingeschätzt (Abschlussbefragung). Diese beiden ersten Befragungen 
wurden mit Hilfe eines weitgehend standardisierten Instrumentes schrift-
lich erhoben. Die Dateneingabe erfolgte über das Sekretariat der PBS. Um 
die Stabilität positiver Entwicklungen beurteilen zu können, wurden die 
Studierenden sechs Monate nach Beendigung der Beratung erneut, dann 
jedoch online, befragt (Onlinebefragung). Die Fallzahlen in den einzelnen 
Befragungen weichen deutlich voneinander ab und werden deshalb jeweils 
in den einzelnen Darstellungen angegeben.

Die inhaltlichen Ergebnisse fanden bisher in zwei Berichten ihren Nieder-
schlag (pötSchke/Schütze 2013 und pötSchke/lohberGer 2016) und 
wurden in Auszügen auch einer breiteren Öffentlichkeit zugängig gemacht 
(pauza/pötSchke 2018). Seit 2018 wird die Evaluation kontinuierlich und 
automatisiert realisiert.
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3 Datenbasis

Die nachfolgenden Analysen basieren auf den Informationen von 366 be-
ratungssuchenden Studierenden, die sich bis 2016 an die Psychosoziale Be-
ratungsstelle gewandt hatten. 

Die beratungssuchenden Studierenden unterscheiden sich in der Verteilung 
nach Fach, Abschluss und Staatsangehörigkeit nicht von der jeweiligen Ver-
teilung aller Studierenden an der Universität Kassel. 

In der Stichprobe zeigt sich jedoch eine Überrepräsentanz von Frauen (57 
Prozent vs. 48 Prozent unter den Studierenden der Universität Kassel). 
Aufgrund der gruppenspezifischen geringen Fallzahl bleibt unklar, ob es 
sich um einen Geschlechts- oder Facheffekt oder auch um einen Methoden-
effekt der Erhebung handelt.

Auch mit Blick auf einzelne Studienphasen zeigen sich Unterschiede in der 
Verteilung zur Studierendenschaft insgesamt. Zur Definition genereller 
Studienphasen über die Abschlüsse hinweg wurden „Einführung“, „Haupt-
studium“, „Abschluss“ und „Langzeit“ folgendermaßen definiert:

Tab. 2: Zuordnung der Semesterzahlen zu den Phasen1

Bachelor Master Staatsexamen
Einfüh-
rung

1. und 2. Semester 1. Semester 1. und 2. Semester

Haupt-
studium

3. bis 5. Semester 2. und 3. Semester 3. bis 5. Semester

1 Da in unterschiedlichen Fächern unterschiedliche Regelstudienzeiten gelten, 
die hier nicht für alle Fälle einzeln recherchiert werden konnten, wurde die 
Abschlussphase großzügig bemessen (vgl. dazu die Studierendenstatistiken auf 
www.uni-kassel.de). Die Einteilung orientiert sich an den gesetzlichen Vorga-
ben und den Definitionen der Hochschulrektorenkonferenz (hrk 2018:15).
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Abschluss 6. bis 8. Semester 4. und 5. Semester 6. bis 10. Semester
Langzeit mehr als 8 

Semester
mehr als 5 
Semester

mehr als 10 
Semester

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)

Die Studienphasen scheinen ein spezifisches Potenzial für Stresssituationen 
in sich zu bergen. Fast die Hälfte aller beratungssuchenden Studierenden 
sind nach dieser Klassifikation als Langzeitstudierende zu verstehen. Das 
ist ein deutlich höherer Anteil als unter allen Studierenden der Universität 
Kassel für den betrachteten Zeitraum.

Abb. 3: Studienphase und Studienabschluss der beratungssuchenden Stu-
dierenden

Betrachten wir die Anteile der Studierenden in den Studienphasen getrennt 
für Studienabschlüsse so zeigt sich, dass bei den Masterstudierenden sogar 
mehr als drei Viertel in der Langzeitphase sind. Bei den Bachelorstudieren-
den scheint neben der Gruppe der Langzeitstudierenden, die fast die Hälfte 
ausmacht, auch die Studieneingangsphase schwierig zu sein. Ungefähr ein 
Viertel der beratungssuchenden Studierenden hat in dieser Abschlussgrup-
pe das Studium gerade begonnen. Die Studierenden mit dem Abschlussziel 

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Staatsexamen sind an der Universität Kassel ausschließlich Lehramtsstu-
dierende. Hier sind neben den Langzeitstudierenden vor allem die Gruppe 
derer, die sich in der Abschlussphase befinden, mit über einem Viertel ver-
treten. 

Als besondere Belastung wird in der Regel die Finanzierung des Studiums 
thematisiert. Dabei ist vor allem eine Nebentätigkeit von Bedeutung, denn 
sie beeinflusst die Belastung für die Studierenden unzweifelhaft. Die Belas-
tung resultiert dabei grundsätzlich aus zweierlei: a) aus der Notwendigkeit 
einer Finanzierung und den damit verbundenen Ängsten vor materieller 
Unsicherheit und b) aus dem zeitlichen Aufwand, der für die Nebentätig-
keit erbracht werden muss. Die so genutzte Zeit kann dann nicht mehr dem 
Studium gewidmet werden. In der Tat gehen mehr als die Hälfte der be-
ratungssuchenden Studierenden einer Nebentätigkeit nach und finanzieren 
damit auch ihr Studium. Fast zwei Drittel der Befragten erhalten aber auch 
oder ausschließlich finanzielle Unterstützung durch ihre Eltern oder andere 
Personen. Etwas mehr als ein Viertel beziehen BAföG. Diese Verteilung 
unterscheidet sich nicht wesentlich von Verteilungen aus Befragungen der 
Studierendenschaft insgesamt.2 Im nachfolgenden Abschnitt zur Beschrei-
bung der Problemlagen, in denen sich die Studierenden zu Beratungsbeginn 
befanden, wird deshalb auch deutlich, dass finanzielle Unsicherheit oder die 
Belastungen durch den Nebenjob keine Bedeutung für das Aufsuchen der 
psychosozialen Beratungsstelle hatten.

2 Als Vergleich für die genutzten Finanzierungsquellen wurden Studien aus dem 
Projekt KOST^3 am Fachbereich 05 der Universität Kassel herangezogen. Die 
Ergebnisse zu dieser Zeitverlaufserhebung finden sich unter www.uni-kassel.
de/go/angst. Vergleiche zu weiteren soziodemographischen Faktoren und der 
Beurteilung ihrer Verteilung pötSchke/lohberGer (2016).
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4 Empirische Ergebnisse

4.1 Gründe für den Beratungsbedarf

Entsprechend dem Angebot der Psychosozialen Beratungsstelle können 
sich Studierende an die dort tätigen Therapeuten wenden, wenn sie Proble-
me und Belastungen im Studium oder in anderen Lebensbereichen haben. 
Mit Blick auf die studienspezifischen Probleme sind es vor allem Themen 
des Umgangs mit Leistungsdruck, des Lernens und der Studienorganisa-
tion. Über zwei Fünftel bis fast die Hälfte der Studierenden gab in der Ein-
gangsbefragung in diesen Bereichen Probleme an. Für mehr als ein Viertel 
der Befragten spielt Prüfungsangst eine besondere Rolle und mehr als ein 
Fünftel wenden sich an die Beratung, weil sie über einen Studienabbruch 
nachdenken. Nur ein sehr kleiner Teil der Studierenden in der Beratung 
gibt Probleme im Umgang mit den Dozenten an. Das ist insofern ein wich-
tiger Hinweis, weil Lehrende bei studienbezogenen Problemen natürlich 
ebenfalls unterstützend wirken können.

Abb. 4: Anteile an Befragten mit spezifischen studienbezogenen Proble-
men

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Mit Blick auf mögliche persönliche Probleme war das Spektrum an vorge-
gebenen Antwortmöglichkeiten noch breiter. Für zum Teil deutlich mehr 
als die Hälfte der Befragten sind fehlendes Selbstbewusstsein, depressive 
Verstimmungen, unsichere Zukunftsaussichten und Ängste Gründe für das 
Aufsuchen der Beratungsstelle. Jeweils ca. ein Viertel der Studierenden gibt 
Probleme in der Familie an. 

Abb. 5: Anteile an Befragten mit spezifischen persönlichen Problemen

Neben den Häufigkeiten des Auftretens konkreter Problemlagen ist die 
Kumulation von Problemlagen von Interesse. In der folgenden Tabelle wird 
deutlich, dass nur ein Sechstel der Studierenden keine Probleme in einem 
der beiden Bereiche angab. Bei allen anderen Studierenden überlagerten 
sich persönliche und studienbezogene Problemlagen, die zum Aufsuchen 
der Beratung führten. Bei den studienbezogenen Problemen gibt ungefähr 
die Hälfte der Studierenden drei und mehr Probleme an. Bei den persön-
lichen Problemen haben drei Fünftel vier und mehr Probleme angegeben.

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Tab. 3: Häufigkeit des Auftretens kumulierter Problemlagen 

Anzahl an
Problemen

Anteile an Studierenden 
mit entsprechenden Anzah-
len an studienbezogenen 
Problemen in Prozent *

Anteile an Studierenden 
mit entsprechenden An-
zahlen an persönlichen 
Problemen in Prozent **

0 13,2 4,0
1 15,6 6,5
2 20,4 11,3
3 15,6 18,2
4 17,2 16,5
5 9,6 19,4
6 5,2 3,2
7 1,6 8,9
8 0,4 4,8
9 1,2 2,8
10 2,8

11 bis 14 je 0,4
100 % 100 %

* Die maximal mögliche Anzahl ist 11. ** Die maximal mögliche Anzahl ist 19.

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)

Der Zusammenhang zwischen den Anzahlen der persönlichen und stu-
dienbezogenen Problemlagen stellt sich als positiv und mittelstark heraus 
(r = 0,4). Das heißt, dass Studierende mit überdurchschnittlich vielen Pro-
blemlagen im studienbezogenen Bereich auch überdurchschnittlich viele 
Probleme im persönlichen Bereich angeben.



Manuela Pötschke

240

Tab. 4: Mittlere Anzahlen von Problemen nach Strukturdimensionen

arithm. Mittel der An-
zahl studienbezogener 
Probleme (Fallzahl in 
Klammern)

arithm. Mittel der 
Anzahl persönlicher 
Probleme (Fallzahl in 
Klammern)

Geschlecht:
Frauen
Männer

2,8 (140)
2,7 (110)

4,4 (139)
4,4 (109)

Studienabschluss:
Bachelor
Master
Staatsexamen

3,0 (144)
2,3 (49)
2,9 (42)

4,6 (143)
4,2 (48)
4,2 (42)

Studienphase:
Eingang
Hauptstudium
Abschluss
Langzeit

2,8 (46)
2,8 (29)
2,3 (37)
2,9 (138)

4,8 (46)
5,2 (29)
3,9 (37)
4,2 (136)

Quelle: eigene Darstellung

Wenn die mittleren Anzahlen an Problemlagen für einzelne Gruppen von 
Studierenden miteinander verglichen werden, zeigt sich zuerst, dass in al-
len Teilgruppen die Anzahlen an persönlichen Problemen größer ausfallen 
als an studienbezogenen Problemen. Für die Interpretation ist jedoch zu 
beachten, dass es sich nicht um einen substanziellen Unterschied, sondern 
ein Methodenartefakt handelt. Werden die mittleren Angaben auf die ins-
gesamt angebotenen konkreten Probleme (elf studienbezogene und neun-
zehn persönliche) bezogen, zeigt sich, dass jeweils durchschnittlich etwa ein 
Viertel der im Fragebogen angebotenen Probleme als zutreffend genannt 
werden. 

Zwischen den Gruppen gibt es kleinere Unterschiede, die maximal 1,3 
Nennungen ausmachen (und in keinem Fall signifikant sind). 
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4.2 Problembelastung

Neben der Art und der Anzahl der Probleme, die eine Beratung erfordern, 
ist für die Studierenden relevant, wie sehr sie unter den Problemen leiden. 
Dieser Aspekt wird als Problembelastung einmal zu Beginn und zweimal 
am Ende des Beratungsprozesses erhoben.

Die Studierenden waren vor der Beratung durch ihre Problemlagen im 
Durchschnitt stark belastet (M = 4,9). Fast alle Studierenden verspürten 
mindestens eher starke Problembelastungen. Dieser Befund gilt für die 
differenzierten Gruppen nach Geschlecht, dem Studienabschluss und der 
Studienphase jeweils in ähnlicher Art und Weise.

Abb. 6a bis 6c: Problembelastung vor der Beratung (N = 246, links), 
nach dem Abschlussgespräch (N = 113, Mitte) und sechs Monate nach 
Beratungsende (N = 97, rechts) 

Nach der Beratung sank der Durchschnittswert signifikant (p = 0,00) über 
alle Befragten hinweg auf eine eher geringe Belastung (M = 2,9). Nur noch 
ein Viertel der Befragten gab mindestens eher starke Problembelastungen 
an. 

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR 2016
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Die Daten aus der Onlinebefragung zeigen, dass die positive Veränderung 
vom ersten Zeitpunkt (vor der Beratung) zum zweiten Zeitpunkt (direkt 
nach der Beratung) nicht stabil ist. Ein halbes Jahr nach der Abschlussbefra-
gung beurteilten wieder fast zwei Drittel der Befragten ihre Problembelas-
tung als mindestens eher stark. Nur ein Drittel empfindet eine höchstens 
eher geringe Problembelastung.

Zu beachten ist, dass das Aggregatergebnis nur eingeschränkte Interpre-
tationen über den Beratungserfolg zulässt. Zuerst ist die Beratung nur ein 
möglicher Einflussfaktor auf die psychosoziale Verfasstheit der Studieren-
den. Darüber hinaus können mittlere Werte aber aus sehr unterschiedlichen 
Verteilungen individueller Veränderungen resultieren. Für eine spezifische-
re Beurteilung der Beratungswirkung wird deshalb im nächsten Abschnitt 
unter anderem auch auf Individualdaten im Zeitverlauf (Paneldaten) zu-
rückgegriffen.

4.3 Problembewältigung

4.3.1 Reduktion der Belastung

Der erste Indikator für die Beratungswirkung ist die erfolgreiche Reduk-
tion von Problembelastungen bei den Studierenden. In der folgenden Ab-
bildung sind die Häufigkeiten für das Auftreten von spezifischen Differen-
zen zwischen den individuellen Problembelastungen vor und direkt nach 
der Beratung abgetragen. Positive Werte sprechen dabei von einer Verrin-
gerung der Problembelastung, negative Werte drücken deren Verstärkung 
aus. Je größer der Differenzbetrag ist, umso gravierender ist die entspre-
chende Veränderung.
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Abb. 7: Differenz der Problembelastung zwischen Eingangs- und Ab-
schlussbefragung (N = 111)

Die Differenzwerte für die Problembelastung basieren auf der Subtraktion 
des Belastungswertes zum zweiten Zeitpunkt vom Belastungswert des ers-
ten Zeitpunktes. Beide Ausgangsskalen zur Problembelastung waren sechs-
stufig (1 = keine, 2 = geringe, 3 = eher geringe, 4 = eher starke, 5 = starke, 
6=sehr starke), so dass sich für die Differenz eine maximale Spannweite 
von -5 bis +5 ergab.

Die Abbildung macht deutlich, dass für fast alle beratungssuchenden Stu-
dierenden eine Verringerung der Problembelastung zu verzeichnen ist. 
Die genaue Interpretation ihres Ausmaßes ist umso einfacher, je extremer 
die Differenz ausfällt. Denn ein Wert von 5, 4 oder 3 drückt immer einen 
Wechsel von starker zu geringer oder keiner Belastung aus. Etwas mehr als 
ein Viertel der Befragten weist eine solche Veränderung auf. Die Werte 2 
und 1 dagegen können verschiedene Hintergründe haben: Entweder doku-
mentieren sie den Wechsel von ‚stark‘ auf ‚gering‘ oder sie drücken ein Ab-
mildern in der starken Belastung aus oder sie sprechen von einer Reduktion 
der Belastung, die ohnehin eher gering war. Zwei Drittel der Befragten be-
trifft eine dieser Entwicklungen. Für lediglich fünf Prozent hat sich im Be-

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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ratungsprozess nichts an der Problembelastung verändert. Nur eine Person 
scheint nach der Beratung größere Probleme zu haben als vorher.

Tab. 5: Mittlere Reduktion der Problembelastung nach Strukturdimen-
sionen

arithm. Mittel der Reduktion der Problembe-
lastung (Fallzahl in Klammern)

Geschlecht:
Frauen
Männer

2,0 (65)
2,0 (46)

Studienabschluss:
Bachelor
Master
Staatsexamen

1,9 (65)
2,1 (22)
2,5 (17)

Studienphase:
Eingang
Hauptstudium
Abschluss
Langzeit

1,8 (22)
1,7 (14)
2,4 (16)
2,0 (59)

Quelle: eigene Darstellung

Die differenzierte Darstellung der mittleren Belastungsreduktion über die 
drei Strukturdimensionen hinweg zeigt für alle Gruppen ein sehr ähnliches 
Bild. Im Durchschnitt beträgt die Reduktion um die zwei Skalenpunkte. 
Einen vergleichsweise hohen Wert weisen die Studierenden mit dem Staats-
examen als Abschlussziel und die Studierenden in der Abschlussphase auf. 
Im Vergleich geringer ist der Wert für die Studierenden im Hauptstudium. 

Die Veränderungen zwischen der Abschlussbefragung direkt im Anschluss 
an die Beratung und der Onlinebefragung sechs Monate später werden 
nicht betrachtet, da hier zu viele unwägbare Einflussfaktoren eine Rolle 
spielen. Es ist nicht sichergestellt, dass die berichtete Belastung sich auf die 
gleichen und die gleiche Anzahl von Problemlagen bezieht, die zu Beginn 
der Beratung als Grund für das Aufsuchen des Hilfeangebots genannt wur-
den. Auch die Zuordnungen zu Studienabschnitten und die damit einher-
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gehenden spezifischen Probleme sind über diesen Zeitraum deutlich ver-
änderlicher als zwischen den ersten beiden Zeitpunkten.

4.3.2 Zuwachs an Kompetenzen

Die Studierenden konnten im Abschlussfragebogen zur Beratung angeben, 
welche Fähigkeiten sie im Zuge der Beratung erworben oder vertieft haben. 
Der daraus abgeleitete Kompetenzzuwachs stellt den zweiten Indikator für 
die Beratungswirkung dar. Die erworbenen oder verbesserten Fähigkei-
ten beziehen sich auf vier Dimensionen: neu erworbene oder verbesserte 
Handlungskompetenzen, verbesserte Reflexionskompetenzen, ein verän-
dertes Selbstbild und ein höheres Selbstbewusstsein.

Abb. 8: Kompetenzerwerb (N = 104)

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Bei der Interpretation der Angaben zu den durch die Beratung erworbenen 
Fähigkeiten ist zu beachten, dass einige Aspekte nicht auf alle Studierende 
zutrafen. Wer ohne Gedanken an einen Studienabbruch in die Beratung 
kam, wird dazu keine Erkenntnisse gewinnen können. Deshalb sind hier 
erst einmal die allgemeinen Aspekte von Interesse, die keine spezifischen 
Probleme aufgreifen. Dabei zeigt sich, dass mehr als drei Viertel in der Be-
ratung viel über sich gelernt haben. Mehr als die Hälfte kommt besser im 
Leben zurecht und hat weniger Selbstzweifel. Für über zwei Fünftel haben 
sich die Zukunftsängste verringert. Mehr als ein Drittel kann sich besser 
im Studium organisieren. Insgesamt stehen die Nennungen für eine sehr 
erfolgreiche Beratung. Das ist auch daran zu erkennen, dass mehr als die 
Hälfte der Befragten zwischen drei und sechs Fähigkeiten ankreuzten, die 
sie erlangt haben. Zwei Fünftel gaben sogar mehr als sechs erlangte Kom-
petenzen an. Niemand konnte keine Erfolge erzielen.

Tab. 6: Anzahl der erworbenen Kompetenzen nach Strukturdimensio-
nen

arithm. Mittel der Anzahl erworbener Kompeten-
zen (Fallzahl in Klammern)

Geschlecht:
Frauen
Männer

5,3 (59)
5,9 (44)

Studienabschluss:
Bachelor
Master
Staatsexamen

5,8 (55)
4,8 (22)
5,8 (18)

Studienphase:
Eingang
Hauptstudium
Abschluss
Langzeit

4,1 (20)
5,6 (11)
5,3 (20)
6,2 (52)

Quelle: eigene Darstellung

Werden die Studierenden nach Gruppen differenziert, zeigt sich für alle 
eine gleichermaßen große mittlere Anzahl erworbener Kompetenzen. Be-
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sonders hervorzuheben ist der mittlere Kompetenzzuwachs für die Lang-
zeitstudierenden. Im Vergleich zu den Studierenden anderer Studienphasen 
weisen sie eine signifikant höhere Anzahl von entwickelten oder gestärkten 
Kompetenzen auf (p < 0,05). Das kann als ein Hinweis für den Erfolg be-
ratungsorientierter Strategien auch der Universitäten zur Vermeidung des 
Langzeitstudiums verstanden werden. 

4.3.3 Verbesserung der Stressverarbeitungskompetenz

Als letzter Indikator der Beratungswirkung werden unterschiedliche Stra-
tegien der Stressbewältigung herangezogen. Für die Erhebung wurde da-
bei eine Adaption des Originalinventars des Instrumentariums zur Stress-
bewältigung nach Erdmann/Jahnke (2008) (SVF 42-ak) verwendet. Es 
werden drei positive Strategien, eine neutrale und eine negative Strategie 
unterschieden, die jeweils aus der gemeinsamen Einschätzung mehrerer 
Aussagen resultieren. Die einzelnen Aussagen beinhalteten Reaktionen 
auf Belastungssituationen, die entweder „auf keinen Fall“, „möglicher-
weise“, „wahrscheinlich“ oder „mit Sicherheit“ angewandt werden. Für die 
Beschreibung der Verteilungen wird auf mittlere Werte zurückgegriffen. 
Die Präsentation der Einzelitems findet sich in der Tabelle im Anhang. Die 
mittleren Werte für die zusammengefassten Dimensionen zeigt die folgen-
de Tabelle.

Tab. 7: Mittlere Verbreitung der Dimensionen der Stressverarbeitung

t1 t2 t3
Strategie M Sd M Sd M Sd
Positiv-Strategie 1: 
Abwehr 0,85 0,49 1,21 0,59 1,11 0,6

Positiv-Strategie 2: 
Ablenkung und Hin-
wendung zu positiver 
Situation

1,37 0,44 1,47 0,41 1,54 0,45
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Positiv-Strategie 3: 
Kontrolle der Situation 
und Selbstzuschreibung 
von Kompetenz

1,61 0,56 1,96 0,57 1,84 0,58

Positive Strategien ge-
samt 1,28 0,37 1,56 0,46 1,45 0,51

neutrale Reaktionen 1,46 0,52 1,52 0,51 1,41 0,49
Negativ-Strategien 1,47 0,5 0,89 0,44 1,02 0,55

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)

Als Beratungserfolg soll nun sowohl gewertet werden, wenn die Positiv-
Strategien über die Zeit stärker angewandt werden, als auch das geringer 
werdende Ausmaß an Negativ-Strategien. Beides kann durch einen Ver-
gleich der Mittelwerte zu den Befragungszeitpunkten zu Beginn der Be-
ratung, zum Beratungsende und sechs Monate nach der Beratung gezeigt 
werden. Die signifikante Zunahme (p = 0,000 jeweils) an positiven Stra-
tegien ist dabei für die differenzierten Strategien (Abwehr, Ablenkung 
und Kontrolle) zu sehen und auch für die Zusammenfassung. So liegt der 
generelle Mittelwert für die Anwendung positiver Strategien zu Beginn 
der Beratung bei knapp über eins. Das entspricht der Bedeutung, dass die 
Strategien möglicherweise angewandt werden. Zum zweiten Befragungs-
zeitpunkt stieg er auf M = 1,56. Das scheint eine kleine Veränderung zu 
sein, ist aber auch der kleinen Skala geschuldet. Die Bedeutung dieses Mit-
telwertes geht nun schon in die Richtung des Skalenpunktes „wahrschein-
lich“. Hier scheint demnach eine stärkere Sicherheit im Einsatz dieser Stra-
tegien beobachtbar zu sein. Bei der Vermeidung negativer Strategien sind 
die Unterschiede größer und ebenfalls signifikant (p = 0,000). Während in 
der ersten Befragung diese Strategien noch zwischen „möglicherweise“ und 
„wahrscheinlich“ genutzt wurden, liegt der mittlere Wert nach der Beratung 
bei deutlich unter eins. Das bedeutet, dass diese Strategien mit deutlich ge-
ringerer Wahrscheinlichkeit angewandt werden. Die neutralen Strategien 
weisen keine signifikant unterschiedliche Nutzung über die Zeit hinweg 
auf (p = 0,295). Die mittleren Werte zum zweiten und dritten Zeitpunkt 
unterscheiden sich nicht signifikant. Das heißt, es gibt nach 6 Monaten we-
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der eine signifikante Verbesserung noch eine signifikante Verschlechterung 
der Stressverarbeitung im Vergleich zum Ende der Beratung.

Darüber hinaus ist es interessant zu beobachten, inwieweit sich positive 
und negative Strategien zueinander verhalten. Bezogen auf dieses Verhalten 
kann das zunehmende Überwiegen der Positiv-Strategien als Erfolg defi-
niert werden. Die Differenz zwischen dem mittleren Ausmaß an positi-
ven und negativen Strategien zu Beratungsbeginn ist mit diff = -0,19 zwar 
klein, sie deutet aber darauf hin, dass vor der Beratung negative Strategien 
stärker genutzt wurden als positive Strategien. Interessant ist das Ergebnis 
mit Blick auf die Befragung zu Beratungsende. Hier liegt das mittlere Aus-
maß der Anwendung von positiven Strategien über der Verwendung von 
negativen Strategien (diff = 0,67). Die Veränderung der Beziehung zwi-
schen positiven und negativen Strategien über die Zeit ist dabei signifikant 
(p = 0,000). 

Auch wenn die Studierenden nach Gruppen differenziert betrachtet wer-
den, zeigt sich für alle Gruppen eine positive Veränderung der Nutzung 
positiver oder negativer Strategien. Die folgende Tabelle gibt jeweils die 
mittleren Differenzen vom ersten zum zweiten Zeitpunkt an. Positive 
Werte sind dabei so zu verstehen, dass zum zweiten Zeitpunkt die positi-
ven Strategien die Anwendung negativer Strategien deutlich überwiegen. In 
allen Gruppen ist dabei eine Umkehrung des Gewichts zwischen positiven 
und negativen Strategien zu erkennen: Zum ersten Zeitpunkt überwiegen 
in allen Gruppen im Durchschnitt die negativen Strategien, zum zweiten 
Zeitpunkt überwiegen im Durchschnitt in allen Gruppen die positiven 
Strategien.
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Tab. 8: Mittlere Veränderungen der Nutzung von positiven vs. negati-
ven Strategien zwischen erster und zweiter Befragung nach Strukturdi-
mensionen

arithm. Mittel der Veränderung der Differenz 
zwischen positiven und negativen Strategien (Fall-
zahl in Klammern)

Geschlecht:
Frauen
Männer

0,8 (79)
0,7 (48)

Studienabschluss:
Bachelor
Master
Staatsexamen

0,7 (67)
0,8 (26)
0,8 (24)

Studienphase:
Eingang
Hauptstudium
Abschluss
Langzeit

0,7 (23)
0,9 (16)
0,7 (23)
0,8 (65)

Quelle: eigene Darstellung

4.4 Bewertung der Beratung durch die Studierenden

Ein wesentlicher Aspekt der Beurteilung ihres Erfolges ist die Zufrieden-
heit der Studierenden mit der Beratung insgesamt sowie mit Blick auf spe-
zifische Aspekte der Beratung. 

Die Zufriedenheit mit der Beratung insgesamt wurde sowohl im Abschluss-
fragebogen als auch in der Onlinebefragung direkt abgefragt. Aus dem Ver-
gleich wird deutlich, dass die Zufriedenheit direkt nach der Beratung sehr 
groß ist (M = 4,68). Fast alle Studierenden sind im Großen und Ganzen 
oder sogar sehr zufrieden. Das ist ein schönes Ergebnis für die Beurteilung 
der PBS in der kurzfristigen Betrachtung. In der Onlinebefragung sechs 
Monate nach Beratungsende sieht die Verteilung dann wieder etwas anders 
aus. Ähnlich wie bei der Problembelastung, die sich sechs Monate nach der 
Beratung wieder stärker zeigt, ist auch hier zum späteren Zeitpunkt von 
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einer geringeren Zufriedenheit auszugehen (M = 4,03). Zwar sind immer 
noch drei Viertel im Großen und Ganzen oder sehr zufrieden. Die Katego-
rien für eine geringe Zufriedenheit wurden aber auch von jedem Zehnten 
genutzt und der Anteil von nur teilweise Zufriedenen hat sich auf jeden 
Achten erhöht. 

Abb. 9a, 9b: Zufriedenheit mit der Beratung insgesamt in der Abschluss-
befragung (links, N = 108) und in der Onlinebefragung (rechts, N = 104)

Fragetext: „Insgesamt war ich mit der Beratung ...“, fünfstufige Skala mit 
1 = nicht zufrieden, 2 = weniger zufrieden, 3 = teilweise zufrieden, 4 = im 
Großen und Ganzen zufrieden und 5 = sehr zufrieden

Über die allgemeine Beurteilung hinaus konnten die Studierenden in der 
Abschlussbefragung verschiedene Teilaspekte der Beratung bewerten. 
Knapp vier Fünftel der Studierenden meinten, dass sie im Erstgespräch 
ausreichend Gelegenheit hatten, ihr Anliegen vorzutragen, und etwas we-
niger als drei Viertel konnten das Beratungsgeschehen vollkommen nach-
vollziehen und bekamen Antworten, wenn der Verlauf der Beratung für sie 
unklar war.

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Auch mit Blick auf die Beziehung zu den Beraterinnen oder dem Berater 
lässt sich ein positives Bild finden. Jeweils vier Fünftel der Studierenden 
fühlten sich von ihren Beraterinnen oder dem Berater verstanden und un-
terstützt. Vollkommen akzeptiert fühlten sich sogar neun von zehn Studie-
renden. Die anderen wenigen Studierenden verwendeten ebenso die positi-
ven Skalenpunkte, allerdings nicht den Extremwert.

Gefragt nach der Bewertung des Beratungsprozesses zeigt sich folgendes 
Bild.

Abb. 10: Bewertung der Beratung und der Beratungsstelle (N = 108)

Auffällig ist hier, dass jeweils mehr als vier Fünftel der Studierenden an-
gaben, dass die Aussagen zutreffen. Das heißt, dass sehr viele Studierende 
die Beratung als hilfreich und unterstützend einschätzten und dass sie etwas 
über ihre Situation und Möglichkeiten des Umgangs mit dieser gelernt ha-
ben. Insgesamt ist also ein äußerst positives Fazit für die Beratungswirkung 
durch die Psychosoziale Beratungsstelle zu ziehen.

Quelle: eigene Darstellung nach Pötschke/lohbeRgeR (2016)
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Diese positive Beurteilung zeigt sich auch darin, dass mehr als vier Fünftel 
die Beratungsstelle bei erneuten Problemen wieder aufsuchen würden. Fast 
alle Befragten würden die Beratungsstelle empfehlen und zwei Fünftel hat 
das auch bereits getan.

5 Zusammenfassung und Fazit

Die Arbeit der Psychosozialen Beratungsstelle wird von den Studierenden 
insgesamt als sehr positiv wahrgenommen. Auch die anderen Indikatoren 
der Beratungswirkung wie Reduktion der Problembelastung und Entwick-
lung von angemessenen Strategien der Stressbewältigung dokumentieren 
ein positives Bild der Arbeit der PBS.

Für die Problembelastung sehr unterschiedlicher Problemlagen konnten 
im Zeitverlauf insgesamt signifikante Erleichterungen konstatiert werden. 
Außerdem entwickelten die meisten Studierenden unterschiedliche Kom-
petenzen weiter oder erarbeiteten sich neue. Niemand hat in der Beratung 
„nichts“ gelernt.

Als weiteres Erfolgskriterium haben wir die Häufigkeit der verwendeten 
Stressverarbeitungsstrategien durch die Studierenden herangezogen. Dabei 
zeigt sich, dass in der Zeit zwischen erstem und letztem Beratungstermin 
die Häufigkeit der Verwendung positiver Strategien signifikant anstieg und 
die Häufigkeit der Verwendung negativer (stresserzeugender) Strategien 
signifikant abnahm.

Für inhaltliche Schlussfolgerungen ist es neben der Deskription auch hilf-
reich zu wissen, worauf die positiven Veränderungen beruhen. 

In weiteren Analysen, die hier nicht detailliert berichtet werden konn-
ten, wurden erste Ergebnisse dazu bereits gezeigt (pötSchke/lohberGer 
2016). Für differenzierte Befunde sind jedoch eine breitere Datenbasis und 
komplexere Modelle notwendig.
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Anhang

Tab. 9: Stressverarbeitungsstrategien und ihre Messung

Stra-
tegie

Dimen-
sion

Item t1 t2 t3
M Sd M Sd M Sd

Po
sit

iv
-S

tr
at

eg
ie

 1:
 A

bw
eh

r

Bagatel-
lisierung

Das geht 
schon wieder 
in Ordnung.

1,41 0,85 1,95 0,79 1,81 0,98

Morgen ist 
sicher alles 
vergessen.

0,65 0,78 1,11 0,88 0,95 0,91

Her-
unter-
spielen

Ich finde 
meine Ruhe 
immer noch 
schneller wie-
der als andere.

0,82 0,86 1,15 0,92 1,26 0,9

Ich nehme das 
leichter als 
andere in der 
gleichen Situ-
ation.

0,76 0,91 0,95 0,85 0,89 0,81

Schuld-
abwehr

Mich trifft 
keine Schuld.

0,75 0,79 0,97 0,83 1,01 0,94

An mir liegt 
es nicht, dass 
es dazu ge-
kommen ist.

0,70 0,77 0,87 0,75 0,85 0,72
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Po
sit

iv
-S

tr
at

eg
ie

 2
: A

bl
en

ku
ng

 u
nd

 H
in

w
en

du
ng

 z
u 

po
sit

iv
er

 S
itu

at
io

n
Ablen-
kung

Ich gehe einer 
anderen Be-
schäftigung 
nach.

1,47 0,92 1,10 0,77 1,2 0,91

Ich werde 
meine Auf-
merksamkeit 
davon abwen-
den.

1,07 0,78 1,01 0,75 0,99 0,72

Ersatz-
befriedi-
gung

Ich suche nach 
etwas, das mir 
Freude ma-
chen könnte.

1,84 0,89 2,08 0,79 2,1 0,81

Ich erfülle mir 
einen lang 
ersehnten 
Wunsch.

0,95 0,82 1,13 0,74 1,14 0,76

Selbst-
bestäti-
gung

Ich verschaffe 
mir An-
erkennung auf 
anderen Ge-
bieten.

1,31 0,84 1,35 0,76 1,53 0,89

Ich wende 
mich Dingen 
zu, bei denen 
mir der Erfolg 
gewiss ist.

1,43 0,91 1,45 0,69 1,6 0,78

Ent-
span-
nung

Ich tue etwas 
zu meiner 
Entspannung.

1,64 0,85 2,01 0,77 2,04 0,82

Ich versuche, 
ganz ruhig 
und gleichmä-
ßig durchzu-
arbeiten.

1,19 0,79 1,59 0,83 1,7 0,83
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Po
sit

iv
-S

tr
at

eg
ie

 3
: K

on
tr

ol
le

 d
er

 S
itu

at
io

n 
un

d 
Se

lb
st

zu
sc

hr
ei

bu
ng

 v
on

 K
om

pe
te

nz Situati-
onskon-
trolle

Ich mache 
einen Plan, 
wie ich die 
Schwierigkei-
ten aus dem 
Weg räumen 
kann.

1,69 0,85 2,14 0,76 2,03 0,81

Ich werde ak-
tiv etwas zur 
Veränderung 
der Situation 
unternehmen.

1,66 0,83 2,07 0,78 2,02 0,81

Reakti-
onskon-
trolle

Ich versuche, 
meine Erre-
gung zu be-
kämpfen.

1,67 0,82 1,79 0,77 1,49 0,89

Ich versuche, 
mein Ver-
halten unter 
Kontrolle zu 
halten.

1,91 0,84 1,96 0,77 1,77 0,89

Positive 
Selbst-
instruk-
tion

Nur nicht 
entmutigen 
lassen.

1,37 0,91 1,87 1,04 1,9 0,95

Damit kann 
ich fertig 
werden.

1,35 0,79 1,94 0,81 1,8 0,89

ne
ut

ra
le

 R
ea

kt
io

ne
n

soziale 
Unter-
stützun

Ich versuche, 
mit irgendje-
mandem über 
das Problem 
zu sprechen.

1,91 0,94 2,24 0,76 2,05 0,86

Ich bitte je-
manden, mir 
behilflich zu 
sein

0,34 0,90 1,69 0,81 1,61 0,81
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ne
ut

ra
le

 R
ea

kt
io

ne
n

Vermei-
dung

Ich vermeide 
von nun an 
solche Situa-
tionen.

1,29 0,81 1,13 0,77 0,96 0,79

Ich werde 
solchen Situa-
tionen in Zu-
kunft aus dem 
Weg gehen.

1,27 0,81 0,99 0,78 1,07 0,8

N
eg

at
iv

-S
tr

at
eg

ie
n

Flucht Ich wünsche 
mir nur, dieser 
Situation so 
schnell wie 
möglich zu 
entkommen.

2,12 0,94 1,53 0,89 1,58 0,85

Möglichst von 
hier weg. 

1,39 1,01 0,81 0,79 1,1 0,96

soziale 
Abkap-
selung

Ich schließe 
mich von 
meiner Um-
gebung ab.

1,46 0,98 0,77 0,81 0,85 0,9

Ich möchte 
am liebsten 
ganz allein 
sein.

1,36 1,04 0,80 0,79 1,13 0,97

Weiter-
beschäf-
tigung

Die Gedanken 
an die Situ-
ation werde 
ich hinterher 
einfach nicht 
mehr los.

1,85 0,96 1,10 0,80 1,14 0,99

Die Situation 
beschäftigt 
mich hinter-
her noch 
lange.

2,08 0,87 1,34 0,79 1,47 0,88
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N
eg

at
iv

-S
tr

at
eg

ie
n

Resig-
nation

Ich gebe auf. 0,96 0,92 0,38 0,58 0,69 0,93

Ich weiß 
nicht, wie 
ich gegen 
die Situation 
ankommen 
könnte.

1,74 0,86 0,83 0,75 1 0,85

Selbst-
mitleid

Mir bleibt 
auch nichts 
erspart.

1,34 1,04 0,80 0,75 0,95 0,91

Warum muss 
das gerade mir 
passieren.

1,33 1,07 0,77 0,83 0,86 0,98

Selbst-
schuld

Ich muss mir 
Vorwürfe 
machen.

1,72 0,97 1,02 0,87 1,13 1

Ich habe die 
Schuld bei 
mir selbst zu 
suchen.

1,83 0,91 1,28 0,85 1,44 1,04

Aggres-
sion

Ich könnte 
jetzt mit an-
deren Leuten 
aneinander-
geraten.

1,09 0,90 0,84 0,83 0,91 0,9

Ich reagiere 
gereizt.

1,61 0,93 1,26 0,84 1,39 0,92

Pharma-
kaein-
nahme

Ich möchte 
jetzt rauchen.

0,77 1,18 0,44 0,84 0,52 0,94

Ich möchte 
jetzt ein Glas 
Bier, Wein 
oder Schnaps 
trinken.

0,55 0,88 0,28 0,49 0,36 0,68

Aufgabe Ich fühle mich 
irgendwie 
hilflos.

2,18 0,86 1,22 0,88 1,35 1

Es ist alles 
sinnlos.

1,11 1,07 0,50 0,78 0,64 0,93
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Die Aussagen konnten danach beurteilt werden, ob die Studierenden in ei-
ner stressigen Situation der letzten Zeit jeweils so gedacht haben. Die Ant-
wortkategorien waren 0 = auf keinen Fall 1 = möglicherweise, 2 = wahr-
scheinlich und 3 = mit Sicherheit.

Quelle: eigene Darstellung
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StreSSbelaStete Studierende alS ziel-
Gruppe der diGitalen kommunikation 

der Studierendenwerke

Matthias Johannes Bauer

 
Studierendenwerke, psychologische Beratung, 

Digitalisierung der Kommunikation, Anonymität, 
Stakeholder-Management

Zusammenfassung
In der deutschen Hochschullandschaft gibt es 58 Studierendenwerke. Sie 
sind fast alle Körperschaften öffentlichen Rechts und organisieren sich 
über das Deutsche Studentenwerk als Dachverband. Insgesamt 44 der 58 
Studentenwerke in Deutschland bieten psychologische Beratungen für 
Studierende an. Doch wie erreichen sie die zunehmend digitaler kommu-
nizierende Zielgruppe auf solchen Kanälen? Es zeigt sich: Die Studieren-
denwerke tummeln sich in den Social Media ausschließlich auf den großen 
und bekannten Kanälen. Das belegt eine Studie aus dem Jahr 2017, die die 
Kommunikationskanäle aller Studierendenwerke analysiert hat und nun 
wiederholt wurde. Die Untersuchung wurde auf jene Studierendenwer-
ke enggeführt, die psychologische Beratungen anbieten. Es gibt Indizien, 
dass insbesondere die beratenden Einrichtungen ihre digitale Kommuni-
kation progressiver ausbauen als diejenigen ohne Beratungsangebot. Vor 
allem neue und trendige Kanäle wie beispielsweise Instagram scheinen hier 
schneller etabliert zu werden. In der Summe ist aber durchweg noch Luft 
nach oben. Das gilt auch beispielsweise für die Nutzung der Webseiten der 
Studierendenwerke auf mobilen Endgeräten. Neben der Sichtung der be-
reits genutzten Social Media diskutiert der Beitrag darüber hinaus auch die 
ambivalenten Möglichkeiten, die eine Nutzung von anonymen beziehungs-
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weise anonymisierenden Apps wie beispielsweise Jodel oder Kik eröffnen 
könnte.

Abstract
There are 58 student services organisations called Studentenwerke oper-
ating in German higher education. They are mainly public corporations 
and are organized through the German National Association for Student 
Affairs (DSW) as an umbrella organisation. 44 of the 58 student services 
organisations in Germany offer psychological counselling for students. But 
how do they reach the increasingly digitally communicating target group on 
such channels? The results are as follows: In social media, student services 
organisations are exclusively active on the major and well-known channels. 
This is confirmed by a study from 2017 that analysed the communication 
channels of all student services organisations and has now been repeated. 
The study focused specifically on those student services organisations offer-
ing psychological counselling. There are indications that those institutions 
in particular are expanding their digital communication more progressively 
than those without psychological counselling. Above all, new and trendy 
channels such as Instagram seem to become popular more quickly. All in 
all, however, there is still room for improvement. This also applies, for ex-
ample, to the use of the student services organisations’ websites on mobile 
devices. In addition to the screening of social media already in use, the arti-
cle also discusses the ambivalent possibilities that could open up the use of 
anonymous or anonymising apps such as Jodel or Kik.

Digitale Kommunikation der beratenden Studieren-
denwerke: Der Status quo

In der deutschen Hochschullandschaft gibt es 58 Studierendenwerke. In 
ihrer heutigen Form entstanden sie in den 1970er-Jahren. (weiterführend: 
wex 2004) Sie sind fast alle Körperschaften öffentlichen Rechts (Ausnah-
men: zwei eingetragene Vereine, eine Stiftung öffentlichen Rechts), gelten 
als typische Non-Profit-Organisationen (vgl. Gramlich 2004) und organi-
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sieren sich über das Deutsche Studentenwerk als Dachverband. (https://
www.studentenwerke.de/de/landkarte [04.06.2019]) Zu ihren Aufgaben 
gehört nicht nur der Betrieb von insgesamt 875 Mensen und Cafeterien, 
sondern unter vielem anderen auch Verwaltung und Betrieb von Wohn-
heimen, die Studienfinanzierung im Rahmen des Bundesausbildungsförde-
rungsgesetzes (kurz: BAföG; Ausnahme: Rheinland-Pfalz), die Betreuung 
von ausländischen Studierenden sowie psychologische und soziale Beratun-
gen. (bauer 2017, S. 36; weiterführend: wex 2004, eberle 1987).

Diese Beratungsangebote sind stark nachgefragt. Sie gelten nach eigenen 
Aussagen des Deutschen Studentenwerks zu den zentralen Bestandteilen 
des gesunden Campuslebens: „Sie verstehen sich als niedrigschwellige Un-
terstützung, geben Orientierungs- und Entscheidungshilfen in persönlichen 
und sozialen Anliegen und fördern die Eigenständigkeit der Studierenden, 
ihre Fähigkeiten, Probleme zu bewältigen und auch in Krisensituationen 
ein Studium fortzuführen.“ (www.studentenwerke.de/de/node/1639 – 
18.12.2018) Insgesamt 44 der 58 Studierendenwerke in Deutschland bieten 
psychologische Beratung an; eine Sozialberatung finden Studierende an 48 
dieser Einrichtungen. Unter diesen gibt es einzelne Studierendenwerke, die 
entweder ausschließlich psychologische Beratung oder nur Sozialberatung 
anbieten. (deutScheS Studentenwerk 2018) 

Ergänzend hier eine kurze Definition dessen, was die Studierendenwerke 
unter ihrer psychologischen Beratung verstehen: Die psychologische Bera-
tung ist niedrigschwellig angelegt (siehe oben) und für die Studierenden in 
der Regel unentgeltlich. Sie fokussiert die typischen Probleme von Studie-
renden, zum Beispiel Arbeitsstörungen, Prüfungsängste, Schwierigkeiten 
beim Studienabschluss. Darüber hinaus unterstützen die Beraterinnen und 
Berater, zum Beispiel bei der Bewältigung von Identitätskrisen, Selbstwert-
zweifeln, Ängsten, Depressionen und psychosomatische Störungen. (Deut-
sches Studentenwerk 2018, S. 64; weiterführend: zieGler 2011) Um eine 
Größenordnung zu nennen: Einen Informations- oder Beratungsbedarf 
haben 61 Prozent der Studierenden in Deutschland. (deutScheS Studen-
tenwerk 2018, S. 64; middendorFF 2017, S. 70)
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Weil kaum eine weitere Institution so unmittelbar und so unabhängig von 
Studienfach und konkreter Hochschule die Gruppe der rund zweieinhalb 
Millionen Studierenden in Deutschland erreicht (bauer 2017, S. 36), ist die 
Untersuchung der Community Communication der einzelnen Studieren-
denwerke für den Themenkomplex Stress im Hochschulkontext in hohem 
Maße anschlussfähig; sie ist als Teil des gesamten kommunikativen Stake-
holder-Managements der Studierendenwerke zu verstehen. (kuhn et al. 
2004, S. 189–193; ruckh et al. 2006) Konkret stellt sich die Frage: Wie 
kommunizieren die Beratungsstellen der Studierendenwerke in Deutsch-
land – im Einzelnen und in Summe?

Erhebungen aus den Jahren 2017 und 2018 im Vergleich

Denn um auf eine größere Zahl an vergleichbaren Fällen zu kommen, wur-
den für die vorliegende Studie die psychosozialen Beratungsstellen der Stu-
dierendenwerke unter die Lupe genommen; die Untersuchung hat ihren 
Ausgangspunkt in einer quantitativen Erhebung der digitalen Kommuni-
kation aller Studierendenwerke aus dem Jahr 2017. (bauer 2017) Kurz eine 
Definition vorweg: Digitale Kommunikation (oder auch Onlinekommu-
nikation) ist im Marketingsinne die Kommunikationspolitik über digitale 
Medien beziehungsweise über Onlinemedien. (lieS 2016, S. 51) Die Studie 
von 2017 untersuchte also, wie digital die deutschen Studierendenwerke 
aufgestellt sind; dabei ging es hierbei speziell um die Frage, auf welchen 
digitalen Kanälen die Studierendenwerke kommunizieren. Gemeint sind 
damit die Social Media, eine eventuelle App-Verwendung, die Websites 
und Ähnliches – und die Frage, ob die Studierendenwerke darüber in der 
Lage sind, ihre Zielgruppen überhaupt zu erreichen. (bauer 2017) Da die 
Apps der Studierendenwerke in erster Linie den Mensa-Speiseplan kom-
munizieren und nicht für die psychologische Beratung eingesetzt werden, 
wurde dieser Kommunikationskanal im Folgenden ausgenommen, obwohl 
Zahlen aus dem Jahr 2017 vorliegen. (bauer 2017)

Die Pilotstudie aus dem Jahre 2017 hat hier bereits eine Art Ranking vor-
gegeben, welche der Social-Media-Kanäle besonders viel benutzt worden 
sind. Für eine vergleichbare Methode und Quellenbasis wurde eine sta-
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tistische Auswertung der sogenannten Share-Buttons auf den Startseiten 
der einzelnen Studierendenwerk-Homepages vorgenommen. Als Share-
Buttons (auch: Sharing-Buttons, Sharing-Icons oder Share-Icons, seltener 
Social-Buttons oder Social-Media-Buttons) werden kleine beziehungsweise 
vereinfachte, meist normierte und vom Logo der einzelnen Plattformen in-
spirierte Symbole bezeichnet, mit denen man jeweils auf die Social-Me-
dia-Kanäle verlinkt wird und die üblicherweise als Plug-In an prägnanter 
Stelle stets auf den Startseiten eines Unternehmens, einer Institution oder 
Ähnlichem positioniert werden. Dadurch sind sie durch eine recht hohe 
Vergleichbarkeit charakterisiert und bieten sich aufgrund ihrer Vergleich-
barkeit für solche Studien besonders gut an. Dennoch hat die Erhebung 
von Share-Buttons auch eine gewisse Unschärfe, weil die digitale Kommu-
nikation dann ausschließlich von der Homepage aus zu diesen Social-Me-
dia-Kanälen betrachtet wird – und nicht umgekehrt, wie in der Realität des 
User Experience Designs häufig intendiert und induziert. Das Herzstück 
der digitalen Kommunikation ist meist eine Homepage, nicht die Social 
Media. Idealtypisch soll dorthin der Benutzer crossmedial geführt werden, 
nicht andersherum.

Facebook

Der Erhebungszeitraum der ersten Studie war Juni/Juli 2017 – und hier 
zeigte sich ein eindeutiges Ranking (bauer 2017): Facebook ganz weit 
vorne mit über 60 Prozent der Nutzung. Und dann deutlich abgeschlagen 
Twitter, auf Platz 2, mit fast 26 Prozent. Anschließend Instagram mit fast 
19 Prozent, YouTube mit etwa 12 Prozent. Es folgen noch zwei Kanäle, die 
hier und jetzt keine Rolle (mehr) spielen: Das ist einmal Google Plus, das 
inzwischen abgeschaltet worden ist, und XING, das als Businessnetzwerk 
im Zusammenhang mit psychosozialer Beratung außer Betracht gelassen 
werden kann; deswegen wurden beide Social Media im Folgenden nicht 
einbezogen. Somit bleiben vier Kanäle übrig, die rund anderthalb Jahre spä-
ter erneut statistisch erhoben wurden.
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Abb. 1: Genutzte Social-Media-Kanäle im Jahr 2017

Diese Studie wurde nun wiederholt mit einer Fokussierung auf ausschließ-
lich die psychologisch beratenden Studierendenwerke. Die zweite Erhe-
bung fand im Dezember 2018 beziehungsweise im Januar 2019 statt. Die 
Bezugsgruppe wurde folglich etwas verkleinert auf in Summe 44 Studie-
rendenwerke; das entspricht somit 75,9 Prozent aller Studierendenwerke in 
Deutschland: Die Betrachtung bezieht sich auf insgesamt 41 Studierenden-
werke, die beide Formen der Beratung im Portfolio haben, plus die drei 
Studierendenwerke, die ausschließlich psychologische Beratung anbieten. 
(deutScheS Studentenwerk 2018, S. 3 und S. 53–57) Und wenn man nun 
die Erhebung von 2017 mit den aktuellen Zahlen aus dem Jahr 2018 ver-
gleicht, bemerkt man gewisse Bewegungen und Entwicklungen. Diese sind 
jedoch stets nur Indizien, denn mit solch geringen Fallzahlen lassen sich 
keinerlei Inferenzen und Korrelationen herstellen. 

Vor allem bei Facebook sind die Zahlen aussagekräftig; im Vergleich zum 
Jahr 2017 stiegen sie leicht an, nämlich von 60,3 Prozent auf 65,5 Prozent. 
Es tut nicht not, alle Zahlen im Einzelnen durchzugehen – es reicht, auf 

Grafik: Bauer
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zwei Sachverhalte hinzuweisen: Auffällig ist erstens, dass es bei den Zahlen 
für das Jahr 2017 einen sehr eklatanten Überhang der Facebook-Nutzung 
bei den beratenden Einrichtungen gibt. Die nicht-beratenden Einrichtun-
gen schließen aber anderthalb Jahre später deutlich auf (von 35,7 Prozent 
auf 50,0 Prozent), während die beratenden Studierendenwerke nahezu 
unverändert bleiben und nur minimale Steigerungen aufweisen (von 68,2 
Prozent auf 70,5 Prozent). Eine Erklärung könnte sein, dass eventuell dieje-
nigen Einrichtungen, die Studierenden Beratung anbieten und deshalb folg-
lich die Studierenden stärker erreichen wollen, hier früher und progressiver 
digitale Kanäle erschließen und nutzen. 

Es ist demzufolge nachweislich so, dass die Facebook-Benutzung mit einer 
deutlich höheren Häufigkeit bei den Einrichtungen zu erkennen ist, die 
auch psychologische Beratung anbieten. Da gibt es aber keine wissenschaft-
lich bewiesene Korrelation, sehr wohl jedoch eine unterstellte. Heißt das 
nun, dass diese Studierendenwerke eine gezielte psychologische Beratung 
über Facebook bewerben und kommunizieren? Nein, denn diese Ergeb-
nisse sind lediglich indizienhaft und allgemein zu sehen. Man kann hieraus 
also keinesfalls ableiten, dass die beratenden Studierendenwerke den Kanal 
Facebook nutzen, um ihre Zielgruppen zu erreichen. – Diese vorwegge-
nommene Manöverkritik gilt im Folgenden analog auch für alle weiteren 
Kanäle.



Matthias Johannes Bauer

268

Abb. 2: Entwicklungen der Nutzung von Facebook von 2017 auf 2018

Twitter

Twitter ist der von den Studierendenwerken am zweithäufigsten genutzte 
Kanal. (bauer 2017) Twitter ist ein Microblogging-Dienst, der sich eignet, 
Veranstaltungen zu flankieren, und der sich an die Presse, VIPs oder Politik 
richtet und Lobbyarbeit unterstützen kann. Bei Twitter ist hier auffällig, 
dass den statistischen Erhebungen nach die Zahlen in einem Fall sogar nach 
unten gehen. Ohne das überinterpretieren zu wollen: Dies könnte ein Indi-
kator für Prognosen sein, um zu antizipieren, wohin die Reise geht. Denn 
unter dem für das öffentliche Marketing typischen, besonders ausgeprägten 
Ressourcenmangel verschieben in naher Zukunft möglicherweise weitere 
Studierendenwerke ihren Einsatz auf andere, als geeigneter empfundene 
Kanäle. 

Grafik: Bauer
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Bei genauer Betrachtung des gesamten Datensatzes und seiner Auswertung 
gibt es nachweisliche Tendenzen, dass Studierendenwerke – in dem Fall 
konkret zwar nur je ein einziges mit (Frankfurt/Oder) und eines ohne psy-
chologisches Beratungsangebot (Witten/Herdecke) – auch wieder ausstei-
gen aus einem solchen Kanal beziehungsweise zumindest den Share-Button 
nicht mehr auf der Startseite platzieren. In der Summe, so zeigt die Statis-
tik, steigt die Nutzung des Kanals aber weiterhin leicht an.

Abb. 3: Entwicklungen der Nutzung von Twitter von 2017 auf 2018 

Grafik: Bauer
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Instagram

Besonders interessant ist die Entwicklung bei Instagram. Im Jahre 2017 war 
diese Plattform noch der junge Durchstarter. Anderthalb Jahre später ist 
sie deutlich etablierter. Das zeigt sich auch in Bezug auf die Social-Media-
Nutzung der Studierendenwerke. In der Erhebung von 2017 sind insgesamt 
nur 19 Prozent aller Studierendenwerke dort vertreten; allerdings auch hier 
deutlich stärker zu sehen bei den beratenden Studierendenwerken mit 22,7 
Prozent gegenüber 7,1 Prozent bei den nicht-beratenden Einrichtungen. So 
ähnlich war das auch bei Facebook zu sehen. Hier gibt es offensichtlich 
Parallelen. 

Anderthalb Jahre später verzeichnet Instagram bei den Studierendenwer-
ken massive Zuwächse, nämlich insgesamt und über alle Einrichtungen 
von 19,0 Prozent auf 27,6 Prozent. Aufgeschlüsselt nach dem Kriterium 
der psychologischen Beratung sieht man ganz deutlich: Die Quote bei den 
nicht-beratenden Studierendenwerken stagniert bei 7,1 Prozent. Hier gab 
es offensichtlich keinen Bedarf, die Kommunikation über Instagram zu ver-
stärken. Dagegen wächst bei den beratenden Einrichtungen die Nutzung 
von Instagram stark an, konkret von 22,7 Prozent auf 34,1 Prozent. Daraus 
lässt sich interpretieren, dass beratende Studierendenwerke ihre Kommuni-
kation auf dem Kanal Instagram stark verstärken. 
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Abb. 4: Entwicklungen der Nutzung von Instagram von 2017 auf 2018

YouTube

Bleibt noch YouTube zu betrachten. Der Videokanal bietet sich an, um eher 
komplexe Themen darzustellen. Er ist deshalb für Hochschulen beispiels-
weise eine gute Gelegenheit, um etwa einen wissenschaftlichen Sachver-
halt darzustellen. (bauer 2019, S. 489f.) Das ist bei Studierendenwerken 
weit weniger notwendig. (bauer 2017, S. 37) Die Plattform spielt bei den 
Studierendenwerken keine große Rolle. Sie verzeichnete von der einen Er-
hebung zur anderen lediglich einen Zuwachs bei der Nutzung um eine ein-
zige nicht-beratende Einrichtung, während die Zahlen bei den beratenden 
Institutionen unverändert niedrig blieben.

Grafik: Bauer



Matthias Johannes Bauer

272

Abb. 5: Entwicklungen der Nutzung von YouTube von 2017 auf 2018

Mobil erreichbare Homepage

Neben den Social Media spielt die Homepage als zentraler Kommunika-
tionskanal eine wichtige Rolle sowohl in der Community Communication 
als auch in der Stakeholder Communication der Studierendenwerke. So 
sind die eigene Homepage des Studentenwerks Kassel und ferner auch die 
der Universität Kassel die zentralen digitalen Kanäle, „um die Angebote der 
PBS [i.e. Psychologische Beratungsstelle] bekannt zu machen“. (pötSchke/
lohberGer 2018, S. 7)

Dem Ansatz folgend, die Homepage immer von der mobilen Nutzung her 
zu denken, stellt sich die Frage: Haben die Studierendenwerke mobil-op-
timierte Webseiten? Denn die Zielgruppe, die Studierenden, geht mobil ins 

Grafik: Bauer
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Netz. Interessant ist hier die Tatsache, dass zum Zeitpunkt der Testläufe1 
bei etwa einem Viertel der Einrichtungen die Seite mobil nicht darstellbar 
war (konkret: 24,1 Prozent). Die Quote fällt ausgerechnet bei den bera-
tenden Einrichtungen auch noch ein wenig schlechter aus (27,3 Prozent). 
Hier hat sich zur Messung aus dem Jahr 2017 zwar schon ein wenig getan 
(bauer 2017); es ist aber immer noch viel Luft nach oben, wenn man be-
denkt, dass hier Studierende die Zielgruppe sind. 

Noch desolater fällt ein anderer Test aus, der Speed Performance-Test, der 
die Ladegeschwindigkeit von Webseiten testet. Hier liegen lediglich die 
Werte aus dem Jahr 2017 vor; der Test wurde für die vorliegende Veröf-
fentlichung jedoch nicht wiederholt.2 Damals war nicht eine einzige Seite 
von ihrer Ladegeschwindigkeit ausreichend optimiert. (bauer 2017, S. 38) 
Bekanntermaßen brechen nach drei Sekunden etwa die Hälfte aller Besu-
cher einer Seite das Laden ab; mit jeder weiteren Sekunde geht die Rate 
exponentiell nach oben. (an 2018) 

Beide Faktoren – Darstellungsoptimierung für mobile Endgeräte und La-
degeschwindigkeit – korrelieren natürlich. Wenn eine Seite nicht darstell-
bar ist und/oder sie lädt nicht ordentlich, werden viele Besucher verloren. 
Auch für das Ranking bei Suchmaschinen wie Google ist das in hohem 
Maße schädlich. (kroll 2018)

Zusammenfassung und Manöverkritik

Zusammenfassend lässt sich sagen: Einerseits sind Entwicklungen im Be-
reich der Social Media erkennbar; das zeigt der Vergleich der Erhebung 

1 Mobilfreundlichkeits-Testläufe auf Basis der URL ohne Pfad mittels Googles 
,Test auf Optimierung für Mobilgeräte‘: https://search.google.com/test/mo-
bile-friendly – Stand 2. Messung: Dez. 2018/Jan. 2019, 1. Messung (publ.: 
bauer 2017): Mitte Juli 2017; n = 58.

2 Ladezeiten-Testläufe auf Basis der URL ohne Pfad mittels Googles ,PageSpeed 
Insights‘: https://developers.google.com/speed/pagespeed/insights/?hl=de – 
Stand: Mitte Juli 2017; n = 425.
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aus dem Jahr 2017 verglichen mit den Zahlen aus 2018. Je nach Kanal sind 
hier stärkere oder schwächere relative Zuwächse zu sehen. Diese sind bei 
Instagram beispielsweise sehr massiv und das zeichnet auch das Nutzer-
verhalten ganz grundsätzlich ab.3 Diese Entwicklung folgt im Übrigen den 
Empfehlungen, die in der Veröffentlichung der Studie aus dem Jahr 2017 
ausgesprochen wurden. (bauer 2017) Darüber hinaus zeigen die oben dar-
gelegten Daten, dass das in erster Linie diejenigen Studierendenwerke er-
kannt haben, die auch Beratungen machen. Hier lässt sich ein Zusammen-
hang hypothetisch unterstellen.

Abb. 6: Zuwächse der vier meist genutzten Social-Media-Kanäle von 
2017 auf 2018 

An dieser Stelle ist eine kurze Manöverkritik angebracht: Egal welcher Ka-
nal und welches Studierendenwerk betrachtet wird, welches Netzwerk für 
die Kommunikationspolitik innerhalb der eigenen strategischen Kommu-

3 Vgl. hierzu die ARD/ZDF-Onlinestudien der vergangenen Jahre (http://
www.ard-zdf-onlinestudie.de/ [11.06.2019]).

Grafik: Bauer
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nikation relevant ist, es hängt wie immer maßgeblich von der Zielgruppe 
ab, die erreicht werden soll. Und das sind im Falle eines Studierendenwerks 
vor allem Studentinnen und Studenten, aber nicht ausschließlich. Deshalb 
kann diese rein quantitative Erhebung, die sich an den Share-Buttons der 
einzelnen Einrichtungen entlanghangelt, keinesfalls Aussagen machen 
darüber, ob die Studierendenwerke in Deutschland ihren Job in Sachen 
Social Media gut oder schlecht machen. Denn ob diese Kanäle qualitativ gut 
und regelmäßig bespielt werden, darüber kann diese Untersuchung keine 
Einschätzung geben.  

Bei begrenzten Ressourcen für die Kommunikation, mit denen sich die 
meisten Studierendenwerke sicherlich konfrontiert sehen dürften, gilt es in 
erster Linie, die richtigen Kanäle auszuwählen. Diese Medien müssen nicht 
zwangsläufig Facebook, Twitter oder YouTube sein. Und vor allem nicht 
alle auf einmal. Doch muss eine dezidierte Strategie her, damit die Abkehr 
vom Gießkannenverfahren hin zu ausgewählten Kanälen nicht dazu führt, 
unüberlegt einfach dort zu sein, wo alle anderen auch sind. Und eine solche 
Strategie hängt maßgeblich von der Zielgruppe ab, die erreicht werden soll. 

Bleibt die Frage, ob sich noch mehr aus der Studie herausholen lässt, bei-
spielsweise durch die Bildung eines Beratungsquotienten. Durch den Jah-
resbericht des Deutschen Studentenwerks liegen Zahlen vor sowohl über 
die Beratungskontakte als auch über die gesamte Studierendenzahl eines 
jeden einzelnen Studierendenwerks. (deutScheS Studentenwerk 2018) 
So ließe sich theoretisch feststellen, wie viele Gesamtstudierende in dem 
jeweiligen Einzugsbereich sind und wie viele Beratungskontakte diese im 
Verhältnis haben. Daraus könnte man einen Quotienten bilden und das 
schließlich in das Verhältnis der Social-Media-Kanäle setzen. Bei genauer 
Betrachtung aber scheint eine solche Herangehensweise äußerst vage, denn 
es spielen so viele Aspekte eine Rolle, ob Studierende zu einer Beratung 
gehen oder nicht, angefangen beispielsweise bei soziotopografischen Kri-
terien und vielem mehr. Deshalb wurde eine solche Spur hier nicht weiter-
verfolgt.
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Digitale Kommunikation der Studierendenwerke: 
Tendenzen, Ausblicke, Möglichkeiten

Jede Menge Social Media fehlen

Die Erhebung aus dem Jahr 2017 hatte bereits die Frage gestellt, wo die 
jungen Wilden sind; sie ist immer noch unbeantwortet: Snapchat beispiels-
weise, was bei Schülern ziemlich präsent ist, wird von den Studierenden-
werken offenbar nicht als relevanter Kanal in die Kommunikationsstrategie 
einbezogen. Junge oder angehende Studenten könnten hierüber gegebenen-
falls erreicht werden. Was ebenfalls komplett fehlt, ist WhatsApp. Heute 
ist der Instant-Messenger mit Abstand die wichtigste App, wenn man die 
Nutzungszeiten der Smartphone-User zugrunde legt. (http://www.ard-
zdf-onlinestudie.de/ [11.06.2019]) 

Außerdem stellt sich die Frage: Wo sind die sozialen Medien aus ande-
ren, aber relevanten Kulturkreisen? Zum Beispiel Odnoklassniki (russisch 
für Klassenkameraden; https://ok.ru/ [11.06.2019]), so eine Art russisches 
Facebook, das immer noch zu den erfolgreichsten Netzwerken und belieb-
testen Webseiten im Raum der Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjet-
union gehört (https://www.alexa.com/siteinfo/ok.ru [11.06.2019]) und 
aufgrund von Migration auch hierzulande eine große Zielgruppe erreicht. 
(lokShin 2017) 

Und auch in anderen, für das internationale Studierendenmarketing rele-
vanten Kulturkreisen gibt es bedeutende Social Media: Im chinesischen 
Sprachraum absolut etabliert sind Kanäle wie Sina Weibo (ähnlich Twitter), 
Youku (ähnlich YouTube) oder WeChat (das Pendant zu WhatsApp). War-
um werden solche Kanäle nicht bespielt, wenn die deutsche Hochschulwelt 
in diesen Regionen so intensiv internationales Studierendenmarketing be-
treibt, um viele Chinesen zu motivieren, in Deutschland zu studieren? Kur-
zer Blick über den Tellerrand: In einer vergleichbaren Studie waren unter 
den 428 Hochschulen in Deutschland nur zwei, die überhaupt chinesische 
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Social Media einbezogen haben, obwohl viel mehr Hochschulen derartige 
Internationalisierungsstrategien haben. (bauer 2019)

Social Media: Tracking versus Anonymisierung

Das Thema Social Media ist unweigerlich auch verbunden mit dem nicht un-
umstrittenen Tracking von Benutzern auf diesen Plattformen.  WhatsApp, 
Facebook, Instagram – sie alle verfolgen ihre Gäste und erheben Daten? 
Dem gegenüber steht, dass die Studierendenwerke ihre Beratungen grund-
sätzlich unter der Verpflichtung der Verschwiegenheit und gegebenenfalls 
anonym anbieten. Gleichermaßen finden sich in den Unmengen an Apps 
und Social Media aber auch viele Angebote – auch sehr erfolgreiche! –, die 
anonym ohne Registrieren und Einloggen funktionieren.

,Jodel‘ zum Beispiel ist explizit eine solche App, die anonym funktioniert. 
Das soziale Netzwerk richtet sich vor allem an Studierende und wurde im 
Jahr 2014 in Deutschland gegründet; es verzeichnete schnell einen starken 
Boom sowohl hinsichtlich der Nutzerzahlen als auch der Anzahl der täg-
lichen Posts (der so genannten Jodel). Userinnen und User bewegen sich 
in diesem Netzwerk völlig unerkannt. Denn ihnen allen ermöglicht die An-
wendung, anonymisiert Beiträge zu posten, die in einem Radius von zehn 
Kilometern (oder beispielsweise über spezifische Hochschul-Channels) 
anderen Nutzerinnen und Nutzern angezeigt werden. Posts können ent-
weder ein (ähnlich wie bei Twitter in der Länge beschränkter) Text oder ein 
Bild mit kurzem Kommentar sein. Innerhalb der Bilder-Feeds werden ver-
einzelt Werbeanzeigen eingespielt, die für die studentische Zielgruppe re-
levant sind; hier könnten auch Studierendenwerke werben, unabhängig da-
von, ob sie die App in ihre Kommunikation einbeziehen oder nicht. (Vgl.: 
https://jodel.com/de/ [03.06.2019]; https://play.google.com/store/apps/
details?id=com.tellm.android.app [03.06.2019]; https://itunes.apple.com/
app/apple-store/id789870026?mt=8 [03.06.2018])

Inhaltlich thematisieren die einzelnen Jodel-Threads zum Teil auch psychi-
sche Probleme der einzelnen Nutzerinnen und Nutzer – bis hin zu explizit 
suizidalen Themen. Insofern wäre Jodel eventuell eine Plattform, wo Stu-
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dierendenwerke entweder werben könnten, sich gegebenenfalls unter be-
stimmten Hashtags in Threads einklinken oder sich dort in den relevanten 
Hochschul-Channels bewegen könnten. 

Ähnlich funktioniert ,Kik‘. Die App ist ein kostenloser, seit 2010 
verfügbarer Instant-Messaging-Dienst zur Nutzung auf mobilen Endgerä-
ten. Für die Nutzung dieses anonymen Instant-Messengers wird nicht die 
Telefonnummer der Userinnen und User verlangt, sondern deren – beliebi-
ger und damit für andere anonymer – Benutzername verwendet. Anders als 
beim Facebook-Messenger findet hier keine Verzahnung mit einem sozia-
len Netzwerk statt, das Rückschlüsse auf die Benutzerinnen und Benutzer 
zulässt. (https://www.kik.com/ [03.06.2019]; https://play.google.com/
store/apps/details?id=kik.android [03.06.2019]) Der Messenger ist genau 
aus diesem Grund nicht unumstritten. (Schulzki-haddouti 2014)

Es stellt sich die Frage: Brauchen Studierendenwerke solche anonymen 
Kanäle? Deshalb wurden die Studierendenwerke Mitte/Ende März 2019 
einzeln angefragt, ob sie erstens für ihre Beratungsangebote oder anderes so 
genannte anonyme bzw. anonymisierende Social Media (z. B. ,Jodel‘, ,kik‘ 
etc.), in denen Nutzer anonym bleiben können, nutzen (Wenn ja, welche? 
Wenn nein, planen Sie deren Nutzung in Zukunft? Wenn ja, welche?). 
Zweitens war von Interesse, warum und zu welchem Zweck Studierenden-
werke solche anonymen/anonymisierenden Social Media nutzen – oder 
warum nicht. Insgesamt antworteten 20 der insgesamt 58 Studierenden-
werke (34,5 Prozent) auf die E-Mail-Anfrage mit kurzen, qualitativen An-
gaben.

Passend zu den obigen Ergebnissen zur statistischen Erhebung der Kanäle 
meldeten alle Studierendenwerke zurück, dass sie keine solche Social Me-
dia nutzen und auch in (absehbarer) Zukunft nicht vorhaben, dies zu tun. 
Unter den Antworten findet sich als Begründung unter anderem auch die 
kategorische Aussage: „[…] soziale Medien speziell zu Beratungszwecken 
kommen bei uns nicht zum Einsatz“. Ein Argument eines weiteren Stu-
dierendenwerks war: „Auch zukünftig planen wir keine digitale Kommu-
nikation, sondern halten an der Face-to-Face-Beratung fest.“ Das Thema 
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der Anonymität im Zusammenhang mit der Beratung griff eine weitere 
Einrichtung auf: „Wir nutzen für unser Beratungsangebot keine der Soci-
al-Media-Optionen und planen das auch nicht in Zukunft. Aber Beratene 
[Tippfehler korr. aus „Beratende“] können bei uns immer auch anonym 
bleiben, da wir keinerlei Daten an Dritte weitergeben und nirgendwo ,ab-
rechnen‘.“

Die Gründe sind durchaus vielfältig und aufschlussreich: Neben dem mehr-
fach genannten Ressourcenmangel im Sinne von fehlendem Personal für 
die Betreuung solcher Social-Media-Kanäle (gaben drei Einrichtungen in 
ähnlicher Formulierung an) ist ein Hauptargument das Bevorzugen des per-
sönlichen Gesprächs (gaben sechs Einrichtungen in ähnlicher Formulierung 
an). 

Einer Nutzung von anonymen beziehungsweise anonymisierenden Social 
Media stehen manche Studierendenwerke durchaus sehr kritisch gegen-
über, um Missbrauch vorzubeugen. So äußerte eine Einrichtung beispiels-
weise, sie handele als Anstalt öffentlichen Rechts in hoheitlichem Auftrag: 
„Dieser besteht darin, unsere Versorgungsangebote den Studierenden der 
öffentlichen Universitäten und Hochschulen, den konfessionellen Hoch-
schulen sowie einigen wenigen privaten Hochschulen, die Verträge mit uns 
geschlossen haben, zugänglich zu machen. Wir müssen daher stets fest-
stellen, ob es sich bei Ratsuchenden tatsächlich um eingeschriebene Stu-
dierende dieser Hochschulen handelt. Dafür benötigen wir die Immatri-
kulationsbescheinigung. Eine anonyme Beratung ist daher nicht möglich. 
Selbstverständlich behandeln wir alle personenbezogenen Daten und An-
liegen vertraulich entsprechend der geltenden Gesetze.“ 

Die Möglichkeit von Missbrauch durch Anonymität in solchen Kanälen 
sieht auch eine weitere Einrichtung als problematisch an: „Wir nutzen sie 
nicht aus Datenschutzgründen und wegen der zu Missbrauch einladenden 
zu großen Unverbindlichkeit.“ Und eine weitere Einrichtung erklärt: „Zum 
aktuellen Zeitpunkt planen wir keine Nutzung solcher Angebote, weil wir 
die offene Kommunikation bevorzugen. Der Absender (die Studierenden) 
sollen wissen, vom wem die Informationen kommen.“ Die Frage nach 
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Anonymität gilt also nicht nur auf Seiten der Studierenden, sondern auch 
seitens der Beratenden; das betont eine weitere Einrichtung: „Wir selbst 
agieren nicht anonym, wir wollen als seriöser Ansprechpartner sichtbar sein 
– auch für Nachfragen.“

Ein weiteres Studierendenwerk sieht auch überhaupt keine Notwendigkeit 
für Anonymität, im Gegenteil: „Diese Beratungen werden aber nach unse-
rer Erfahrung nicht anonym angefragt, hier nutzen die Studierenden unsere 
Sprechstunden und die Erfahrung unserer MitarbeiterInnen […].“

Eines der angefragten Studierendenwerke gibt eine differenzierte Angabe 
zu den einzelnen in Frage kommenden Kanälen und äußert beispielswei-
se zur Jodel-App: „Die Plattform eignet sich unserer Ansicht nach nicht 
für eine echte Interaktion, da hier in erster Linie witzige Kommentare und 
Sprüche gepostet werden. Eine Beratung benötigt Transparenz.“ Diese 
Einrichtung offeriert jedoch ein anonymes Chat-Angebot: „Wir setzen hier 
auf Anonymität für die Fragenden, da dies zum einen die Hemmschwel-
le verringert überhaupt etwas zu fragen. Zum anderen ist dies in Bezug 
auf den Datenschutz der Personen deutlich einfacher und unkomplizier-
ter […]“. Zum Facebook-Messenger äußert sich dieses Studierendenwerk: 
„Hier sind die Nutzerinnen und Nutzer quasi anonym, da wir ja nicht di-
rekt nachvollziehen können, wer sich hinter einem Facebook-Account ver-
birgt.“

Wie dieses Studierendenwerk bietet eine weitere Einrichtung bereits Alter-
nativen an; diese sieht keine Notwendigkeit in einer Erweiterung des An-
gebots: „Wir bieten bereits eine Online-Beratung mit Pseudonymisierungs-
möglichkeit an. Weiterer Bedarf wird derzeit nicht gesehen und zusätzliche 
Kommunikationskanäle erhöhen den Administrationsaufwand.“ Eine wei-
tere Einrichtung plant konkret die Umsetzung einer ähnlichen Alternative: 
„Wir bieten demnächst die Möglichkeit zu einer Beratung via gesichertes 
E-Mail-Portal, die auf Wunsch auch anonym erfolgen kann.“
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Fazit

Die Idee, digitale Kommunikation und das psychologische Beratungsan-
gebot der Studierendenwerke sinnvoll zu verbinden, ist keineswegs neu. 
Ob eine solche psychologische Beratung online ein Zukunftsmodell sein 
könnte, fragte schon im Jahr 2006 eine Studie, die eine chat-basierende 
Online-Beratung im Zuständigkeitsbereich der ,Psychologisch-Therapeu-
tischen Beratung für Studierende der Hochschulen Hannovers‘ und zu die-
sem Zeitpunkt fünf Hochschulen fokussierte. (FreeSe 2006) Das Angebot 
wurde damals „eher marginal genutzt“ (FreeSe 2006, S. 83); es stellte sich 
als deutlich sinnvoller bei „studienbedingten Problemlagen“ als bei persön-
lichen Problemen und Krisen der Studierenden heraus. (FreeSe 2006, S. 86) 
Dies resultierte vor allem aus der massiv höheren Anforderung sowohl an 
die „technische Kompetenz“ und die Offenheit solcher Technik gegenüber 
als auch an die „spezifische Schreibkompetenz und -performanz“ (FreeSe 
2006, S. 87), die dem der digitalen Kommunikation immanenten Informa-
tionsverlust geschuldet ist. (bauer/müSSle 2020) Darüber hinaus wurde 
eine Anonymität der Berater als für die Offenheit der Studierenden in den 
Beratungsgesprächen hinderlich herausgestellt, die Anonymität der Studie-
renden dagegen nicht. Bei allem Für und Wider: Der Studie nach sei eine 
psychologische Online-Beratung in jedem Fall ein konstituierender Teil der 
„Vision eines ,virtuellen Campus‘“. (FreeSe 2006, S. 87)

Die psychotherapeutische Beratungsstelle des Studierendenwerks Heidel-
berg hat fünf Jahre später im Jahr 2011 über die eigenen Erfahrungen mit 
Onlineberatung wissenschaftlich berichtet und auf die damals immer noch 
recht neuen und progressiven Möglichkeiten hingewiesen. (aGhotor et 
al. 2011) Seit März 2009 wurde dort ein Online-Beratungsangebot per E-
Mail als „gute Ergänzung zur klassischen Face-to-Face-Beratung“ etabliert. 
(aGhotor et al. 2011, S. 21) Eines der Ergebnisse: Onlineberatung kann 
ergänzen, die klassischen Beratungsangebote aber „keinesfalls ersetzen“. 
(aGhotor et al. 2011, S. 24) Vorteile beispielsweise lägen in der höheren 
Flexibilität, was „zeitliche und örtliche Gegebenheiten“ anginge. (aGhotor 
et al. 2011, S. 24) Während vor allem „situative Einflüsse“ wie die „Akuität 
des Problems“ oder die „Anonymität“ in der Studie nicht erfasst wurden 
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(aGhotor et al. 2011, S. 23), gab es darüber hinaus dennoch deutliche In-
dizien, dass insbesondere Problembereiche, die „tendenziell mit schambe-
setzten Erfahrungen assoziiert sind“, stärker zur Nutzung einer „distanzier-
teren und anonymeren Kommunikation“ führten. (aGhotor et al. 2011, 
S. 25). 

Digitalisierung der Kommunikation – nicht zwangläufig zur Gänze, aber 
zumindest die persönlichen Beratungsgespräche flankierend – und Mög-
lichkeiten für anonyme Beratungsgesuche sind folglich zwei Faktoren, die 
schon einige Zeit im Zusammenhang mit Veränderungsprozessen in der 
psychologischen Beratung der Studierendenwerke eine Rolle spielen. Eine 
vermehrte, geschweige denn flächendeckende Umsetzung ist hier bislang 
nicht vollzogen worden; fallweise mit berechtigten Gründen, wie oben im 
Text dargelegt wurde. Denn bei den für Non-Profit-Organisationen typi-
scherweise stark begrenzten Ressourcen (bruhn 2012, S. 263–296), mit 
denen sich sicherlich alle Studierendenwerke konfrontiert sehen, gilt es in 
erster Linie, die richtigen Kanäle auszuwählen und zu bespielen.

Das müssen aber nicht zwangsläufig immer die Kanäle sein, auf denen man 
meint, sein zu müssen, weil alle anderen auch dort sind. Vielleicht ist es 
auch eine Überlegung wert, wenigstens vereinzelt die ausgetretenen Pfade 
zu verlassen und auch spezifische und individuelle, zum Charakter der Ein-
richtungen passende Aspekte wie die Frage nach Anonymität in die Über-
legungen einzubeziehen. Denn auch solche Facetten können mit den eige-
nen Zielgruppen und der Strategie der eigenen digitalen Kommunikation 
korrelieren.
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