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1 Einleitung

Studienanfanger und Studienanfingerinnen an der Hochschule fiir Polizei und 6ffentliche Ver-
waltung Nordrhein- Westfalen (HSPV NRW) stehen vor zahlreichen unterschiedlichen Heraus-
forderungen: Die meisten haben vor kurzem die Schule beendet, einige ziehen bei den Eltern
aus und wechseln teilweise den Wohnort. Bei anderen liegt die Schulzeit schon etwas zuriick,
sie haben schon einige Jahre gearbeitet oder ein anderes Studium angefangen und befinden sich
aufgrund dessen in einer Umbruchsphase. Sie alle eint, dass sie nun zum Studienbeginn ihre
Rolle an der HSPV NRW finden und sich im Bildungssystem Hochschule zurechtfinden miis-
sen. Dabei zeigen die Notenverteilungen und die Rate derjenigen, die ohne Abschluss das Stu-
dium vorzeitig beenden, dass dies den Studierenden unterschiedlich gut gelingt.

Vor diesem Hintergrund wurde 2020 ein Forschungsprojekt ,,Zufriedenheit und Erfolg im Stu-
dium an der HSPV NRW* initiiert, dass der zentralen Fragestellung nachgeht, welche Faktoren
einen Einfluss darauf ausiiben, dass Studierende an der HSPV NRW erfolgreich studieren.!
Unter Studienerfolg wird dabei sowohl das Erreichen guter Leistungen (in Formen von Noten)
verstanden, das erfolgreiche AbschlieBen des Studiums (im Gegensatz zum vorzeitigen Studi-
enabbruch) als auch die eigene Zufriedenheit mit dem Studium an der HSPV NRW. Ferner soll
auch tliberpriift werden, inwiefern sich Leistungserfolge auf Kursebene feststellen lassen, sich
Kurse also in ihrem Leistungsdurchschnitt unterscheiden, und wie diese erklédrt werden konnen.

Dabei werden mogliche Einflussfaktoren aus unterschiedlichen Bereichen wie personlich-indi-
viduellen und sozialen Kontexten untersucht, welche sich folgenden Merkmalsgruppen zuordnen
lassen:

Personlichkeitsmerkmale

Soziodemografische Merkmale

Biographiebezogene Merkmale

Forderliche und hinderliche Kontextmerkmale (privater, akademischer Kontext sowie
Kontext von Praktikum und Training)

Entlang der Empfehlungen von Schulmeister (2014) basieren die skizzierten angenommenen
Einflussfaktoren auf Kognitions- und Motivationstheorien und verdeutlichen zudem den pro-
zessualen Charakter des Studienverlaufs (zum Forschungsstand siehe auch Kapitel 2 des vor-
liegenden Zwischenberichts). Aufbauend auf die Modelle von Martens und Rost (1998, nach
Schulmeister, 2014, S. 162), dem Determinanten-Modell fiir den Studienerfolg (Schulmeister,
2014) sowie dem Modell von Abele (2002) konnen die aufgefiihrten Variablen in das folgende
Prozessmodell iiberfiihrt werden (siche Abbildung 1):

! Das Forschungsprojekt wird durch die interne Forschungsforderung an der HSPV NRW erméglicht (Forderlinie
II, Forschung in Forschungsgruppen).
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Personenvariablen

Persénlichkeit
Big Five, u.a. Neurotizismus,
Gewissenhaftigkeit, Extraversion
Prokrastinationsneigung

Motivation, Emotion

. Beweggriinde fiir Berufswahl

Selbstwirksamkeitserwartungen
Interesse
Lern- und Leistungsmotivation
Prifungsangstlichkeit

Fertigkeiten: Lernstrategien

Epistemologische Uberzeugungen

Soziodemographische Variablen
. Studiengang und —ort
Anstellungsstatus
(Alter), Geschlecht
Migrationshintergrund, Sprache
Wohnsituation, Kinderbetreuung
An- und Abreise Studienort

Biographiebezogene Variablen
Schulabschluss und Note (Fahigkeiten)
Berufliche Erfahrung
Auseinandersetzung mit Studium und Beruf
Faktoren der Berufswahl

Rahmenbedingungen

des Studiums
Anstellungsstatus
Zeitraum der Riickzahlungsverpflichtung
Ausstattung der Hochschule
Priifungsmodalitaten

N

Erwartungen

e

Studienverlauf/
Akademisches Handeln

ctudienlei

Leistung/

Abbruchintentionen
Studienzufriedenheit

e

Erfolgreicher
Abschluss

e

Akademischer Kontext
. Zuversicht im Studium
Kursklima
Soziale und akademische Integration
Prozedurale Gerechtigkeit

Privater Kontext
Unterstiitzung durch soziales Umfeld
Besondere Belastung und Vereinbarkeit
Umgang mit Stress
Kohérenzsinn

Fiir die Studienleistung forderliche und hinderliche Bedingungen

Praktikums- und Trainingskontext

Qualitat der Betreuung
Anwendbarkeit des Gelernten

Besondere Lernformen (Ubungsklausuren)
Lernstrategien des Kurses
Qualitat der Lehre

Abbildung 1: Integriertes Modell des Studienerfolgs

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird eine quantitative Studierendenbefragung durch-
geflihrt (zur Forschungsmethode siehe auch Kapitel 3 des vorliegenden Zwischenberichts). Er-
fasst wird dabei der Einstellungsjahrgang 2021 an den Studienorten Dortmund, Duisburg und
Ko6In (Vollerhebung). Die Studierenden werden dabei zu mehreren Zeitpunkten ihres Studiums
befragt (sogenannte Panelbefragung). Durch diesen methodischen Ansatz ist es moglich, hoch-
schulbezogene Verdnderungen iiber die Zeit zu erfassen und dabei auch dynamische Wechsel-
wirkungen zwischen Einflussfaktoren und Leistungen zu beriicksichtigen, die Schlussfolgerun-
gen liber Ursache- Wirkungs-Zusammenhénge ermdglichen konnen.

Im Ergebnis des Forschungsprojekts wird ein umfangreicher Datensatz vorliegen, der Erkennt-
nisse dahingehend erwarten ldsst, welche Faktoren einen Einfluss auf die Leistungen und Zu-
friedenheit von Studierenden und Kursen an der HSPV NRW haben. Darauf aufbauend lassen
sich gezielt Mafinahmen zur Verbesserung des Studienerfolgs entwickeln und erfolgreich etab-
lierte MaBBnahmen stérken.

Der vorliegende Zwischenbericht stellt Ergebnisse der ersten Befragungsrunde dar. Des Wei-
teren werden Angaben der zweiten Befragung ebenso einbezogen, wenn diese einen Vergleich
zum ersten Befragungszeitpunkt ermdglichen. Dabei sind zu diesem Zeitpunkt noch keine Aus-
sagen hinsichtlich der zentralen Forschungsfrage des Projekts moglich. Dies liegt unter ande-
rem daran, dass die einbezogene Untersuchungsgruppe der Studierenden in Bezug auf den
Fachbereich PVD noch keine bzw. in Bezug auf den Fachbereich AV/R nur wenige Leistungs-
bewertungen erhalten hat. Der Zwischenbericht gibt jedoch ein erstes Bild dahingehend, wie
der erste Eindruck der Studierenden zu Beginn des Studiums war, wie zufrieden sie hinsichtlich
des eigenen Kurses, der Lehrenden und der Studienverwaltung sind, welche Einstellungen und
Motivationen sie in Bezug auf das Hochschulstudium aufweisen und welchen Belastungen sie
ausgesetzt sind. Inwiefern sich diese Merkmale auf die Leistungen auswirken, wird anhand der
weiteren Befragungen mdglich sein, zu untersuchen.



Der vorliegende Zwischenbericht des Forschungsprojekts ,,Zufriedenheit und Erfolg im Stu-
dium an der HSPV NRW* wire nicht ohne zahlreiche Unterstiitzung bei der Durchfiihrung des
Projekts moglich gewesen. Die Vizeprésidentin der HSPV NRW und Schirmherrin des Pro-
jekts, Prof. Dr. Iris Wiesner, hat wertvolle Hilfe zur Realisierung des Projekts beigetragen. Un-
ser Dank gilt auch den Mitgliedern des Projektbeirats. Ebenso sind die Verwaltungen und Lei-
tungen der Studienstandorte Duisburg, Dortmund und Kéln eine wertvolle Unterstiitzung. Ha-
rald Borrmann vom Dezernat 23 und Stefan Liitkenhorst vom Dezernat 14 stehen dem For-
schungsprojekt bei der Zusammenfiithrung von Daten und der Durchfiihrung der Befragung zu-
verldssig und mit viel Engagement mit Rat und Tat beiseite. Ferner wire die Befragung nicht
ohne die zahlreichen Lehrenden mdglich gewesen, die Zeit ihrer Lehrveranstaltung zur Verfu-
gung gestellt bzw. teilweise selbst die Befragung durchgefiihrt haben. Besonderer Dank ge-
biihrt, last but not least, den teilnehmenden Studierenden. Ohne ihre Bereitschaft, die umfang-
reichen und zum Teil auch sehr personliche Fragen zu beantworten, wire diese Untersuchung
nicht moglich.



2 Forschungsstand

Im Folgenden wird der Forschungsstand allgemein bezogen auf die Fragestellung und das
Thema des Forschungsprojekts hinsichtlich der vorliegenden Kernerkenntnisse skizziert (2.1).
Da aufgrund der besonderen Rahmenbedingungen nicht alle Forschungsbefunde auf die HSPV
NRW iibertragbar sind, soll hierauf folgend ein Forschungsiiberblick iiber bisherige Analysen
und Untersuchungen an der HSPV NRW gegeben werden (2.2).

2.1 Allgemeiner Forschungsstand

Der Erfolg im Studium ist ein komplexer und aktuell viel beforschter Bereich (Bernholt et al.,
2018). Die Relevanz dieser verstiarkten Fokussierung ergibt sich z. B. aus den oben unter der
Problembeschreibung angesprochenen Konsequenzen des demografischen Wandels, vornehm-
lich aus dem Personalmangel, der auch Bereiche der 6ffentlichen Verwaltung zunehmend be-
trifft (Kunze, 2013). Fundierte Handlungsempfehlungen sind notwendig, um kompetentes
Fachpersonal zu gewinnen und langfristig zu binden. Studienerfolg stellt hier eine wesentliche
Zugangsvoraussetzung dar, um sich im beruflichen Feld iiberhaupt etablieren zu kdonnen. Bur-
ger und Grof3 (2016) weisen allerdings darauf hin, dass Studienabbriiche an deutschen Hoch-
schulen alles andere als eine Randerscheinung darstellen. So hat mehr als ein Drittel aller 2006
angetretenen Bachelorstudierenden das Studium vorzeitig beendet. Zum Teil hohe Dropout-
Quoten auch in Studiengéingen der 6ffentlichen Verwaltung legen nahe, dass eine fehlende Pas-
sung zwischen Studierenden und Studium bzw. den antizipierten beruflichen Anforderungen
zu diesem frithen Ende erheblich beitrdgt (Menzel, 2005).

Eine Vielzahl verschiedener erfolgskritischer Faktoren sowohl auf Seiten des Individuums als
auch auf Seiten der akademischen Umwelt sind in Analysen einzubeziehen, um valide Hand-
lungsimplikationen ableiten zu konnen und (ausbleibenden) Studienerfolg zu erkldren. So lésst
sich Studienerfolg sowohl durch objektive Faktoren (z. B. Noten, Studiendauer und -abbruch)
als auch durch subjektive Kriterien (wahrgenommene Belastungen, Studienzufriedenheit mit
Inhalten und Bedingungen) beschreiben (Menzel, 2005; Braun et al., 2014). Gleichzeitig, so
legen verschiedene empirische Untersuchungen zum Thema nahe, scheinen diese objektiven
und subjektiven Kriterien intensiv miteinander verzahnt (Burger & GroB3, 2016).

Zusammenfassend werden als Determinanten flir den Studienerfolg folgende personen- und
kontextbezogene Faktoren berichtet:

Personenbezogene Einflussfaktoren
» Personenmerkmale (Eigenschaften, motivationale Aspekte)

Hinsichtlich der individuellen Faktoren werden in der bisherigen Forschung {iberwie-
gend Merkmale der Personlichkeit als bedeutsame Préadiktoren hervorgehoben, um aka-
demischen Erfolg zu erkldaren (Watt & Richardson, 2007). Aktuelle psychologische Stu-
dien beziehen sich vornehmlich auf das etablierte Konzept der ,,Big Five* der Person-
lichkeit (Barrick & Mount, 1991). Studieniibergreifend lassen sich vornehmlich psychi-
sche Stabilitit, aber auch Gewissenhaftigkeit und Extraversion mit engagiertem Stu-



dierverhalten, guten Studien- und beruflichen Leistungen sowie einer hoheren Zuftie-
denheit in Studium und Beruf in Verbindung bringen (Biermann et al., 2017, Schul-
meister, 2014). Dariiber hinaus scheinen Personlichkeitsmerkmale einen bedeutsamen
Vorhersagewert fiir das Belastungserleben im Studium zu haben (Brandstétter et al.,
2006). Eine aktuelle Studie von Weber und Kollegen (2018) zeigt ebenfalls direkte Ef-
fekte der Auspriagung auf dem Personlichkeitsfaktor Gewissenhaftigkeit auf die Durch-
schnittsnote. Motivationale Aspekte wie Verantwortungsiibernahme, Selbstdisziplin,
Selbstorganisationsfahigkeit, selbstkongruente Zielwahl sowie die Kompetenzerwar-
tung wirken sich positiv auf den Studienerfolg aus (Schulmeister, 2014). Demgegeniiber
zeigt sich in einer jiingeren Meta-Analyse die Prokrastinationsneigung als Einflussfak-
tor auf den Studienerfolg (Kim & Seo, 2015).

Eine wichtige Rolle spielen weiterhin die Zielorientierung und der Grad der Selbststim-
mung bzw. intrinsischen Motivation (Ciani et al., 2011; Huang, 2012; Pintrich, 2000;
Vansteenkiste et al., 2004). Es zeigte sich in einer Studie von Schulmeister (2014, S.
167) zu Lernmotivationstypen, dass Studierende mit selbstbestimmter Lernmotivation
die besten Noten hatten. Die schlechtesten Noten hatten rezessive und angstbestimmt
motivierte Studierende.

Soziodemographische Aspekte (Familie, Bildung, Gender, Einkommen)

Das Alter der Studierenden zu Beginn des Studiums scheint in dem Sinne Auswirkun-
gen zu haben, dass jlingere Studierende bessere Noten erzielen (Schulmeister, 2014, S.
192 f). Familie, Bildung, Gender und Einkommen haben eher Einfluss auf die Studien-
wahl, Abbruch oder Verbleib im Studium als auf Studierverhalten und Leistung (Schul-
meister, 2014, S. 195 ff)).

Biographiebezogene Aspekte (Schul- bzw. Abiturnote, Berufserfahrung, Erwartungen
an das Studium)

Im Ergebnis der Studie von Weber et al. (2018) zeigten sich u.a. direkte Effekte der
voruniversitdren Bildung und der akademischen Passung auf die Durchschnittsnote im
Studium. Schulmeister (2014) hat Studien ausgewertet, die teilweise zu dem Ergebnis
kommen, dass die Abiturnote Studienerfolg vorhersagt. In diesem Fall wird vermutet,
dass Lernkompetenzen, die zu guten Abiturnoten fiihren, auch zu Studienerfolg fiihren
(Trapmann, 2008, zitiert nach Schulmeister, 2014, S. 191). Studien, die einen geringen
Zusammenhang zwischen Abiturnoten und Studienerfolg zeigen, legen die Vermutung
nahe, dass sich die Bedingungen in Schule und Studium unterscheiden (Krempkow,
2008, zitiert nach Schulmeister, 2014, S. 191).

Weiterhin kann mit Bezug auf die oben dargestellte Relevanz der Erwartungen an Stu-
dium und die spéatere berufliche Rolle festgehalten werden, dass realistische Studiener-
wartungen zu einer hoheren Passung zwischen Studierenden und Studiengang beitragen
sollten (Hasenberg, 2012). Vor Beginn des Studiums, aber auch kontinuierlich im Stu-
dienverlauf bilden die Studierenden bestimmte Erwartungen hinsichtlich der Inhalte und
Schwerpunkte, aber auch in Bezug auf die eigenen Leistungen, die intra- und interindi-
viduell unterschiedlich stark von der zukiinftigen realen akademischen und beruflichen
Lebenswirklichkeit abweichen konnen (Staar et al., 2018). Erwartungen konnen dabei
als eine mentale Antizipation zukiinftiger Ereignisse definiert werden, welche auf der
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Grundlage vorausgegangener Erfahrungen und Informationen entstehen (Oettingen &
Gollwitzer, 2002). Tatsachlich brechen schlecht iiber das Studium informierte Studien-
anfanger ihr Studium héufiger ab als gut informierte (Schmidt-Atzert, 2005).

Verhaltensbezogene Aspekte (Anwesenheit in Lehrveranstaltungen, Lernverhalten)

In verschiedenen Studien hat die Anwesenheit im Sinne von regelméfiger und aktiver
Teilnahme an Veranstaltungen einen positiven Effekt auf die Studienleistung (Schul-
meister, 2014, S. 175 f.). Studierende verteilen zudem ihre Zeitressourcen unterschied-
lich auf Aktivitdten zum Studium, Arbeit und private Zeit (Schulmeister et al., 2008, S.
9). AuBBerdem verteilen sie auch die Zeit, die sie fiir Aktivititen zum Studium verwen-
den, unterschiedlich. Es zeigt sich, dass die Zeit, die fiir verschiedene Lerntétigkeiten
wie Lesen, Schreiben, Vorbereitung von Referaten und Bearbeitung von Aufgaben ge-
nutzt wird, von Studierenden unterschiedlich aufgeteilt wird (Schulmeister et al., 2008,
S. 10 f.). Aktive Lerner zeigen entsprechend mehr Studienerfolg als Jobber oder Studie-
rende mit extensiven Freizeitbeschiftigungen (Brint & Cantwell, 2010). Schulmeister
(2014) weist allerdings darauf hin, dass weniger die investierte Zeit, sondern in mode-
rierender Form vielmehr die Lernmotivation und das konkretes Lernverhalten auf die
Lernleistung und die Priifungsergebnisse einwirken.

Kontextbezogene Einflussfaktoren

In Bezug auf die kontextbezogenen Faktoren sind vor allem der akademische und der
private Kontext zu trennen.

Akademischer Kontext

Neben dem Kursklima (z. B. Edman & Brazil, 2009) stellt vor allem die Integration in
das Studium eine weitere bedeutsame Variable dar (Schulmeister, 2014; Staar et al.,
2014). Soziale Netze scheinen eine ,,bedeutsame Rolle fiir die Integration von Studien-
anfangern (Kuh & Kinzie, 2006, zitiert nach Schulmeister, 2014, S. 155) zu haben. In
anderen Studien zeigen sich auch negative Auswirkungen von der Mitgliedschaft bei
Studentenorganisationen auf den Studienerfolg (Brint & Cantwell, 2006, zitiert nach
Schulmeister, 2014, S. 155). Uber die Aspekte Leistung und soziale Eingebundenheit
kann auf das Modell zur Erkldrung von Studienabbriichen von Tinto (1993) rekurriert
werden. Gelingt den Studierenden die Integration in das akademische und soziale Sys-
tem der Hochschule nur unzureichend, sinkt ihre Zufriedenheit und gleichsam die Ver-
pflichtung dem Ziel gegeniiber, das Studium abzuschlieBen (vgl. Tinto 1993; Hasenberg
& Schmidt-Atzert, 2013). Staar et al. (2018, S. 220) fanden in ihrer Studie heraus, dass
die wahrgenommene soziale Integration und die selbsteingeschétzte Studienleistung
signifikant zusammenhidngen. Zusammenfassend wird empfohlen ,bewusst an einer
stirkeren sozialen Vernetzung zu arbeiten, um das Beziehungsgeflecht innerhalb der
Gemeinschaft zu stiarken (Staar et al. 2018, S. 266).

Im Hinblick auf Merkmale des Studiums und der damit verbundenen Leistungserfiillung
scheinen vor allem der wahrgenommene Leistungsdruck und die wahrgenommene Ge-
rechtigkeit der Leistungsbeurteilung zentral (Burger & Grof3, 2016). Ein hoher Leis-
tungsdruck korreliert negativ mit der Studienzufriedenheit sowie den Studienleistungen
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(Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Weiterhin konnten Burger und Grof3 (2016)
nachweisen, dass als ungerecht wahrgenommene Leistungsbewertungsverfahren die In-
tention, das Studium abzubrechen, verstiarken konnen. Aus der motivationalen Perspek-
tive ist weiterhin festzustellen, dass die Zielstrukturen auf der Ebene des akademischen

Kontextes mit der Zielorientierung auf der Ebene der Personenmerkmale in Zusammen-
hang stehen (Bardach et al., 2020).

Auch die Lehrgestaltung erweist sich als relevanter Faktor fiir den akademischen Erfolg.
Schulmeister (2014) berichtet von positiven Erfahrungen mit geblockten Modulen, die
den Studierenden ermoglichen, sich ganz auf diese Module zu konzentrieren (Schul-
meister, 2014, S. 169 f). Fiir das Selbststudium empfiehlt er eine enge Verzahnung von
Selbststudium und Prédsenz und zeitnahe Riickmeldungen zum Selbststudium (Schul-
meister, 2014, S. 170). Studienbegleitende Priifungsleistungen als Produkte aus dem
Selbststudium werden als positiv beschrieben, weil so die Bedrohungswahrnehmung bei
Priifungen verringert wird (Schulmeister, 2014).

Daneben werden auch auBercurriculare Unterstiitzungssysteme, z. B. Mentoren- und
Tutorenkonzepte, in aktuelle Studien einbezogen. Die Zusammenstellung verschiedener
Studien zeigt, dass Mentoring positive Auswirkungen auf den Studienerfolg hat (Bert-
hold et al., 2015, S. 50 £.).

Privater Kontext

Auch der private Kontext wird im Hinblick auf die Studienleistung verstérkt untersucht.
So zeigen sich sowohl ein geringes Mal} an elterlicher Unterstiitzung (Catsambis, 2001)
als auch Vereinbarkeitsprobleme (vgl. Gaio Santos & Cabral-Cardoso, 2008) als nega-
tive Pradiktoren fiir den Studienerfolg.

Schulmeister (2014) weist darauf hin, dass bisher zu den Determinanten des Studiener-
folgs keine Langzeitstudien mit Pritest-Posttest-Design oder Verlaufsanalysen vorlie-
gen (Schulmeister, 2014, S. 171 f.). Insofern stellt der aktuelle Antrag eine neue Heran-
gehensweise an das Thema Studienerfolg dar.
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2.2 Forschungsstand an der HSPV NRW

In folgendem Abschnitt werden abgeschlossene und gegenwirtige Forschungsprojekte, die an
der HSPV NRW zum Thema Studienerfolg im weitesten Sinn durchgefiihrt wurden bzw. wer-
den, zusammenfassend dargestellt. Hierzu wird zunéchst eine Ubersicht der verschiedenen Ak-
tivitdten und der jeweiligen Einbindung an der Hochschule gegeben. Bei der Darstellung der
einzelnen Projekte, werden die Projektleitung, das Thema und die Ziele bzw. Fragestellungen
sowie das methodische Vorgehen und zentrale Befunde genannt. Die ausfiihrlichen Ergebnisse
konnen zum Teil hochschulintern abgerufen werden.

2.2.1 Fachbereich Polizei: Ausschuss Studienerfolg I

Projektleitung PD’in Christiane M. Bracke-Decker (Ausschuss Studienerfolg I)
Thema Steigende Dropout-Rate im Studiengang PVD

Ziele/Fragestellun- o Identifizieren konkreter Mafinahmen zur Reduzierung der Dropout-
gen Quote ab Studienjahr 2020/2021
Methode e Auswertung von Bestandsdaten im Zusammenhang mit Dropout
e Hinzuziehung von Befunden anderer Erhebungen (Studiengangsbefra-
gungen, Absolventenbefragung u. v. m.)
Kernbefunde e Steigende Dropout-Rate seit 2012

e Hochste Dropout-Belastung in dem fachtheoretischen Teil im Grund-
studium (v. a. Rechtsfécher)

e Im Hauptstudium sind die Dropout-Belastungen v.a. in den Kombi-
klausuren erhoht

e Handlungsempfehlungen (mit geschétzter hoher Wirksamkeit):

> Weitere Wiederholungsmdglichkeiten (Anderung der ,,Joker“-Re-
gelung)

» Zeitliche Entzerrung von Klausuren

A7

Probeklausuren/Elektronische Testklausuren

A7

Einfithrung von Lerngruppen unter Leitung studentischer Hilfs-
kréfte

Intensivierung des angeleiteten Selbststudiums
Verdnderung der Orientierungswoche

Implementierung Betreuungsdozent/-in an allen Studienorten

YV V VY V

Einfliihrung von Anreizen fiir gute Leistungen
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2.2.2 Absolventenbefragung

Projektleitung

Titel

Ziele/Fragestellungen

Methode

Kernbefunde

Dezernat 11 — Hochschulentwicklung und Evaluation

Bericht zur Absolventenbefragung Bachelorstudiengang Polizeivollzugs-
dienst

e Finschitzung des Bachelor-Studiengangs aus Sicht von Absolventen
des ersten Bachelor-Durchlaufs

e Online-Befragung (im Jahr 2012) der 1.021 Absolventen des Einstel-
lungsjahrgangs 2008 (nur PVD, Vollerhebung)

e Riicklauf: N=212

e Insgesamt waren 44,3 % mit dem Studium zufrieden und 4,7 % sehr

zufrieden. Die iiberwiegende Mehrheit wiirde das Studium am glei-
chen Standort wieder wahlen.

e Zufriedenheit mit der Struktur des Studiengangs, insbesondere in Be-
zug auf Selbststudium und Aufbau insgesamt

e Eindruck, kaum bzw. gar nicht auf das Studium Einfluss ausiiben zu
konnen

e Positiv wurde die Praxisorientierung der Trainings bewertet

e Anforderungen des Studiums wurden am besten in Bezug auf die
Praxis bewertet, gefolgt vom Training und der FH

e Priifungen: Kompetenzerfassung wurde am besten und Priifungs-
dichte am schlechtesten bewertet

e Grofte zeitliche Belastung wéhrend des Trainings und Selbststudium
e Grofte Belastung: Pendeln zwischen Wohn- und Arbeitsort
e Beratung und Betreuung wurde sehr gut bis gut bewertet

e Ressourcen/Ausstattung: Verpflegung wurde besonders positiv be-
wertet, ILIAS sehr schlecht bewertet

o Kompetenzerwerb fiir die Erstverwendung wurde gut bis befriedi-
gend bewertet, Abschlusspraktikum sogar etwas besser

e Der Erwerb von Schliisselkompetenzen wurde im hohen Maf3e be-
jaht, Ausnahme: wissenschaftliches Arbeiten

e Nach dem Studium ist die Mehrheit im Wachdienst. Ein weiteres
Studium haben lediglich 1,9 % (n=4) begonnen, 17,8 % planen es.
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223 EVAPVD

Projektleitung Prof. Dr. Stefan Hollenberg
Titel EVA PVD
Ziele/Fragestellungen e Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der durch das

LAFP vorgenommenen Vorauswahl der Studierenden des
PVD mit den akademischen Leistungen im fachtheoreti-
schen Teil an der FHOV NRW

e Unterscheiden sich die nachriickenden Kommissaranwirte-
rinnen und -anwérter statistisch signifikant in ihren akade-
mischen Leistungen von den Studierenden, die im Zuge der
ersten Auswahl angenommen wurden?

e Die Einzelnoten und die als arithmetisches Mittel gebildete
Gesamtnote der 10 Leistungsnachweispriifungen zwischen
dem Grundstudium 1 und dem Hauptstudium 1.4 unter-
scheiden sich signifikant zwischen der Erstauswahl und den
Nachriickern. Die Werte der zentralen Tendenz sind in der
Gruppe der ,,Erstausgewahlten besser als in der Gruppe
der Nachriicker.

Methode e Sekundirdatenanalyse: Vergleich der Noten in den Modu-
len GS1 bis HS1.4 der Studierenden aller Abteilungen ge-
trennt nach den Gruppen Erstauswahl (n=1.352) und Nach-
riickerauswahl (n=186) des EJ 2015

Kernbefunde e In weiten Teilen konnte die Hypothese durch non-paramet-
rische Tests Bestitigung finden. In der Hausarbeit im GS1,
in den Klausuren GS2, GS3, GS4, GS6, HS1.1 und im
Fachgespriach HS1.3 sowie in der Hausarbeit im HS1.4,
nicht aber in der Klausur GS5 und der Klausur HS1.2 zeig-
ten sich die erwarteten Unterschiede in Mood’s Median
Tests.

e In weiten Teilen bestitigt die vorliegende Studie die allge-
meine Qualitdt und Spezifitit des Auswahlverfahrens am
LAFP.
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2.2.4 Kompetenzentwicklung

Projektleitung
Thema

Ziele/Fragestellungen

Methode

Kernbefunde

Prof’in Dr. Martina Eckert

Kompetenzentwicklung in Bachelorstudiengéngen an der FHOV NRW

Untersuchung grundsétzlicher Lernstile und Kompetenzen

Welche Motivation liegt bei Studierenden zu Beginn des Studiums
vor?

Wie verédndern sich iiber die Zeit die Lernstile und inwiefern
kommt es zu einer Integration verschiedener Lernstile?

Léangsschnittanalyse (im Fachbereich PVD)
Schriftliche Befragung zu drei Zeitpunkten
Kontrollgruppe fiir ersten Befragungszeitraum der TUD Darmstadt

Lernstilfragebogen von Kolb und selbst konzipierter Kompetenz-
fragebogen mit den Bologna-Kriterien

Erste Befragung: N=211; Zweite Befragung: N=111; Dritte Befra-
gung: N=51

Kompetenzeinschdtzung im ersten Studienjahr: Schétzen sich in
fast allen Kompetenzbereichen besser ein als Kontrollgruppe.
Beste Einschitzungen bei kommunikativer und sozialer Kompe-
tenz, geringe bez. Wissenserwerb und wissenschaftliches Niveau.

Kompetenzentwicklung: Keine Steigerung zum zweiten Studien-
jahr, allerdings zum Studienabschluss

Lernstile im ersten Studienjahr: ,,Assimilator (Theorien formulie-
ren, Probleme definieren); erklarbar durch schulische Pragung

A-typische Entwicklung der Lernstile: Lernstilverortung am An-
fang ist vergleichbar mit anderen Studierenden, sollte sich jedoch
im Verlauf zu einer ,,akademischen‘ Lernstilausrichtung dndern
(,,Generalisierung und Abstraktion). Dies geschieht jedoch nicht,
sondern sie entwickeln sich zum ,,aktiven Probieren, Experimen-
tieren und Testen®. Studierende die angeben, dass sie abstrahieren
konnen und Konzepte verstehen, geben im dritten Jahr hohere
Lernerfolge an als Studierende mit einem Lernstil, der schwer-
punktméaBig auf Handeln, Experimentieren oder Initiieren ausge-
richtet ist.

Lernhaltungen (nur zum dritten Zeitpunkt abgefragt, kleines N):
praxisorientierte Haltung, Lernhaltung ist eher nicht von einem
vertieften Versténdnis flir Themen/Inhalte gepragt
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2.2.5 Studiengangsbezogene Evaluationen

Projektleitung

Thema

Ziele/Fragestellungen

Methode

Kernbefunde

Prof. Dr. Michael Reutemann & ORR Markus Hilz

Bericht zur studiengangsbezogenen Evaluation im Studiengang Po-
lizeivollzugsdienst, Modul GS1-6, Einstellungsjahrgang 2018

Evaluation der Module im Grundstudium (GS) durch Studie-
rende und Lehrende: Allgemeine, (teil-) moduliibergreifende
und (teil-) modulspezifische Aspekte

Analyse von Zusammenhéngen zwischen den Evaluationser-
gebnissen und nicht bestandenen Priifungsleistungen

Evaluation

Studierenden- (N = 450, Quote 19,8 %) und Lehrendenbefra-
gung (N = 184, Quote 46,8 %) mit standardisierten Instrumen-
ten

Teilnahmequote: Die Teilnahmequote der Studierenden er-
scheint verbesserungsbediirftig

Ausmal der Belastungen: 41.7 Prozent der Studierenden stim-
men der Aussage (eher) zu, dass die Belastungen im Studium
ein kritisches Ausmal} erreicht haben; bei den Lehrenden ist
dieser Anteil nur etwa halb zu groB (20,0 %); die Einschétzun-
gen im Hinblick auf das Anforderungsniveau des Studiengangs
scheinen sich auseinander zu entwickeln

Zeitansitze, Struktur und Priifungsanforderungen im GS 1: In
allen modulspezifischen Fragen liegen die Evaluationsergeb-
nisse fir das GS1 ,,Polizei in Staat und Gesellschaft* unter den
Werten der iibrigen Module GS2-6; die Entscheidung fiir die
Riickkehr zur Hausarbeit als einzigem Priifungselement ist aus
Sicht der Mehrheit der Lehrenden im GS1 richtig; mogliche
MaBnahmen zur Verbesserung der Zufriedenheit bei Studieren-
den und Lehrenden kénnten unter anderem darin bestehen, in-
haltliche Verkniipfungen zwischen den Teilmodulen zu verbes-
sern (z. B. durch eine stirkere Verzahnung der Modulbeschrei-
bungen odergemeinsame Vorlesungen) und zu lange Zeitab-
stande zwischen Lehrveranstaltungen bzw. zwischen Veranstal-
tungsende und Modulpriifung zu vermeiden

Zeitansitze in anderen (Teil-) Modulen: In anderen Modulen
(insb. GS4; auch GS2, GS6) halten bedeutsame Anteile der Stu-
dierenden (teilweise auch der Lehrenden) die fiir die Vorlesun-
gen bestehenden Zeitansitze zur Vermittlung der jeweiligen In-
halte fiir nicht ausreichend; dabei besteht auf aggregierter
Ebene ein statistisch belegbarer Zusammenhang zwischen dem
Wunsch nach mehr Priasenzstunden und spiteren nicht bestan-
denen Modulpriifungen

Beriicksichtigung studienortspezifischer Unterschiede: Fiir die
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Mehrzahl der Module lieBen sich bedeutsame Mittelwertsunter-
schiede zwischen den Einschdtzungen von Studierenden aus
verschiedenen Studienorten objektivieren; dabei ist kein gene-
relles Muster von Studienorten mit hoherer bzw. geringerer Zu-
friedenheit erkennbar, ursachlich scheinen vielmehr Besonder-
heiten auf der Ebene einzelner Facher oder Lehrender zu sein
Allgemeine Zufriedenheit: Knapp 80 Prozent der Studierenden
zeigen sich mit den Lehrenden im GS1-6 (eher) zufrieden

Analyse nicht bestandener Priifungsleistungen

Entwicklung tiber die Zeit: Der Anstieg der Hiufigkeit nicht
bestandener Priifungen scheint fiir die Module ,,Strafrecht*
(GS4; EJ12: 7.4 %, EJ18: 15,2 %) und ,,Kriminalitatskontrolle‘
(GS5; EJ12: 4,7 %, EJ18:10,6 %) etwas stirker als flir die Mo-
dule ,,Eingriffsrecht/Staatsrecht (GS2; EJ12: 14.9 %, EJ18:
18.3 %) und ,,Einsatzlehre* (GS3; EJ12: 6.3 %, EJ18: 9.6 %)
ausgepragt zu sein; im Modul ,,Verkehrssicherheitsarbeit*
(GS6) treten zwar recht groBe Unterschiede auf (z. B. EJ14:
19.2 %, EJ17: 10,1 %), ein allgemeiner linearer Trend ist dabei
jedoch nicht erkennbar

Féchervergleich: Klausuren in den ,,Rechtsfichern™ (GS2, GS4,
GS6) werden etwas héaufiger als in den polizeispezifischen Fa-
chern (GS3, GS5) nicht bestanden

Priifungserfolg und Bewertung des Zeitansatzes: Studierende
nehmen die Zeitansétze in (Teil-) Modulen, in denen Priifungs-
leistungen haufiger nicht bestanden werden, 6fter als unzu-
reichend wahr als in schwécher ,,belasteten* (Teil-)Modulen;
die Tatsache, dass sich ein vergleichbarer Zusammenhang fiir
die Lehrendenbefragung nicht zeigt, konnte dahingehend inter-
pretiert werden, dass Lehrende moglicherweise mehr Wert auf
die Vermittlung von Inhalten als auf die Priifungsvorbereitung
legen

Priifungserfolg und Bewertung von Priifungsvorbereitung und
Struktur: Es zeigen sich keine Hinweise darauf, dass nicht be-
standene Priifungen auf Defizite in der Transparenz oder Ange-
messenheit von Anforderungen zuriickgefiihrt werden miissten;
es zeigt sich auch kein Zusammenhang mit der Bewertung der
Struktur des (Teil-) Moduls
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2.2.6 Fachbereichsiibergreifende Projekte und Forschung

Projektleitung

Thema

Ziele/Fragestellungen

Methode

Kernbefunde

Prof. Dr. Andreas Gourmelon

Berufswahlmotive von Nachwuchsbeamten und deren Einfluss auf
Studienleistungen

Einblick in die Berufswahlmotive von Nachwuchsbeamten

Analyse eines moglichen Zusammenhangs mit Kriterien fiir den
Studienerfolg

Léangsschnittstudie aus den Jahren 2001 bis 2003

Ersterhebung: Oktober 2001 im EJ 2001 (n = 132 Studierende im
AV/R)

Zweiterhebung: Mérz 2003 (n = 87 aus Ersterhebung)

Faktorenanalyse

6 Berufswahlmotivdimensionen (aus Faktorenanalyse mit 27 Aus-
sagen):

Soziales/gesellschaftliches Engagement, (2) Sicherheits- und Be-
quemlichkeitsbewusstsein, (3) Vorliebe fiir 6ffentlichen Sek-
tor/klare Strukturen, (4) abwechslungsreich/kurzweilig, (5) Notlo-
sung, (6) Ehrgeiz

Clusteranalyse: 4 Gruppen an Nachwuchsbeamten hinsichtlich der
Berufswahlmotive

Gruppe 1: Engagierte (26 %), hohe Werte in Dimension 1
Gruppe 2: Uberzeugungsbeamte (42 %), hoch in Dimension 3
Gruppe 3: Alternativlose (11 %), hoch in Dimension 5
Gruppe 4: Sicherheitsbewusste (21 %), hoch in Dimension 2

In Gruppe 3 iiberzuféillig mehr Méanner, tendenziell niedrigere
Problemldsefahigkeit/Intelligenz

In Gruppe 1 tiberproportional mehr Studierende mit Fachabitur
bzw. Personen, die zuvor schon studiert haben

Gruppen 3 und 4: deutlich niedrigere Leistungsmotivation

Die 6 Faktoren erklirten 9 % der Leistungsunterschiede in der
Zwischenpriifung, v.a. Faktor 3 (hohe Auspriagung — schlechtere
Leistung) und 6 (hohe Auspriagung — bessere Leistung).

Es gab keine signifikanten Zusammenhéinge der Berufswahlmotive
mit der 2003 erhobenen Studienzufriedenheit.
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2.2.7 Studienerfolg und Abbruchsintention

Projektleitung

Thema

Ziele/Fragestellungen

Methode

Kernbefunde

Prof. Dr. Henning Staar

Einflussfaktoren auf den Studienerfolg und die Abbruchsintention Stu-
dierender aus dem Polizeivollzugsdienst und der allgemeinen Verwal-
tung

Analyse des Zusammenhangs zwischen individuellen (u. a. Person-
lichkeit, Leistungszufriedenheit, Selbstwirksamkeit) und kontext-
bezogenen Faktoren (u.a. prozedurale Gerechtigkeit, soziale In-
tegration) und der allgemeinen Studienzufriedenheit sowie der Ab-
bruchintention an der Hochschule

(1) Bestehen individuelle und subjektiv wahrgenommene kontex-
tuelle Unterschiede zwischen Studierenden im PVD und
AV/R?

(2) Je hoher die erwartete Passung im Hinblick auf (a) Anforde-
rungen und Kompetenzen und (b) Interessen und Moglichkei-
ten, desto hoher wird die Studienzufriedenheit und geringer die
Abbruchintention ausfallen. Diese Wirkzusammenhénge soll-
ten sich in beiden Gruppen darstellen.

(3) Welchen Einfluss haben (a) individuelle und (b) kontextuelle
Faktoren auf den Wirkungszusammenhang zwischen der er-
warteten Passung und dem Studienerfolg?

Querschnittstudie aus dem Jahr 2018

Erhebung: erstes Halbjahr 2008 (N = 147; n = 78 Studierende im
PVD; n = 69 Studierende im AV/R)

Regressionsanalysen, t-Tests

Aspekte des erwarteten Person-Job-Fit, die Zufriedenheit mit den
Studieninhalten, Gerechtigkeit, soziale Integration (signifikant ho-
her fiir PVD) sowie die Abbruchsintention (signifikant niedriger
fiir PVD) weisen in den Gruppenvergleichen signifikante Mittel-
wertsunterschiede auf

Regressionsanalysen mit dem Interesse als Prédiktor zeigen signi-
fikante Beta-Gewichte in Bezug auf die Abbruchintention fiir
beide Gruppen. Die erwartete Bewéltigung von Anforderungen ist
hingegen nur fiir die Gruppe im PVD ein Prédiktor fiir die Abbru-
chintention.

Fiir das Interesse an der beruflichen Tatigkeit als Pradiktor sind die
Beta-Gewichte fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalte ledig-
lich fiir den Polizeivollzugsdienst signifikant.
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Ergebnisse der simple-slope-Analyse: Je groBer der erwartete Fit
in Bezug auf die eigenen Interessen oder Kompetenzen und je ge-
wissenhafter, leistungszufriedener, sozial eingebundener und in der
Wahrnehmung gerechter behandelt, desto geringer wird die Abbru-
chintention beurteilt. Die Ergebnisse gelten je nach Studiengang:
Fiir den allgemeinen Verwaltungsbereich zeigten sich in Bezug auf
die individuellen Faktoren keine moderierenden Einfliisse, im Ge-
gensatz zum PVD, jedoch bzgl. der kontextbezogenen Faktoren.
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3 Methode

Das Forschungsprojekt basiert auf einer sogenannten Panelbefragung. Hierzu werden zu ver-
schiedenen Zeitpunkten alle Studierenden des Einstellungsjahrgangs 2021 an den Studienorten
Dortmund, Duisburg und Kéln der HSPV NRW mehrfach befragt. Diese wiederholten Befra-
gungen der gleichen Gruppe an Studierenden ermdglicht es, Einstellungsentwicklungen und
Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge zu untersuchen.

3.1 Fragebogenkonstruktion

Die Erhebung ist als quantitative Befragung angelegt, wobei auch Fragen genutzt werden, die
ein offenes Antwortformat beinhalten. Zur Konstruktion des Fragebogens wird einerseits ver-
sucht, soweit es geht mit etablierten Skalen zu arbeiten. Um jedoch auch die hochschulspezifi-
schen Besonderheiten der HSPV NRW zu erfassen, werden andererseits auch eigene entwi-
ckelte Instrumente genutzt. Im Prozess der Fragebogenentwicklung wird der Projektbeirat mit
einbezogen. Dieser besteht aus Ansprechpartnern und Ansprechpartnerinnen der Praxisbehor-
den, der Ausbildungsleitungen, der Studienverwaltungen, Studierenden sowie ausgewihlter
Lehrender, die iiber Expertise zu dem hier vorliegenden Forschungskontext verfligten. Riick-
meldungen des Beirats zu Vorversionen des Fragebogens konnen so in den Prozess der Frage-
bogenkonstruktion eingehen.

Der Fragebogen zur ersten Befragung enthidlt insgesamt 31 Fragen, wobei hiermit zum Teil
mehrere Items verbunden sind, die beantwortet werden sollen. Die Fragen erfassen die person-
liche Lebenssituation, Personlichkeitsmerkmale, Vorerfahrungen, Berufswahlmotive und Vor-
gehen bei der Berufswahl, den ersten Eindruck von der Hochschule und vom Studium, Belas-
tungen und Stress sowie Einstellungen zum Lernen und zu Lerninhalten.

Der Fragebogen zur zweiten Befragung enthilt insgesamt 30 Fragen, wiederum mit mehreren
Items. Hierbei handelt es sich zum Teil um Fragen, die zum ersten Messzeitpunkt schon genutzt
wurden. Dies ist notwendig, um Verdnderungen erfassen zu konnen. Zum Teil enthélt der Fra-
gebogen jedoch auch Fragen, die zum ersten Mal gestellt wurden. Hierzu gehéren vor allem
Fragen zur Studiumssituation hinsichtlich des Kontakts zu Lehrenden und Mitstudierenden so-
wie in Bezug auf das Lernverhalten.

Die Fragebogen wurden in die Online-Anwendung Evasys eingegeben, sodass die Teilnahme
an der Befragung online {iber Smartphone, Tablet oder PC mdglich war.

3.2 Durchfiihrung und Riicklauf

Im Rahmen der ersten Befragung wurden die Studierenden am Anfang ihres Studiums im Zeit-
raum vom 13.9. bis zum 29.9.2021 gebeten, einen Fragebogen auszufiillen. Die Studierenden
wurden zu Beginn des Befragungszeitraums per E-Mail {iber das Forschungsprojekt informiert.
Enthalten waren in der E-Mail des Weiteren auch ein individueller Teilnahmelink und Infor-
mationen zum Datenschutz. Ferner wurde angekiindigt, dass sie im Rahmen einer Lehrveran-
staltung Zeit bekommen wiirden, an der Befragung teilzunehmen. Hierzu suchten die Projekt-
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leiter und Projektleiterinnen die Kurse wédhrend der Lehrzeit auf und erlduterten das For-
schungsprojekt. Neben miindlichen Ausfiihrungen wurde hierzu ein Erklirvideo eingesetzt.’
Anschliefend bekamen die Studierenden Zeit, den Fragebogen online auszufiillen. Die Durch-
flihrung der Befragung dauerte inklusive der Instruktionen 45 Minuten.® Zum Befragungsende
bekamen alle Studierende der Stichprobe eine Erinnerungs-E-Mail. Hierdurch sollten auch die-
jenigen erreicht werden, die wiahrend der Befragungszeit aufgrund von Krankheit und derglei-
chen nicht anwesend waren.

Insgesamt wurden in der ersten Befragung 2.087 Studierende angeschrieben, wovon 1.689 Per-
sonen den Fragebogen ausfiillten. Diese sehr gute (Brutto-)Riicklaufquote von 80,93 % diirfte
vor allem der Tatsache geschuldet sein, dass die Befragung wihrend der Lehrveranstaltungszeit
durchgefiihrt werden konnte. Der Fragebogen verfligte {iber eine Kontrollfrage um zu priifen,
ob der Fragebogen aufmerksam ausgefiillt wurde. Hierbei handelte es sich um das Item ,,Ich
habe diese Aussage aufmerksam gelesen und kreuze bei dieser ,trifft vollig zu‘ an. Diese Kon-
trollfrage, welche sich in einer Auflistung von anderen Items befand, sichert die Qualitédt der
Daten. Studierende, die hier nicht ,.trifft vollig zu* angaben, wurden im Zuge der Datenberei-
nigung aussortiert. Dies bedeutet, dass ihre Antworten im Rahmen der ersten Befragung ge-
16scht wurden und nicht in die Auswertungen eingehen. Dies traf auf 64 Personen zu. Nach der
Bereinigung der Stichprobe konnten die Angaben von N = 1.625 Studierender einbezogen wer-
den. Damit wurde eine Netto-Riicklaufquote von 77,86 % erreicht.*

Die zweite Befragung fand vom 16.11.2021 bis zum 5.12.2021 statt. Die Durchfiihrung wurde
dhnlich angesetzt wie bei der ersten Befragung, d. h., die Studierenden wurden wieder wéhrend
einer Lehrveranstaltung von einer Person aus dem Forschungsprojekt aufgesucht. Da es auf-
grund von Corona-Schutzmafinahmen wéhrend des Befragungszeitraums zu einem Wechsel der
Prisenz- in die Online-Lehre kam, wurde ein groBBer Teil der Befragten im Rahmen von Online-
Lehrveranstaltungen aufgesucht.

Bei der zweiten Befragung wurden wiederum alle Studierenden angeschrieben, die an den be-
sagten Studienorten zum Einstellungsjahrgang 2021 gehdrten. Dies traf zum Befragungszeit-
punkt auf 2.081 Studierende zu. Abweichungen von der Grundgesamtheit der ersten Befragung
sind bedingt durch nachriickende Studierende sowie Studienabbriiche. Insgesamt beantworte-
ten 1.359 Studierende den Fragebogen in der zweiten Befragung. Der Brutto-Riicklauf liegt
demnach bei 65,31 %. Ebenso wie in der ersten Befragung wurde auch in der zweiten Befra-
gung eine Kontrollfrage eingebaut, um die Qualitdt der Daten sicherstellen zu konnen. Hierbei
scheiterten 25 Personen an der Kontrollfrage und wurden nicht fiir die weitere Auswertung
berticksichtigt. Nach der Bereinigung verringerte sich demnach der Anteil auf N = 1.334, was
einem Nettoriicklauf von 64,10 % entspricht.

2 Siehe: https://www.hspv.nrw.de/forschung/forschungsgruppen/studienerfolg#c4780.
* Aufgrund von terminlichen Schwierigkeiten wurden in wenigen Féllen Kurse nicht von einer Person aus dem
Projekt aufgesucht. Hier iibernahmen Lehrende die Durchfiihrung der Befragung. Diese wurden ausfiihrlich iiber
die Durchfiihrung im Vorhinein informiert.
4 Hierbei wurden teilweise Daten erhoben, die auch der Hochschulverwaltung vorliegen (wie z. B. das Alter). Fiir
die meisten Angaben trifft dies jedoch nicht zu (z. B. Migrationshintergrund), woraus sich der Mehrwert der Be-
fragung ergibt.
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3.3 Restriktionen

Die Aussagekraft der Studie unterliegt bestimmten Restriktionen. Zum einen konnte die Teil-
nahme auf Freiwilligenbasis zu einer Verzerrung dahingehend gefiihrt haben, dass engagiertere
Studierende eher teilgenommen haben als andere. Da jedoch insgesamt eine hohe Riicklauf-
quote erreicht werden konnte, wird nicht davon ausgegangen, dass sich ein solcher etwaiger
Effekt im besonderen Mal} auf die Ergebnisse ausgewirkt haben konnte. Zum anderen konnte
die Lange des Fragebogens dazu gefiihrt haben, dass nicht alle Fragen aufmerksam gelesen und
beantwortet wurden, sondern teilweise auch ,,wahllos* Angaben gemacht wurden. Um diesen
moglichen Effekt klein zu halten, wurden die unter 3.2 genannten Kontrollfragen in Bezug auf
die Aufmerksamkeit in den Fragebogen integriert und der Datensatz entsprechend des Antwort-
verhaltens bereinigt.

Des Weiteren konnte eine Restriktion der Ergebnisse in einem moglichen Effekt der sozialen
Erwiinschtheit liegen. Um diesen Effekt einschétzen zu konnen, wurden zwei Fragen integriert,
die das AusmaB der sozialen Erwiinschtheit messen sollen. So wurde in der ersten Befragung
innerhalb einer Itembatterie zu Fragen der Personlichkeit das Item ,,Ich habe schon mal {iber
andere geldstert oder schlecht iiber sie gedacht™ sowie das Item ,,Ich habe schon mal Dinge
weitererzéhlt, die ich besser flir mich behalten hétte* eingebaut. Da davon auszugehen ist, dass
jede Person hier zustimmen miisste, sofern sie wahrheitsgemdf antwortet, sollen diese Fragen
den Grad der sozialen Erwiinschtheit messen. Bezogen auf die erste Aussage wéhlten auf einer
Skala von 1 (trifft {iberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) 9,7 % die erste Antwortka-
tegorie, welche auf eher sozial erwiinschtes Antwortverhalten hindeutet. Bezogen auf die
zweite Aussage gaben 27,1 % an, dass dies auf sie liberhaupt nicht zu treffen wiirde. Die beiden
Kontrollfragen zur sozialen Erwiinschtheit wurden in der zweiten Befragung ebenso genutzt,
allerdings standen sie hier neben Items zur Erfassung des Kursklimas. Die erstgenannte Frage
verneinten 20,1 % (trifft gar nicht zu). Bezogen auf die zweite Aussage nutzten 55,9 % die erste
Antwortoption. Die Unterschiede zwischen den beiden Befragungszeitpunkten konnten darin
begriindet sein, dass die Kontrollfragen in der zweiten Befragung ungiinstig platziert waren, da
sie leicht im Zusammenhang mit den Items zum Kursklima und der Situation innerhalb des
Kurses missverstanden worden sein konnten. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass Effekte der so-
zialen Erwiinschtheit in der Befragung vorhanden sind und dies bei der Interpretation der Er-
gebnisse berlicksichtigt werden sollte.

Abgesehen von dem mdéglichen Effekt des sozial erwlinschten Antwortverhaltens sollte bei der
Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass es sich um Selbstauskiinfte und sub-
jektive Einschdtzungen der Studierenden handelt. Vor dem Hintergrund der zentralen Frage-
stellungen des Forschungsprojekts kommt es jedoch insbesondere auf das subjektive Erleben
der Studierenden an. Ferner werden diese im weiteren Verlauf des Forschungsprojekts mit Leis-
tungsdaten, die der Hochschulverwaltung vorliegen, ergénzt.
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3.4 Stichprobenbeschreibung

Die Beschreibung der Stichprobe erfolgt anhand der Angaben der ersten Befragung.

Differenziert nach Fachbereich gehort die Hélfte (50,0 %) der Befragten zum Fachbereich PVD
und die andere Hélfte zum Bereich AV/R. Unterschieden nach Studiengang im Bereich AV/R
gehoren 34,1 % zum Kommunalen Verwaltungsdienst/Allgemeine Verwaltung (KVD). Nur
wenige (5,0 %) sind dem Kommunalen Verwaltungsdienst/Verwaltungsbetriebswirtschaft
(VBWL), dem staatlichen Verwaltungsdienst (7,8 %) (SVD) oder der Verwaltungsinformatik
(VINF) (2,8 %) zuzurechnen. Dem Studiengang Rentenversicherung sind in der ersten Befra-
gung nur 0,3 % aller Teilnehmer und Teilnehmerinnen zugehorig. Etwas mehr als ein Viertel
(27,7 %) der Befragten studieren am Studienort Dortmund, 18,5 % in Duisburg und 53,8 % in
Koln.

Bei den meisten Befragten handelt sich um Beamte und Beamtinnen bzw. um Beamte und Be-
amtinnen auf Widerruf. 2,6 % der Teilnehmenden sind Beamte bzw. Beamtinnen auf Lebens-
zeit und 1,6 % sind Tarifangestellte. Eine Person machte von der Antwortoption ,,Sonstiges*
Gebrauch, ohne diese ndhere zu konkretisieren.

Weitere Angaben zu soziodemographischen Merkmalen finden sich im ersten Abschnitt der
Ergebnisse.

23



4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die ersten Ergebnisse des Forschungsprojekts in Bezug auf die erste Be-
fragung dargestellt. Des Weiteren werden Ergebnisse der zweiten Befragung einbezogen, wenn
diese einen Vergleich zur ersten Befragung ermoglichen. Mitunter liegen in Bezug auf einzelne
Auswertungen geringere Fallzahlen vor, da Fille mit fehlenden Daten ausgeschlossen wurden.
Bei den Ergebnissen handelt es sich zumeist um deskriptive Auswertungen, welche, wenn in-
haltlich sinnvoll, differenziert nach Studiengang, Studienort und weiteren Merkmalen darge-
stellt werden. Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich nach dem herangezogenen Prozess-
modell, welches in der Einleitung vorgestellt wurde. Ergebnisse zu dem Bereich ,,akademischer
Kontext* finden sich in diesem ersten Zwischenbericht nicht, da die Merkmale noch nicht fun-
diert genug erhoben wurden. Merkmale des ,,privaten Kontexts* sind fiir eine nachvollziehbarer
Gliederung in den Unterkapiteln ,,Soziodemographische Merkmale* und ,,Zufriedenheit™ zu
finden.

4.1 Soziodemographische Merkmale

4.1.1 Geschlecht

Die Studierenden wurden gefragt, ob sie sich selbst als ménnlich, weiblich oder divers bezeich-
nen wiirden, wobei von letzterer Antwortkategorie niemand Gebrauch machte. Etwas mehr als
die Halfte (54,5 %) der Studierenden im ersten Studienabschnitt an den drei genannten Studien-
orten sind weiblich.® Dabei ergeben sich Unterschiede zwischen den Studienorten. In Dortmund
ist der Frauenanteil mit 47,8 % etwas kleiner. In Duisburg liegt dieser bei 58,6 % und in K6In
bei 56,5 %. GroBere Unterschiede ergeben sich hinsichtlich des Fachbereichs und Studiengangs
(sieche Abbildung 2).® Im PVD liegt der Frauenanteil bei 41,9 %, wiihrend dieser im AV/R bei
67,0 % ist. Nach Studiengang differenziert fillt auf, dass insbesondere in KVD (70,7 %) und
SVD (73,0 %) viele Frauen studieren, wahrend der Anteil an méannlichen Studenten in VINF
(76,1 %) und PVD (58,1 %) liberwiegt.

® Eine Verzerrung konnte hier generell dahingehend angenommen werden, dass allgemein Frauen eher bereit
sind, bei schriftlichen Befragungen teilzunehmen als Ménner. Es gibt in der vorliegenden methodischen Durch-
fiilhrung jedoch keinen Hinweis dafiir, dass dies iiberméBig in diesem Fall passiert sein konnte.

® Daten bezogen auf den Studiengang, beziehen sich sowohl auf Angaben aus der ersten als auch der zweiten
Befragung. Da aus dem Studiengang Rentenversicherung nur fiinf Personen teilgenommen haben, wird dieser bei
den differenzierten Auswertungen an dieser Stelle nicht beriicksichtigt.
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PVD I 41,90%
KVD I - 70,70%
SVD I 73,00%
VBWL I 55,00%
VINF [ 23,90%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

m weiblich

Abbildung 2: Anteil weiblicher Studierender nach Studiengang insgesamt (in %)’

Unterschiede ergeben sich hier weiter, wenn nach Studienort differenziert wird. So ist der An-
teil weiblicher Studierender in Dortmund im Bereich PVD, SVD und VBWL niedriger (siche
Abbildung 3).
PvD [T 33,60%
KvD I 70,50%
svo I 70,00%
vewL [ 42,40%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

m weiblich

Abbildung 3: Anteil weiblicher Studierender nach Studiengang in Dortmund (in %; N=446)

In Duisburg ist der Anteil weiblicher Studierender im Bereich PVD éhnlich dem Gesamtwert
und im Bereich KVD etwas hoher (siehe Abbildung 4).

0,00% 20,00% 40,00 60,00% 80,00% 100,00%

m weiblich

Abbildung 4: Anteil weiblicher Studierender nach Studiengang in Duisburg (in %, N=295)

7 Da aus dem Studiengang Rentenversicherung nur fiinf Personen teilgenommen haben, wird dieser bei den dif-
ferenzierten Auswertungen an dieser Stelle nicht beriicksichtigt.
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In K6ln ist der Anteil weiblicher Studierender im Studiengang PVD und SVD erhoht im Ver-
gleich zu den Werten iiber die drei Studienorte insgesamt hinweg (siche Abbildung 5).

PVD 47,10%
KvVD 68,10%
SvD 75,00%
VBWL 63,00%
VINF 23,90%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%
weiblich

Abbildung 5: Anteil weiblicher Studierender nach Studiengang in Koln (in %; N=873)

4.1.2 Alter

Im Durchschnitt sind die befragten Studierenden 22,04 Jahre alt. Die jiingsten Befragten sind
17, die dltesten 49 Jahre alt. Die Hélfte der Befragten ist bis zu 20 Jahre alt (sogenannter Me-
dianwert). Zwischen den Fachbereichen zeigt sich ein leichter Altersunterschied (PVD: 21,35
Jahre und AV/R: 22,73 Jahre). Im Mittel sind die Studierenden im Studiengang PVD am jiings-
ten (21,35 Jahre), gefolgt von VBWL (21,96 Jahre) und SVD (22,48 Jahre). Etwas élter sind
Studierende im Durchschnitt im Bereich VINF (22,85 Jahre) und KVD (22,92 Jahre).

4.1.3 Staatsangehorigkeit und Migrationshintergrund

Die meisten Befragten (92,1 %) weisen die deutsche Staatsangehorigkeit auf. Weitere 7,2 %
haben die deutsche und eine andere Staatsangehorigkeit. 0,7 % (n = 11) haben keine deutsche
Staatsangehdrigkeit.

Des Weiteren wurden die Studierenden befragt, ob sie selbst in einem anderen Land als
Deutschland geboren wurden. Dies bejahten 2,8 %. Gefragt danach, ob ein Elternteil in einem
anderen Land als Deutschland geboren wurde, gaben 12,8 % an, dass beide Elternteile nicht in
Deutschland geboren wurden. Bei weiteren 4,0 % trifft dies auf die Mutter und bei weiteren
5,0 % auf den Vater zu. Aus diesen Angaben wurde das Merkmal Migrationshintergrund gebil-
det. Dieses wird angenommen, wenn die befragte Person entweder selbst oder mindestens ein
Elternteil von ihr nicht in Deutschland geboren wurde. Insgesamt weisen demnach 22,2 % der
Befragten einen Migrationshintergrund auf.

Der Anteil an Studierenden mit Migrationshintergrund ist in Dortmund (23,3 %) und Koln
(23,2 %) hoher als in Duisburg (17,0 %). Unterschiede zeigen sich auch, wenn der Anteil der
Studierenden mit Migrationshintergrund differenziert nach Studiengang betrachtet wird (siche
Abbildung 6). Der geringste Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund befindet sich
im Bereich PVD (18,9 %), wéhrend der gro3te im neuen Studiengang Verwaltungsinformatik
vorliegt (32,6 %).
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PVD 18,90%

KVD 24,30%
SVD 26,20%
VBWL 28,70%
VINF 32,60%
0,00% 20,00% 40,00%

Migrationshintergrund

Abbildung 6: Anteil Studierender mit Migrationshintergrund nach Studiengang (in %)

Die Ergebnisse zeigen, dass Diversitét in den Studiengdngen an der HSPV NRW unterschied-
lich stark vorhanden ist. Insbesondere der Fachbereich Polizei fillt hier im Vergleich mit einem
eher homogenen Bild der Studierenden auf. Geméf des Mikrozensus NRW waren am Stichtag
31.12.2020 29,00 % der Bevolkerung in NRW Personen mit Migrationshintergrund.® Insofern
sind Studierende mit Migrationshintergrund in einigen Studiengéngen an der HSPV NRW iiber-
durchschnittlich und in anderen unterdurchschnittlich vertreten.

4.1.4 Wohnsituation, Kinder und Anfahrtswege

Im Rahmen der ersten Befragung wurden die Studierenden nach ihren privaten Lebensumstén-
den gefragt. Hierzu gehoren die Wohnsituation, Kinder und der Anfahrtsweg. Diese Merkmale
werden zu allen Befragungszeitpunkten erhoben, um Verdnderungen der privaten Lebenssitua-
tion zu erfassen.

Die Mehrheit der Studierenden (57,8 %) wohnte zum Studienbeginn noch bei den eigenen El-
tern. 17,4 % wohnte mit einer Partnerin bzw. einem Partner zusammen, wobei weitere 3,0 %
mit Partnerin bzw. Partner und mindestens einem Kind lebten. 15,3 % gaben an, allein zu woh-
nen, wobei weitere 0,5 % (n = 8) allein mit ihrem Kind wohnten. 5,1 % der Befragten wohnten
in einer Wohngemeinschaft. 15 Befragte (0,9 %) lebten in anderen Wohnverhéltnissen als die
hier aufgefiihrten. In einem Freitextfeld wurden hierbei vor allem das Vorliegen von zwei
Wohnsitzen genannt (z. B. bei den Eltern und allein wohnend) oder eine momentane Woh-
nungssuche mit voriibergehendem Aufenthalt bei Freunden oder Verwandten. Zum zweiten
Befragungszeitpunkt zeigten sich geringfligige Anderungen (siehe Tabelle 1). Der grofte Un-
terschied liegt darin, dass einige Studierende kurz nach Studienbeginn von Zuhause ausgezogen
sind.

8 Der Mikrozensus NRW schreibt einer Person einen Migrationshintergrund zu, wenn sie selbst nicht die deutsche
Staatsangehorigkeit hat oder sie selbst bzw. ihre Eltern im Ausland geboren sind. Die Staatsangehorigkeit wurde
in der Befragung nicht erhoben, da nur in wenigen Fillen Studierende an der HSPV NRW keine deutsche Staats-
angehorigkeit haben; https://www.it.nrw/statistik/gesellschaft-und-staat/gebiet-und-bevoelkerung.
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Tabelle 1: Wohnsituation zum ersten und zweiten Befragungszeitpunkt (in %)

Wohnsituation Studienbeginn Ca. 2 Monate spiter
Allein wohnend 15,3 15,4
Bei den Eltern wohnend 57,8 53,1
Mit der Partnerin/mit dem Partner zusammenwohnend ohne Kind(er) 17,4 20,3
Mit der Partnerin/mit dem Partner zusammenwohnend mit Kind(ern) 3,0 3,0
Allein mit Kind(ern) 0,5 0,5
Wohngemeinschaft 5,1 7,0
Sonstiges 0,9 0,7

Insgesamt wohnen somit 3,5 % mit mindestens einem Kind zusammen. Hierbei kann es sich
jedoch auch um ein Kind des Partners bzw. der Partnerin handeln. Bei der ersten Befragung
gaben 3,4 % an, eigene Kinder zu haben, wobei hiervon 1,4 % mehr als ein Kind haben. Bei
der zweiten Befragung hatten 3,6 % eigene Kinder.

Die Studierenden wurden ferner nach ihrem Anfahrtsweg (einfache Strecke zwischen Wohnort
und Hochschule) gefragt. Da die Wohnsituation sich vom ersten zum zweiten Befragungszeit-
punkt nur geringfligig geandert hat, wird hier der Anfahrtsweg gemif3 den Antworten der zwei-
ten Befragung dargestellt. Eine sehr kurze Anfahrtszeit von bis zu 30 Minuten zur Hochschule
gaben ungefdhr ein Viertel der Studierenden (27,4 %) an. Mehr als eine halbe Stunde bis zu
einer Stunde gaben 45,9 % an. 1-1,5 Stunden nannten 19,5 % der Befragten. Mehr als 1,5 Stun-
den Fahrtzeit nannten 7,2 %, wobei hiervon 11 Studierende mehr als 2 Stunden fiir eine einfache
Fahrt benotigten. Des Weiteren wurde gefragt, welches Verkehrsmittel fiir die Anfahrt genutzt
wird, wobei Mehrfachantworten moglich waren. Die meisten (67,4 %) nutzten ein Auto oder
Motorrad. 45,3 % gelangten mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln zur Hochschule. Nur 7,6 % nutzte
ein Fahrrad. 4,2 % der Befragten kreuzten die Antwortkategorie ,,Sonstiges™ an, wobei hier
héaufig genannt wurde, dass man zu Fuf} ginge.
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4.2 Biographiebezogene Merkmale

4.2.1 Bildungshintergrund und berufliche Vorerfahrungen

Die meisten Befragten (85,0 %) gaben als hochsten Schulabschluss das Abitur an. Weitere
11,7 % nannten eine Fachhochschulreife. 3,2 % verfiligten iiber einen anderen Schulabschluss.
Insgesamt bejahten 63,6 % der Befragten, dass sie bereits {iber Erfahrungen in Freiwilligen-
diensten, Wehrdienst, Ausbildung, Studium und/oder Beruf verfiigten. Dabei handelt es sich
vor allem um eine vorherige Berufstitigkeit (40,1 %), eine abgeschlossene Berufsausbildung
(38,8 %) und ein nicht beendetes Studium (35,1 %). 17,5 % gaben an, einen Freiwilligendienst
absolviert zu haben und 4,0 % waren Soldat bzw. Soldatin auf Zeit. Ein Studium abgeschlossen
hatten 13,6 %. Eine begonnene Berufsausbildung nicht beendet zu haben traf auf 3,5 % zu.

Diejenigen, die Soldat bzw. Soldatin auf Zeit waren, gaben im Mittel an, dass sie dies 6,21
Jahre waren, wobei der Median bei 3 Jahren liegt. Im Durchschnitt waren diejenigen, die bereits
einer Berufstétigkeit nachgegangen sind, 3,24 Jahre berufstétig (Median 3 Jahre).

4.2.2 Entscheidungsprozess zum Studium

Die Entscheidung eines Menschen fiir ein Studium ist eine entscheidende Wegmarke in der
Biographie. Diese Entscheidung steht am Ende eines Prozesses der Auseinandersetzung mit
sich selbst (,,Was kann und will ich?*‘; Reflexion der eigenen Kompetenzen, Interessen sowie
dem Berufsbild) und der Beschiftigung mit zur Verfligung stehenden Informationsquellen
(,,Was gibt es flir Informationen zu Studium und Beruf?*‘). Aullerdem spielen verschiedene So-
zialisations- und Selektionserfahrungen eine Rolle (z. B. familidre Erfahrungen, Rollenvorbil-
der aber auch Zugangsbeschriankungen fiir Studiengéinge). Diese Beschéftigung mit sich und
den Informationen zu Studium und Berufsbild kann von Person zu Person unterschiedlich sys-
tematisch ablaufen. Vor diesem Hintergrund wurden Items formuliert und im Rahmen der Erst-
befragung erhoben. Sieben Items zur Auseinandersetzung mit sich selbst bilden Facetten der
eigenen Interessen und Kompetenzen im Hinblick auf Berufsbild und Studieninhalte ab, das
MaB der personlichen Auseinandersetzung wurde auf einer siebenstufigen Skala (1 = gar nicht
bis 7 = sehr ausfiihrlich) erhoben (siche Tabelle 2). In Bezug auf die acht bzw. vier Items zur
Beschiftigung mit den zur Verfligung stehenden Informationsquellen sowie zu Sozialisations-
erfahrungen konnten die Studierenden angeben, ob entsprechende Mdglichkeiten in Anspruch
genommen wurden, und ob entsprechende Erfahrungen gemacht wurden (dichotom: ja/ nein:
siche Tabelle 2 und Tabelle 3).

Beziiglich der internalen Exploration wird deutlich, dass sdémtliche Facetten iiber dem mittleren
Bereich der Skala liegen, dies gilt unabhidngig vom Fachbereich. Aus den Darstellungen in Ta-
belle 2 wird zudem deutlich, dass fachbereichsiibergreifend im Durchschnitt vor der Entschei-
dung fiir das Studium eine eher hohe Auseinandersetzung mit eigenen Interessen, den person-
lichen Starken und Schwichen sowie dem Berufsbild erfolgte.
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Tabelle 2: Internale Exploration im Entscheidungsprozess zum Studium in der Gesamtgruppe sowie in den Fachbereichen

Item Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
,,Ich habe mich auseinanderge- M SD M SD M SD
setzt mit...*
... meinen eigenen Interessen 5.96 0.96 6.01 0.94 5.90 0.98
.. meinen personlichen Stir- 5.68 1.06 5.62 1.56 5.75 1.06
ken und Schwichen
... dem Berufsbild 5.92 1.02 6.04 0.99 5.80 1.04
den Studienbedingungen 4.57 1.49 4.26 1.47 4.88 1.44
(Kursformat, Lernformate)
... den Studieninhalten 4.72 1.43 4.38 1.45 5.05 1.32
... den Priifungsanforderungen 3.85 1.58 3.74 1.54 3.96 1.62
... dem studienbezogenen Zeit- 3.93 1.56 3.79 1.48 4.07 1.63
aufwand (Workload)

Anmerkungen. Die Items beginnen jeweils mit der Formulierung ,,Ich habe mich auseinandergesetzt mit...* und
nutzen die Skala 1 (gar nicht) bis 7 (sehr ausfiihrlich).

Die externale Exploration beschreibt, welche konkreten Informationsquellen im Entschei-
dungsprozess zum Studium in der Gesamtgruppe sowie in den Fachbereichen in Anspruch ge-
nommen wurden. Die Ergebnisse (siche Tabelle 3) machen deutlich, dass die iiberwiegende
Mehrheit der Studierenden beider Fachbereiche den Austausch mit Personen, die im 6ffentli-
chen Dienst arbeiten (z. B. Familienangehorige, befreundete Personen, Bekannte) als Informa-
tionsquelle heranzog. Der Besuch der HSPV NRW (z. B. Hochschultag) erfolgte vor der Ent-
scheidung hingegen bei insgesamt nur 12 Personen (n = 1.579). Der Besuch einer Studien- bzw.
Jobmesse sowie die Inanspruchnahme einer Studien- bzw. Berufsberatung erfolgte jeweils
durch ca. jeden vierten befragten Studierenden, jedoch scheinen Studierende des PVD dies im
Vergleich hiufiger in Anspruch genommen zu haben (Chi’ = 62,527; df = 1; p < 0,01**; Chi’ =
42,678; df = 1; p <0,01**). Die Recherche von Informationen iiber das Studium an der HSPV
NRW im Internet hingegen erfolgte hingegen signifikant hdufiger durch Studierende im AV/R
(Chi*=131,578; df = 1; p < 0,01*%).
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Tabelle 3: Externale Exploration als Inanspruchnahme von Informationsquellen im Entscheidungsprozess zum Studium in der

Gesamtgruppe sowie in den Fachbereichen

Informationsquellen zum Studium

Inanspruchnahme (in %)

Recherche von Informationen iiber das Studium an der Beide Fachbereiche 63,6
II;II;I\);:;]) NRW im Internet (z. B. Homepage der HSPV PVD 498
AV/R 77,4

Besuch ciner Studien- bzw. Job-Messe Beide Fachbereiche 23,8
PVD 32,2

AV/R 15,3

Studien- bzw. Berufsberatung Beide Fachbereiche 26,9
PVD 34,1

AV/R 19,5

Beide Fachbereiche 55,3

OA(;Ls,rtilllls;Earlril;t) anderen Studierenden der HSPV (aktuell PVD 633
AV/R 47,3

Austausch mit Personen, die im 6ffentlichen Dienst arbei- Beide Fachbereiche 85,4
I{e;l r(lzte)B Familienangehorige, befreundete Personen, Be- PVD 86.8
AV/R 84,4

(Schiiler-)Praktikum bei der Polizei/im 6ffentlichen Beide Fachbereiche 20,6
Dienst PVD 20,5
AV/R 20,7

Besuch der HSPV NRW (z. B. Hochschultag) Beide Fachbereiche 0,8
PVD 0,9

AV/R 0,6

Informationen zum Studium iiber die Einstellungsbehérde  Beide Fachbereiche 64,9
PVD 53,8

AV/R 39,4

Hinsichtlich der Sozialisations- und Selektionserfahrungen (siche Tabelle 4) wird deutlich, dass
fachbereichstibergreifend eine hohe berufliche Nédhe in der Familie zur Polizei bzw. zur 6ffent-
lichen Verwaltung besteht — dies gilt fiir knapp 40 % (PVD) bzw. 46 % (AV/R) der Befragten.
Die Ergebnisse deuten zudem an, dass auch eine Fremdselektion bei der Studienwahl eine Rolle
gespielt haben konnte: Knapp jede/jeder fiinfte Studierende im PVD und knapp jede bzw. jeder
vierte Studierende im AV/R gab an, dass sich ein anderer Berufswunsch bzw. ein anderes Stu-
dium nicht realisieren lie3en.
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Tabelle 4: Sozialisations- und Selektionserfahrungen als Einflussfaktoren im Entscheidungsprozess zum Studium in der Ge-

samtgruppe sowie in den Fachbereichen

Entscheidung zum Studium

Zustimmung (in %)

In meiner Familie gibt es eine berufliche Nédhe zur Polizei Beide Fachbereiche 42,9

bzw. zur 6ffentlichen Verwaltung. PVD 394

AV/R 46,4

Ein anderer Berufswunsch bzw. ein anderes Studium lieB  Beide Fachbereiche 21,3

sich nicht realisieren. PVD 18,1

AV/R 24,4

Ich wire gern von einer anderen Behorde eingestellt wor-  Beide Fachbereiche 7,6
den (z. B. anderes Bundes-land, Bundesbehorde etc.). PVD 6.4
AV/R 8,8

Beide Fachbereiche 19,4

Ich habe mich in der Vergangenheit bereits fiir den geho- PVD 15.5
benen Dienst in NRW beworben. ’

AV/R 23,2
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4.3 Personenbezogene Merkmale

4.3.1 Big-Five-Personlichkeitsfaktoren

Das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit ist das seit vielen Jahren weitverbreitetste Modell
der Personlichkeit. Zahlreiche Studien kamen zu dem Ergebnis, dass Eigenschaftsworter, mit
denen Menschen andere Menschen oder sich selbst beschreiben, zu fiinf Faktoren zusammen-
gefasst werden konnen: Extraversion (Neigung zu Geselligkeit, Optimismus), Neurotizismus
(Neigung zu emotionaler Labilitdt), Offenheit gegeniiber neuen Erfahrungen (Neigung zu
Wissbegierde, intellektuelle Neugier), Gewissenhaftigkeit (Neigung zu Disziplin, Ordnung, Zu-
verldssigkeit) und Vertrdglichkeit (Neigung zu Altruismus, Freundlichkeit). Die Faktorenstruk-
tur gilt als empirisch nachgewiesen (Norman, 1967; Goldberg, 1990). Zur Erfassung der Big
Five liegen zahlreiche Erhebungsinstrumente vor, welche die fliinf Faktoren unterschiedlich dif-
ferenziert messen.

In der vorliegenden Befragung wurde das Big Five Inventory 10 (BFI-10) nach Rammstedt et
al. (2014) eingesetzt. Hierbei handelt es sich um einen 6konomischen Fragebogen, der mit je-
weils einem positiv und einem negativ gepolten Item auf einer fiinfstufigen Ratingskala von
Hrifft tiberhaupt nicht zu“ (1) bis ,,trifft voll und ganz zu* (5) die Erfassung der Personlichkeit
nach dem Fiinf-Faktoren-Modell ermoglicht. Eine ausreichende Reliabilitdt und Validitét fiir
diesen vergleichsweise kurzen Big-Five-Fragebogen ist empirisch belegt (Rammstedt et al.,
2014). Fiir die Antworten der Befragungsperson steht eine fiinfstufige Ratingskala von "trifft
iiberhaupt nicht zu" (1) bis "trifft voll und ganz zu" (5) zur Verfligung.

Die folgende Tabelle gibt deskriptive Statistiken zu den fiinf Faktoren fiir die Gesamtstichprobe
und die beiden Fachbereiche wieder. Die Auspriagungen auf dem Personlichkeitsfaktor Neuro-
tizismus (Neigung zu emotionaler Labilitit) war zu Studienbeginn erwartungsgemil in der Ge-
samtstichprobe und in beiden Fachbereichen am niedrigsten. Die hochste Auspriagung lag fiir
die Gesamtstichprobe beim Personlichkeitsfaktor Gewissenhaftigkeit vor. Dies bestdtigte sich
im Fachbereich AV/R, wohingegen die hochste Auspriagung im Fachbereich Polizei bei der
Extraversion zu beobachten war.

Tabelle 5: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Big Five fiir die Gesamtstichprobe und die Fachbereiche.

Personlichkeitsfaktoren Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R

M SD n M SD n M SD n
Extraversion 3,65 ,94 1616 3,77 ,88 806 3,53 ,98 810
Vertraglichkeit 3,58 ,75 1615 3,49 72 805 3,67 77 810
Gewissenhaftigkeit 3,74 ,81 1613 3,66 ,83 806 3,83 ,78 807
Neurotizismus 2,70 92 1615 2,50 ,82 807 2,90 97 808
Offenheit 3,07 1,05 1612 2,99 1,01 805 3,15 1,08 807

Fiir einen statistischen Vergleich der beiden Fachbereiche wurde aufgrund fehlender Normal-
verteilung der Mann-Whitney-U-Test herangezogen. Die Studierenden in den beiden Fachbe-
reichen unterschieden sich auf allen fiinf Personlichkeitsfaktoren signifikant voneinander auf
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einem asymptotischen Signifikanzniveau von <.001 bzw. .007 fiir die Skala Offenheit. Dem-
nach stuften sich Studierende im Fachbereich Polizei extravertierter ein als Studierende im
Fachbereich AV/R. Andererseits hielten sie sich im Vergleich zu den Studierenden in den Ver-
waltungsstudiengéngen flir weniger vertriaglich, gewissenhaft, neurotisch und offen. Die Ef-
fektstirken sind klein (Eta-Quadrat zwischen .006 fiir Offenheit und .047 flir Neurotizismus),
so dass die Variable Fachbereich vergleichsweise wenig zur Varianzaufkldarung hinsichtlich
unterschiedlicher Auspridgungen in den Big Five Personlichkeitsfaktoren beitrégt.

4.3.2 Motivation

Die vorliegende Untersuchung ergriindete die Beweggriinde fiir die Berufswahl der Studieren-
den zum ersten Messzeitpunkt anhand von 21 gréBtenteils selbst konstruierten Items (in Anleh-
nung an GroB 2011; Nettelnstroth, 2019; Thielmann et al., 2013). Um eine mogliche zugrunde
liegende Struktur zu kldren, wurde im ersten Auswertungsschritt eine Hauptkomponentenana-
lyse der Items mit schiefwinkliger Rotation (Rotationsmethode: direct oblimin) durchgefiihrt.
Die Betrachtung der Eigenwerte und des Screeplots ergab die Extraktion von zwei Komponen-
ten, die schwach korrelieren (» = .16) und insgesamt 37 % Varianz aufkldren. Abgesehen von
dem Item ,,Es spielte bei meiner Berufswahl eine wichtige Rolle, dass ich dafiir ein praxisnahes
Studium absolviere* konnten alle Items mit Komponentenladungen > .4 einer der beiden Kom-
ponenten zugeordnet werden. Die Zuordnungen legen nahe, dass die erste Komponente eher
intrinsische Beweggriinde représentiert und die zweite Komponente eher extrinsische Beweg-
griinde. Tabelle 6 zeigt die Items nach Komponenten sortiert und gibt an, inwiefern der jewei-
lige Beweggrund eine wichtige Rolle bei der Berufswahl der Studierenden gespielt hat.

Tabelle 6: Beweggriinde fiir die Berufswahl zum ersten Messzeitpunkt nach Fachbereichen

Item Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
M SD M SD M SD
... Teil eines Teams bin. 4.37 0.81 4.56 0.66 4.17 0.90
... stetig Neues dazu lerne. 4,23 0.79 4.36 0.75 4.10 0.81
... die Studieninhalte interessant 4.05 0.84 4.05 0.86 4.06 0.82
finde.
. meinen Sinn fir mehr Ge- 4.19 0.87 4.31 0.77 4.06 0.94
rechtigkeit einbringen kann.
. meine sportliche Neigung 3.23 1.44 4.23 0.89 2.23 1.16
einbringen kann.
.. vielseitige Karrieremdglich- 4.54 0.68 4.67 0.59 4.41 0.75
keiten habe.
... eine abwechslungsreiche Ta- 4.57 0.66 4.85 0.39 4.29 0.75
tigkeit ausiibe.
... fir Recht und Ordnung sorge. 4.02 0.94 4.31 0.74 3.73 1.02
.. mich fir die freiheitlich-de- 4.08 0.90 4.22 0.79 3.94 0.97

mokratische Grundordnung in
der Gesellschaft einsetzen kann.

.. meine kommunikativen Fa- 4.03 0.84 4.04 0.82 4.03 0.86
higkeiten einbringen kann.
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... Menschen helfen kann. 4.53 0.72 4.70 0.55 4.37 0.82

... mich gegen demokratiefeind- 3.97 0.98 4.08 0.91 3.87 1.03
liche Einstellungen innerhalb
der Behorde einsetzen kann.

. eine interessante Tatigkeit 4.58 0.61 4.78 0.44 4.38 0.68
ausiibe.
. einen sicheren Arbeitsplatz 4.55 0.76 431 0.86 4.78 0.56

und/oder eine gesicherte Alters-
versorgung habe.

... respektvoll behandelt werde. 4.54 0.76 4.39 0.85 4.70 0.63
... einen Beruf ausiibe, der in der 3.44 1.07 3.55 1.02 3.34 1.12
Gesellschaft ein hohes Ansehen

genieft.

... heimatnah studieren und/oder 3.87 1.23 3.66 1.24 4.09 1.18
arbeiten kann.

... schon wihrend des Studiums 4.36 0.90 4.15 0.98 4.58 .074
Geld verdiene.

.. nach kurzer Studienzeit den 3.90 1.08 3.68 1.11 4.12 0.99
Abschluss erreiche.

einen familienfreundlichen 3.97 1.13 3.63 1.14 4.31 1.02

Beruf ausiibe.

... dafiir ein praxisnahes Stu- 4.37 0.87 4.40 0.85 4.35 0.88

dium absolviere.

Anmerkungen. Die Items beginnen jeweils mit der Formulierung ,,Es spielte bei meiner Berufswahl eine wichtige
Rolle, dass ich...”“ und nutzen die Skala 1 (trifft tiberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft vollig zu). Im oberen Teil der
Tabelle finden sich entsprechend der Hauptkomponentenanalyse die eher intrinsischen Beweggriinde, im unteren
Teil die eher extrinsischen Beweggriinde und zuletzt das keiner der beiden Komponenten zugeordnete Item.

Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl intrinsische als auch extrinsische Beweggriinde fiir die Be-
rufswahl bedeutsam waren. Die hochsten Ausprigungen finden sich fiir die Beweggriinde, eine
interessante und abwechslungsreiche Tétigkeit auszuiiben, einen sicheren Arbeitsplatz und/o-
der eine gesicherte Altersversorgung zu haben, vielfdltige Karrieremoglichkeiten zu haben, res-
pektvoll behandelt zu werden und Menschen helfen zu konnen. Das Interesse an den Studien-
inhalten war zwar bedeutsam fiir die Berufswahl, jedoch in geringerem Malle. Hinsichtlich der
Betrachtung der Komponenten und der Fachbereiche wird deutlich, dass Studierende des Fach-
bereichs Polizei in hoherem Maf3e intrinsische Beweggriinde angeben als Studierende des Fach-
bereichs AV/R. Hinsichtlich der extrinsischen Beweggriinde verhélt es sich anders herum: Stu-
dierende des Fachbereichs AV/R geben in hoherem Mafe extrinsische Beweggriinde an als
Studierende des Fachbereichs Polizei.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurden weiterhin das Studieninteresse, mit der Kurzfassung des
Fragebogens zum Studieninteresse (FSI; Schiefele, 1993), sowie die Lern- und Leistungsmoti-
vation im Studium (LLMS, Sudmann et al., 2014) erhoben. Die Kurzfassung des FSI umfasst
neun Items und nutzt eine vierstufige Skala (0 = trifft gar nicht zu, 1 = trifft sehr begrenzt zu, 2
= trifft weitgehend zu, 3 = trifft v6llig zu), wobei hohere Werte einem hoheren Interesse ent-
sprechen. Zum zweiten Messzeitpunkt gaben die Studierenden insgesamt ein Studieninteresse
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von M =1.89 (SD = 0.51) an. Studierende des Fachbereichs Polizei wiesen mit M = 2.02 (SD =
0.44) numerisch betrachtet ein hoheres Interesse auf als Studierende des Fachbereichs AV/R,
M =1.78 (SD = 0.55).

Die Skala zur Erfassung von Lern- und Leistungsmotivation im Studium (LLMS, Sudmann et
al., 2014) erhebt Motivation unter Beriicksichtigung verschiedener Ziele der Lernenden. Insbe-
sondere die Unterscheidung von Lernzielen und Leistungszielen hat sich in verschiedenen Un-
tersuchungen als aufschlussreich erwiesen (z. B. Elliot & Dweck, 1988). Der LLMS unterschei-
det in Subskalen Lernorientierung (lernen, um zu lernen), Herausforderungsorientierung (ler-
nen, um Herausforderungen zu meistern), Ergebnisorientierung (lernen, um gute Noten zu er-
zielen), Féahigkeitsorientierung (lernen, um die eigenen Fahigkeiten zu verbessern), Féahigkeits-
orientierung beim Vergleich mit anderen Studierenden (lernen, um im Vergleich zu anderen
Studierenden besser zu sein), Ergebnisorientierung beim Vergleich mit anderen Studierenden
(lernen, um im Vergleich zu anderen Studierenden bessere Noten zu erzielen). Grant und
Dweck (2003) stellten fest, dass Lernorientierung mit planendem, problembewiltigendem
Lernverhalten und dem Einsatz von Tiefenstrategien beim Lernen assoziiert ist sowie einen
Pridiktor fiir intrinsische Motivation und Leistung bei Konfrontation mit Herausforderungen
darstellt. Fahigkeitsorientierung hatte differenzierte Folgen fiir Leistungen: Im Falle von Miss-
erfolgen beim Lernen folgten schlechtere Leistungen und im Falle von Erfolgen beim Lernen
ergaben sich bessere Leistungen. Abbildung 7 enthilt die Auspragungen der Motivation der
Studierenden in den Subskalen des LLMS zum zweiten Messzeitpunkt der vorliegenden Unter-
suchung. Da das Befundmuster in Bezug auf die Fachbereiche vergleichbar erscheint, werden
die Ergebnisse iiber alle Studierenden hinweg dargestellt.

Abbildung 7: Lern- und Leistungsmotivation zum zweiten Messzeitpunkt
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Anmerkungen. Die Skala umfasst die Stufen 1 (stimme iiberhaupt nicht zu, Skalenpol: geringe Motivation) bis 7
(stimme voll zu, Skalenpol: hohe Motivation). Die Fehlerindikatoren reprasentieren die Standardabweichungen.
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Es wird deutlich, dass sich die Motivation der Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt am
starksten in Richtung des Lernens und der Ergebnisse ausrichtete. Das Meistern von Heraus-
forderungen und das Verbessern der eigenen Fdhigkeiten spielte in geringerem Malle eine
Rolle. Am schwichsten ausgeprigt war die Motivation durch soziale Vergleiche hinsichtlich
der Fahigkeiten und Ergebnisse. Bei der Betrachtung der Standardabweichungen féllt auf, dass
die Motivation sich zwischen Studierenden unterscheidet.

4.3.3 Stress und Coping

Stress kann als das Ergebnis eines Ungleichgewichts zwischen dufleren Anforderungen und den
zur Verfligung stehenden Moglichkeiten, diese zu bewiéltigen verstanden werden. Die dufleren
Anforderungen sind vielfiltig und beziehen sich auf alle Lebensbereiche. Ob diese Anforde-
rungen Stress auslosen, hdngt nicht nur von ihrer Beschaffenheit, sondern auch von subjektiven
Bewertungsprozessen ab, die sich auf die Anforderungen selbst, aber auch auf die individuellen
Ressourcen beziehen. Da Stress und Uberforderung einen Einfluss auf den Erfolg und die Zu-
friedenheit mit dem Studium haben konnen, wurden die Studierenden nach ihren privaten Be-
lastungen und Verpflichtungen und nach ihrem Ausmal an Stress durch Unsicherheit und Uber-
forderung befragt. Weiterhin wurden der Umgang mit Stress im Sinne des Copings erhoben
und das Ausmal} der sozialen Unterstiitzung, die als wichtige Ressource im Stressgeschehen
gesehen wird.

4.3.3.1 Private Belastungen und Verpflichtungen

Auf einer im Rahmen des Projekts erstellten Skala konnten die Studierenden zu beiden Befra-
gungszeitpunkten Angaben dazu machen, welche besonderen Verpflichtungen sie neben dem
Studium haben. Die Studierenden hatten bei dieser Frage die Moglichkeit, Mehrfachantworten
zu geben und in einem Freitextfeld sonstige Verpflichtungen anzugeben.

Waihrend 43,3 % bzw. 38,1 % der Studierenden zu den Messzeitpunkten 1 und 2 angaben, keine
besonderen Verpflichtungen zu haben, kreuzte die Mehrheit der Befragten mindestens eine Ver-
pflichtung neben dem Studium an (sieche Tabelle 7). Ahnliche Verteilungen zeigten sich hierbei
fiir Leistungssport, Ehrenamt, Nebentitigkeit und Sonstiges (jeweils zwischen 11,5 % und
16,7 % zum ersten und zweiten Messzeitpunkt). Die Betreuung von Kindern und Pflege von
Angehorigen oblag zwischen 5,7 % und 7,1 % der Stichprobe zu den beiden Messzeitpunkten.
Unter Sonstiges wurden hdufig folgende Verpflichtungen genannt: Freizeitsport, Hobbies,
Haushalt, Unterstiitzung von Familienangehorigen, Pflege von Tieren und Umzug/Wohnungs-
renovierung.
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Tabelle 7: Besondere Verpflichtungen neben dem Studium zum ersten und zweiten Befragungszeitpunkt (in %) in der Gesamt-
stichprobe und den Fachbereichen

Besondere Verpflichtungen Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
neben dem Studium Studien- Ca.2 Studien- Ca.2 Studien- Ca.2
beginn Monate beginn Monate beginn Monate

(%) spater (%) (%) spater (%) (%) spater (%)

Betreuung von Kindern 5,7 5,6 4,1 3,8 7,4 7,3
Pflege von Angehorigen 6,2 7,1 5,9 6,3 6,5 7,8
Leistungssport 13,2 16,7 15,5 18,9 11,0 14,7
Ehrenamt 12,4 12,5 12,6 11,8 12,3 13,1
Nebentitigkeit 12,9 13,2 12,1 12,4 13,8 14,0
Eigene chronische Erkrankung 3,5 5,0 0,2 0,3 6,8 9,4
Sonstiges 11,5 13,1 9,2 13,7 13,7 12,5
Eii;:n besonderen Verpflich- 453 38,1 44,5 38,4 42,0 37,8

Bei einem Vergleich der beiden Fachbereiche AV/R und PVD zeigten sich die deutlichsten
Unterschiede bei der Antwortmdglichkeit ,,Eigene chronische Erkrankung“. Wihrend 6,8 %
bzw. 9,4 % der AV/R-Studierenden bei der ersten und zweiten Befragung dies als zutreffend
ankreuzten, waren es im PVD-Bereich lediglich 0,2 % bzw. 0,3 %.

4.3.3.2 Stress durch Unsicherheit und Uberforderung

Mithilfe von Items des Stress- und Coping-Inventars (SCI, Satow, 2012) wurde die Stressbe-
lastung durch Unsicherheit und Uberforderung in den letzten drei Monaten gemessen. Das SCI
erfasst mit insgesamt 54 Items unterschiedliche Aspekte von Stressbelastung, Stresssymptomen
und Coping-Strategien. ,,Stress durch Unsicherheit* und ,,Stress durch Uberforderung“ werden
dabei mit jeweils sieben Items auf einer siebenstufigen Likert-Skala von 1 (nicht belastet bzw.
nicht iiberfordert) bis 7 (sehr stark belastet bzw. sehr stark iiberfordert) erfasst. Die einleitende
Frage fiir die Skala ,,Stress durch Unsicherheit* lautet: ,,Inwieweit haben Sie sich in den letzten
drei Monaten durch folgende Unsicherheiten belastet geflihlt?* Es folgen sieben Items, die je-
weils einen anderen Lebensbereich abdecken: Finanzen (,,Unsicherheit durch finanzielle Prob-
leme*), Wohnen (,,Unsicherheit in Bezug auf Ihren Wohnort*), Arbeits-/Ausbildungsplatz
(,,Unsicherheit in Bezug auf Arbeitsplatz, Ausbildungsplatz, Studium oder Schule*), Gesund-
heit (,,Unsicherheit in Bezug auf eine ernsthafte Erkrankung*), Familie/Freunde (,,Unsicherheit
in Bezug auf die Familie oder Freunde®), Partnerschaft (,,Unsicherheit in Bezug auf die Part-
nerschaft®), Lebensziele/eigene Erwartungen (,,Unsicherheit in Bezug auf wichtige Lebens-
ziele*). Analog dazu wird bei der Skala ,,Stress durch Uberforderung nach dem AusmaB an
Uberforderung in den sieben Lebensbereichen in den letzten drei Monaten gefragt. Die interne
Konsistenz und die Split-Half-Reliabilitdt nach Guttmann erwiesen sich fiir die beiden Skalen
als gut bzw. befriedigend (Satow, 2012). Beide Skalen bilden jeweils die Summenwerte aus
den sieben Items, so dass Werte zwischen 7 und 49 erzielt werden kdonnen.

Waihrend die Studierenden zu Studienbeginn tendenziell mehr Stress durch Unsicherheit zeig-
ten, wiesen sie zum zweiten Messzeitpunkt etwas mehr Stress durch Uberforderung auf (siche
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Tabelle 8). Insgesamt sind die Stresslevel als eher niedrig einzustufen: Gleicht man die Ergeb-
nisse der Gesamtstichprobe mit denen der Referenzstichprobe des Testautors ab, liegt die Re-
ferenzstichprobe auf beiden Skalen hoher (Stress durch Unsicherheit in der Referenzstichprobe:
M = 26,96, SD = 8,69; Stress durch Uberforderung in der Referenzstichprobe: M = 25,95, SD
=7,90).

Ein Vergleich der Ergebnisse der Gesamtstichprobe zwischen dem ersten und dem zweiten
Messzeitpunkt offenbart im t-Test fiir abhiingige Stichproben keine signifikanten Unterschiede
fiir die Skala Stress durch Unsicherheit (#(1095) = 1,613, p =.11; siche Tabelle 8). Gleichzeitig
erlebten die Studierenden signifikant mehr Stress durch Uberforderung zum zweiten Messzeit-
punkt im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt (#(1089) =-10,397, p <.001).

Tabelle 8: Vergleich der Stressbelastung zu den beiden Befragungszeitpunkten in der Gesamigruppe

SCI-Skala Studienbeginn Ca. 2 Monate spiter
M SD M SD T df p*
Stress durch Unsicherheit 18,02 7,68 17,78 7,90 1,613 1095 .107
Stress durch Uberforderung 16,73 6,91 18,46 7,29 -10,397 1089 <.001

* Signifikanz zweiseitig

Die nachfolgende Tabelle 9 gibt einen Uberblick zum Stressempfinden durch Unsicherheit und
Uberforderung in den beiden Fachbereichen.

Tabelle 9: Vergleich der Stressbelastung zu den beiden Befragungszeitpunkten in den Fachbereichen

SCI-Skala Fachbereich Studienbeginn Ca. 2 Monate spiter
M SD n M SD n
Stress durch Polizei 17,48 7,27 804 17,06 7,37 609
Unsicherheit AV/R 1857 8,04 795 18,44 8,29 673
Stress  durch Polizei 15,81 6,43 798 17,49 6,83 607
glzegrforde' AV/R  17.65 7,25 794 19,35 7,57 672

Bei einem Vergleich der beiden Fachbereiche zeigten sich in einer Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung folgende Ergebnisse: Stress durch Unsicherheit unterschied sich nicht signifikant
zu den beiden Messzeitpunkten (Greenhouse-Geisser F(1, 1094) = 2,706, p = .10) jedoch zwi-
schen den Gruppen (F(1, 1094) = 8,922, p = .003, partielles n° = .008). AV/R-Studierende
versplirten demnach zu den Befragungszeitpunkten mehr Stress durch Unsicherheit als Polizei-
studierende. Das partielle Eta-Quadrat weist dabei auf einen lediglich kleinen Effekt hin.

Beziiglich der Variable Stress durch Uberforderung trat ein signifikanter Haupteffekt mit Blick
auf die Zeit auf (Greenhouse-Geisser F(1, 1088) = 108,3, p <. 001, partielles n° = .091). Wie
oben erwihnt verspiirten die Studierenden mehr Stress durch Uberforderung zwei Monate nach
Studienbeginn als zum ersten Befragungszeitpunkt. Hier kann von einem mittleren Effekt ge-
sprochen werden. Weiterhin zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den Fachberei-
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chen (F(1, 1088) = 28,214, p < .001, partielles n° = .025) bei kleiner Effektstirke. Erneut nah-
men die AV/R-Studierenden iiber die Messzeitpunkte mehr Stress durch Uberforderung wahr
als die Polizeistudierenden.

4.3.3.3 Umgang mit Stress (Coping)

Der Umgang mit Stress, auch Coping genannt, wurde ebenfalls mit dem Stress- und Coping-
Inventar (SCI, Satow, 2012) erfasst. Das SCI besteht aus 54 Items und beinhaltet insgesamt
neun Skalen: drei Stress-Skalen mit jeweils 7 Items, eine Stresssymptom-Skala mit 13 Items
und eine Coping-Skala mit 20 Items. Die 20 Items der Coping-Skala lassen sich in fiinf Sub-
skalen mit jeweils 4 Items unterteilen, die unterschiedliche Coping-Strategien abbilden. Satow
unterscheidet zwischen vier adaptiven und einer maladaptiven Coing-Strategie: Positives Den-
ken (Beispielitem: ,,Ich sage mir, dass Stress und Druck auch ihre guten Seiten haben.*), Aktive
Stressbewidltigung (,,Ich tue alles, damit Stress erst gar nicht entsteht.*), Soziale Unterstiitzung
(,,Wenn ich unter Druck gerate, habe ich Menschen, die mir helfen.*), Halt im Glauben (,,Bei
Stress und Druck finde ich Halt im Glauben.*) und Alkohol- und Zigarettenkonsum (,, Wenn mir
alles zu viel wird, greife ich manchmal zur Flasche.*). Die Antworten werden auf einer vierstu-
figen Likert-Skala von , trifft gar nicht zu* bis ,.trifft genau zu* gegeben. Die interne Konsistenz
der fiinf Coping-Skalen variiert zwischen o = .74 und a = .88 und wird somit von Satow als gut
bis sehr gut eingestuft. Ausgehend von der Annahme, dass der Umgang mit Stress als relativ
stabiles Merkmal angesehen werden kann, wurde die Coping-Skala den Studierenden nur zum
ersten, nicht jedoch zum zweiten Messzeitpunkt vorgelegt. Mdgliche Anderungen zum Einsatz
von Coping-Strategien werden beim vierten Messzeitpunkt erfasst.

Abbildung 8 gibt einen Uberblick iiber die Anwendung der unterschiedlichen Coping-Strate-
gien in der Gesamtstichprobe. Demnach greifen die Studierenden unter Stress maf3geblich auf
ihr soziales Netzwerk zuriick. Mafinahmen der aktiven Stressbewiltigung und positives Denken
werden ebenfalls hiufig als Coping-Strategien herangezogen. Die maladaptive Coping-Strate-
gie im Sinne eins erhohten Alkohol- und Zigarettenkonsums findet am wenigsten Anwendung.

Abbildung 8: Coping-Strategien zum ersten Messzeitpunkt in der Gesamtstichprobe (Angabe in %)

Coping-Strategien
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Die Studierenden in den beiden Fachbereichen Polizei und AV/R unterscheiden sich signifikant
bei der Anwendung der Coping-Strategien ,,Positives Denken® und ,,Halt im Glauben® (siche
Tabelle 10) . Im Vergleich zu den AV/R-Studierenden setzen Studierende im Fachbereich Po-
lizei stirker das positive Denken als Coping-Strategie ein, AV/R-Studierende hingegen finden
mehr Halt im Glauben als Polizeistudierende. Da das Effektstarkemall Eta-Quadrat lediglich
einen Maximalwert von .015 erreicht, sind die Effekte im Sinne der Varianzaufkldrung klein.

Tabelle 10: Vergleich der Coping-Strategien in den Fachbereichen

Coping-Strategien Fachbereich M SD n F p
(SCI-Subskalen)

Positives Denken Polizei 11,51 2,22 803 13,792 <.001
AV/R 11,07 2,44 803

Aktive Stressbewiltigung Polizei 11,25 2,45 802 1,985 ,159
AV/R 11,42 2,40 797

Soziale Unterstiitzung Polizei 13,70 2,54 800 ,173 ,678
AV/R 13,75 2,53 797

Halt im Glauben Polizei 7,14 2,59 795 23,709 <.001
AV/R 7,82 2,96 795

Alkohol- und Zigaretten- Polizei 5,18 1,94 803 3,429 ,064

konsum AVR 537 2,23 800

4.3.3.4 Soziale Unterstiitzung

Die soziale Unterstiitzung ist eine wichtige Ressource im Umgang mit Stress (z. B. Borgmann
et al., 2017). Auch im Bereich der Resilienzforschung bildet sie einen relevanten Schliissel, um
herausfordernde und stressige Situationen erfolgreich zu meistern (Heller, 2013). Zur Erfassung
der sozialen Unterstiitzung wihrend des Studiums wurden die Studierenden an beiden Befra-
gungszeitpunkten gefragt, inwieweit sie sich in ihrem Studium durch folgende Personen unter-
stiitzt fiihlen: (1) Partnerin bzw. Partner, (2) Familie, (3) Freundinnen bzw. Freunde, (4) Ar-
beitskolleginnen bzw. Arbeitskollegen, (5) Arbeitgeber*in, (6) Kommilitoninnen bzw. Kom-
militonen, (7) Professorinnen bzw. Professoren und Lehrbeauftragte, (8) weitere Personen. Die
Studierenden konnten jeweils auf einer flinfstufigen Ratingskala entscheiden, wie sehr sie sich
unterstiitzt fiihlten (1 — trifft gar nicht zu bis 5 — trifft voll zu). In einem Freitextfeld hatten sie
zudem die Moglichkeit weitere Personen zu nennen, durch die sie soziale Unterstiitzung in ih-
rem Studium wahrnahmen.

Wie Tabelle 11 entnommen werden kann, fiihlten sich die Studierenden zum ersten Messzeit-
punkt insbesondere durch die Familie und Freundinnen bzw. Freunde unterstiitzt. Zwei Monate
spéter war die wahrgenommene Unterstiitzung durch Familie und Freundinnen bzw. Freunde
leicht gesunken. Gleichzeitig war ein Anstieg in der wahrgenommenen Unterstiitzung durch
Kommilitoninnen und Kommilitonen zu beobachten.
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Tabelle 11: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) zum Ausmaf} der wahrgenommenen Unterstiitzung im Studium

AusmaB der Unterstiitzung Studienbeginn Ca. 2 Monate spiter
im Studium durch

M ‘D M ‘D
folgende Personen 5 " 5 "
Partnerin bzw. Partner 3,39 1,65 1555 3,42 1,56 1240
Familie 4,34 ,96 1608 4,15 1,05 1302
Freundinnen bzw. Freunde 4,05 1,03 1608 3,78 1,12 1300
Arbeitskolleginnen bzw. Ar- 3,67 1,08 1596 3,77 1,13 1285
beitskollegen
Arbeitgeber*in 3,71 ,99 1598 3,50 1,07 1295
Kommilitoninnen bzw. Kom- 5 4, 91 1587 4,12 91 1292
militonen
Professorinnen bzw. Profes- 3.77 84 1597 3.77 84 1296
soren und Lehrbeauftragte
Weitere Personen 2,73 1,26 975 2,61 1,21 823

Als weitere unterstiitzende Personen wurden in dem Freitextfeld unter anderem die Familie des
Partners/der Partnerin, ehemalige Klassenkameraden/-kameradinnen und Lehrer/innen, Be-
kannte, bei der Polizei titige Freunde der Familie, Geschwister, Grof3eltern, Nachbarinnen und
Nachbarn, Mitbewohner/innen, Mannschaftskolleginnen und -kollegen sowie ehemalige Ar-
beitskolleginnen/-kollegen genannt. Beim zweiten Messzeitpunkt wurden zusétzlich die Ver-
waltung der HSPV NRW als unterstiitzend erlebt sowie ehemalige Studierende.

Hinsichtlich der Fachbereiche zeigten sich signifikante Unterschiede wie folgt: Studierende im
Fachbereich Polizei fiihlten sich zum ersten und zweiten Messzeitpunkt signifikant mehr durch
ihre Arbeitskolleginnen und Arbeitskollegen, Professorinnen/Professoren/Lehrbeauftragte so-
wie weitere Personen unterstiitzt als AV/R-Studierende. AV/R-Studierende nahmen hingegen
signifikant grofere Unterstiitzung durch ihre/n Arbeitgeber/in zum ersten Messzeitpunkt wahr.
Dieser Unterschied war nicht mehr signifikant am zweiten Befragungszeitpunkt. Erneut sind
die Effektstirken klein (mit Ausnahme der wahrgenommenen Unterstiitzung durch Arbeitskol-
leginnen bzw. -kollegen, wo bei einem Eta-Quadrat von .036 von einer kleinen bis mittleren
Effektstirke beim zweiten Messzeitpunkt gesprochen werden kann), so dass keine grafische
oder tabellarische Darstellung vorgenommen wird.

4.3.4 Prokrastination

Die Neigung, wichtige Tétigkeiten aufzuschieben, auch Prokrastination genannt, wurde mit der
Kurzskala der General Procrastination Scale (GPS-K) nach Klingsieck und Fries (2018) er-
fasst. Die Skala umfasst neun Items, die mogliche Verhaltensweisen im Umgang mit Aufgaben
beschreiben. Fiir die Items erfolgt eine Selbsteinschdtzung auf einer Skala von 1 (sehr unty-
pisch) bis 4 (sehr typisch). Fiinf Items der Skala sind positiv gepolt, vier Items sind negativ
gepolt. Die negativ gepolten Items werden flir die Auswertung umkodiert. Aus den neun Items
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wird eine Mittelwertskala gebildet. Dies bedeutet, umso hoher der Mittelwert, umso typischer
ist aufschiebendes Verhalten.

Zu Studienbeginn lag der Mittelwert der Studierenden insgesamt bei 2,28 Punkten (n = 1602;
SD = 0,66). Die Studierenden beschreiben aufschiebendes Verhalten also insgesamt als ein eher
untypisches Verhalten fiir sich selbst (vergl. Klingsieck und Fries, 2018, S. 2).

Zum Vergleich der Selbsteinschdtzungen zu Studienbeginn und ca. zwei Monate spiter wurden
die Datensitze der Studierenden genutzt, die zu beiden Messzeitpunkten die Prokrastinations-
skala ausgefiillt haben (n = 1107). Die Mittelwerte der Gesamtsummen unterschieden sich zu
den Messzeitpunkten signifikant (#(1106) = -7,852; p < 0,01). Zu Studienbeginn lag der Mittel-
wert bei 2,25 Punkten (SD = 0,65), nach ca. zwei Monaten stieg der Mittelwert auf 2,35 Punkte
(SD = 0,65) an. Die Effektstirke ist dabei klein (d = -0,236).

Die Prokrastinationsmittelwerte der Studierenden der Fachbereiche AV/R und PVD unterschie-
den sich zu Studienbeginn bei kleiner Effektstirke signifikant voneinander (sieche Tabelle 12).
Der Mittelwert der PVD-Studierenden lag mit 2,31 Punkten iiber dem Mittelwert der AV/R-
Studierenden (M = 2,24). Zum Befragungszeitraum ca. zwei Monate nach Studienbeginn zeigte
sich das gleiche Bild (siche Tabelle 12).

Tabelle 12: Vergleich der Prokrastinationswerte (Mittelwerte) fiir die Fachbereiche PVD und AV/R

Messzeitpunkt Studien- M SD n t p d
gang

Studienbeginn PVD 2,31 0,65 802 2,250 0,025 0,112
AV/R 2,24 0,67 800

ca. 2 Monate PVD 2,42 0,63 629 3,425 <0,01 0,190

spater
AV/R 2,29 0,66 671

4.3.5 Priifungsingstlichkeit

Die Priifungséngstlichkeit wurde mit der Kurzform des deutschsprachigen Test Anxiety Inven-
tory (TAI-G) von Wacker et al. (2008) erfasst. Das Inventar zur Priifungséngstlichkeit besteht
aus insgesamt 15 Items, die vier Subskalen zugeordnet werden. Fiinf Items beschreiben die
Besorgtheit im Hinblick auf die eigene Leistung in einer Priifung, vier Items beschreiben Ge-
fithle zur Aufgeregtheit, drei Items beschreiben Ablenkung und gedankliche Unterbrechungen
(Interferenz) und drei weitere Items beschreiben Zuversicht in einer Priifungssituation. Die
Items zur Zuversicht werden fiir die Auswertung in die Skala Mangel an Zuversicht umkodiert.

Studierende schitzten sich auf einer Skala von 1 (fast nie) bis 4 (immer) fiir die Items selbst
ein. Zur Auswertung werden einerseits Summenskalen fiir die Priifungscngstlichkeit’ (Ge-
samtskala) und andererseits fiir die vier Subskalen'® gebildet. Je hoher die Summe ausfillt,
desto hoher sind die Priifungsdingstlichkeit, die Besorgtheit, die Aufgeregtheit, der Mangel an
Zuversicht und die Anfilligkeit fiir Ablenkungen und Stérungen, also die Interferenz.

° Die Gesamtskala Priifungséngstlichkeit reicht von minimal 15 Punkten bis maximal 60 Punkten.
10 Die Subskala Besorgtheit reicht von minimal 5 bis maximal 20 Punkten, die Subskala Aufgeregtheit von 4 bis
16 Punkten, die Subskalen Mangel an Zuversicht und Interferenz jeweils von 3 bis 12 Punkten.
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In der Gesamtstichprobe lag der Mittelwert fiir die Skala Priifungsdingstlichkeit (Gesamtskala)
bei 36,42 Punkten (SD = 8,08). Die Mittelwerte der Subskalen waren zu Studienbeginn: Be-
sorgtheit M = 15,34 (SD = 3,63), Aufgeregtheit M = 8,36 (SD = 3,30), Mangel an Zuversicht M
= 6,68 (SD = 1,73) und Interferenz M = 6,06 (SD =2,15).

Zum Vergleich der Angaben zu Studienbeginn und ca. zwei Monate spéter wurden die Daten-
sdtze der Studierenden ausgewertet, die zu beiden Messzeitpunkten die Skala Priifungsdngst-
lichkeit ausgefiillt haben. Ein t-Test fiir abhdngige Stichproben zeigte signifikante Unterschiede
bei kleinen Effektstirken fiir die Subskalen Besorgtheit, Aufgeregtheit und Mangel an Zuver-
sicht (siehe Tabelle 13). Der Mittelwert der Skala Besorgtheit verringerte sich von 15,35 Punk-
ten zu Studienbeginn auf 14,63 Punkte ca. zwei Monate spiter. Der Mittelwert der Skala Auf-
geregtheit stieg vom Studienbeginn (M = 8,45) nach ca. zwei Monaten auf 9,21 Punkte an. Der
Mangel an Zuversicht verringerte sich von M = 6,70 (Studienbeginn) auf M = 6,59 Punkte nach
ca. zwei Monaten im Studium. Die Unterschiede auf der Subskala Interferenz und der Ge-
samtskala Priifungsdngstlichkeit unterschieden sich nicht signifikant.

Tabelle 13: Vergleich der Priifungsdingstlichkeit und der Subskalen zu Studienbeginn und ca. zwei Monate spdter.

Subskalen und Messzeitpunkt

Gesamtskala
M SD n t p d
Besorgtheit Studienbeginn 15,35 3,59 1125 8,217 <0,01 0,245
ca. 2 Monate spi- 14,63 3,56
ter
Aufgeregtheit Studienbeginn 8,45 3,34 1110 -9,701 <0,01 -0,291
ca. 2 Monate spi- 9,21 3,21
ter
Mangel an Zu- Studienbeginn 6,70 1,69 1126 2,307 0,02 0,069
versicht
ca. 2 Monate spi- 6,59 1,78
ter
Interferenz Studienbeginn 6,06 2,16 1120 1,134 0,26
(n. s.)
ca. 2 Monate spi- 5,99 2,04
ter
Gesamtskala Studienbeginn 36,56 8,01 1075 0,651 0,52
(n. s.)

ca. 2 Monate spi- 36,45 8,47
ter

Signifikante Unterschiede zwischen den Fachbereichen PVD und AV/R zeigten sich bei zwei-
seitigen t-Tests flir unabhdngige Sichtproben zu Studienbeginn in allen Skalen der Priifungs-
dngstlichkeit (siche Tabelle 14). Studierende des Fachbereichs PVD gaben eine niedrigere Be-
sorgtheit (M = 15,05), niedrigere Aufgeregtheit (M = 7,77) und weniger Mangel an Zuversicht
(M = 6,45) an als die Studierenden des AV/R (Besorgtheit: M = 15,62; Aufgeregtheit: M = 8,97;
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Mangel an Zuversicht: M = 6,91). Die Interferenz lag im Mittel bei den Studierenden des AV/R
mit 5,95 Punkten niedriger als bei Studierenden des PVD (M = 6,17). Auf der Gesamtskala
Priifungsdngstlichkeit lag der Mittelwert der AV/R-Studierenden (M = 37,46) {iber dem Mittel-
wert der PVD-Studierenden (M = 35,40). Die Effektstarken sind klein, abgesehen von einer
kleinen bis mittleren Effektstirke bei der Skala Aufgeregtheit (siche Tabelle 14).

Tabelle 14: Vergleich der Fachbereiche hinsichtlich der Subskalen und der Gesamtskala Priifungsdngstlichkeit zu Studienbe-
ginn

Subskalen und Fachbereich Studienbeginn
Gesamtskala
M SD n t )4 d

Besorgtheit PVD 15,05 3,61 805 3,139 < 0,01 -0,157
AV/R 15,62 3,64 804

Aufgeregtheit PVD 7,77 2,98 801 -7,385 <0,01 -0,369
AV/R 8,97 3,50 799

Mangel an Zu- PVD 6,45 1,63 806 -5,332 <0,01 -0,267

versicht
AV/R 6,91 1,79 796

Interferenz PVD 6,17 2,09 805 2,069 0,04 0,103
AV/R 5,95 2,20 802

Gesamtskala PVD 35,40 7,54 789 -5,080 <0,01 -0,256
AV/R 37,46 8,47 785

4.3.6 Selbstwirksamkeit und Kohérenzerleben

Das Modell der Salutogenese von Antonovsky (1979) beschreibt, was Menschen trotz vieler
allgegenwirtiger Belastungen und Stressoren gesund erhélt. Auch fiir den Umgang mit Belas-
tungen im Studium wurde dieses Konzept als relevant betrachtet und fiir die Studie einbezogen.
Im Mittelpunkt dieses Modells steht das Konzept des Kohérenzerlebens (,,sense of coherence*,
SOC), welches definiert wird als ,,eine globale Orientierung, die zum Ausdruck bringt, in wel-
chem Umfang man ein generalisiertes, liberdauerndes und dynamisches Gefiihl des Vertrauens
besitzt, dass die eigene innere und duBere Umwelt vorhersagbar ist und dass mit groBer Wahr-
scheinlichkeit die Dinge sich so entwickeln werden, wie man es verniinftigerweise erwarten
kann* (Becker, 1997, S. 10). Kohirenzerleben wurde zum ersten Erhebungszeitpunkt mithilfe
von neun Items der Leipziger Sense of Coherence Kurzskala (SOC-L9, Antonovsky, 1979,
1986; Schumacher et al., 2000;) gemessen. Die SOC-Skala erfasst auf einer siebenstufigen
Skala unterschiedliche Aspekte von Kohérenz — Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit und Handhab-
barkeit — welche in der Kurzskala allerdings in den Gesamtindex einflieen.

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit wurde sowohl in der ersten als auch in der zweiten Be-
fragung erhoben. Die allgemeine Selbstwirksamkeit bezieht sich auf die Einschidtzung eigener
Kompetenzen, Handlungen erfolgreich ausfiihren zu konnen. Vor diesem Hintergrund erfolgte
durch die Teilnehmenden eine ,,personliche[n] Einschdtzung der eigenen Kompetenzen, allge-
mein im tdglichen Leben mit Schwierigkeiten und Barrieren zu Recht zu kommen und kritische
Anforderungssituationen aus eigener Kraft erfolgreich bewiltigen zu kénnen“ (Hinz et al.,
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2006, S. 26). Erfasst wurde das Konstrukt durch die aus drei Items bestehende Allgemeine
Selbstwirksamkeit Kurzskala (ASKU; Beierlein et al., 2012). Die Items wurden auf einer flinf-
stufigen Likertkala (1 = ,.trifft tiberhaupt nicht zu* bis 5 =, trifft voll und ganz zu*) erhoben.

Wie aus Tabelle 15 zu entnehmen ist, zeigte sich das Kohérenzerleben der Teilnehmenden zum
ersten Messzeitpunkt mit einem Mittelwert von M = 5.19 deutlich {iber dem theoretischen Mit-
tel. Studierende des PVD zeigten dabei zum Erhebungszeitpunkt signifikant hohere Mittelwerte
im Vergleich zu Studierenden im AV/R (¢ = 6.304; df = 1609; p < .000***; 4 = .31).

Tabelle 15: Wahrnehmung von Kohdrenz zum ersten Messzeitpunkt in der Gesamtgruppe sowie nach Fachbereichen unterteilt

Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
M SD M SD M SD
Kohérenzerleben 5.19 0.93 5.34 0.83 5.05 0.99

In Tabelle 15 sind Ergebnisse zur allgemeinen Selbstwirksamkeit abgebildet. Zu beiden Mess-
zeitpunkten zeigten die Studierenden im Mittel eher hohe Werte. Interessanterweise ergeben
sich bei genauerer Betrachtung lediglich signifikante Verdnderungen iiber die Zeit fiir Studie-
rende im AV/R (¢ =2.700; df = 587; p <.01*; d = .11). Die Effektstirke ist hierbei klein.

Tabelle 16: Vergleich der Wahrnehmung der allgemeinen Selbstwirksamkeit zum ersten und zweiten Messzeitpunkt in der
Gesamtgruppe

M SD t df p
Allgemeine Studienbeginn 4.00 0.51 o1
Selbstwirksamkeit (ge-  ca, 2 Monate 3.95 0.63 2968 M2t e 0)
samt) spiiter '
Allgemeine Studienbeginn 3.96 0.52 2,700 587 .01
Selbstwirksamkeit ca. 2 Monate 3.90 0.63 (d =.1 1)
(AV/R) spater
Allgemeine Studienbeginn 4.06 0.48 1,472 533 .14
Selbstwirksamkeit ca. 2 Monate 4.02 0.62 (d = 06)
(PVD) spater
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4.3.7 Person-Study Fit (Henning)

Zur Erwartungserfilillung hinsichtlich der zukiinftigen beruflichen Anforderungen (,,erwarteter
Person-Job-Fit*) ist anzunehmen, dass ein Abgleich von Erwartung und tatséchlicher Realitdt
Auswirkungen auf die Studienzufriedenheit und den Studienerfolg haben wird. Studierende, die
ihre eigene Leistung vor dem Hintergrund urspriinglicher Erwartungen als unzureichend ein-
schétzen, werden also eine Passung ihrer Person zum Studium eher in Frage stellen. Die Erwar-
tungserfiillung hinsichtlich der Bewéltigung der zukiinftigen beruflichen Anforderungen wurde
mit einer Skala von Staar et al. (2018) durch zwei Items auf einer Prozentskala zwischen 0 und
100 % erfasst (z. B. ,,Wie sehr, denken Sie, werden Sie den Anforderungen in Threr spiteren
beruflichen Tatigkeit gerecht werden?*). Der Interessenaspekt der Passung wurde ebenfalls mit
zweil Items der Skala erhoben (,,In welchem MalBe ist Thre spitere berufliche Téatigkeit Thr
"Traumjob'?*). Insofern, als Wissen um die zukiinftigen Anforderungen und Moglichkeiten eine
Pramisse flir die Bewertung einer zukiinftigen Passung ist, wurden zwei zusédtzliche Items auf
gleichem Antwortformat einbezogen (,, Wie genau wissen Sie, was im spiteren Berufsleben auf
Sie zukommt?*; ,,Wie sicher sind Sie, dass Sie das richtige Studium ausgewéhlt haben?*).

Die in Tabelle 17 dargestellten Ergebnisse zeigen einen im Durchschnitt hohen Person-Study
Fit. Gleichzeitig legen die Ergebnisse nahe, dass sich im zeitlichen Verlauf zwischen Studien-
start und der Erhebung zwei Monate spdter eine signifikante Verringerung des Person-Study-
Fit fiir die Gesamtgruppe vollzieht. Dies gilt fiir beide Fachbereiche. Ahnliches zeigt sich in
Bezug auf die Sicherheit, das richtige Studium ausgewihlt zu haben als auch im Hinblick auf
das Wissen bzgl. der spéteren beruflichen Tatigkeit: Beide Aspekte zeigen im zeitlichen Verlauf
zwischen Studienstart und der Erhebung zwei Monate spéter eine signifikante Verringerung.

Tabelle 17: Vergleich der Wahrnehmung der Passung zwischen Person und Studium ersten und zweiten Messzeitpunkt in der
Gesamtgruppe

4
M SD ! U (weiseitig)
Studienbeginn 9.25 1.23
. <.001
Person-Study Fit ca. 2 Monate 8.98 1.40 9,806 1141 (d=29)
spater '
,,Wie sicher sind Sie,  Studienbeginn 9.25 1.65 5,402 1141 <.001
i ichti _
dass Sie das richtige ) \ionate 9,03 1.91 (d=.16)
Studium ausgewahlt ha- Ster
ben?* Spate
,»,Wie genau wissen Sie, Studienbeginn 8.36 1.81 4,658 1140 <.001
i it Berufs- _
Was T SATerell BErUIS™  ca. 2 Monate 8.14 1.92 (d=.14)
leben auf Sie zu- N
spater

kommt?*
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4.3.8 Lernen
Die Studierenden wurden zu ihren Lernstrategien (4.3.8.1) sowie zu ihren Einstellungen zum
Lernen und Wissenserwerb (4.3.8.2) befragt.

4.3.8.1 Lernstrategien

Die Lernstrategien der Studierenden stellen eine weitere Variable der vorliegenden Studie dar.
Als Messinstrument zum zweiten Erhebungszeitpunkt diente die Kurzfassung des Fragebogens
Lernstrategien im Studium (LIST-K, Klingsieck, 2018). Der LIST-K unterscheidet kognitive
Strategien, metakognitive Strategien, Strategien des Managements interner Ressourcen und
Strategien des Managements externer Ressourcen. Zu den kognitiven Strategien zéhlen die
Subskalen Organisieren (z. B. ,Ich stelle wichtige Fachausdriicke und Definitionen in eigenen
Listen zusammen.*), Elaborieren (z. B. ,Ich versuche, neue Begriffe oder Theorien auf mir
bereits bekannte Begriffe und Theorien zu beziehen.*), kritisches Priifen (z. B. ,Ich frage mich,
ob der Text, den ich gerade durcharbeite, wirklich iiberzeugend ist.*) und Wiederholen (z. B.
,Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen Aufzeichnungen moglichst auswen-
dig.”). Die metakognitiven Strategien umfassen die Subskalen Ziele und Planen (z. B. ,Ich
formuliere Lernziele, an denen ich dann mein Lernen ausrichte.), Kontrollieren (z. B. ,Ich
stelle mir Fragen zum Stoff, um zu {iberpriifen, ob ich alles verstanden habe.*) und Regulieren
(z. B. ,,Wenn ich merke, dass mein Vorgehen beim Lernen nicht erfolgreich ist, verdndere ich
es.”). Die Strategien des Managements interner Ressourcen werden unterteilt in die Subskalen
Aufmerksamkeit (z. B. ,,Es fallt mir schwer, bei der Sache zu bleiben.*), Anstrengung (z. B. ,,Ich
lerne auch spitabends und am Wochenende, wenn es sein muss.*) und Zeitmanagement (z. B.
,Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest.*), die Strategien des Managements
externer Ressourcen werden durch die Subskalen Lernen mit Studienkolleginnen bzw. Studien-
kollegen (z. B. ,JIch nehme mir Zeit, um mit Studienkollegen iiber den Stoff zu diskutieren.*),
Literaturrecherche (z. B. ,Ich suche nach weiterfiihrender Literatur, wenn mir bestimmte In-
halte noch nicht ganz klar sind.*) und Lernumgebung (z. B. ,,Ich gestalte meine Umgebung so,
dass ich moglichst wenig vom Lernen abgelenkt werde.*) abgedeckt. Insgesamt besteht der
LIST-K aus 13 Subskalen mit jeweils 3 Items. Tabelle 18 enthilt die Ergebnisse zum Lernstra-
tegieeinsatz der Studierenden.
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Tabelle 18: Lernstrategien zum zweiten Messzeitpunkt nach Fachbereichen

Subskala Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
M SD M SD M SD
Organisieren 3.57 0.74 3.43 0.74 3.69 0.72
Elaborieren 3.30 0.80 3.27 0.78 3.33 0.81
Kritisches Priifen 2.95 0.74 2.96 0.72 2.95 0.76
Wiederholen 3.83 0.80 3.78 0.80 3.87 0.80
Ziele und Planen 3.14 0.94 3.01 0.90 3.25 0.96
Kontrollieren 3.57 0.76 3.41 0.79 3.72 0.71
Regulieren 3.21 0.84 3.11 0.83 3.30 0.83
Aufmerksamkeit 3.36 0.94 3.33 0.91 3.39 0.97
Anstrengung 3.94 0.64 3.82 0.65 4.06 0.61
Zeitmanagement 2.58 1.01 2.50 1.00 2.66 1.02
Lernen mit Studienkolleginnen 3.41 0.88 3.41 0.81 3.41 0.95
bzw. Studienkollegen
Literaturrecherche 3.62 0.92 3.45 0.94 3.77 0.88
Lernumgebung 3.71 0.76 3.68 0.76 3.74 0.76

Anmerkungen. Die Antworten zum FEinsatz der Strategien werden auf einer Haufigkeitsskala von 1 (sehr selten)
bis 5 (sehr oft) abgegeben. Die Tabelle unterscheidet von oben nach unten betrachtet kognitive Strategien, me-
takognitive Strategien, Strategien des Managements interner Ressourcen und Strategien des Managements exter-
ner Ressourcen.

Die am héufigsten eingesetzten Strategien waren entsprechend der Ergebnisse das Investieren
von Anstrengung, das Wiederholen und die Gestaltung der Lernumgebung. Die Studierenden
griffen seltener auf Zeitmanagement und kritisches Priifen zuriick. Die Studierenden des Fach-
bereichs AV/R hatten auf numerischer Ebene eine Tendenz, Lernstrategien etwas hiufiger ein-
zusetzen als Studierende des Fachbereichs Polizei.

Eine mogliche Erklarung fiir den etwas hdufigeren Strategieeinsatz der Studierenden im Fach-
bereich AV/R konnte darin begriindet sein, dass sie zum zweiten Messzeitpunkt typischerweise
mit der Vorbereitung von Priifungsleistungen beginnen und daher etwas mehr Anreize zum
Einsatz von Lernstrategien bestanden. Es erscheint angezeigt, den Lernstrategieeinsatz zu wei-
teren Messzeitpunkten zu untersuchen, da auf diesem Wege mdgliche Ansatzpunkte fiir Ver-
besserungen des Lernverhaltens deutlich werden konnten. Beispielsweise besitzt das zum zwei-
ten Messzeitpunkt seltener eingesetzte kritische Priifen als kognitive Tiefenstrategie einen ho-
hen Wert fiir den Lernprozess, so dass ein hdufigerer Einsatz dieser Strategie wiinschenswert
ist. An dieser Stelle ist auf eine separate Verdffentlichung zur vorliegenden Studie zu verwei-
sen, welche die Zusammenhinge zwischen Studierendenmotivation und Lernstrategieeinsatz
einschlieBlich moglicher Implikationen behandelt (Berse et al., in Druck).
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4.3.8.2 Einstellungen zum Lernen und Wissenserwerb

Zum ersten Messzeitpunkt wurden weiterhin Einstellungen der Studierenden zum Lernen und
Wissenserwerb erfasst. Bestandteil des Fragebogens war die Subskala Wertigkeit von Wissen
des Fragebogens zur Erfassung epistemischer Uberzeugungen (FEE; Moschner & Gruber,
2017). Epistemische Uberzeugungen (in neueren Verdffentlichungen auch als epistemische
Kognitionen bezeichnet) sind Annahmen {iber die Entstehung und Beschaffenheit von Wissen.
Dazu zéhlen beispielsweise Auffassungen, auf welche Weise Wissen erworben wird und inwie-
fern Gewissheit iiber Wissen besteht. Diese Aspekte beeinflussen wiederum, wie Wissen ein-
gesetzt wird. Epistemische Uberzeugungen haben sich als bedeutsam fiir das Lernen und Stu-
dienleistungen herausgestellt (Greene et al., 2018). Die Subskala Wertigkeit von Wissen des
FEE erhebt, inwieweit der Wert von Wissen an dessen praktischer, gesellschaftlicher Relevanz
gemessen wird. Diese Facette erscheint im Kontext der HSPV relevant, da das duale Studium
ein besonderes Augenmerk auf die praktische Anwendung von Wissen legt. Eine zu grof3e Aus-
prigung der Uberzeugung, dass Wissen eine praktische, gesellschaftliche Relevanz haben
sollte, eroffnet jedoch die Moglichkeit, dass Studierende solche Inhalte schlechter erlernen, die
sie als wenig praktisch bedeutsam einstufen. Auf einer Skala von 1 (stimmt gar nicht; Skalen-
pol: Wert von Wissen ist gar nicht durch praktische, gesellschaftliche Relevanz bestimmt) bis
6 (stimmt genau; Skalenpol: Wert von Wissen ist ausschlieBlich durch praktische, gesellschaft-
liche Relevanz bestimmt) zeigten die Studierenden zum ersten Messzeitpunkt einen Skalenwert
von M = 3.61 (SD = .81). Studierende im Fachbereich Polizei erreichten einen Skalenwert von
M =3.70 (SD = .78), Studierende im Fachbereich AV/R einen Skalenwert von M = 3.52 (SD =
.84). Die Studierenden der HSPV NRW wiesen damit Werte auf, die denen der Universitats-
studierenden in der Untersuchung von Moschner und Gruber (2017) entsprechen (M = 3.58, SD
=0.79).

Neben dem FEE umfasste der Fragebogen zum ersten Messzeitpunkt Items zu Einstellungen
zum Lernen aus der Untersuchung von Eckert (siehe Forschungsstand an der HSPV NRW).
Eckert hatte 15 Items eingesetzt, von denen in der vorliegenden Untersuchung sieben Items
Eingang in den Fragebogen fanden. Tabelle 19 enthilt die entsprechenden Ergebnisse.
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Tabelle 19: Einstellungen zum Lernen zum ersten Messzeitpunkt nach Fachbereichen

Item Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
M SD M SD M SD
Ich mochte bei den Dingen, die 5.55 1.29 5.73 1.20 5.37 1.34

ich lerne, immer genau wissen,
wofir ich sie brauchen kann.

Ich richte meine Handlungswei- 5.08 1.23 5.31 1.15 4.86 1.27
sen gern an den Erfahrungen

von Kolleginnen und Kollegen

aus, die mir vermitteln, was die

richtige Handlungsweise fiir

eine Situation ist.

Fiir meinen Beruf ist es wichtig, 4.79 1.48 4.89 1.41 4.69 1.53
dass ich im Studium die Gele-

genheit habe, mich vertieft mit

ethischen oder gesellschaftli-

chen Fragen auseinanderzuset-

zen.

Ich empfinde Wissen, das ich 4.43 1.58 4.27 1.56 4.59 1.59
nicht direkt anwenden kann, oft
als unnoétigen Ballast.*

Ich finde es wichtig iiber den 5.61 1.20 5.49 1.25 5.72 1.15
Tellerrand zu schauen und sich

gerade im Studium mit allge-

meinem Wissen und Erklarun-

gen auseinanderzusetzen.

Ich lerne gern etwas Neues, 5.21 1.31 5.11 1.33 5.31 1.28
auch wenn ich noch nicht weil3,
ob ich es spéter nutzen kann.

Fiir mich sind die fachtheoreti- 5.36 1.39 5.24 1.42 5.47 1.36
schen Aspekte im Studium ge-

nauso wichtig wie meine fach-

praktischen Erfahrungen.

Anmerkungen. Die Antworten wurden auf einer Skala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 7 (stimme in jedem Fall zu)
abgegeben. Die Tabelle unterscheidet von oben nach unten betrachtet Items aus den Subskalen praxisorientierte
Haltung, Bemiihen um Verstindnistiefe, Bemithen um Verstindnisbreite, intrinsisch motivierte Haltung zum Ler-
nen und Lernorientierung in Studium und Beruf. Das mit * markierte Item wurde im Rahmen der Auswertung
umgepolt.

Die Standardabweichungen weisen darauf hin, dass es durchaus Variabilitdt in den Antworten
der Studierenden gibt. Numerische Mittelwertunterschiede zwischen den Fachbereichen zeigen
sich am deutlichsten hinsichtlich der praxisorientierten Haltung. Studierende des Fachbereichs
Polizei stimmen hier in h6herem Maf3e einer praxisorientierten Haltung zu als Studierende des
Fachbereichs AV/R.
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Sowohl fiir die Items des FEE als auch fiir die Items aus der Untersuchung von Eckert gilt, dass
im weiteren Verlauf der Studie untersucht werden soll, inwiefern Unterschiede in den Einstel-
lungen zum Lernen und Wissenserwerb Varianz im Lernverhalten und in den Studienleistungen
erkldren konnen.
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4.4 Zufriedenheit

4.4.1 Erster Eindruck vom Studium

Die ersten Tage in einem neuen Umfeld konnen prigend sein. Aus diesem Grund wurde zum
ersten Messzeitpunkt ein erster Eindruck von Hochschule und Studium abgefragt. Dazu wurden
die Studierenden gebeten, 15 Items einzuschitzen. In der zweiten Befragung wurden zwolf die-
ser Items erneut abgefragt. In der Einschétzung des ersten Eindrucks ging es um Gefiihle wie
Freude (siehe Kapitel 4.4.1.1) oder Unsicherheiten und Sorgen (siehe Kapitel 4.4.1.2), auller-
dem um die Zusammenarbeit mit der Verwaltung, den Lehrenden und der Stimmung innerhalb
des Kurses (siche Kapitel 4.4.1.4). Zusétzlich wurden Fragen zur Infrastruktur der Hochschule
gestellt (Gebdude und Ausstattung, Verpflegung, Anfahrt und Parken, siche Kapitel 4.4.1.5).
Ein weiteres Item war der Skala zur Lern- und Leistungsmotivation (LLMS, Sudmann et al.,
2014) entnommen (siche Kapitel 4.4.1.3).

Die Items zum ersten Eindruck sind als Aussagen formuliert und werden auf einer Skala von 1
(trifft iiberhaupt nicht zu) bis 7 (trifft vollig zu) eingeschétzt. Zusitzlich gibt es die Antwortop-
tion ,,wei} nicht* (0) fiir den Fall, dass Aussagen nicht eingeschitzt werden konnen.

4.4.1.1 Vorfreude auf das Studium

Die Vorfreude auf das Studium wurde erfasst mit der Zustimmung zur Aussage: ,,Wenn ich an
die kommenden drei Jahre denke, freue ich mich®. Die Studierenden stimmten dieser Aussage
zu Studienbeginn im Mittel mit 5,70 Punkten zu (n= 1570; SD = 1,14).

Ein t-Test fiir abhéngige Stichproben (n = 1099) zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen
der Einschitzung der Vorfreude auf das Studium zu Studienbeginn und ca. zwei Monate spéter
(#(1098) = 9,483; p < 0,01). Zu Studienbeginn lag der Mittelwert bei 5,71 Punkten (SD = 1,15),
ca. zwei Monate spiter bei 5,38 Punkten (SD = 1,40). Die Effektstirke ist klein (d = 0,286).

Die Studierenden der Fachbereiche AV/R und PVD unterschieden sich zu Beginn des Studiums
signifikant im Hinblick auf ihre Vorfreude auf das Studium (#(1515,73) = 10,96; p < 0,01). Die
Studierenden des Fachbereichs PVD stimmten der Aussage im Mittel mit 6,01 Punkten (SD =
1,01) stirker zu als die Studierenden des Fachbereichs AV/R (M = 5,39; SD = 1,19). Die Ef-
fektstirke ist mittel (d = 0,554). Zum zweiten Messzeitpunkt, ca. zwei Monate nach Studienbe-
ginn, ergab sich hinsichtlich des Unterschieds zwischen den AV/R- und PVD-Studierenden ein
dhnliches Bild (PVD: M =5,85; SD = 1,16; AV/IR: M =4,91; SD = 1,45; #(1292,07) = 12,98; p
<0,01; d =0,709).

4.4.1.2 Unsicherheit, Orientierungslosigkeit, Sorgen

Gefiihle der Unsicherheit, Orientierungslosigkeit und Sorge im Hinblick auf Anforderungen
wurden erfasst mit den Items ,,Ich bin unsicher, was von mir erwartet wird®, ,,Ich fithle mich
orientierungslos* und ,,Ich habe Sorge, ob ich die Priifungen oder andere Anforderungen schaf-
fen werde®. Der Mittelwert der Aussage ,,Ich bin unsicher, was von mir erwartet wird* lag zu
Studienbeginn bei 3,98 Punkten (n = 1612; SD = 1,65). Ihre Orientierungslosigkeit gaben die
Studierenden zu Studienbeginn mit dem Mittelwert von 2,77 Punkten (n = 1612; SD = 1,45) an.
Dem Gefiihl von Sorge vor Priifungen und anderen Anforderungen stimmten Studierende zu
Studienbeginn mit einem Mittelwert von 4,82 Punkten (n = 1607; SD = 1,67) zu.
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Das Item ,,Ich bin unsicher, was von mir erwartet wird*“ wurde auch ca. zwei Monate nach
Studienbeginn eingeschétzt. Ein t-Test flir abhdngige Stichproben (n = 1132) zeigt einen signi-
fikanten Unterschied zwischen der Einschitzung der Unsicherheit zu Studienbeginn und ca.
zwei Monate spater (#(1131) = 6,496; p < 0,01). Die Effektstirke ist klein (d = 0,193). Zu Be-
ginn des Studiums lag der Mittelwert bei 4,02 Punkten (SD = 1,67) Punkte, ca. zwei Monate
spéter verringerte sich der Mittelwert auf 3,69 Punkte (SD = 1,57).

Studierende aus den Fachbereichen PVD und AV/R schitzten ihre Unsicherheit {iber das, was
von ihnen erwartet wird, bei kleiner Effektstdrke signifikant unterschiedlich ein (siehe Tabelle
20). Die Studierenden aus dem Fachbereich AV/R gaben mit 4,12 Punkten einen hoheren Mit-
telwert an als die Studierenden des Fachbereichs PVD (M = 3,84). Etwa zwei Monate nach
Studienbeginn zeigte sich hinsichtlich des Unterschieds zwischen den Fachbereichen das glei-
che Bild.

Auch bei dem Gefiihl der Orientierungslosigkeit zeigte sich ein signifikanter Unterschied mit
kleiner Effektstirke zwischen den Fachbereichen (siehe Tabelle 20). Die Studierenden des
Fachbereichs PVD gaben mit einem Mittelwert von 2,67 Punkten weniger wahrgenommene
Orientierungslosigkeit an als die Studierenden des Fachbereichs AV/R (M = 3,85).

Die Studierenden beider Fachbereiche unterschieden sich nicht im Hinblick auf die Sorge, ob
Priifungen oder andere Anforderungen bewiltigt werden (sieche Tabelle 20).

Tabelle 20: Vergleich der Unsicherheit, Orientierungslosigkeit und Sorge im Hinblick auf Anforderungen fiir die Fachbereiche
PVD und AV/R

Item Studien- M SD n t p d
gang

Ich bin unsicher, was PVD 3,84 1,63 803 -3,354 <0,01 -0,167

von mir erwartet wird.

(Studienbeginn) AV/R 4,12 1,65 809

Ich bin unsicher, was PVD 3,53 1,56 629 -3,617 <0,01 -0,199

von mlr'erwartet wird. AV/R 3.85 1,60 690

(ca. zwei Monate nach

Studienbeginn)

Ich fithle mich orientie- PVD 2,67 1,40 804 -2,733 <0,01 -0,136

rungslos. AV/R 2,87 149 808

Ich habe Sorge, ob ich PVD 4,75 1,62 806 -1,783 0,075

die Priifungen oder an- (n.s.)

dere  Anforderungen AV/R 4,90 171 801

schaffen werde.

4.4.1.3 Leistungsmotivation zu Studienbeginn

Eine erste Einschédtzung zur Leistungsmotivation wurde zu Studienbeginn mit dem Item erfasst:
,,Es ist mir sehr wichtig, in meinen Veranstaltungen gut abzuschneiden.* (LLMS, Sudmann et
al., 2014). Die Studierenden stimmten dieser Aussage im Mittel mit 5,94 Punkten (n = 1605;
SD = 1,06) zu. Ein Unterschied zwischen den Studierenden der Fachbereiche PVD und AV/R
war dabei nicht zu finden.
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4.4.1.4 Unterstiitzung durch Verwaltung und Lehrende und Stimmung im Kurs

Die Zusammenarbeit mit der Verwaltung, den Lehrenden und die Stimmung im Kurs wurde
erfasst mit den Items: ,,Ich erlebe die Studienortverwaltung als unterstiitzend®, ,,Ich erlebe die
Dozentinnen und Dozenten als unterstiitzend* und ,,Die Stimmung im Kurs empfinde ich als
angenehm®. Zu Studienbeginn lag der Mittelwert der wahrgenommenen Unterstiitzung durch
die Studienortverwaltung bei 4,84 Punkten (n = 1283; SD = 1,40). Zu diesem Zeitpunkt gaben
20,7 % der Studierenden (334 Personen) der Gesamtstichprobe (n = 1617) mit ,,weill nicht*
kein Urteil iiber die Zusammenarbeit mit der 6rtlichen Verwaltung ab. Die Studierenden fiihlten
sich mit einem Mittelwert von 5,66 Punkten (n = 1572; SD = 1,02) von den Lehrenden unter-
stiitzt. Die Stimmung im Kurs empfanden die Studierenden zu Studienbeginn mit einem Mit-
telwert von 6,09 Punkten (n = 1615) als angenehm.

Studierende, die zu Studienbeginn und ca. zwei Monate spéter Einschdtzungen zur Studienort-
verwaltung vorgenommen haben, erlebten die Unterstiitzung der Studienortverwaltung bei klei-
ner bis mittlerer Effektstirke signifikant unterschiedlich (siehe Tabelle 21). Der Mittelwert ver-
ringerte sich von 4,78 Punkten zu Studienbeginn auf 4,16 Punkte ca. zwei Monate spéter.
Ebenso erlebten die Studierenden die Unterstiitzung durch Lehrende nach ca. zwei Monaten im
Studium bei kleiner Effektstérke signifikant anders als zu Studienbeginn. Der Mittelwert der
erlebten Unterstiitzung durch Lehrende verringerte sich von 5,69 Punkten zu Studienbeginn auf
5,56 Punkte ca. zwei Monate spiter. Die Stimmung im Kurs wurde von Studierenden, die zu
beiden Messzeitpunkten eine Einschitzung abgegeben haben, bei kleiner Effektstirke unter-
schiedlich empfunden. Der Mittelwert verdnderte sich signifikant, aber numerisch wenig von
6,07 Punkten zu Studienbeginn auf 5,92 Punkte ca. zwei Monate spéter.

Tabelle 21: Vergleich der Zusammenarbeit mit der ortlichen Verwaltung, den Lehrenden und im Kurs zu Studienbeginn und
ca. zwei Monate spdter

Item Mess- M SD n t p d
zeitpunkt
Ich erlebe die Studien- Studien- 4,78 1,42 845 11,725 <0,01 0,403
ortverwaltung als unter- beginn
stltzend. ca.2Mo- 416 153
nate spa-
ter
Ich erlebe die Dozentin-  Studien- 5,69 1,00 1106 3,929 <0,01 0,118
nen und Dozenten als beginn
unterstiitzend. ca. 2 Mo- 5.56 1,05
nate spa-
ter
Die Stimmung im Kurs Studien- 6,07 1,06 1133 4,282 <0,01 0,127
empfinde ich als ange- beginn
nehm. ca. 2 Mo- 5,92 1,27
nate spa-
ter
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Zu Studienbeginn unterschieden sich die Studierenden der Fachbereiche PVD und AV/R sig-
nifikant in der Einschidtzung der Unterstiitzung durch Lehrende (#1568, 52) =2,218; p =0,027).
Die Effektstérke ist klein (d = 0,112). PVD-Studierende schitzten die Unterstiitzung durch Leh-
rende im Mittel mit 5,72 Punkten (» = 790; SD = 1,01) als hoher ein als AV/R-Studierende (M
=5,60; n="782; SD = 1,03). Auch die Stimmung im Kurs wurde in den beiden Fachbereichen
bei kleiner Effektstarke signifikant unterschiedlich empfunden (#1548,99) = 6,981; p <0,01; d
= 0,347 ). PVD-Studierende empfanden die Stimmung im Kurs mit M = 6,27 Punkten (n = 808,
SD = 0,92) als noch besser als AV/R-Studierende (M = 5,92; n =807; SD = 1,13).

Die Zusammenarbeit mit der Studienortverwaltung wurde an den drei Studienorten Dortmund,
Duisburg und K61n unterschiedlich eingeschitzt. Eine explorative Varianzanalyse zeigte signi-
fikante Unterschiede zwischen den Studienorten bei einer Effektstéirke 7°= 0,012 (siehe Tabelle
22). Der Mittelwert des Studienorts Dortmund war niedriger als die Mittelwerte der Studienorte
Duisburg und Kéln'!.

Tabelle 22: Vergleich der Zusammenarbeit mit der ortlichen Verwaltung zwischen den Studienorten

Item Studien- M SD n F df p 0
ort

Ich erlebe die Studien- Dortmund 4,59 1,50 369 7,865 2 <0,01 0,012
Orfverwaltung als unter- Duisburg 4,95 136 245
stiitzend.

Koln 4,93 1,35 669

4.4.1.5 Infrastruktur der Hochschule

Die Infrastruktur der Hochschule (Gebdude und Ausstattung, Verpflegung, Anfahrt und Par-
ken) wurde mit insgesamt sieben Items erfasst (siche Tabelle 23). Am zufriedensten zeigten
sich die Studierenden mit der Sauberkeit im Gebdude (M = 5,91; SD = 1,22), wohingegen das
Kriterium ausreichender Parkmoglichkeiten von den Studierenden am schlechtesten bewertet
wurde (M =2,17; SD = 1,52).

! Tamhane-T2-Test (post-hoc Test bei Varianzinhomogenitit): erlebte Unterstiitzung durch die Studienortverwal-
tung Dortmund - Duisburg (p < 0,01); Dortmund - KéIn (p <0,01), Duisburg - Kéln (n.s.)
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Tabelle 23: Einschdtzung der Hochschulinfrastruktur zu Studienbeginn (Gesamtstichprobe)

Item M SD n
Insgesamt ist das Hochschulgebdude ein Ort, an dem 5,30 1,50 1602
man sich wohlfiihlen kann.
Ich bin mit der technischen Ausstattung an der Hoch- 5,43 1,45 1567
schule zufrieden.
Ich bin mit den Verpflegungsmoglichkeiten (Kantine 3,96 2,30 1433
etc.) zufrieden.
Ich bin mit der Sauberkeit im Gebdude zufrieden. 5,91 1,22 1614
Die Hochschule bietet ausreichend Moglichkeiten, 4,00 1,90 1428
sich auflerhalb von Lehrveranstaltungen dort aufzu-
halten.
Der Standort der Hochschule ermoglicht eine gute An- 5,07 1,76 1597
fahrt.
Es gibt ausreichend Parkmoglichkeiten fiir Studie- 2,17 1,52 1422
rende.

Da sich die Studienorte in manchen Bereichen der Infrastruktur unterscheiden, wurden diese
fiir die nihere Betrachtung einzeln ausgewertet. Eine Varianzanalyse zeigt fiir den Befragungs-
zeitpunkt zu Studienbeginn signifikante Unterschiede hinsichtlich der Einschitzung durch die
Studierenden fiir alle Items, die die Infrastruktur der Hochschule betreffen (siche Tabelle 24).
Die Effekte des Studienortes sind unterschiedlich gro. Am Studienort Koéln ergeben sich fiir
alle Items zur Infrastruktur vergleichsweise die hdchsten Mittelwerte. Am deutlichsten sichtbar
sind die Unterschiede bei der Zufriedenheit mit den Verpflegungsmoglichkeiten. Der Mittel-
wert lag zu Studienbeginn am Studienort Koln bei 5,60 Punkten, am Studienort Dortmund bei
2,26 Punkten und am Studienort Duisburg bei 1,67 Punkten. Auch bei dem Item ,,Die Hoch-
schule bietet ausreichend Mdglichkeiten, sich aulerhalb von Lehrveranstaltungen dort aufzu-
halten* zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Studienorten. Am Studienort KIn
stimmten die Studierenden dieser Aussage mit M = 5,12 Punkten zu, in Duisburg und Dortmund
mit jeweils M = 2,76 und M = 2,75 Punkten.
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Tabelle 24: Vergleich der Infrastruktur der Hochschule zwischen den Studienorten zu Studienbeginn

Item Studien- M SD n F df p 0
ort

Insgesamt ist das Hochschul- Dortmund 4,59 1,52 442 281,61 2 <0,01 0,260

gebédude ein Ort, an dem man .
D 4

sich wohlfiihlen kann. uisburg 30 1,63 295
Koln 6,00 1,00 865

Ich bin mit der technischen Dortmund 4,60 1,54 433 323,65 2 <0,01 0,196
Ausstattung an der Hoch- Duisburg 4,94 148 282
schule zufrieden.

Koln 6,01 1,10 852

Ich bin mit den Verpfle- Dortmund 2,26 1,58 418 1070,47 2 <0,01 0,600
gungsmogllchkelten (Kan- Duisburg 1,67 189 243
tine etc.) zufrieden.

Koln 5,60 1,47 772

Ich bin mit der Sauberkeitim Dortmund 5,60 1,29 447 37,72 2 <0,01 0,045
Gebdude zuffieden. Duisburg 568 121 294
Koln 6,15 1,14 873

Die Hochschule bietet aus- Dortmund 2,75 1,60 413 451,49 2 <0,01 0,388
reichend Méglichkeiten, sich
auflerhalb von Lehrveranstal-
tungen dort aufzuhalten. Koln 5,12 1,41 750

Duisburg 2,76 1,52 265

Der Standort der Hochschule Dortmund 4,14 2,00 443 105,12 2 <0,01 0,117

ermoglicht eine gute Anfahrt. Duisburg 5,00 1.67 296

Koln 5,54 1,45 858

Es gibt ausreichend Park- Dortmund 1,49 0,94 422 94,21 2 <0,01 0,117
moglichkeiten fur Studie-

Duisburg 1,98 1,98 292
rende.

Koln 2,67 1,68 708

4.4.2 Lebenszufriedenheit

Die Studierenden machten an beiden Messzeitpunkten Angaben zu ihrer Lebenszufriedenheit
auf der gleichnamigen Subskala der Lebens- und Studienzufriedenheitsskala (LSZ; Hofmann,
2010). Es handelte sich um vier Items, deren Wertebereich sich von 1 (iiberhaupt nicht; nega-
tiver Pol) bis 5 (sehr; positiver Pol) erstreckt. Zum ersten Messzeitpunkt zeigte sich ein Skalen-
wert von M = 4.11 (SD = .62), zum zweiten Messzeitpunkt von M = 3.85 (SD = .74). Die Le-
benszufriedenheit der Studierenden lag bei beiden Messzeitpunkten demnach im Mittel im eher
positiven Bereich, wenngleich sie vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt signifikant abnahm
(1(1124) = 13,84, p <.001, d = .41, 95% CI [0.35, 0.47]). Die Entwicklung der Lebenszuftie-
denheit iiber die Studienzeit und mégliche Zusammenhénge mit Studienzufriedenheit, Abbru-
chintentionen und Studienleistungen sollen im weiteren Verlauf der Studie genauer analysiert
werden.
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4.4.3 Studienzufriedenheit und Studienabbruchintentionen

Die Studienzufriedenheit und die Auspriagung der Studienabbruchintentionen stellen zentrale
Variablen der vorliegenden Untersuchung dar. Sie wurden zum zweiten Messzeitpunkt erstmals
erhoben. Die Untersuchung setzte dazu den Kurzfragebogen zur Erfassung der Studienzufrie-
denheit (FB-SZ-K; Westermann et al., 1996) ein, sowie drei Items zu Studienabbruchintentio-
nen aus der National Educational Panel Study (Burger & Grof3, 2016; RofSbach, 2013). Der FB-
SZ-K umfasst die Subskalen Zufriedenheit mit den Inhalten des Studiums, Zufriedenheit mit
den Bedingungen des Studiums und Zufriedenheit mit der Bewéltigung der Studienbelastungen.
Tabelle 25 zeigt die entsprechenden Ergebnisse.

Tabelle 25: Studienzufriedenheit und Studienabbruchintentionen zum zweiten Messzeitpunkt nach Fachbereichen

Subskala bzw. Item Beide Fachbereiche Fachbereich Polizei Fachbereich AV/R
M SD M SD M SD

Zufriedenheit mit den Studien- 76.28 19.23 82.94 15.21 70.17 20.48
inhalten
Zufriedenheit mit den Studien- 60.50 23.83 65.01 22.43 56.36 24.35
bedingungen
Zufriedenheit mit der Bewalti- 62.17 25.21 66.11 23.63 58.54 26.07
gung der Studienbelastungen
Ich habe schon oOfter daran ge- 1.71 1.33 1.46 1.00 1.93 1.53
dacht, das Studium abzubre-
chen.
Ich denke ernsthaft daran, das 1.33 0.91 1.21 0.68 1.44 1.07
Studium ganz aufzugeben.
Ich werde mein Studium auf je- 6.45 1.01 6.55 0.93 6.36 1.07
den Fall bis zum Abschluss wei-
terflihren.

Anmerkungen. Der FB-SZ-K sieht eine elfstufige Skala von 0 (Die Aussage trifft iiberhaupt nicht zu. Skalenpol:
Unzufriedenheit) bis 100 (Die Aussage trifft vollsténdig zu. Skalenpol: Zufriedenheit) vor, die drei Items zu Stu-
dienabbruchintentionen nutzen die Skala 1 (trifft tiberhaupt nicht zu) bis 7 (trifft voll und ganz zu).

Aus den Mittelwerten wird ersichtlich, dass die Zufriedenheit mit den Studieninhalten grofler
ausfillt als die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und die Zufriedenheit mit der Be-
wiltigung der Studienbelastungen. Die Studienabbruchintentionen sind insgesamt niedrig aus-
gepriagt. Die Betrachtung der Fachbereiche zeigt, dass Studierende des Fachbereichs Polizei
signifikant hohere Zufriedenheitswerte (F(3, 1282) = 58,44, p < .001, partielles ° = .120) und
eine geringere Ausprigung von Abbruchintentionen (F(3, 1280) = 13,62, p <.001, partielles n’
= .031) aufweisen als Studierende des Fachbereichs AV/R. Die Standardabweichungen ver-
deutlichen, dass die Studierenden durchaus unterschiedliche Auspriagungen von Zufriedenheit
und Abbruchintentionen berichten. Absolut betrachtet kommen ernsthafte Studienabbruchin-
tentionen zum zweiten Messzeitpunkt jedoch selten vor. In Bezug auf das Item ,,Ich denke
ernsthaft daran, das Studium ganz aufzugeben® wiéhlen beispielsweise zehn Studierende (0,8
%) die Antwortoption 7 (,trifft voll und ganz zu*), drei Studierende (0,2 %) die Antwortoption
6 und dreizehn Studierende (1,0 %) die Antwortoption 5.
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Die Ergebnisse hinsichtlich der Studienzufriedenheit und der Studienabbruchintentionen er-
moglichen erste vorsichtige Schlussfolgerungen. Die {iberdurchschnittliche Zufriedenheit er-
scheint einerseits erfreulich, andererseits deuten die Werte auch Verbesserungspotenziale an.
Die recht grof3e Streuung in den Daten sollte Anlass dazu geben, im weiteren Verlauf der vor-
liegenden Studie mogliche Einflussfaktoren zu untersuchen, welche die Unterschiedlichkeit in
den Zufriedenheitsurteilen erkldren und Ansétze zur Verbesserung konkretisieren konnen. Das
Befundmuster erlaubt weiterhin erste Riickschliisse hinsichtlich der im internen Forschungs-
stand an der HSPV NRW beschriebenen gestiegenen Dropout-Quote im Fachbereich Polizei.
Die gering ausgepriagten Abbruchintentionen unter Studierenden des Fachbereichs Polizei spre-
chen dafiir, dass intentionaler Studienabbruch, zumindest zu diesem recht frithen Zeitpunkt im
Studium, nur in geringem Ausmaf zur Dropout-Quote beitragt. Es diirfte dementsprechend von
Interesse sein, im weiteren Verlauf der Studie die Entstehung von Leistungsproblemen zu un-
tersuchen, welche in unintentionaler Weise zur Dropout-Quote beitragen kdnnen. Gegen einen
Zusammenhang von Studienzufriedenheit und Abbruchintentionen mit der Dropout-Quote
spricht zu diesem Zeitpunkt auch, dass Studierende des Fachbereichs AV/R eine niedrigere
Dropout-Quote aufweisen, obwohl sie eine geringere Studienzufriedenheit und eine hohere
Auspriagung von Abbruchintentionen aufweisen als Studierende des Fachbereichs Polizei.
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S Zusammenfassung der Kernergebnisse

Wie ist die soziodemographische Zusammensetzung der Studierendenschaft?

An den untersuchten Studienorten befinden sich im befragten Einstellungsjahrgang zu 54,5 %
Frauen. Im Fachbereich PVD ist dieser Anteil geringer (41,9 %) als im Fachbereich AV/R
(67,0 %). Im Durchschnitt waren die Befragten 22,04 Jahre alt. Insgesamt weisen 22,2 % der
Studierenden einen Migrationshintergrund auf. Dieser Anteil ist im Studiengang PVD am ge-
ringsten (18,9 %) und im Studiengang Verwaltungsinformatik am hochsten (32,6 %).

Wie sind die privaten Lebensumstinde zu Beginn des Studiums?

Die Mehrheit der Studierenden (57,8 %) wohnte zum Studienbeginn noch bei den eigenen El-
tern. 17,4 % wohnte mit einer Partnerin bzw. einem Partner zusammen, wobei weitere 3,0 %
mit Partnerin bzw. Partner und mindestens einem Kind lebten. 15,3 % gaben an, allein zu woh-
nen. Weiterhin wohnten 0,5 % (n = 8) allein mit ihrem Kind. 5,1 % der Befragten wohnten in
einer Wohngemeinschatft.

Bei der ersten Befragung gaben 3,4 % an, eigene Kinder zu haben, wobei hiervon 1,4 % mehr
als ein Kind haben.

Wie ist der Bildungshintergrund der Studierenden und inwiefern verfiigen sie bereits iiber be-
rufliche Vorerfahrungen?

Die meisten Befragten (85,0 %) gaben als hochsten Schulabschluss das Abitur an. Weitere
11,7 % nannten eine Fachhochschulreife. 3,2 % verfligten iiber einen anderen Schulabschluss.
Insgesamt bejahten 63,6 % der Befragten, dass sie bereits {iber Erfahrungen in Freiwilligen-
diensten, Wehrdienst, Ausbildung, Studium und/oder Beruf verfiigten. Dabei handelt es sich
vor allem um eine vorherige Berufstitigkeit (40,1 %), eine abgeschlossene Berufsausbildung
(38,8 %) und ein nicht beendetes Studium (35,1 %).

Wie sehr haben sich die Studierenden vor ihrem Studium mit der Studienwahl auseinanderge-
setzt?

Die Studierenden geben zu Beginn des Studiums fachbereichsiibergreifend an, sich vor der Ent-
scheidung fiir das Studium eher hoch mit den eigenen Interessen, den personlichen Starken und
Schwichen sowie dem Berufsbild auseinandergesetzt zu haben.

Welche Beweggriinde fiir die Berufswahl weisen die Studierenden auf?

Hinsichtlich der Motivation zeigt sich, dass die Studierenden zum ersten Messzeitpunkt sowohl
intrinsische als auch extrinsische Beweggriinde filir die Berufswahl angeben. Beweggriinde mit
Bezug auf die Berufstitigkeit bzw. ihre Rahmenbedingungen werden als personlich bedeutsa-
mer fiir die Wahl beurteilt als das Interesse an den Studieninhalten. Die Auspriagung des Studi-
eninteresses liegt zum zweiten Messzeitpunkt ebenso im mittleren Bereich wie die Lern- und

Leistungsmotivation.
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Wie ist das Stresserleben der Studierenden?

Insgesamt hielt sich das Stresserleben bei den Studierenden zu beiden Befragungszeitpunkten
in Grenzen. Es konnte jedoch in der Gesamtstichprobe eine Zunahme auf der Skala ,,Stress
durch Uberforderung* zwei Monate nach Studienbeginn beobachtet werden. Bei einem Ver-
gleich der Studierenden in den beiden Fachbereichen nahmen AV/R-Studierende mehr Stress
durch Unsicherheit und Uberforderung wahr als Polizeistudierende. Als Strategie zum Umgang
mit Stress griffen Studierende beider Fachbereiche am hiufigsten auf die soziale Unterstiitzung
zurlick.

Inwiefern prokrastinieren die Studierenden?

Prokrastination ist zu Studienbeginn ein eher untypisches Verhalten fiir die Studierenden an der
HSPV NRW. Zum zweiten Messzeitpunkt sind die mittleren Prokrastinationswerte etwas hoher
als zum ersten Messzeitpunkt.

Inwiefern haben die Studierenden Angst vor Priifungen?

Die Priifungséngstlichkeit der Studierenden @nderte sich in der Gesamtsumme vom Beginn des
Studiums bis ca. zwei Monate nach Studienbeginn nicht. Allerdings verdnderten sich in diesem
Zeitraum die Mittelwerte von Subskalen der Priifungsidngstlichkeit: Die Besorgtheit verringerte
sich und die Studierenden wurden im Hinblick auf Priifungen zuversichtlicher. Gefiihle der
Aufgeregtheit wurden stirker wahrgenommen.

Inwiefern erleben sich die Studierenden als selbstwirksam und sich und ihre Umwelt als kohd-
rent?

Die Studierenden geben zu beiden Erhebungszeitpunkten eine eher hohe Selbstwirksamkeit an.
Das Kohérenzerleben der Teilnehmenden wird ebenfalls als eher hoch beurteilt. Studierende
des PVD zeigen dabei signifikant hohere Mittelwerte im Vergleich zu Studierenden im AV/R.

Inwiefern erleben die Studierenden, dass das Studium zu ihnen passt?

Die Studierenden geben zu beiden Erhebungszeitpunkten im Durchschnitt einen hohen Person-
Study-Fit an. Gleichzeitig legen die Ergebnisse nahe, dass sich im zeitlichen Verlauf zwischen
Studienstart und der Erhebung zwei Monate spéter der Person-Study-Fit fiir beide Fachbereiche
verringert. Ahnliches zeigt sich in Bezug auf die Sicherheit, das richtige Studium ausgewihit
zu haben als auch im Hinblick auf das Wissen bzgl. der spéteren beruflichen Tétigkeit: Beide
Aspekte werden von den Studierenden im Durchschnitt hoch bewertet, zeigen im zeitlichen
Verlauf zwischen Studienstart und der zweiten Erhebung aber eine leichte Verringerung.

Welche Lernstrategien nutzen die Studierenden?
Beim Lernen setzen die Studierenden zum zweiten Messzeitpunkt am hidufigsten auf Wieder-

holung und das Investieren von Anstrengung. Bei eher tiefenorientierten Lernstrategien besteht
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Forderpotenzial. Studierende des Fachbereichs Polizei zeigten in hoherem Malle eine praxis-
orientierte Einstellung zum Lernen als Studierende des Fachbereichs AV/R.

Wie ist der erste Eindruck von Studierenden von der Hochschule und dem Studium?

Die Studierenden freuten sich zu Studienbeginn auf ihr Studium, wobei sich Studierende des
Fachbereichs PVD noch stirker auf ihr Studium freuten als Studierende des Fachbereichs
AV/R. Die Vorfreude nahm nach zwei Monaten im Studium insgesamt etwas ab.

Zu Beginn des Studiums lag die Unsicherheit, welche Erwartungen an die Studierenden gestellt
werden, im mittleren Bereich. Nach zwei Monaten im Studium nahm diese Unsicherheit etwas
ab. Orientierungslos flihlten sich die Studierenden zu Studienbeginn weniger, aber sie waren
besorgt im Hinblick auf Priifungen und andere Anforderungen.

Die Studierenden erlebten die Studienortverwaltungen und die Lehrenden als unterstiitzend und
empfanden die Stimmung in den Kursen als angenehm. Die erlebte Unterstiitzung durch die
Studienortverwaltungen nahm nach zwei Monaten im Studium etwas ab. Auch bei der erlebten
Unterstiitzung durch die Lehrenden und bei der Stimmung zeigte sich diese Tendenz, daher
sollten diese Aspekte im weiteren Verlauf beobachtet werden.

Mit der Infrastruktur der Hochschule (Gebédude, technische Ausstattung, Sauberkeit und An-
fahrt) waren die Studierenden weitgehend zufrieden. Die Parkmoglichkeiten fiir Studierende
wurden am schlechtesten bewertet. Die Verpflegungsmoglichkeiten und die Mdglichkeiten,
sich auflerhalb von Lehrveranstaltungen an der Hochschule aufzuhalten, wurden an den Stu-
dienorten unterschiedlich bewertet.

Wie zufrieden sind die Studierenden mit ihrem Studium?

Die Studierenden weisen zum zweiten Messzeitpunkt im Mittel eine iiberdurchschnittliche Zu-
friedenheit mit den Inhalten des Studiums auf. Diese Zufriedenheit ist bei Studierenden im
Fachbereich Polizei etwas hoher als bei Studierenden im Fachbereich AV/R. Die Zufriedenheit
mit den Studieninhalten ist groBer als die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen sowie die
Zufriedenheit mit der Bewiltigung der Studienbelastungen.

Inwiefern intendieren Studierende zu Beginn des Studiums dazu, dieses abzubrechen?

Die Studienabbruchintentionen sind zum zweiten Messzeitpunkt im Mittel gering ausgeprégt,
nur wenige Studierende hegen ernsthafte Abbruchintentionen.
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