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14.  Heterogenität 
Herausforderung der Hochschulbildung im 
demografischen Wandel 
 

 Franziska Wielepp 

 
 

Hochschulen sehen sich auf Grund demographischer Entwicklungen und 
bildungspolitischer Maßnahmen mit einer heterogeneren Studierenden-
schaft konfrontiert. Um dem Bildungsauftrag weiterhin und in zunehmen-
dem Maße gerecht zu werden, ist eine produktive Auseinandersetzung mit 
studentischer Vielfalt und daran gebundenen Bedarfen angeraten. Ausge-
hend von der Frage, wie ein höherer Anteil der Studierenden zu einem er-
folgreichen Studienabschluss gebracht werden kann, wird deren Hetero-
genität zunächst theoretisch, dann empirisch betrachtet. Am Beispiel der 
Hochschulen des Landes Sachsen Anhalt und den Ingenieurswissen-
schaften wird ein Heterogenitätsporträt erarbeitet, welches die Über-
schneidungen und Wechselbeziehungen zwischen individuellen und sozia-
len Heterogenitätskriterien und bundeslandspezifischen Gegebenheiten 
aufzeigt. Auf dieser Basis ist es möglich, strategische und didaktische 
Formate anzugeben, welche konstruktiv auf die Unterschiedlichkeit der 
Studierenden reagieren. 

 
 
 

14.1. Problemstellung 
 
Auf Grund demografischer Entwicklungen und bildungspolitischer Maß-
nahmen ist davon auszugehen, dass sich Hochschulen zukünftig mit einer 
heterogeneren Studierendenschaft konfrontiert sehen. Angesicht abneh-
mender Studienanfängerzahlen und eines zunehmenden regionalen Fach-
kräftebedarfs wächst der Druck auf Hochschulen, einen höheren Anteil 
der Studierenden zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu bringen. 
Über die konstruktive Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Studie-
renden und einer institutionellen bzw. didaktischen Reaktion auf daran 
gebundene Bedarfe, kann, so die Hoffnung, mehr von dem vorhandenen 
Potential gehoben werden.1 

                                                           
1 Die hier vorgestellten Ergebnisse wurden im Rahmen des vom BMBF innerhalb des 
Qualitätspakts Lehre geförderten Projekts „Heterogenität als Qualitätsherausforderung 
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Um die Erwartungen hinsichtlich steigender Heterogenität und die 
Erwartungen hinsichtlich ihrer produktiven Bewältigung präzisieren zu 
können, sind zunächst der Heterogenitätsbegriff im Kontext Hochschule 
zu klären und daran gebundene Handlungslinien und Heterogenitätskrite-
rien herauszuarbeiten (nachfolgend 14.2). Im Anschluss daran lässt sich 
der/die Einzelne fokussieren, wodurch zum einen unveränderbare, verän-
derbare und organisationale Faktoren, zum anderen (auch) durch didakti-
sche Intervention beeinflussbare Lernervariablen berücksichtigt werden 
können (14.2.4). Schließlich soll exemplarisch die Frage der Studieren-
denheterogenität in einem Land, das demografisch vor besonderen Her-
ausforderungen steht, nämlich Sachsen-Anhalt, diskutiert werden. Dabei 
wird nach konkreten, auf Heterogenität bezogenen Handlungsbedarfen zu 
fragen sein. Diesbezüglich werden auch in knapper Form mögliche struk-
turelle und pädagogische Formate dargestellt (14.3).  
 
 

14.2. Heterogenitätskonzepte im Kontext Hochschule 
 
Der Begriff heterogen stammt aus dem Griechischen und bedeutet im 
Deutschen ‚uneinheitlich‘, aus Ungleichartigem zusammengesetzt‘ (DU-
DEN 1994: 563). Mit Hilfe des Antonyms Homogenität wird der Begriff 
der Heterogenität bestimmbarer:  

„Heterogenität ist … das zunächst neutrale Ergebnis eines Vergleichs 
verschiedener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf ein Kri-
terium. Heterogenität beschreibt einen Zustand2 – für das als Maßstab an-
gelegte Kriterium wird Ungleichheit festgestellt.“ (Boller/Rosowski/ 
Stroot 2007: 23) 

Es handelt sich also um eine zeitlich begrenzte, zugeschriebene Unein-
heitlichkeit, die zwischen Mitgliedern oder Teilen von Mitgliedern einer 
Gruppe bezogen auf ein oder mehrere Kriterien besteht. Der Begriff Di-
versität wird häufig synonym verwendet und bedeutet ursprünglich Ver-
schiedenheit, Unterschied, Widerspruch. Weitere Konzepte, die dem Be-
griffsfeld der Heterogenität zugeordnet werden können, sind: Differenz, 
Exklusion, Verschiedenheit, Vielfalt, Ungleichheit und Intersektionalität. 
Im Bildungsbereich werden diese Begriffe besonders verwendet in den 

                                                                                                                       
für Studium und Lehre: Kompetenz- und Wissensmanagement für Hochschulbildung 
im demografischen Wandel“ erarbeitet (http://www.wzw-lsa.de/het-lsa/projekt.html). 
2 respektive eine momentane Zuschreibung 
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Handlungsfeldern Chancengleichheit, Antidiskriminierung, Bildungsge-
rechtigkeit bis hin zur Hoch-/Schulentwicklung.  

Problematisch an dieser Begriffsvielfalt sind unter anderem unter-
schwellig inhärente Konnotationen; demnach werde beispielsweise der 
Begriff Heterogenität eher mit Widersprüchen assoziiert und sei negativ 
besetz, Diversität hingegen werde positiv bezogen auf Gemeinsamkeiten 
und Vielfalt verwendet (Buß 2010: 124). 

Als Ausgangspunkt für die Auseinandersetzung mit Unterschiedlich-
keiten und Gemeinsamkeiten im gesellschaftlichen (Bildungs-)Kontext 
können die Antidiskriminierungsbewegungen der 60er Jahre in den USA 
gelten, die mit ihrer Forderung nach gleichberechtigter Teilhabe aller am 
gesellschaftlichem Leben mannigfache Entwicklungen auslösten. Unter-
schiedlichste Organisationen und Bewegungen kämpften für die Gleich-
berechtigung verschiedener Gruppierungen und konnten politische Erfol-
ge verzeichnen. Schließlich folgte auf die ethisch-moralischen Begrün-
dungen mit dem Civil Rights Act (1964) ein staatlicher Regelungsver-
such, welcher den Ausgangspunkt für den gesetzlichen Kampf gegen 
Diskriminierung auf Grund von „Rasse“, Hautfarbe, Geschlecht und na-
tionaler Herkunft bildete. Vor allem von wirtschaftlicher Seite her bekam 
das Konzept des konstruktiven Umgangs mit Vielfalt weitere Unterstüt-
zung. Ausgelöst durch prognostizierte Arbeitsmarktentwicklungen und 
begünstigt durch die veränderten, diskriminierungssensibleren gesetzli-
chen Regelungen wendeten sich US-amerikanische Unternehmen Min-
derheiten zu, betonten den ökonomischen Nutzen der Vielfalt, warben für 
die gezielte Nutzung interkultureller Kompetenzen und erzielten über Di-
versity-Kampagnen Wettbewerbsvorteile. 

Diversity Management kann als Oberbegriff für Strategien, die auf 
Vielfalt konstruktiv reagieren, verstanden werden, wobei es hinsichtlich 
der konkreten Inhalte, Ziele, Methoden und der Wirksamkeit kein allge-
mein anerkanntes und einheitliches Verständnis gibt. Nach von Berg 
(2008: 8) ist diesen Strategien jedoch eines gemeinsam: Sie steuern orga-
nisationalen Wandel mit Hinblick auf die Förderung einer produktiven 
Vielfalt, bauen Ungleichbehandlungen und Diskriminierungen ab und 
tragen – teilweise erfolgreich – zur Verbesserung von Unternehmenser-
folg und Effektivität bei. 

Die Bestimmung möglicher Heterogenitätskriterien für erfolgreiches 
Diversity-Management im Hochschulbereich stößt unweigerlich auf 
Schwierigkeiten. So liegen keine abgeschlossenen Merkmalskataloge 
vor, und grundsätzlich kann jedes beliebige individuelle Merkmal mit 
demselben Merkmal eines Anderen auf Gleichheit und Unterschiede hin 
verglichen werden. Die Heterogenität der Studierenden im Hochschul-
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kontext lässt eine nahezu endlose Vielzahl an Vergleichsvariationen zu. 
„Vielleicht ist diese Auswahlmöglichkeit eine der Ursachen, warum die 
Suche nach Heterogenitätsmerkmalen theoretisch wie empirisch weitge-
hend ungeklärt ist. Hinzu kommt, dass nur sehr wenige Merkmale statis-
tisch erfasst werden.“ (Bank et al. 2011: 4) Darüber hinaus wird der Ein-
zelne über die Zuordnung zu einer Merkmalsgruppe in seiner ganzheitli-
chen Individualität, seiner Selbstbewertung und seinem Lernverhalten 
hinsichtlich der relevanten Merkmalskategorien nicht ausreichend er-
fasst. Aus diesem Grund ist die „Vielzahl studentischer Heterogenitäten“ 
(Viebahn 2009: 39) auf Lern- und Strukturrelevanz hin einzugrenzen 
(Pasternack/von Wissel 2012: 32). 
 

14.2.1.  Vielfalt als Verpflichtung 
 
Die Ursprünge einer Verpflichtung zur Öffnung der Hochschulen gehen 
auf verschiedene Bewegungen und Konzepte zurück, die seit den 60er 
Jahren entstanden, politisch formuliert worden und auch für die Hoch-
schulbildung Wirkung entfalteten. Im Gegensatz zur Humboldtschen 
Universitätskonzeption, welche für eine kleine Gesellschaftselite ausge-
arbeitet wurde, ist diesen Konzeptionen programmatisch inhärent,  „eine 
sozial vielfältige und quantitativ breite Hochschulbeteiligung zu ermögli-
chen“ (Pasternack/von Wissel 2012: 32). Verbunden mit dem Konzept 
der Bildungsgerechtigkeit fokussieren diese Ansätze besonders als be-
nachteiligt geltende Gruppen.  

Spätestens seit die EU-Richtlinien3 und daraufhin 2006 das Allge-
meine Gleichbehandlungsgesetzes (AGG) verabschiedet wurden, ist die 
Benachteiligung von Personen auf Grund von ethnischer Herkunft, Ge-
schlecht, Religion und Weltanschauung, Behinderung, Alter und sexuel-
ler Identität gesetzlich verboten. Im Hochschulraum werden vor allem 
die Kriterien ethnische Herkunft, Geschlecht und Behinderung im Zu-
sammenhang mit Bildungszugang und -beteiligung thematisiert und um 
das Kriterium der sozialen/sozioökonomischen Herkunft ergänzt.4  
                                                           
3 Vgl. Richtlinie 2000/43/EG (ABl. EG Nr. L 180 S. 22); Richtlinie 2000/78/EG (ABl. 
EG Nr. L 303 S. 16); Richtlinie 2002/73/EG (ABl. EG Nr. L 269 S. 15); Richtlinie 
2004/113/ EG (ABl. EG Nr. L 373 S. 37). Unter: www.allgemeines-gleichbehandlung 
sgesetz.de/index.php?option=com_content&view=category&layout=blog&id=37&Ite 
mid=58 (30.5.2013). 
4 Im Zuge des Bologna-Prozesses wurde mit den Konferenzen von Bergen und Leuven 
explizit der Auftrag formuliert, soziale Belange der Studierenden stärker zu berück-
sichtigen und eine größere Teilhabe zu ermöglichen. Vgl. Conference of European 
Ministers Responsible for Higher Education (2005; 2009). 
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Über die Zuordnung sichtbarer und nicht-sichtbarer Heterogenitäts-
merkmale und daran gebundener Eigenschaften werden Individuen be-
stimmten Gruppen zugeordnet. Davon abhängig ist der Zugang zu be-
stimmten Ressourcen möglich oder verwehrt (Czollek/Perko/Weinbach 
2011: 269). 
 

14.2.2.  Heterogenität als Herausforderung  
 
In den vielschichtigen Veränderungsprozessen der Hochschulen seit den 
70er Jahren bildete sich – (auch) als Gegenbewegung zur Öffnung der 
Hochschulen – eine konzeptionelle Gegenüberstellung von Elite und He-
terogenität (Vgl. Weltzel 1985). Zumindest wurde die zunehmende Hete-
rogenität der Studienanfänger als ein Ergebnis des Öffnungsprozesses 
verstanden. Als heterogen wurden dabei die Studierenden verstanden, de-
ren Studierfähigkeit in Frage gestellt werden müsse. Der zugrundelie-
gende Begabungsbegriff, der zirka einem Drittel der Studierenden die 
Studierfähigkeit in Form anlagebedingt mangelnder kognitiver Konstitu-
tion abspricht, konnte empirisch nicht bestätigt werden (Pasternack/von 
Wissel 2012: 34f.).  

Der Terminus ‚heterogen‘ wird häufig mit dem Wunsch verbunden, 
die heterogenen Studierenden durch gezielte Maßnahmen zu vereinheitli-
chen (Krüger-Basener/Fernandez/Gößling 2013: 164). Die Wahrneh-
mung der Lehrenden ist auch heute zum Teil noch geprägt vom ‚Ideal-
studierenden‘, der als Normalitätserwartung fungiert. Diese_r Idealstu-
dierende sei zirka 25 Jahre alt, ledig, kinderlos, hat keine niedrige Her-
kunft, ist InländerIn ohne Migrationshintergrund, hat eine Hochschulzu-
gangsberechtigung auf dem ersten Bildungsweg erworben, studiert Voll-
zeit und hat keine körperliche und geistige Beeinträchtigung (Buß 2010: 
124f.). Außerdem könne angenommen werden, dass diese_r die notwen-
digen Verhaltensweisen, Vorkenntnisse und Einstellungen, durch Eltern 
und Schule geprägt, mitbringt (Wildt 1985: 93). Vor allem für dieses 
‚homogene Ideal’ seien Lehrveranstaltungen und Serviceangebote konzi-
piert (Viebahn 2009: 38; auch Berthold/Leichsenring 2011: 240). 

Mit Selektionsmechanismen im Zugang zur Hochschule ist die Hoff-
nung verbunden, die Heterogenität der Studierenden zu begrenzen und 
Hochschullehrenden ‚leichter zu händelnde‘ homogene Lernende zur 
Verfügung zu stellen. Jedoch formuliert Welzel bereits 1985, dass 

„(d)idaktische Probleme, die sich beispielsweise aus heterogenen Ein-
gangsvoraussetzungen von Studienanfängern ... ergeben, … nicht durch 
Herstellung einer künstlichen Monolithizität gelöst werden …, sondern 
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durch Integration, durch didaktische Nutzung subjektiver wie objektiver 
Heterogenität“ (Welzel 1985: 6).  

Zu unterscheiden sind in diesem Zusammenhang subjektive und objekti-
ve Heterogenität. Als subjektive Heterogenität versteht Welzel die unter-
schiedlichen Eingangsvoraussetzungen. Unter objektiver Heterogenität 
fasst er die institutionellen Unterschiede (ebd.). Nach Wildt (1985: 92) 
sei davon auszugehen, dass zwischen subjektiver Heterogenität, also der 
studentischen Persönlichkeit, und objektiver Heterogenität, also perso-
nellen, materiellen und institutionellen Bedingungen der jeweiligen 
Hochschule, auf allen Ebenen ein komplexes Wechselspiel besteht. 

Der Kriterienkatalog für subjektive Heterogenität umfasst zunächst 
folgende Kriterien: Leistung, Alter, sozialkulturelle Herkunft, sprachli-
che Herkunft, wie Soziolekte inklusive Dialekte, migrationsbedingte He-
terogenität, körperliche Behinderungen und Geschlecht. Laut Bank et al. 
(2011: 6) handelt es sich bei dieser Auflistung um die gebräuchlichsten 
Merkmale für die Auseinandersetzung mit subjektiver Heterogenität in 
einer Lerngruppe; dabei steht im Fokus der Betrachtungen das handeln-
de, spezieller: das lernende Subjekt. 

Dieses lernende Subjekt findet besonders in der Theorie der differen-
tiellen Hochschuldidaktik von Viebahn Berücksichtigung. Dieser Ansatz 
versteht sich als ein differentieller hochschulpsychologischer Ansatz, der 
auf Grundlage der Unterschiedlichkeit von Lernerpersönlichkeiten Wir-
kungen dieser auf Lern- und Studienprozesse aufzeigt und konkrete Maß-
nahmen zu Verfügung stellen möchte (Viebahn 2009: 39).  

Dabei stelle sich die Heterogenität der Studierenden über drei Dimen-
sionen dar: die kognitive Dimension (Intelligenz und Begabung, be-
reichsspezifisches Wissen und kognitiver Lernstil), die Dimension der 
Lernorganisation sowie die motivationale Dimension (Leistungsmotiv, 
Fachinteresse, Fähigkeitsselbstkonzept). Diese drei Dimensionen wirkten 
im Zusammenhang auf den Lern- und Studienerfolg der Einzelnen, wo-
bei sich die Faktoren gegenseitig beeinflussen. Eine genaue Beobachtung 
der Lerner durch den Lehrenden sei absolut notwendig, um deren jewei-
ligen Bedarfen angemessen zu begegnen.  

Durch die Studienstrukturumstellung, gestiegene Studierendenzahlen 
und Internationalisierungsbestrebungen würden die pädagogisch-sozialen 
Problematiken der Unterschiedlichkeit der Lernenden verstärkt (Viebahn 
2009: 38). Eine Lösung dafür liege in der Stärkung und Ausbildung der 
Lehrenden. Die hochschuldidaktischen Gestaltungsfelder seien die Be-
reiche Lernen und Lehren, Prüfen sowie individuelle Unterstützungsan-
gebote.  
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Diesen Interventionsfeldern legt Viebahn grundsätzliche Optimie-
rungsstrategien zu Grunde, die die Lernkultur5 der Hochschule betreffen. 
Wichtig dabei ist es, dennoch zu betonen, dass es nach Viebahn in der 
Verantwortung der Hochschule liegt, die Bandbreite studentischer He-
terogenität über Zulassungsregelungen bewusst zu steuern und ausrei-
chende Studienvoraussetzungen sicher zu stellen (Viebahn 2010: 10).  

 
Übersicht 66: Differentielle Gestaltungsbereiche der Hochschule 

Quelle: Viebahn (2010: 12) 

 

Viebahn zeigt verschiedene Möglichkeiten der Zugangsbegrenzungen 
auf; neben Eignungsprüfungen und Abiturnoten stellt er Vorteile von in-
dividuellen Auswahlgesprächen heraus (Viebahn 2010: 12). Neben Zu-
lassungs- und Eingangsmaßnahmen sei aber besonders der Bereich der 
Hochschuldidaktik entscheidend – die veränderten Anforderungen an 
Hochschullehrende seien dabei nicht von der Hand zu weisen. 

Lehrende benötigen spezifische Kompetenzen und heterogenitätsbe-
jahende Werthaltungen, einschließlich der Reflexion eigener Idealisie-
rungs- und Normalisierungstendenzen. Die inhaltliche Wissensvermitt-
lung bildet nicht mehr das Zentrum didaktischen Handelns; Lehren sei 

                                                           
5 Viebahn verwendet den Begriff in diesem Zusammenhang nicht, obwohl die von 
ihm benutzten Begriffe, wie Lernumgebung und Lernklima, diesen nahelegen (vgl. 
Viebahn 2009: 42). 
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vielmehr als motivationale und emotionale Begleitung des Lernprozesses 
zu verstehen (Cómez Tutor/Metzner 2012: 130). Von besonderer Bedeu-
tung seien dabei die Fähigkeiten der Lehrenden, um eine Studierenden-
zentrierung auszuprägen und die Lernerverschiedenheit diagnostizieren 
zu können (Viebahn 2009: 44, vgl. auch ders. 2010: 26f.), mit anderen 
Worten: eine dezidierte didaktische Methodenkompetenz. 

Innerhalb der Lehrveranstaltungen kann mit Differenzierungsmaß-
nahmen auf die Verschiedenheit der Lerner reagiert werden. So hat 
Klafki 1991 zwischen äußerer und innerer Differenzierung unterschie-
den, wobei die äußere Differenzierung eine Vereinheitlichung der Lerner 
anstrebt, wie beispielsweise die Trennung Leistungsstärkerer von Schwä-
cheren (Klafki 1991: 173ff. z. nach Berg et al. 2011: 3). 

Laut Viebahn (2010: 5) müssen folgende Kernbereiche für die innere 
Differenzierung von Lernveranstaltungen gestaltet werden: Differenzie-
rung der Lernaufgaben (Niveau und Lernziele), Parallelität von angelei-
tetem und selbstgesteuertem Lernen, verschieden Sozialformen, ergän-
zendes Lehrpersonal (Tutoren_innen und Studierende). Außerdem sollten 
Lehrende innerhalb der Lehrveranstaltung Bezüge zwischen studenti-
schen Interessen und Fachinhalten herstellen.  

Lehren wird als kommunikativer und anleitender Prozess verstanden, 
der Studierende zum Selbststudium befähigt, Austausch untereinander 
ermöglicht, den Einzelnen gemäß ihrer Fähigkeiten Wissen eröffnet und 
es entsprechend abprüft. Besonders Letzteres sei entscheidend, denn in 
der Leistungsbeurteilung zeige sich der Studienerfolg. Hier ist es laut 
Viebahn (2010: 9) nötig, unterschiedliche Studienleistungen anzuerken-
nen und verschiedenste Formen der Leistungsbeurteilung zu praktizieren. 

Diese Perspektive auf Heterogenität sieht und schätzt die Unter-
schiedlichkeit der Lernenden als Potential und zusätzliche Ressource in-
nerhalb des Bildungsprozesses. Sie ist mit einem gewissen Unmut be-
setzt, denn Lehrveranstaltungen und Prüfungen zu individualisieren und 
zu differenzieren, ist mit Anstrengungen für die Lehrenden verbunden 
(Bank et al. 2011: 4). Zudem warnt Viebahn vor allzu schnellen und ein-
fachen Erklärungen, bezogen auf studentische Bedürfnisse und Unter-
stützungsbedarfe. Konstituierend für eine heterogenitätssensible Lehre 
sei eine professionelle Lehrhaltung, die den Studierenden zugewandt ist 
und sie zur Autonomie anleitet (Viebahn 2010: 7). 

Als Vereinfachung sei die Bildung hypothetischer Studierenden-Ty-
pen möglich, auf die sich Lehrende in ihren Veranstaltungen einstellen 
können. Die Entwicklung dieser Typen obliege dem Lehrenden, der mit 
seiner unterschiedssensiblen Haltung generell auf einer sehr persönlichen 
Ebene mit den Studierenden agiere (Viebahn 2010: 27).  
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Genau an dieser Stelle setzen die Kritikpunkte an dieser Konzeption 
an: einmal an dem Grundverständnis, dass die Zuordnung zu einer Grup-
pierung dennoch als Normabweichung verstanden wird und wiederum zu 
Exklusionsprozessen führen kann; zum anderen sind die Erwartungen an 
die Beziehungs- und Diagnosekompetenz der Lehrenden sehr hoch und 
können leicht in eine (Selbst-)Überforderung münden. 
 

14.2.3 Diversität als Chance 
 
Konstituierend für die Perspektive „Diversität als Chance“ ist das Modell 
der „Hochschule im Wettbewerb“. Mitte der 90er Jahre gründete sich mit 
dem Centrum für Hochschulentwicklung Gütersloh (CHE) eine Instituti-
on, die als Hauptvertreter dieses Konzeptes verstanden werden kann. Im 
Zuge von Professionalisierung, Profilierung und Verbesserung der Wirt-
schaftlichkeit konkurrieren danach Hochschulen um Personal, Studieren-
de, Mittelausstattung und Medienpräsenz.  

Inhaltlich verbindet sich mit diesem hochschulpolitischen Konzept 
die Hoffnung, „dass die Hochschulen flexibler in der Gestaltung ihrer 
Leistungsangebote werden und damit das Hochschulsystem insgesamt 
sich passgenauer an gesellschaftlichen (incl. ökonomischen) Anforde-
rungen orientiert“ (Pasternack/von Wissel 2012: 49). Für neue Studie-
rendengruppen attraktiver zu werden, auf variantenreiche Nachfrage rea-
gieren zu können und letztlich für Qualität zu stehen, sind Maximen die-
ser hochschulpolitischen Strömung.6 

An diese zunehmende Wettbewerbsorientierung sind ökonomische 
Konzepte und Instrumente gebunden, die sich unter anderem in Form 
von Hochschulmanagement, leistungsabhängiger bzw. formelgebundener 
Mittelvergabe, Qualitätsmanagement, Controlling sowie Profilbildung 
und Differenzierung zunehmend an Hochschulen etablieren (ebd.: 51).  

Gerade letztere ist mit der Hoffnung verbunden, dass sich die jeweili-
ge Hochschule in Fokussierung auf eigene Stärken weiterentwickelt und 
auf dem ‚Bildungsmarkt‘ etabliert. Ausgehend von den spezifischen Be-

                                                           
6 So ist im Grußwort von Ministerialdirektor P. Greisler in der Broschüre des Projek-
tes nexus zum Thema Diversität zu lesen: „Bei allen Unterschieden unserer Hoch-
schulen gegenüber Wirtschaftsunternehmen gefällt mir hier der Vergleich mit den so 
erfolgreichen kleinen und mittleren Unternehmen. Sie haben ein spezifisches Profil, 
mit dem sie zur Weltspitze gehören. Dadurch sind sie auch weltweit sichtbar. Sie stel-
len sich mit ihren Produkten dem Wettbewerb und schaffen das Vertrauen in ihre 
Qualität. Ich bin zuversichtlich, dass unsere Hochschulen das auch schaffen werden.“ 
(HRK 2009: 4) 
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dürfnissen und Potentialen des Einzelnen, die als Mehrwert innerhalb der 
Hochschule ihren Platz finden sollen, entsteht das Leitbild einer gestal-
tenden Bildungsorganisation, die dadurch zukunftsfähig und innovativ 
ist.  

Eine Konsequenz dieser Sichtweise ist die Betonung der wechselseiti-
gen Adaption von Hochschule und Studierenden. In Anlehnung an das 
‚Model of Institutional Departue‘ von Vincent Tinto (1993), der in seinen 
Forschungen zum Studienabbruch den Prozess der Studierendenbindung 
als einen gegenseitigen Adaptionsprozess von Studierenden und Hoch-
schule betont, entwickelte CHE Consult das Befragungsinstrument CHE-
QUEST (vgl. Berthold et al. 2011: 104f.; Kreft/Leichsenring 2012: 145-
148). Ziel dieses Befragungsinstrumentes ist es, der schlechten Datenlage 
zum Thema Diversität zu begegnen, Vielfalt auf Grundlage soziodemo-
graphischer und besonders psychometrischer Daten zu messen und den 
Adaptionsgrad von Studierenden zu belegen. 

 
Übersicht 67: Studienrelevante Diversität  

Quelle: Berthold/Leichsenring (2011: 9) 

 
Durch eine Faktorenanalyse wurden zehn für den Studienerfolg relevante 
Faktoren ermittelt;7 eine Clusteranalyse identifizierte acht Studierenden-
                                                           
7 Diese zehn Faktoren teilen sich in personenbezogene Faktoren (Gemütsverfassung, 
Extraversion), akademische Faktoren (Theoriebezogenheit, Fleiß, intrinsische Motiva-
tion), Faktoren der Orientierung im Studium (Identifikation mit der Hochschule, Ziel-
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typen mit jeweils unterschiedlichen Adaptionsmustern, Erfolgswahr-
scheinlichkeiten und Risiken. Resultierend aus dieser Sichtweise kann 
der Anspruch formuliert werden, dass Hochschulen ihre Angebote und 
Strukturen ständig einer neuen Generation von Studierenden anpassen 
(Berthold/Leichsenring 2011: 8). Hochschule wird in diesem Zusammen-
hang als akademisches und soziales System verstanden, in das sich je-
doch auch Studierende integrieren müssen. 

Zu dem Bereich der wechselseitigen Adaption gehört auch die Stu-
dierendensicht auf die Lehre, daran gebundene (enttäusche oder erfüllte) 
Erwartungen und bevorzugte Lehrformen (Krüger-Basener/Fernandez/ 
Gößling 2013: 165). Der Vielfalt der Studierenden könne demzufolge 
nicht entsprochen werden durch die Bearbeitung einzelner Diversitäts-
merkmale, da keine einfache Korrelation von Merkmal und Defizit oder 
Potential besteht. Demnach besteht für Leicht-Scholten (2009: 9) die Ge-
fahr von Zuschreibungen, indem bestimmten (potentiell) benachteiligten 
Individuen oder Gruppen Eigenschaften, Interessen oder Verhaltenswei-
sen stereotyp zugewiesen werden. Für Berthold et al. (2011: 106) liegt 
die Lösung dieser Problematik in der Positionierung der Hochschule mit 
Schwerpunkten und Zielen und einer daran gebundenen ganzheitlichen 
Veränderung der Hochschule insgesamt. 

Ein Problem innerhalb des Umganges mit Diversität stellt der Top-
down-Ansatz vieler Maßnahmen dar. In der Überbetonung der Chancen 
der Vielfältigkeit liege die Gefahr, die daran gebundenen Herausforde-
rungen und Anstrengungen bewusst auszublenden und ‚Homogenisie-
rungsvorlieben‘ durch ein Diversitätsprimat zu ersetzen (Berthold et al. 
2011: 103).  

Übersicht 68 fasst die drei unterschiedlichen Ansätze zusammen und 
verdeutlicht fokussierte Heterogenitätskriterien und Handlungsfelder der 
Hochschule. Es wird deutlich, dass einige Kriterien relativ isoliert inner-
halb einer bestimmten (hochschul-)politischen Perspektive stehen, andere 
hingegen innerhalb aller Ansätze weiter ausdifferenziert werden. Damit 
soll verdeutlicht werden, welchen Kriterien im Kontext Hochschule Lern- 
und Strukturrelevanz zugesprochen wird. Dabei handelt es nicht (nur) um 
Kriterien mit einer Wirkung auf Lern- und Studienerfolg, sondern ebenso 
um sozial relevant gemachte Differenzierungen, mit denen Auf- und Ab-
wertungsprozesse verbunden sind (Klein/Heitzmann 2012: 8). Persönlich-
keiten, Identität und auch Lernermerkmale erklären sich nicht entlang von 

 

                                                                                                                       
strebigkeit, zutreffende Erwartungen) und soziale Faktoren (soziale Integration, Un-
terstützung annehmen). Vgl. Berthold /Leichsenring (2011: 10). 
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Heterogenitätskriterien – aus diesem Grund sind diese Kriterien als un-
vollständige Zuschreibungen zu verstehen.  
Im folgenden Kapitel werden die individuellen Heterogenitätskriterien 
im Rahmen Hochschule detaillierter dargestellt. Diese Ausdifferenzie-
rung hat das Ziel, das Zusammenspiel der individuellen, sozialen und or-
ganisationalen Faktoren innerhalb der individuellen Persönlichkeit zu 
verdeutlichen und den Katalog möglicher ‚Heterogenitäten innerhalb der 
Hochschule‘ systematisch zu erweitern. 
 

14.2.4 Heterogenitätskriterien – der Einzelne im Fokus 
 
Klassischerweise werden die Heterogenitätskriterien Einzelner darge-
stellt über eine bereits in den 70er Jahren entwickelte Systematisierung 
von Gardenswartz und Rowe, die unter der Bezeichnung Four Layers of 
Diversity bekannt ist (Gardenswartz/Cherbosque/Rowe 2008: 21). Über-
sicht 69 zeigt, dass diese Systematisierung von der Persönlichkeit aus 
geht und in sich vergrößernden Kreisen die Kriterien der inneren Dimen-
sion – also relativ unveränderbare Persönlichkeitsmerkmale –, der äuße-
ren Dimension – d.h. relativ veränderbare Merkmale – und der organisa-
tionalen Dimension – also veränderbare organisationale Charakteristika – 
umfasst. Der Vorteil dieser Systematisierung ist die Verbildlichung der 
Heterogenität als ‚menschliche Normalität‘. So wird deutlich, dass jede_r 
im Vergleich mit anderen heterogen ist. Der Nachteil dieser Schematisie-
rung besteht darin, dass Lernermerkmale fehlen, also Kriterien, die in-
nerhalb von Lerngruppen zum Tragen kommen. 

Angelehnt an diese Schematisierung wird im Folgenden eine erwei-
terte Konzeption vorgestellt, die (auch) durch didaktische Intervention 
beeinflussbare Lernervariablen berücksichtigt. Heterogenität bezeichnet 
mit Blick auf Lernende deren Unterschiedlichkeit hinsichtlich verschie-
dener Merkmale, die als lernrelevant eingeschätzt werden. Lernrelevant 
können dabei zum Teil auch Merkmale oder Charakteristiken von Men-
schen sein, die nicht im Einflussbereich des Einzelnen, des/der Lehren-
den oder der Institution liegen, sich aber auf Lernerfolg, Studierendenle-
ben oder den Zugang zu Ressourcen auswirken können.  

Den Ausgangspunkt der Bestimmung der Kriterien von Heterogenität 
bilden die Persönlichkeitsmerkmale sowie der individuelle Erfahrungs-
hintergrund (individuelle Faktoren), die Wohn- und Lebenssituation (so-
ziale Faktoren) und situationsspezifische Differenzierungsmerkmale 
(Lernervariablen). Im Kontext der Hochschule wirken noch organisati-
onstypische Kriterien auf den einzelnen Menschen (organisationale Fak-



376 

toren). Auch in diesem Bereich sind verändernde und veränderbare Vari-
ablen auszumachen (Organisationsvariablen), so z.B. gesetzliche Rege-
lungen des Studienzuganges.  
 
Übersicht 69: Persönlichkeitsmerkmale im Kontext Hochschule  

Quelle: Leicht-Scholten (2009: 9) 

 
Zu den individuellen Heterogenitätsfaktoren können das Alter, Ge-
schlecht, die sexuelle Orientierung, die soziale, sozio-ökonomische, regi-
onale und nationale Herkunft sowie geistige und körperliche Konstitution 
des/der Studierenden gezählt werden. Diese individuellen Faktoren kön-
nen als weitgehend unveränderlich gelten und bilden den Hintergrund der 
Lebens- und Erfahrungswelt des Einzelnen. Dabei können diese Faktoren 
als studien- und lernrelevant eingeschätzt werden, wobei die Relevanz 
von Selbstkonzeptionen, Erwartungen, Ausgangsbedingungen, Zugang 
zu Ressourcen und unterschiedlichen Unterstützungsbedarfen reicht. 
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Die sozialen Faktoren bezeichnen Merkmale des Einzelnen, die sich 
im Laufe des Lebens generell verändern; auch ihnen kann Studienrele-
vanz zugeschrieben werden. Zu diesen Heterogenitätsfaktoren innerhalb 
des Hochschulkontextes gehören beispielsweise Wohnort, Lebensform, 
Einkommen, Familienstand, Ausbildung, Berufserfahrung, ebenso wie 
das soziale Umfeld, Gewohnheiten und Interessen. Diese Faktoren wir-
ken auf die Lern- und Studienleistungen, denn sie bilden die sozialen 
Rahmenbedingungen der individuellen Lebens- und Erfahrungswelt. 

Die Lernervariablen ergeben sich aus den individuellen und sozialen 
Faktoren und bezeichnen die Lernkonstitutionen des Individuums, wel-
che innerhalb des Lernsettings relevant werden und durch didaktische In-
tervention beeinflussbar sind. Zu diesen sind beispielsweise Arbeitshal-
tung, Motivation, sprachliche Kompetenzen sowie die Identifikation mit 
der Hochschule zu zählen. Die Lernervariablen beeinflussen direkt Lern-
verhalten und -prozess. Seitens der Hochschule können zielgruppenspe-
zifische Angebote auf Bedarfe reagieren; Lehrende können über innere 
und äußere Differenzierung mit unterschiedlichen Lernervariablen kon-
struktiv umgehen. Voraussetzung für bedarfsgerechte Angebote sind eine 
realistische (Selbst-)Einschätzung der Studierenden und professionelle 
didaktische Lehrinterventionen. 

Über organisationale Faktoren, wie beispielsweise Hochschulkultur, 
Hochschulart, Fakultät und Studienfach mit der daran gebundenen Fach-
kultur, Studiendauer, einer Beschäftigung innerhalb der Hochschule so-
wie über die Studienschwerpunkten lässt sich die Vielfalt der Studieren-
den innerhalb der organisationalen Dimension erfassen. In diesem Zu-
sammenhang bietet sich die Adaptionsperspektive an, die die gegenseiti-
ge Anpassung von Hochschule und Studierenden berücksichtigt. Über-
sicht 70 verdeutlicht die Heterogenitätskriterien des Einzelnen im Kon-
text Hochschule. 

Heterogenität im Kontext Hochschule kann sowohl über unterschied-
liche bildungspolitische Entwicklungsperspektiven als auch über indivi-
duelle, soziale und organisationale Faktoren des Einzelnen erfasst wer-
den. Dabei bezeichnet Heterogenität das Ergebnis eines Vergleichs zwi-
schen Studierenden, bei dem eine zeitlich begrenzte und zugeschriebene 
Uneinheitlichkeit bezogen auf ein oder mehrere Kriterien festgestellt 
wird. 

Das abschließende Kapitel beschäftigt sich mit der Frage der Studie-
rendenheterogenität im Land Sachsen-Anhalt, das demographisch vor be-
sonderen Herausforderungen steht. Das Heterogenitätsporträt mit dem 
Schwerpunkt Ingenieurswissenschaften fragt nach konkreten Handlungs- 
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Übersicht 70: Faktoren und Variablen. Heterogenität des Einzelnen  
im Kontext Hochschule 
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bedarfen, um möglichst vielen Studierenden einen erfolgreichen Studien-
abschluss zu ermöglichen. 
 
 

14.3. Heterogenität der Studierenden in Sachsen-Anhalt 
 
Innerhalb jeglicher Problembearbeitungen im Hochschulbereich kann 
von einem Komplexitätsproblem gesprochen werden. Sieht man den Um-
gang mit der Heterogenität der Studierenden als aktuell zu bearbeitende 
gesellschaftliche Herausforderung, kann auch in diesem Zusammenhang 
folgende Situation angenommen werden: „Diejenigen, die nur isolierte 
Einzelprobleme angehen, handeln in Bezug auf die Problemstruktur un-
terkomplex. Und diejenigen…, die den Großen Wurf in ihren konzeptio-
nellen Blick nehmen, neigen meist zur Überkomplexität“ (Pasternack/ 
Kehm 2001: 14).  

In der Beschäftigung mit Heterogenität und Diversitätsstrategien in-
nerhalb der Hochschulen Sachsen-Anhalts fällt auf, dass es zwar eine 
Vielzahl Beauftragter und Einrichtungen für spezifische Zielgruppen, 
häufig gemäß gesetzlicher und (bildungs-)politischer Vorgaben, gibt. 
Doch zum Umgang mit studentischer Vielfalt fehlt bislang eine systema-
tische Konzeption.8 Da am Anfang einer jeden Strategie, z.B. für den 
Umgang mit studentischer Unterschiedlichkeit, eine Situationsanalyse 
und eine Problemdefinition stehen muss, und sei sie auch nur vorläufig 
(Berthold/Güttner/Leichsenring 2011: 108), sei zunächst eine bundes-
landspezifische Problemlage skizziert. 

Sachsen-Anhalt verzeichnete zwischen 1995 bis 2010 bundesweit den 
stärksten Bevölkerungsrückgang; dabei nahm die Bevölkerung jährlich 
um einige Zehntausend ab. Der Anteil an Schulabsolventen mit allgemei-
ner und fachgebundener (Fach-)Hochschulreife ist in keinem Bundesland 
geringer, von der altersspezifischen Bevölkerung begannen nur 30,5 % 
ein Hochschulstudium (Schmid/Henke/Pasternack 2013: 30). Von den im 
Wintersemester 2011/2012 immatrikulierten Studierenden der sachsen-
anhaltischen Hochschulen kamen 47,3 % aus Sachsen-Anhalt. Abgese-
hen von einem leichten Rückgang 2010 steigen die Studienanfängerzah-
len in Sachsen-Anhalt seit 2006 kontinuierlich an; in den Jahren von 
2000 bis 2011 ist ein Zuwachs von 65 % zu verzeichnen. Im Gegensatz 

                                                           
8 So finden sich beispielsweise in den Leitbildern der Hochschulen Sachsen-Anhalts 
einzelne Zielgruppen Erwähnung. Die Hochschule Merseburg benennt beispielsweise 
explizit Studierende mit Beeinträchtigungen (http://www.hs-merseburg.de/hochschule 
/hochschulmanagement/leitbild/ [12.4.2013]). 
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zur aktuellen Überlast sagen die prognostizierten Studienanfänger_innen-
Zahlen von KMK und CHE bis 2025 eine deutliche Verringerung vorher.  

Von den immatrikulierten Studierenden im Wintersemester 2011/12 
sind knapp 20 % für Ingenieurwissenschaften eingeschrieben (ebd.: 6). 
Seit dem Wintersemester 1992/93 steigt die Zahl der Studierenden in die-
sem Studienfach kontinuierlich an (StaLA 2012: 59); insgesamt studieren 
11.078 Studierende Ingenieurwissenschaften. Zugleich kann für Sachsen-
Anhalt ein Ingenieurbedarf konstatiert werden (Erdmenger/Pasternack 
2013: 47). Jedoch liegt die Erfolgsquote in den Ingenieurwissenschaften 
Sachsen-Anhalts nach neuesten Berechnungen über die Hochschularten 
hinweg 10 Prozentpunkte unter dem bundesdeutschen Durchschnitt 
(Schmid/Henke/Pasternack 2013: 6, 70). 

Mit der Fachgruppe Ingenieurwissenschaften ist damit ein bundes-
landspezifischer Problembereich identifiziert, wo einerseits vergleichs-
weise geringe Erfolgsquote und andererseits ein hoher regionaler Bedarf 
an Absolventen bestehen. Um die Frage zu beantworten, welche Formate 
erfolgsversprechend auf die Heterogenität der Studierenden reagieren 
könnten, werden im Folgenden individuelle Heterogenitätsfaktoren fo-
kussiert. 

Auf dieser Ebene lässt sich für die Studierenden der Ingenieurwissen-
schaften in Sachsen-Anhalt feststellen: 

• Alter: Die Mehrzahl der Studierenden ist 21 Jahre alt, wobei die Al-
tersspanne zwischen 16–39 Jahren liegt (StaLA 2012: 8). 

• Geschlecht: Von den 11.078 Studierenden in den Ingenieurwissen-
schaften sind 20,1 % weiblich (StaLA 2012: 22). Dieser Prozentanteil 
entspricht dem bundesdeutschen Wert dieser Fächergruppe (Isserstedt 
et al. 2010: 4).  

• Soziale/sozio-ökonomische Herkunft: Es liegen keine landesspezifi-
sche Daten vor. Generell sind an den Hochschulen hochschulnahe 
und -ferne Schichten zu etwa gleichen Teilen vertreten, letztere an 
Fachhochschulen etwas mehr (Isserstedt et al. 2010: 10). Studierende 
aus nicht-akademischen Elternhäusern schreiben sich häufiger in In-
genieurwissenschaften als beispielsweise in Rechtswissenschaften ein 
(Bargel/Bargel 2010: 10). 

• Regionale Herkunft: Im Wintersemester 2011/12 stammten die Stu-
dierenden der sachsen-anhaltischen Hochschulen zu 47,3 % aus 
Sachsen-Anhalt. Dabei ist zu vermerken, dass insbesondere Nach-
wachsende aus nichtakademischen Elternhäusern Hochschulen in 
unmittelbarer regionaler Nähe wählen (Bargel/Bargel 2010: 10). 
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• Nationale Herkunft: Der Anteil ausländischer Studierender steigt seit 
Jahren kontinuierlich an, zuletzt betrug deren Anteil an der gesamten 
Studierendenschaft 9,3 %. In den Ingenieurwissenschaften liegt ihr 
Anteil mit 13,5 % deutlich darüber (STaLA 2012: 34). 

• Geistige und körperliche Konstitution: Laut 19. Sozialerhebung liegt 
der Anteil von Studierenden mit gesundheitlichen Beeinträchtigungen 
bei 19 %. Es liegen weder fach- noch landesspezifische Daten vor. 

Die sozialen Heterogenitätsfaktoren lassen sich folgendermaßen erfas-
sen: 

• Wohnort: Spezifische Landesdaten liegen nicht vor. Für die Alters-
gruppe der 21-Jährigen wird bundesweit angegeben, dass 33 % bei 
den Eltern wohnen (Isserstedt et al. 2010: 30). Nach Liebau/Huber 
(1985: 317) wohnen Studierende der Ingenieurwissenschaften häufig 
noch bei den Eltern, seltener in Wohngemeinschaften. 

• Einkommen: Das Einkommen ist generell ein sehr bedeutender sozia-
ler Faktor, da die Mehrzahl der Studienabbrecher diese Ursache als 
Abbruchmotiv angegeben haben (Heublein et al. 2009: 25). Durch-
schnittlich haben Studierende 812 Euro zur Verfügung, dieses Geld 
kommt etwa zur Hälfte von den Eltern, wird zu 26 % erarbeitet und 
zu 15 % über BAföG-Mittel bezogen (Isserstedt et al. 2010: 26ff.). 
Die Lebenshaltungskosten in Sachsen-Anhalt sind niedriger als in 
westdeutschen Hochschulorten (Pasternack/Erdmenger 2011: 51). 
Bezüglich der Verteilung der Deutschlandstipendien in Sachsen-An-
halt ist zu vermerken, dass diese mit 58 von insgesamt (nur) 164 in 
den Ingenieurwissenschaften am häufigsten vertreten sind (StaLA 
2012: 72). 

• Elternschaft/Betreuungsverpflichtungen: Zu diesem Bereich liegen 
weder Daten für das Bundesland noch für die Fächergruppe Ingeni-
eurwissenschaften vor. Der Gesamtwert der Studierenden im Erststu-
dium verzeichnet eine Quote Studierender mit Kind von 5 % (6% 
Frauen/4% Männer). Auf Grund der niedrigen Geburtenrate innerhalb 
Sachsen-Anhalts und dem Frauenanteil unter den Ingenieurstudieren-
den von 20 % kann angenommen werden, dass dort der Anteil gerin-
ger ist. Angaben zu Studierenden mit Pflegeverantwortung liegen 
nach Angaben von CHE Consult bundesweit bei 3,1% (davon 64,1% 
Frauen), hier könnte angesichts des Altersaufbaus innerhalb des Lan-
des ein höherer Wert angenommen werden. 

• Ausbildung/Hochschulzugangsberechtigung/Berufserfahrung: Die Vor-
erfahrungen des Einzelnen haben Auswirkungen auf sein Lern- und 
Studienverhalten. Der schulischen Vorbildung, gemessen anhand der 
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Note der Hochschulzugangsberechtigung, wurde in mehreren Studien 
Aussagekraft für den Studienerfolg nachgewiesen (Schmid/Henke/ 
Pasternack 2013: 15). Auch bildungspolitische Maßnahmen zum 
Thema Durchlässigkeit werden innerhalb dieses Kriteriums gefasst, 
insbesondere der Hochschulzugang für Berufstätige ohne herkömmli-
che schulische Studienberechtigung. Jedoch sind Studierende mit ei-
ner Berufsausbildung/Berufserfahrung als Hochschulzugangsberech-
tigung zahlenmäßig (noch) sehr gering innerhalb der gesamten Stu-
dierendenschaft (1%) vertreten, wie auch institutionelle Anrech-
nungsverfahren (noch) nicht automatisiert sind (vgl. HRK 2009: 8-
38; auch Berthold/Leichsenring 2011: 157ff.). In den Ingenieurswis-
senschaften sind Studierende mit abgeschlossener Berufsbildung je-
doch relativ häufig vertreten (Berthold/Leichsenring 2011: 155). 

• Soziale Orientierung: Bei der sozialen Orientierung steht die Frage 
im Mittelpunkt, welche Kontakte der/die Studierende hat. Spielt das 
alte soziale Umfeld eine große Rolle, wird eine Integration in die 
Hochschule erschwert. Wenden Studierende sich eher dem sozialen 
und akademischen Netzwerk der Hochschule zu, bauen sie eher eine 
Fachidentität auf, wissen um Unterstützung- und Beratungsangebote 
und nehmen häufiger an Lerngruppen teil (Schmid/Henke/Pasternack 
2013: 17). Für ausländische Studierende und Studierende aus nicht-
akademischem Elternhaus ist die soziale Integration an der Hoch-
schule für Studienzufriedenheit und -erfolg entscheidend. Studierende 
dieser Gruppierungen bleiben häufiger unter sich und haben demzu-
folge keinen Zugang zu wichtigen (informellen) studentischen Netz-
werken. 

• Auftreten: Das Auftreten, der spezifische Geschmack, aber auch die 
jeweils ausgeübten und präferierten sozialen Praktiken werden durch 
die Verortung im sozialen Raum, durch den Habitus determiniert. So 
reproduzieren sich auf Grundlage soziokultureller Rahmenbedingun-
gen soziale Strukturen über Generationen hinweg (Ecarius/Köbel/ 
Wahl 2011: 73). Zugleich ermöglicht der Habitus eine Unterschei-
dung zwischen Eigen- und Fremdgruppe, denn der Habitus einer Per-
son kann durch seine Handlungen, (Körper-)Sprache und sein Äuße-
res erkannt und rekonstruiert werden (Krais/Gebauer 2002: 26). Für 
Studierende, die in der akademischen Welt habituell fremd sind, ist es 
demnach sehr schwierig, in dieser zu bestehen und die fremden 
(Kommunikations-)Muster zu erlernen. Die betrifft im Besonderen 
Studierende aus hochschulfernen Schichten und ausländische Studie-
rende. 



383 

Die Lernervariablen ergeben sich aus den individuellen und sozialen 
Faktoren und bezeichnen die Lernkonstitutionen, welche innerhalb des 
Lernsettings relevant werden und durch didaktische Intervention beein-
flussbar sind. Diese Variablen von Heterogenität stellen datentechnisch 
eine ‚Black Box‘ da. Zwar sind Wirkungen und Abhängigkeiten dieser 
auf Lern- und Studienerfolg zahlreich belegt, jedoch sind Daten weder 
fächer- noch bundeslandspezifisch dokumentiert. 

Für Studierende aus bildungsfernen Schichten und ausländische Stu-
dierende kann besonders der Bereich der sprachliche Kompetenzen her-
ausgestellt werden: In der Wahrnehmung der Lehrenden haben Studie-
rende, auch ohne Migrationshintergrund, häufig Probleme mit ausrei-
chenden Grundlagenkenntnissen der deutschen Sprache (Berthold et al. 
2011: 23). Dabei werden gerade dem akademischen Habitus verfeinerte 
sprachliche (rhetorische) Fähigkeiten zugeschrieben. Die Ergebnisse der 
QUEST-Befragung machen deutlich, dass eine Nähe zur deutschen Spra-
che sich günstig auf die Adaptionssituation auswirke und diesbezügliche 
Defizite einen Studienabbruch begünstigen (Bethold/Leichsenring 2011: 
88). So hätten ausländische Studierende erschwerte Integrationsbedin-
gungen, aber „auch alle anderen Studierenden, unabhängig von ihrer 
Herkunft, müssen sich eine oder mehrere bislang fremde Fachsprachen 
aneignen“ (Schmid/Henke/Pasternack 2013: 15). 

Dieses Heterogenitätsporträt mit dem Schwerpunkt Ingenieurswissen-
schaften fragt nach konkreten Handlungsbedarfen, soweit dies auf Grund 
der vorliegenden Datenlage möglich ist. Die Ausführungen machen das 
Geflecht von Überschneidungen und Wechselbeziehungen zwischen den 
individuellen, sozialen und organisationalen Faktoren deutlich. Die Un-
terschiedlichkeit der Studierenden in den Ingenieurswissenschaften in 
Sachsen-Anhalt rechtfertigt gegenwärtig besonders Unterstützungsange-
bote für Studierende aus nichtakademischen Elternhäusern und ausländi-
sche Studierende. Folgende strukturelle und pädagogische Formate zei-
gen sich demnach als erfolgsversprechend: 

• Formate, die (fach-)sprachliche Kompetenzen fördern (Berthold/ 
Leichsenring 2011: 88; Schmid/Henke/Pasternack 2013: 15), 

• Formate, die Leistungsdifferenzen ausgleichen (Viebahn 2009: 38ff.; 
Berthold/Leichsenring 2011: 215; Bargel/Bargel 2010:18), 

• Formate, die den Herkunftshabitus berücksichtigen (Berthold/Leich-
senring 2011: 130; 213), 

• Formate, die die Integration in die Hochschule fördern (Bargel/Bargel 
2010:22ff.; Görtz 2009: 24f.,29). 
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Für einen strategischen Umgang mit studentischer Heterogenität inner-
halb der ingenieurwissenschaftlichen Studiengänge in Sachsen-Anhalt 
mit dem Ziel möglichst viele Studierende zu einem erfolgreichen Studi-
enabschluss zu bringen, bietet sich zum gegenwärtigen Zeitpunkt die Im-
plementierung der oben erwähnten Formate an.  
 
 

14.4. Fazit 
 
Heterogenität im Kontext Hochschule kann sowohl über unterschiedliche 
bildungspolitische Entwicklungsperspektiven als auch mit dem Fokus auf 
den einzelnen Studierenden über Kriterien auf den Ebenen individueller, 
sozialer und organisationaler Faktoren erfasst werden. Heterogenität be-
zeichnet dabei das Ergebnis eines Vergleiches zwischen Studierenden, 
bei dem eine zeitlich begrenzte und zugeschriebene Uneinheitlichkeit be-
zogen auf ein oder mehrere Kriterien festgestellt wird. Dabei ergeben 
sich aus den individuellen und sozialen Faktoren Lernervariablen, die di-
daktisch beeinflussbar sind. Diese bezeichnen Lernkonstitutionen, die in-
nerhalb des Lernsettings relevant werden und einen Einfluss auf den 
Lern- und Studienerfolg aufweisen. Datentechnisch sind diese Variablen 
jedoch weder fächer- noch bundeslandspezifisch dokumentiert.  

Dennoch ist es über die Auseinandersetzung mit Studierendenhetero-
genität möglich, für bundeslandspezifische Problemlagen erfolgsverspre-
chende Formate herauszuarbeiten. Mit der Fachgruppe Ingenieurwissen-
schaften ist für das Land Sachsen-Anhalt ein Bereich identifiziert, in dem 
eine vergleichsweise geringe Erfolgsquote und ein hoher regionaler 
Fachkräftebedarf bestehen. Über die Auseinandersetzung mit dem Ge-
flecht von Überschneidungen und Wechselbeziehungen zwischen den in-
dividuellen und sozialen Faktoren mit den Lernervariablen in ihrer bun-
deslandspezifischen Ausprägung zeigt sich eine Informationsbasis für ei-
ne strategische Implementierung von Formaten, die auf die Heterogenität 
der Studierenden produktiv reagieren können. 

Um möglichst vielen Studierenden einen erfolgreichen Studienab-
schluss zu ermöglichen, kann die Auseinandersetzung mit den ‚Heteroge-
nitäten der Studierenden‘ wichtige Hilfestellungen liefern. Dabei darf 
nicht vernachlässigt werden, dass diesbezüglich ein Kulturwandel inner-
halb der Hochschulen nötig sein wird, der nicht ohne Konflikte vonstat-
tengehen kann.  
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