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Einfiihrung der

geschiftsfiihrenden Herausgeber

Die vorliegende Ausgabe befasst sich mit dem Thema
«Studienerfolg und Studienabbruch”, dem die QiW be-
reits 2015 ein Doppelheft gewidmet hatte (vgl. QiW
3+4/2015). Dieses Heft stellt in der Sparte ,Qualitéts-
forschung" acht theoretisch fundierte und empirisch
orientierte Forschungsprojekte vor, die im Rahmen der
Forderlinie ,Studienerfolg und Studienabbruch" des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) seit 2016 bzw. 2017 geférdert werden. Die
Beitrdge dieser Ausgabe lassen sich drei Themen-
schwerpunkten zuordnen:

Umfang und Ursachen des Studienabbruchs

Sonja Bandorski, Marita M<cGrory und Gerd Grézinger
zeigen am Beispiel des Studienbereichs Maschinenbau
an Universititen, wie die amtliche Studierenden- und
Priifungsstatistik genutzt werden kann, um Studien-
erfolgsquoten zu berechnen. Mit Hilfe einer sog. Cross
Cohort-Analyse hat das Autorenteam eine Methode
entwickelt, die mit einer strengen Auslegung des Daten-
schutzgesetzes kompatibel ist und auf Hochschulebene
mit relativ groRer Genauigkeit Studienerfolgsquoten zu
bestimmen erlaubt. Seite 66

Kerstin Heil, Natalie Pape, Helmut Bremer und Andrea
Lange-Vester stellen ihr an einem qualitativen For-
schungsansatz orientiertes Verbundprojekt vor, das der
Frage nachgeht, wie es zu Zweifeln am Studium und zu
Studienabbriichen kommt. Das Projekt fokussiert auf
die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften (Bauinge-
nieurwesen, Maschinenbau und Elektrotechnik) mit re-
lativ hohen Abbruchquoten und auf die Fachergruppe
Erziehungswissenschaft/Soziale Arbeit mit relativ niedri-
gen Abbruchquoten an Universititen und Fachhoch-
schulen. Der Beitrag skizziert den theoretischen Hinter-
grund der Studie, gibt Einblicke in Forschungsdesign
und -methode und stellt erste Ergebnisse vor. gaijte 71

Yvette E. Hofmann, Daniela Datzer, Stefan Razinskas
und Martin Hégl gehen der Frage nach, ob Studierende
in der Anfangsphase ihres Studiums in Abhdngigkeit von
ihrer Resilienz, also der Fahigkeit, mit Herausforderun-
gen und Belastungen umzugehen, nicht nur ein unter-
schiedlich starkes Commitment zu ihrem Studiengang
entwickeln, sondern ihre Resilienz auch ihre Studienleis-
tung sowie Wechsel- und Abbruchsneigung signifikant
beeinflusst. Zielgruppe der Studie sind MINT-Studieren-
de, die mit Studierenden wirtschaftswissenschaftlicher
Studiengdnge verglichen werden. Das Autorenteam
stellt Anlage und Durchfihrung der quantitativen
Langsschnittstudie vor und berichtet erste Ergebnisse
einer qualitativen Vorstudie. Seite 77

Michael Feldhaus und Tim Baalmann untersuchen in
dem auf vier Wellen ausgelegten Oldenburger Ldngs-
schnittpanel, inwieweit elterliches Sozialkapital die Ab-
bruchneigung und den Studienerfolg von Studierenden
beeinflusst. Die Analysen zeigen, dass insbesondere die
Einbindung der Eltern in das Studium und die kommuni-
kative Praxis in der Familie mit der Abbruchneigung und
dem Studienerfolg korrelieren. Seite 83

Hans-Dieter René

Daniel Krempkow Uwe Schmidt

Jesus Pineda, Jan Kercher, Susanne Falk, Theresa Thies
Yildirim, Hilmi Hiiseyin und Julia Zimmermann untersu-
chen in einer bundesweiten Mixed-Method-Studie,
welche Rolle u.a. die Studienfinanzierung fiir den Studi-
enerfolg von internationalen Studierenden in Deutsch-
land spielt. Die Analysen zeigen, dass die wesentlichen
Quellen der Studienfinanzierung sich deutlich zwischen
den Herkunftsregionen der Bildungsauslander unter-
scheiden und nur wenige Studierende auf Stipendien
oder BAf6G bzw. andere staatliche Leistungen als
Hauptquelle zur Finanzierung ihres Studiums zuriick-
greifen kdnnen. Die vorliegenden Ergebnisse der quali-
tativen Vorstudie zeigen, dass einige internationale Stu-
dierende mit auRergewdhnlichen Belastungen und Her-
ausforderungen in Bezug auf die Studienfinanzierung
konfrontiert sind. Dazu zdhlen u.a. die Er6ffnung eines
Sperrkontos vor der Einreise, Studiengebiihren fir Stu-
dierende aus Nicht-EU-Ldandern, Frustrationen bei der
Bewerbung auf Stipendien, Schwierigkeiten bei der Job-
suche, Unterschdtzung der Lebenshaltungskosten und
Erfahrungen mit unerwarteten Kosten in Deutschland
(z.B. Deutschkurse, Rundfunkbeitrag, Kaution). gejte 88

Kosten und Folgen eines Studienabbruchs

Julia Heigle und Friedhelm Pfeiffer untersuchen die kau-
salen Wirkungen von drei unterschiedlichen Bildungs-
wegen (Studium mit Abschluss, Studium ohne Ab-
schluss und Erwerbstdtige mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung, die nie an einer Hochschule eingeschrieben
waren) auf Arbeitsmarktergebnisse und die Lebenszu-
friedenheit in einer Stichprobe von Erwerbstatigen mit
einer Hochschulzugangsberechtigung aus dem Sozio-
oekonomischen Panel (SOEP). Insgesamt werden vier
ErgebnisgroRen untersucht: der Bruttostundenlohn, die
Arbeitszeit, das Berufsprestige sowie die allgemeine Le-
benszufriedenheit. Um eine Vergleichbarkeit der drei
Untersuchungsgruppen zu gewdhrleisten, werden aus
dem SOEP unterschiedliche Kontrollvariablen ausge-
wahlt, die oftmals in komplexen Zusammenhangen mit
den ErgebnisgroBen stehen und einen Einfluss auf diese
ausliben kénnen. Diese Variablen beinhalten Informa-
tionen zum sozio-6konomischen Hintergrund, zur schu-
lischen Ausbildung, zu Persénlichkeitseigenschaften und
demografischen Merkmalen. Die Ergebnisse der Studie
zeigen, dass ein Studium mit Hochschulabschluss sich
auf alle Ergebnisvariablen statistisch signifikant positiv
auswirkt und im Vergleich zum Studium ohne Abschluss

QiW 3+4/2019 |
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inhaltlich bedeutsam ist, beim Bruttolohn aber auch ein
Studium ohne Abschluss signifikant positive Effekte hat.

Seite 95

Wirksamkeit bestehender Ansitze und
Verfahren zur Sicherung des Studienerfolgs

Johannes Berens und Kerstin Schneider diskutieren in
ihrem Beitrag EDV-gestitzte Systeme, die mit Hilfe ad-
ministrativer Daten abbruchgefdhrdete Studierende
identifizieren mochten, um diesen moglichst frih im
Studienverlauf Unterstiitzung anbieten zu kdnnen. Sie
vergleichen mit Daten einer staatlichen Universitdt und
einer privaten Fachhochschule drei in Deutschland ein-
gesetzte Systeme, die eine friihe Identifikation abbruch-
gefdhrdeter Studierender erméglichen sollen, im Hin-
blick auf ihre Konzeption und Prognosegiite zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten. Der Vergleich der drei Friih-
warnsysteme zeigt, dass abbruchgefédhrdete Studierende
mit allen drei Systemen zwar recht gut identifiziert wer-
den kénnen, die Prognosen jedoch besser sind, wenn
das System administrative Daten aktueller und ehemali-
ger Studierender nutzen kann. Seite 102

Raphael Brade, Oliver Himmler und Robert Jéckle im-
plementieren und evaluieren Interventionen, die gezielt
Erkenntnisse aus der Psychologie und Verhaltensékono-
mik nutzen, um den Studienerfolg zu erh6hen. Konkret
untersuchen sie die Effekte von i) Anderungen der Prii-
fungsanmeldemodalitdten, ii) relativem Leistungsfeed-
back sowie iii) Erinnerungsschreiben und freiwilligen
Selbstverpflichtungen. Fiir die Beurteilung der Wirksam-
keit der implementierten MaBnahmen verwenden die
Autoren ein randomisiertes Kontrollgruppendesign, das
in der Programmevaluation als Goldstandard fiir den
Nachweis kausaler Effekte gilt. Seite 108

Einfiihrung der geschiftsfiihrenden Herausgeber

Zwei weitere Aufsitze aus der Forderlinie ,Studienerfolg
und Studienabbruch" im Forderschwerpunkt ,Wissen-
schafts- und Hochschulforschung” des Bundesminis-
teriums fir Bildung und Forschung (BMBF) sind bereits
in friheren Heften der QiW erschienen. Susanne Falk
und Maximiliane Marschall haben in ihrem Aufsatz ,Stu-
dienabbruch — Was kénnen Hochschulen tun?" den For-
schungsstand zur Rolle von Hochschulen und deren ins-
titutionellen MaRnahmen zur Senkung der Studienab-
bruchquoten analysiert und konkrete Interventionsmég-
lichkeiten fiir Hochschulen aufgezeigt (vgl. QiW 1/2019,
S. 23-27). In ihrem Beitrag ,Weniger Studienabbruch
durch intensive Studienberatung” haben Lukas Fervers,
Marita Jacob, Janina Beckmann und Joachim Piepen-
burg ein Forschungsprojekt vorgestellt, das die Wirkun-
gen einer umfassenden Studienberatung von Schiiler*in-
nen bereits vor Studienbeginn auf den Verbleib im ge-
wahlten Studiengang und auf den spdteren Studien-
erfolg mit Hilfe einer Online-Panelbefragung und eines
randomisierten Kontrollgruppendesigns untersucht (vgl.
QiW 4/2018, S. 82-85).

Der Beitrag von Stefan Janke und Maria Miihlbauer in
diesem Heft in der Sparte ,Anregungen fiir die Praxis/Er-
fahrungsberichte" pladiert dafiir, Lehrende, Lernende
und ausgewiesene Expert*innen bereits bei der Entwick-
lung von Befragungsinstrumenten fiir die studentische
Lehrevaluation miteinzubeziehen, um deren Akzeptanz
zu erhéhen und dabei gleichzeitig deren wissenschaftli-
che Fundierung sicherzustellen. Seite 116

Hans-Dieter Daniel, René Krempkow & Uwe Schmidt
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Sonja Bandorski, Marita M<Grory & Gerd Grézinger
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Hochschulstatistik richtig benutzen
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Sonja Bandorski Marita McGrory

The German Research Data Centre carefully guard over 66 million cases — amongst which
are all the student and exam registrations from Germany's Higher Education Institutions
(HEIs). This source of secondary data was used by our project, HoStaNu, to analyse the
success rates of Germany's HEIs degrees and to show that the expansive dataset provides
extensive information about this growing population. In using a cross-cohort analysis, this
paper clarifies how success rates can be measured and made accessible, not only for re-
search project-based applications in academia but also for the HEIs, policy makers and stu-
dents alike. The provision of our method should facilitate other researchers in applying this
method to analyse student success rates in Germany's HEls.

Gerd Grézinger

1. Das Projekt HoStaNu — Ziele und Ansatz

Das Projekt HoStaNu — Hochschulstatistik(en) nutzen!
mochte das umkampfte Feld der Zahlen zum Studiener-
folg und Studienabbruch durch einen transparenten und
einfachen Ansatz ergdnzen. Die bisherigen Ansatze set-
zen zum einen entweder auf einer sehr groben Ebene an
und erméglichen keine Aussagen zu einzelnen Hoch-
schulen. Zum anderen sind die methodischen Ansétze
nicht unbedingt vollstindig transparent und nachvoll-
ziehbar (vgl. Statistisches Bundesamt — Destatis 2019;
Heublein 2018; acatech 2017).
Das Projekt HoStaNu — Hochschulstatistik(en) nutzen!
mochte genau das tun, was sein Name ankiindigt. Die
vorhandene Studierenden- und Prifungsstatistik bein-
haltet eine Fille an Informationen zu Studienerfolg und
Studienabbruch. Erstes und vordringliches Ziel des Pro-
jekts ist die Bestimmung der Erfolgsquoten von An-
fangskohorten verschiedener Abschlussarten. Dazu wer-
den folgende Hochschul-, Fach- und Zeiteinheits-Kom-
binationen berechnet:
e Abschlussquote in der Regelstudienzeit (RSZ),
e Abschlussquote in Regelstudienzeit plus zwei Semes-
ter (also ein Jahr) (RSZ+1),
e Abschlussquote in der Regelstudienzeit plus vier Se-
mester (also zwei Jahre) (RSZ+2),
¢ Quote der nach Regelstudienzeit plus zwei Jahre noch
Immatrikulierten ohne Abschluss.

Kurz gesagt mdchte unser Projekt die einfache Rech-
nung ,Wie viele fangen an und wie viel werden wann
fertig?" anstellen. Mit diesem Ansatz Uberpriifen wir,
wer ein Studium an einer bestimmten Hochschule als
neues Studium, also im 1. Fachsemester, aufnimmt und
wer dasselbe Studium an derselben Hochschule im
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wievielten Fachsemester abschlieft. Die bendtigten
Angaben sind in der Studierenden- und Priifungsstatis-
tik enthalten.

Aus datenschutzrechtlichen Griinden konnte leider kein
True-Cohort-Ansatz umgesetzt werden, obwohl das mit
der amtlichen Statistik sehr weitgehend méglich ware,
aber die oben beschriebenen Berechnungen kdénnen
auch mit einem Cross-Cohort-Ansatz (OECD 2019) er-
mittelt werdenl. Von den zentralen kleineren und
groBeren Herausforderungen bei diesem vermeintlich
einfachen Ansatz wollen wir in diesem Artikel berichten.
Wir beziehen uns dabei auf unsere ersten Berechnungen
im Bereich Maschinenbau an Universitaten.2

2. Dasselbe Studium an derselben Hochschule

2.1 Dasselbe Studium (?)

Die kleinste und am einfachsten zu l6sende Herausfor-
derung war es, anstelle des konkreten Studienfachs den
weiter gefassten Studienbereich zu betrachten. Im
Schliisselverzeichnis der Studierenden- und Priifungssta-
tistik heift es: ,Fur die Studentenstatistik werden die je
Hochschule giiltigen Fachbezeichnungen, zT. sinngemal
vereinheitlicht, einem bundeseinheitlichen Facher-
schlissel (SV Nr. 3) zugeordnet. Mehrere verwandte
Facher sind in der Systematik zu Studienbereichen und

I 1 Der zuerst mit der Datenlieferung beantragte Ansatz des Vergleichs von
Semesterangaben wurde letztlich vom Forschungsdatenzentrum (FDZ)
nicht zugelassen, weswegen wir zu einer anderen Methode gewechselt
haben, dem Cross-Cohort-Verfahren. Dieser lasst sich ebenfalls auf der
Hochschulebene durchfiihren. Unser erster Ansatz wére gewesen, auf Basis
einer Vielzahl von Individualangaben wie Geburtsmonat-, -jahr, Kreis des
Abiturs, Geschlecht etc. (sehr) kleine Gruppen zu bilden, und deren quan-
titative Entwicklung tiber die Zeit bis hin zur Priifung zu verfolgen.

2 Empirische Ergebnisse dazu finden sich in: Bandorski/McGrory/Grézinger
2019 (i.E.).
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diese zu neun groBen Fachergruppen zusammengefal3t
(sicl)" (Statistisches Bundesamt 2016, S. 230). So wer-
den im Studienbereich Maschinenbau/Verfahrenstech-
nik insgesamt 21 Studienfacher unter einer Schlissel-
nummer kombiniert, u.a. Maschinenbau/-wesen, Ferti-
gungs-/Produktionstechnik oder Verfahrenstechnik (fiir
die gesamte Liste s. ebd., S. 122). Durch die Verwen-
dung des Studienbereichs wird verhindert, dass ein
Wechsel von z.B. Produktionstechnik zu Verfahrenstech-
nik als Studienabbruch gewertet wird.3

Gleichzeitig ist der Studienbereich Maschinenbau/Ver-
fahrenstechnik immer noch einer von insgesamt 12 Stu-
dienbereichen der Fachergruppe Ingenieurwissenschaf-
ten. Er kann somit immer noch gegen andere Studienbe-
reiche wie z.B. Elektrotechnik und Informationstechnik,
Informatik oder Materialwissenschaft und Werkstoff-
technik abgegrenzt werden. Ein Wechsel des Studien-
fachs Maschinenbau/-wesen (zum Studienbereich Ma-
schinenbau/Verfahrenstechnik gehdrend) hin zum Studi-
enfach Werkstofftechnik (zum Studienbereich Material-
wissenschaft und Werkstofftechnik gehdrend) wiirde
demnach in unserem Verfahren als Studienabbruch bzw.
Nicht-Prifung in Maschinenbau gewertet werden (und
bei einer Priifung entsprechend als Studienerfolg dort
registriert). Die Konstruktion des Studienbereichs kann
komplett entlang des Schliisselverzeichnisses stattfin-
den, da diese wie alle Kategorien in der Studierenden-
und Prifungsstatistik identisch sind.

2.2 Dieselbe Hochschule (?)

Der zweite Teil der Annahme ,dasselbe Studium an der-
selben Hochschule' bedurfte schon etwas mehr Auf-
wand. Einige Hochschulen sind wirklich eine Hochschu-
le, mit einem Standort, die soweit im Schllsselverzeich-
nis dokumentiert, durchgdngig unter derselben Nummer
in der Studierenden- und Priifungsstatistik geflihrt wird.
Hinzukommen aber Hochschulen mit mehreren Standor-
ten, Eingliederungen, Zusammenlegungen oder anderen
Umstrukturierungen (Statistisches Bundesamt 2016).
Die Prifung der Annahme ,dasselbe Studium an dersel-
ben Hochschule' ist also nicht durch den alleinigen Ab-
gleich der Nummer der Hochschule der Ersteinschrei-
bung mit der Nummer der Hochschule des Abschlusses
durchfiihrbar. Wir zeigen dies im Folgenden an einigen
prototypischen Beispielen.

Beispiel 1a — mehrere Standorte: Die FH Westliches
Ruhrgebiet hat zwei Standorte, einen in Bottrop und
einen in Milheim, in ef4 codiert mit den Werten 3051
und 3052.4 Ein Standortwechsel wiirde also falschlicher-
weise bei einer hochschulbezogenen Betrachtung als
Studienabbruch gedeutet. Die verschiedenen Standorte
einer Hochschule werden daher von uns zu einer ge-
meinsamen Nummer zusammengefasst.

Beispiel 1b — mehrere Standorte, von denen einer oder
mehrere umcodiert wurden: Die FH KoIn hat Standorte
in Koln, Gummersbach und Leverkusen, codiert mit
5831, 5832 und 5833. Hinzu kommt aber ein Wechsel
der Codierung des Standortes Gummersbach von 6490
zu 5832. In diesem Fall genligt es also nicht, die drei ak-
tuellen Standorte zusammenzufassen, sondern auch der
ehemalige Standort muss in die Zusammenfassung auf-
genommen werden.
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Beispiel 2 — Eingliederungen: Eingliederungen finden sich
in unterschiedlichem AusmaR. So wurde z.B. die ehemali-
ge Ingenieurhochschule Mittweida (0440) in die Hoch-
schule Mittweida (5140) eingegliedert. Fir die FH Kiel
sind etwa sechs Eingliederungen zu beriicksichtigen, z.B.
als anderer Standort die ehemalige FH Kiel in Eckernfér-
de, aber auch der ehemals durch eine eigene Nummer
ausgewiesene Fachbereich Maschinenwesen der FH Kiel.
Beispiel 3 — Zusammenlegungen: Die TU Cottbus-Senf-
tenberg besteht aus aktuell mehreren Standorten, die
wiederum aus mehreren Standorten ehemaliger Hoch-
schulen zusammengelegt wurden. Die aktuellen Stan-
dorte sind Cottbus (3971) und Senftenberg (3972).
Cottbus wurde dabei zusammengelegt aus der TU Cott-
bus (0240) und der FH Lausitz in Cottbus (7931) und
Senftenberg aus der TU Cottbus (0240) und der FH Lau-
sitz in Senftenberg (7932).

Beispiel 4 — Auflésungen: Die FH Weihenstephan-Tries-
dorf hat aktuell drei Standorte in Weihenstephan
(7311), Triesdorf (7312) und Straubing (7313). Hinzu-
kommen aufgeloste Abteilungen der ehemaligen FH
Weihenstephan in Landsberg am Lech (7320) und
Schénbrunn (7330).

Wir haben uns entschlossen, fur die von uns betrachte-
ten Hochschulen die je groBte Zusammenfassung aller
aktuellen und ehemaligen Standorte zu bilden. Auf diese
Weise sind wir unabhéngiger davon, welchen Studien-
abschluss wir betrachten und in welchem Zeitfenster wir
uns bewegen. Es gibt jedoch auch wenige Ausnahmefal-
le, in denen keine eindeutige, groBtmogliche Zusam-
menfassung flr einzelne Hochschulen moglich sind. So
ist z.B. die TU Dresden (0370) nicht eindeutig von der
FH Dresden (5120) zu trennen, da die ehemalige Hoch-
schule fur Verkehrswesen Dresden (0400) eingegliedert
wurde in die TU Dresden (0370) und die FH Dresden
(5120). In solchen Fallen muss gepriift werden, ob bei
der — hier als Beispiel dienenden — Betrachtung des Stu-
dienbereichs Maschinenbau im Diplom und Bachelor
Uberhaupt Félle aus der 0400 auftauchen. Falls nicht,
kénnten TU Dresden und FH Dresden namlich doch ein-
deutig unterschieden werden.

3. Der vermeintlich einfache Ansatz

3.1 Kohortenzuweisung

Fir den Cross-Cohort-Ansatz setzen wir eine Kohorte von
Studienanfdnger*innen mit den zu dieser Kohorte gehéri-
gen Priifungen in Bezug. Da das Ziel war, eine Erfolgsquo-
te zu berechnen, betrachten wir nur bestandene Priifun-
gen. AuBerdem beziehen sich unsere Berechnungen allein
auf ein Studium als Haupthorer in Vollzeit als Prasenzstu-
dium. Nur fir die so definierte Gruppe ist es realistisch,
das Studium in der angesetzten Regelstudienzeit abzu-

| 3 wie angemessen die Anwendung der breiter definierten STB-Systematik

ist, zeigt das folgende Beispiel der TU Miinchen: ,Bis zum Wintersemes-

ter 2011/12 fuhrte das Maschinenbauwesen zehn parallele Bachelorstu-

diengédnge, die bis auf die jeweilige Vertiefungsrichtung identisch waren.

Diese Studiengdnge wurden als ein Studiengang ausgewertet, da sie seit

dem Wintersemester 2012/13 von einem ubergreifenden Bachelorstu-

diengang abgel6st wurden." Technische Universitit Miinchen (2017),
S.18, Fn. 21.

4 Die Bezeichnung ef, gefolgt von einer Nummer, beschreibt die Variablen-

namen der Schlisselverzeichnisse der Studierenden- und Priifungsstatistik.
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schlieBen. In der Studierendenstatistik ist die
Information zum Fachsemester und zum

Qiw

Tab. 1: Differenzen zwischen Fachsemester fiir die Priifung, Anzahl
Fachsemester und Anzahl Hochschulsemester

Hochschulsemester enthalten. Fir die Be- | ,Anzahl Fachsemester fur die Prufung’ minus ,Anzahl Fachsemester’

stimmung der Studienanfanger*innen arbei- absolut % von gesamt

ten wir ausschlieBlich mit dem Fachsemester. = = o
Wichtig ist fiir uns allein, dass das Studium [0 7 02
im 1. Fachsemester aufgenommen wird. Es |-1,00 1344 3,6
muss also kein Erststudium sein in dem [0 gasas 59,5
Sinne, dass die Kombination 1. Fachsemester ;zg 90;? 2::';
und 1. Hochschulsemester vorliegt. Unsere |30 27 0,1
ersten Berechnungen beziehen sich auf Stu- | 4.00 81 02
diengange mit reguldrem Studienbeginn im | >% e 32
Wintersemester. Aus der Kombination von [
Jahr, Semester (Winter- oder Sommersemes- | gesamt 37859 100,0

ter) und Anzahl Fachsemester definieren wir

also eine Studienanfanger*innen-Kohorte pro Jahr.

Dieser Kohorte von Studienanfinger*innen kénnen nun
wiederum Uber die Kombination von Jahr, Semester und
Anzahl Fachsemester die absolvierten Priifungen zuge-
ordnet werden. Um diese Zuordnung vornehmen zu
kénnen missen jedoch verschiedene Vorarbeiten geleis-
tet werden. Die erste Bereinigung bezieht sich auf den
Zeitpunkt der Priifung, also ,JJahr und Semester'. In den
Datensatzen der Priifungsstatistik sind sowohl Jahr und
Semester des Datensatzes enthalten als auch Monat und
Jahr der Prifung. Diese Angaben sind nicht unbedingt
deckungsgleich, denn ein nicht unerheblicher Teil von
Prifungen taucht erst ein Semester spater in der Statis-
tik auf. D.h. eine Prifung, die im August 2012 - und
damit im SoSe 2012 — absolviert wurde, ist ggf. erst im
November 2012 in der Hochschulverwaltung bearbeitet
worden und taucht somit im Datensatz WiSe 2012 auf.
Aus diesem Grund wird von uns in einem ersten Schritt
der reale Prifungszeitpunkt auf Grundlage von Monat
und Jahr der Prifung konstruiert und im weiteren Ver-
lauf der Analysen verwendet. Dabei werden die unter-
schiedlichen Semesterzeiten an Universitaten und Fach-
hochschulen beriicksichtigt.>

In der Prifungsstatistik ist analog zur Studierendensta-
tistik die Angabe zum Fachsemester (ef30) und zum
Hochschulsemester (ef19) enthalten. Als neue Informa-
tion gibt es die Angabe zur Anzahl der Fachsemester fiir
die Prifung (ef121). Die Hochschulsemester lassen wir
wieder auBen vor, es geht nun also darum, ob die Studi-
endauer aus der Variable ,Fachsemester' oder ,Fachse-
mester fiir die Prifung' abgeleitet wird. Dazu haben wir
diese beiden Variablen miteinander verglichen und sind
auf erhebliche Differenzen gestoBen.

Die Zahlen in Tabelle 1 bilden die Differenz ab, wenn
man die ,Anzahl der Fachsemester' von der ,Anzahl der
Fachsemester fiir die Prifung' abzieht. Fir insgesamt
59,5% sind beide Zahlen identisch, fur weitere 24,0%
betrdgt die Differenz dagegen +1. Dies wiirde bedeuten,
dass eine Priifung z.B. im 7. Fachsemester absolviert
wurde, obwohl die betreffende Person erst im 6. Fachse-
mester ist. Bei einer solchen Kombination scheint sich
hier um einen Niederschlag des bereits vorne beschrie-
benen Effekts von in einem spateren Semester gemelde-
ten oder eventuell auch dort z.B. wegen Krankheit nach-
geleisteten Priifungen zu handeln.

Dies sprache dafir, die ,Anzahl der Fachsemester' zu ver-
wenden, um die Studiendauer nicht zu Uberschatzen.
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Dagegen spricht jedoch ein anderer Effekt, der eben-
falls in Tabelle 1 zu erkennen ist. Eine Differenz von +6
oder +5 Semestern kommt ebenfalls immer noch ver-
gleichsweise haufig vor, wahrend die Semesterangaben
dazwischen sehr gering sind. Hier wére also eine Prii-
fung z.B. im 7. Semester absolviert worden und die be-
treffende Person befindet sich im 1. Fachsemester. Dies
ist ein Hinweis darauf, dass sich in einem Teil der
Daten die ,Anzahl der Fachsemester fiir die Prifung’
auf das Bachelor-Studium bezieht und die ,Anzahl
Fachsemester' bereits den Master abbildet. In diesem
Fall einer Fehlkodierung ware unsere Kontrolle, dass
wir Masterabschliisse aus unserer Analyse ausschlie-
Ren, wirkungslos.

Wir haben uns trotzdem fiir die Kohortenzuweisung auf
Basis der Variable ,Anzahl der Fachsemester' entschie-
den, allerdings mit einer Sicherheitsregel. Wir lassen
namlich ein Semester mehr dann zu, wenn die ,Anzahl
der Fachsemester fiir die Prifung' und die ,Anzahl der
Fachsemester' um diese GroRe differiert. Wenn ein Stu-
dium im WiSe 2009 aufgenommen wird, so gehdren Prii-
fungen, die im SoSe 2012 im 6. Fachsemester absolviert
werden ebenso zu dieser Kohorte wie Prifungen, die im
WiSe 2012 im 7. Fachsemester absolviert werden. Diese
Folge wird nach oben wie nach unten fortgesetzt. Uber
eine solche Methode der Zuordnung kdnnen jedoch
nicht alle in den Daten enthaltenen Priifungen zugeord-
net werden. Hier bedarf es einer weiteren Uberlegung.
Fur Prufungen, die z.B. im SoSe im 7. Fachsemester ab-
solviert werden, musste es eine Studienanfanger*innen-
Kohorte mit Studienbeginn im SoSe 2009 geben. Alle
betrachteten Hochschulen haben jedoch ihren reguldren
Studienbeginn im WiSe. Diese ,unmégliche Kohorte'
kommt vielmehr durch den in Tabelle 1 dargestellten Ef-
fekt zustande. Die Kohortenzuweisung erfolgt also am
Beispiel des Bachelors mit Studienbeginn im WiSe 2009
von uns wie folgt:

Aus der Kombination des Semesters, basierend auf dem
realen Zeitpunkt der Priifung, und des Fachsemesters fiir
die Prufung kann also jede Prifung einer bestimmten
Kohorte zugewiesen werden. Gleichzeitig kann die hie-
raus konstruierte Variable ebenfalls als Filter verwendet
werden, um eine bestimmte Kohorte auszuwahlen.

| 5 Bei vielen Hochschulen (Universititen und technischen Hochschulen) be-
ginnt das Wintersemester im Oktober, viele ehemalige Fachhochschulen

fangen dagegen schon im September an. Es gibt hierzu Ausnahmen, welche
wir nach viel Recherche herausarbeiten konnten und berticksichtigt haben.
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Tab. 2: Kohortenzuweisung am Beispiel des 6-semestrigen Winter Starter Ba-

chelors mit Studienbeginn im WiSe 2009
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bleibt unterm Strich ein Schwund von
ca. 15%, die Bachelor-Quote ist also

Semester Anzahl der Fachsemester fir die Prifung in unserer Analyse Zeitfenster unter- und die Diplom—Quote Uber-
(Originalwert der enthaltenen Variablen) verwendete schatzt. Fur die TU Minchen ist der
reguldre Kohorte ,unmogliche’ Kohorte Studiendauer Bachelor-Schwund geringer und der

mit Studienbeginn im .
Saes ¢ Diplom-Zuwachs so hoch, dass sogar

WiSe 2000 1 2 1 fur die Gesamtheit der Maschinenbau-

SoSe 2010 2 3 2 Studierenden ein Zuwachs zu ver-

WiSe 2010 3 4 = gsz| zeichnen ist. Dieser Zuwachs kann

Sase2011 3 5 4 also nicht allein in einem Abschluss-

Wite 2011 2 3 > Wechsel der Bachelor-Anfanger*innen

SoSe 2012 6 7 6 . i 8!

WiSe 2012 - s - cszeg| U des Anfangerjahrgangs WiSe 2006

SoSe 2013 8 ] 8 ™| begriindet sein. Hier waren wohl auch

Wise 2013 9 10 9 psz+2| frihere Semester beteiligt. Eine mog-

SOSRIIA 0 a 10 liche Alternativerkldrung durch einen

3.2 Interferenz zwischen Bachelor und Diplom

Im ersten Ansatz haben wir uns mit der oben beschrie-
benen Methode auf Bachelor-Studiengdnge beschrankt.
Dabei fiel auf, dass der Bachelor in dem Zeitraum bis
Studienbeginn WiSe 2009 (mit unserem Ansatz und den
vorliegenden Daten der letztmdgliche Studienbeginn)
noch eine eher geringe Rolle spielt. Aus diesem Grund
haben wir die Analysen auf Diplom-Studiengange erwei-
tert und insbesondere den Ubergang vom Diplom zum
Bachelor in den Blick genommen.

Eine weitere GrolRe, die wir berechnet haben ist der Ver-
bleib im 3. Fachsemester. Dazu stellen wir den Immatri-
kulationen im 1. Fachsemester die Immatrikulationen im
folgenden 3. Fachsemester gegeniiber. D.h. fir unser
oben genanntes Beispiel: Wir vergleichen die Einschrei-
bungen im 1. Fachsemester im WiSe 2009 mit denen im
3. Fachsemester im WiSe 2010. Dieser Abgleich erfolgt
in Jahresschritten und nicht in Semesterschritten, da re-
guldre Riickmeldungen immer nur im Wintersemester in
der Statistik gemeldet werden.

Bei der Berechnung dieser Verbleibsquoten fiir Bachelor
und Diplom jeweils getrennt sind wir darauf gestofRen,
dass sie z.T. stark auseinanderfallen. Besonders interes-
sant ist, dass an einzelnen Hochschulen im 3. Fachsemes-
ter sogar ein Zuwachs der Studierendenzahlen zu kon-
statieren ist. Dieser Effekt ist in Tabelle 3 am Beispiel der
Uni Hannover und der TU Miinchen dargestellt. In Han-
nover nahmen im WiSe 2006 134 Personen ein Bache-
lor-Studium im Studienbereich Maschinenbau auf, im
WiSe 2007 sind 70 Immatrikulationen
ins 3. Fachsemester zu verzeichnen. Das

starken Zufluss von auBen kann man
ausschlieBen. Die Anzahl derjenigen, die an der TU
Minchen in Maschinenbau abschlieBen, aber eine an-
dere deutsche Ersthochschule angegeben haben, liegt
nur um die 2%.
Ausgehend von solchen Beobachtungen einer nicht ver-
nachlassigbaren Interferenz haben wir entschieden, un-
sere Studienerfolgsquoten fiir eine gemeinsame Kohorte
von Bachelor- und Diplom-Studierenden zu berechnen.
Wir bestimmen die Kohorte dabei nicht durch den ge-
meinsamen Studienbeginn, sondern durch den gemein-
samen Studienabschluss. Wir haben uns dagegen ent-
schieden, Diplom mit Bachelor plus Master zu verglei-
chen, da wir davon ausgehen, dass zum einen der Ba-
chelor tatsdchlich einen ersten berufsqualifizierenden
Abschluss darstellt, somit Abgange in relevantem Aus-
maB vorkommen kdénnen, und zum anderen beim Ma-
ster Hochschulwechsel aufgrund von Spezialisierungsin-
teressen haufiger zu erwarten sind.
Abbildung 1 stellt unsere Methode vor, in der wir z.B.
mit einem zehnsemestrigen Diplom anfangen, welches
im Wintersemester 2006 beginnt und nach einer Regel-
studienzeit von 10 Semestern im Sommersemester 2011
enden sollte. Dazu kommen die im sechssemestrigen
Bachelor mit Beginn Wintersemester 2008 Eingeschrie-
ben, die ebenfalls nach der Regelstudienzeit im Som-
mersemester 2011 fertig werden sollten. Aufgrund die-
ser Integration lassen sich die sonst sehr verzerrenden
Wechselbewegungen zwischen den Abschlussarten neu-
tralisieren.

Tab. 3: 3.-Semester-Verbleib der Studienanfinger*innen-Kohorte WiSe 2006

entspricht einem Verbleib von 52,2%. Uni Hannover TU Minchen

Im Diplom-Studium dagegen ist ein Zu- L 3. Verbleib L 3. Verbleib
wachs von 209 auf 223 zu verzeichnen, Fachs(eNn;ester Fachs[e;?ester (%) Fachs{eNn;ester Fachs{eNr;lester %)
was einer Verbleibsquote von 106,7% Bachelor 134 70 52,2 181 128 67,0
entspricht. Auf die Gesamtheit der |piplom 209 223 106,7 322 434 134,8
Maschinenbau-Studierenden betrachtet, Leesamt 343 293 854 513 562 109,6

Abb. 1: Diplom und- Bachelor-Studierenden WiSe 2006/WiSe2008
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4. Fehlende Daten aus kurzen Datensitzen

Als letzte Besonderheit méchten wir abschlieBend den
Umgang mit fehlenden Werten in von uns verwendeten
Variablen in der Prifungsstatistik erldutern. Vermutlich
handelt es sich um so genannte ,kurze Datensdtze', bei
denen nicht alle Angaben der Studierendenstatistik der
Prifungsstatistik zugespielt wurden. Fir das von uns
entwickelte Verfahren fehlen uns in den kurzen Da-
tensatzen die Angaben zum Hérerstatus und zur Art des
Studiums. Wir kénnen also nur fiir einen Teil der Priifun-
gen unsere Auswahl von Haupthdrern in Vollzeit in
einem Prasenzstudium treffen.

In der Studierendenstatistik sind diese Angaben vollstan-
dig enthalten. Wir konnten also fiir alle unsere sieben
Hochschulen, fiir die wir unsere ersten Berechnungen an-
gestellt haben, priifen, wie hoch der Anteil von Studie-
renden als Haupthérer in Vollzeit in einem Prasenzstudi-
um an der jeweiligen Hochschule ist und haben festge-
stellt, dass wir es in unseren bislang betrachteten Studi-
enanfinger*innen-Kohorten zumindest in der Startko-
horte nur mit solchen Studierenden zu tun haben.

Wir haben also entschieden, alle Priifungen dieser
Hochschulen in eine erweiterte Studienerfolgsquote auf-
zunehmen. Dazu haben wir fiir jede Studienanfanger*in-
nen-Kohorte einen Zuschlag konstruiert. Die jeweilige
Studienanfanger*innen-Kohorte wird Gber das in 3.1 be-
schriebene Verfahren identifiziert, der Zuschlag tber
mindestens einen fehlenden Wert in Horerstatus, Art
des Studiums oder Vollzeit-/Teilzeit-/Duales Studium.
Alle ibrigen Merkmale, die fiir unser Vorgehen benétigt
werden (z.B. Studienbereich oder Abschlussart), sind in
den Datensdtzen enthalten und konnten so eindeutig
konstruiert werden.

Wir kénnen iber die getrennte Ausweisung der Studien-
erfolgsquote, die auf den streng gefilterten Ergebnissen
fir Haupthorer in Vollzeit in einem Prasenzstudium ba-
siert, einerseits und dem Zuschlag von Priifungen mit
mindestens einem fehlenden Wert in diesen drei Merk-
malen andererseits letztlich auch etwas lber die Daten-
qualitdt und Konsequenzen in der Verwendung dieser
drei Merkmale sagen.

5. Fazit und Ausblick

Die amtliche Hochschulstatistik stellt in der an For-
schungsdatenzentren verfligbaren Detailversionen eine
umfangreiche Quelle fiir die Hochschulforschung dar. Be-
sonders die auf Individualangaben beruhende Studieren-
den- und Priifungsstatistik ist fir sekundarstatistisch bear-
beitbare Fragen noch unternutzt. Mit Hilfe einer Cross-
Cohort Analyse hat HoStaNu eine Methode entwickelt,
die sich nach der strengen Auslegung des Datenschutzge-
setzes richtet und es ermdglicht, Erfolgsraten auf Hoch-
schulebene mit relativ groRer Genauigkeit zu analysieren.
In dem dargestellten Beispiel haben wir uns auf den uni-
versitiren Maschinenbau konzentriert und Studierende,
die ihr Diplom im Wintersemester 2006, und Studieren-
de, die ihren Bachelor im Wintersemester 2008 beginnen,
und deren Abschliisse gemeinsam analysiert. Dies kann
auf die anderen Studienbereiche erweitert werden und
natirlich auch entlang der Zeitachse erweitert werden.
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Das Projekt hat bereits damit begonnen, die Erfolgsquo-
ten bis zum Beginn der Statistik zurtick zu berechnen und
dabei bei allen Hochschulen im Sample groBe Schwan-
kungen in den Jahresangaben festgestellt. Im Moment
erweitern wir die Analyse flir Maschinenbau auf Univer-
sitdten mit einem 7-semestrigen Bachelor und beziehen
auch Fachhochschulen mit ein, die ebenfalls hdufig diese
Studiendauer gewahlt haben. Danach sollen andere
MINT-Studienbereiche betrachtet und der Datensatz mit
Nachlieferungen zeitlich aktualisiert werden. Parallel
haben wir auch die Analyseebene Hochschule verlassen
und uns den Wechsler*innen zwischen den Systemen
Universitat und Fachhochschule gewidmet, ein ebenfalls
in den Ingenieurwissenschaften nicht vernachldssigbares
Phanomen (Grézinger 2019). SchlieRlich wird der Ansatz
noch benutzt, um in einem Promotionsprojekt die Er-
folgsrate fir internationale Studierende in Deutschland in
ausgewahlten Studienbereichen zu analysieren.
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Studienzweifel und Studienabbruch als
Ausdruck von Passungsverhiltnissen
zwischen Habitus und Studium

Kerstin Heil

The paper focuses on answering the central research question why
students doubt or even drop out from studies and how dropout
phenomena is biographically processed. The aim of the project? is
to provide a deeper understanding of the social mechanisms and
logics that lead to doubts and dropouts in studying. Theoretically,
the project is based on Bourdieu's habitus-field concept (1982,
1987) and its extension in the social milieu approach (Vester et al.
2001; Bremer/Lange-Vester 2014). The basic assumption is that
study success and termination can be traced back to “cultural fit-
ting". The latter arise from the interaction of study conditions and
long-term educational strategies of students, which are based on
the habitus acquired in their social milieu of origin and which are
related to notions of social order (“Conception of Society"). The
paper outlines the theoretical background of the study, provides
insight into the research design and method and discusses initial,

Andrea
Lange-Vester

Helmut Bremer

zweite Phase die Studiensituation, in der in-
terne (Studierverhalten, Studienmotivation,

preliminary results.

Leistungsféhigkeit) und externe Faktoren
wirksam werden. Die externen Faktoren un-

1. Forschungsstand Studienabbruch

1.1 Studienabbruch als Prozess

Die GroéRenordnung des Studienabbruchs im Bachelor-
studium liegt laut einer aktuellen Studie des Deutschen
Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
(DZHW) durchschnittlich bei 28% (Heublein/Schmelzer
2018, S. 5). Unterschiede zeigen sich zwischen Hoch-
schultypen (Universitaten: 32%, Fachhochschulen: 25%;
ebd., S. 5) und zwischen Fachern bzw. Fachergruppen.
So verzeichnen die Fachergruppen Ingenieurwissen-
schaften, Mathematik- und Naturwissenschaften hohe
Abbruchquoten an Fachhochschulen und Universitdten,
besonders niedrig fallt der Abbruch dagegen in den Stu-
diengéngen Sozialwesen (Fachhochschule) und Erzie-
hungswissenschaft (Universitat) aus (ebd., S. 7-11).2

Mit Bezug auf die bekannten Studienabbruchmodelle
der nationalen und internationalen Hochschulforschung
legt das DZHW (Heublein et al. 2017) ein theoretisches
Erklarungsmodell zum Studienabbruch vor, das die Pro-
zesshaftigkeit der Studienabbruchentscheidung betont
(ebd., S. 11-16). Der Abbruchprozess wird in Phasen un-
terteilt, in denen jeweils unterschiedliche Faktoren Ein-
fluss auf die zukiinftige Entscheidung nehmen, die teil-
weise weit vor dem Eintritt in das Studium liegen.
Zunidchst wird eine Studienvorphase angefihrt. Hier
werden u.a. Aspekte der sozialen Herkunft, Persénlich-
keitseigenschaften (,Big Five"), Bildungssozialisation und
Studienentscheidung als EinflussgroRen auf den spéteren
Studienerfolg bzw. -misserfolg benannt. Dem folgt als
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terteilen sich in die Feldbedingungen, die
durch die Hochschule gesetzt werden (u.a.
Lehrqualitat, Betreuung, Leistungsanforderungen) sowie
die Lebensbedingungen wéhrend des Studiums (z.B. so-
ziales Umfeld, Wohn- und Finanzierungsmaéglichkeiten).
SchlieRlich folgt die Phase, in der sich Studierende fur
oder gegen das Studium entscheiden.

Die Autor*innen gehen davon aus, dass auch, wenn
letztendlich ein einzelnes Motiv den Ausschlag zum
Studienabbruch gibt, das Zusammenspiel der unter-
schiedlichen internen und externen Faktoren die Ent-
wicklung eines individuellen Abbruchprozesses beein-
flusst (ebd., S. 17). Sie sprechen hier von einer ,mul-
tikausale[n] Bedingtheit" (ebd.). Studienabbriiche wer-
den somit nicht als spontane Entscheidungen verstan-
den, vielmehr handelt es sich um langerfristige und viel-
schichtige Prozesse.

1.2 Herkunftsspezifische Effekte und Abbruchwahr-
scheinlichkeiten

Die 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
(Middendorff et al. 2017) hat herausgearbeitet, dass
52% der Studierenden im Sommersemester 2016 (iber
mindestens ein Elternteil mit akademischem Abschluss

I1Das Verbundprojekt ,Studienabbruch, Habitus und Gesellschaftsbild"

(STHAGE) wird im Rahmen der Forderlinie ,Studienerfolg und Studienab-
bruch" vom BMBF geférdert und gemeinsam von der Universitat Duis-
burg-Essen und der Hochschule Hannover bearbeitet (Férderkennzeichen:
01PX16009A/B).

2 Einen Uberblick tiber den aktuellen bundesdeutschen Stand der Studien-
abbruchforschung sowie tUber theoretische Zugange zur Erklarung von Stu-
dienabbriichen geben Neugebauer/Heublein/Daniel (2019).
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verfigen (ebd., S. 27). Die Autor*innen stellen fest, dass
der Anteil an Studierenden aus akademischen Elternh&u-
sern an Fachhochschulen niedriger ausfallt (42%) als an
Universitaten (58%). Die Bildungsherkunft wirkt sich
demnach nicht nur auf die Frage der Fachwahl (z.B. Haff-
ner/Loge 2019), sondern auch auf die Wahl des Hoch-
schultyps aus: Studierende ,aus hochschulferneren Her-
kunftsfamilien" (Middendorff et al. 2017, S. 28) besu-
chen haufiger eine Fachhochschule, wahrend Kinder aus
Akademikerhaushalten den Hochschultyp ,Universitat"
favorisieren (Heublein 2017, S. 62). Isleib (2019) arbeitet
heraus, dass der Wahl des Hochschultyps ein herkunfts-
spezifischer Effekt zu Grunde liegt und die Entscheidung
fiir eine Fachhochschule als Ausdruck einer friihen Ab-
drangung aus der Schulform Gymnasium von Kindern aus
nicht privilegierten Haushalten interpretiert werden
kann. Diese erwerben haufiger die fachgebundene Hoch-
schulreife. Auch wiirden sie hdufiger nicht auf direktem
Weg ein Studium aufnehmen, etwa weil sie sich zunachst
fir eine Berufsausbildung entscheiden (ebd., S. 311).
Die soziale Herkunft spielt ferner eine Rolle in der Frage,
ob der anvisierte Studienabschluss erreicht oder aber ein
Studium vorzeitig abgebrochen wird. Heublein et al.
(2017) stellen fest, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Stu-
dium erfolgreich zu absolvieren, mit einer akademischen
Herkunft steigt (ebd., S. 59-65). Unabhédngig von Studi-
enabschluss- oder Hochschulart wird analysiert, dass die
Gruppe der Studienabbrecher*innen mehrheitlich aus
Elternhdusern stammt, die nicht akademisch gepragt
sind (ebd., S. 60f.). Ferner wirkt sich ein vollakademi-
sches Elternhaus fur bestimmte Studienfacher vorteilhaft
auf den Studienerfolg aus. Dies ldsst sich an der Univer-
sitdt in den Rechtswissenschaften und MINT-Fachern
nachweisen. An der Fachhochschule wird dieser Zusam-
menhang besonders in den Ingenieurwissenschaften
deutlich (ebd., S. 62f). Die Autor*innen zeigen, dass
sich auch die Abbruchgriinde nach Bildungsherkunft un-
terscheiden: Abbrecher*innen aus nicht akademischen
Haushalten benennen haufiger die finanzielle Situation
als entscheidendes Motiv, wiahrend Abbrecher*innen
aus akademischen Haushalten hdufiger auf berufliche Al-
ternativen verweisen (ebd., S. 64f.).

2. Das Forschungsprojekt STHAGE

2.1 Der Beitrag der qualitativen Studienabbruchforschung
Die zitierten Studien unterstreichen den Zusammenhang
zwischen der (erfolgreichen) Teilhabe an hochschuli-
scher Bildung und der sozialen Herkunft von Studieren-
den und geben Hinweise darauf, dass Angehorige hohe-
rer sozialer Herkunfts- bzw. Bildungsgruppen vom Hoch-
schulsystem eher profitieren, wohingegen weniger privi-
legierte Studierende offensichtlich gréRere Gefahr lau-
fen, ein Studium vorzeitig ohne Abschluss zu beenden.
Mit Blick auf Chancengleichheit und Diversitdt im Hoch-
schulsystem ist das ein brisanter Befund, der zeigt, dass
soziale Ungleichheit nicht nur die gesamte Schullauf-
bahn hindurch wirksam ist, sondern sich auch an den
Hochschulen fortsetzt. Quantitative Studien, wie sie
derzeit die Studierenden- und Studienabbruchforschung
dominieren, verfigen Uber beeindruckende Stichpro-
bengroBen und beleuchten vor diesem Hintergrund so-
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ziale Ungleichheitsverhdltnisse. An Grenzen stoBt ihre
Aussagekraft jedoch, wenn es um die Frage geht, wie es
zur Herstellung dieser Ungleichheiten an Hochschulen
kommt. Hier kénnen qualitative Studien Aufschluss
geben, die mittels ,dichter Beschreibungen” die Praxis
in den Studiengdngen und subjektive Perspektiven auf
Studium und Studienabbruch aufzeigen. Auch fehlen in
der quantitativ dominierten Studienabbruchforschung
nahezu vollstdndig Studien zu Verarbeitung und Folgen
des Studienabbruchs im Kontext von Lebenslauf und
Biografie.3 Hier setzt das Forschungsprojekt STHAGE an.
Das Verbundprojekt leistet damit einen relevanten und
innovativen Beitrag zur Hochschulforschung und erwei-
tert die Untersuchungen zum Studienabbruch durch
eine soziologische und milieutheoretische Perspektive.

2.2 Theoretische Grundlagen

Die theoretische Grundlage des Projekts bilden Bourdieus
Konzept von Habitus und Feld (Bourdieu 1982, 1987)
und dessen Erweiterung im Ansatz der sozialen Milieus
(Vester et al. 2001; Bremer/Lange-Vester 2014). Die Kon-
zepte sind fiir das Forschungsvorhaben besonders geeig-
net, da sie auf soziale Praxis zielen und damit Erfahrungen
in Schule, Studium und Beruf mit dem gesamten lebens-
weltlichen Kontext in Zusammenhang bringen. Diese um-
fassende Einordnung ermdglicht ein tiefergehendes Ver-
stehen der sozialen Mechanismen und Logiken, die hinter
Studienzweifeln und Studienabbriichen stehen.

Im Habitus als Ensemble von Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata zeigen sich die Prinzipien, nach
denen die Alltagskultur des Herkunftsmilieus organisiert
ist. Bourdieu und Passeron (1971) haben herausgearbei-
tet, dass der im Herkunftsmilieu erworbene Habitus in
mehr oder weniger starkem Kontrast zur Kultur der Bil-
dungsinstitution steht. Dadurch haben Lernende im Bil-
dungswesen einen mehr oder weniger umfassenden Ak-
kulturationsprozess zu bewadltigen, wobei fiir die Herstel-
lung sozialer Ungleichheit auch die ,pddagogische Kom-
munikation" zwischen Lehrenden und Lernenden bedeut-
sam ist (Bremer/Lange-Vester 2015). Insgesamt sind die-
jenigen besonders benachteiligt, die mit der Kultur des
Bildungswesens und den hier oft implizit geltenden An-
forderungen an eine bestimmte Sprache weniger vertraut
sind (Bourdieu/Passeron 1971). Dies wird haufig als Pro-
blem der ,kulturellen Passung" bezeichnet. Kramer und
Helsper (2010) sprechen in ihren schulbezogenen Studien
im Anschluss an Bourdieu und Passeron vom Verhaltnis
zwischen ,primarem" (biografisch in Familie und Milieu
erworbenem) und ,sekundarem" (sich in der Schul- bzw.
Fachkultur zeigendem, implizit erwartetem) Habitus.

2.3 Studium, Habitus und Passung

Bezogen auf den Forschungsgegenstand riicken somit
.Passungsverhdltnisse” zwischen Habitus und Studium
in den Fokus. Passung wird nicht als ein fixes und stati-
sches Verhaltnis verstanden, sondern als ein Herstel-
lungsprozess, der mit der Wahl des Studienfachs als an-
zustrebendes Ziel antizipiert wird. Das Studium wird
somit auf Grundlage des im Herkunftsmilieu erworbe-

I 3 Hierzu siehe auch Neugebauer/Heublein/Daniel (2019). Zum beruflichen

Verbleib von Studienabbrecher*innen siehe auch die Ausfiihrungen von
Heublein et al. (2019).
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nen, an die Hochschule mitgebrachten Habitus unter-
schiedlich wahrgenommen und angeeignet, so dass sich
in der jeweiligen Beziehung zu den Konventionen und
Anforderungen der Hochschule und des Studiums auch
unterschiedliche Passungserfordernisse ergeben (aus-
fuhrlicher Bremer/Lange-Vester 2019). Studienabbruch
erscheint aus dieser Theorieperspektive als Resultat
einer Entwicklung, in deren Verlauf bewusste und weni-
ger bewusste Prozesse vielschichtig zusammenwirken.
Die scheinbar freiwillige Aufgabe des Studiums kann
dabei Folge einer Diskrepanz zwischen Herkunftshabitus
und den Anforderungen und Konventionen des Fachs
sein, deren Wirkung u.U. nicht weniger zwingend ist, als
die Exmatrikulation durch das endgiiltige Nichtbestehen
einer Prifung. Eingeordnet in die Lebenslaufe und Bio-
grafien, ist der (,freiwillige" oder ,erzwungene") Ab-
bruch des Studiums nicht notwendigerweise als ,Misser-
folg" und ,Scheitern” zu sehen, sondern als Teil biografi-
scher Neu- bzw. Umorientierung. Durch die Einbettung
in die biografischen Verldufe wird aufgezeigt, wie Studi-
enabbriiche verarbeitet bzw. mit Sinn versehen werden,
indem sie in einen konsistenten bildungs-, berufs- und
lebensweltlichen Entwurf eingefligt werden, der durch
den Habitus gerahmt wird.

2.4 Studienabbruch und Gesellschaftsbild
Bildungsentscheidungen und Berufslauf-
bahnen folgen auch einer (nicht immer
bewussten) gesellschaftlichen Logik. Re-

Studienzweifel und Studienabbruch als Ausdruck von ...

3. Forschungsdesign

3.1 Vergleichbarkeit und ausgewahlte Fachergruppen
Das Verbundprojekt STHAGE ist vergleichend angelegt
(sieche Abbildung 1). Das Teilprojekt der Universitat
Duisburg-Essen untersucht den Hochschultyp ,Univer-
sitat". Das Teilprojekt der Hochschule Hannover nimmt
den Hochschultyp ,Fachhochschule" in den Blick. Auf-
genommen wird damit die aus der Studienabbruchfor-
schung bekannte Tendenz der verschiedenen Abbruch-
quoten an Universititen und Fachhochschulen (siehe
oben). Zudem knilipft STHAGE an den ebenfalls bereits
dargelegten Befund an, dass sich Studienabbruchquoten
facherspezifisch unterscheiden. In beiden Teilprojekten
werden Interviews mit (ehemaligen) Studierenden von
Fachern bzw. Fidchergruppen mit hoher und niedriger
Abbruchquote geflihrt. Einbezogen ist die Fachergruppe
der Ingenieurwissenschaften (Bauingenieurwesen, Ma-
schinenbau und Elektrotechnik) mit einer relativ hohen
Abbruchquote sowie die Fachergruppe Soziale Ar-
beit/Erziehungswissenschaft mit niedriger Abbruchquo-
te. Damit wird vergleichend in den Blick genommen, in-
wiefern die unterschiedlichen Abbruchquoten mit der
spezifischen Ausgestaltung der Studiengdnge, der sozia-
len Zusammensetzung der Studierenden sowie dem an-
tizipierten Berufsfeld zusammenhangen.

Abb. 1: Forschungsdesign Verbundprojekt STHAGE (Studienabbruch, Habi-
tus und Gesellschaftsbild)
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als ,Gesellschaftsbild" (Bremer et al. 2015) gefasst wer-
den. Im Kontext von Studienerfolg und Studienabbruch
ist die Beriicksichtigung dieser gesellschaftlichen Einbet-
tung der Bildungserfahrungen von hoher Relevanz, weil
hohere Bildung heute fiir Fragen sozialer Mobilitét,
Durchléssigkeit und Gerechtigkeit von zentraler Bedeu-
tung ist. Ein groBer Teil der heutigen Studierenden
kommt aus Familien ohne akademische Herkunft und be-
findet sich so gesehen in Aufstiegsprozessen. Es ist vor
diesem Hintergrund naheliegend, dass Interesse und Mo-
tivation zum Studium in diese Fragen eingebunden sind.
Gerade in biografisch einschneidenden Prozessen wie der
Gefahrdung des Studienerfolgs bzw. der Verarbeitung
des Studienabbruchs kdnnen Gesellschaftsbilder zur sub-
jektiven Legitimierung von Studienerfolg und Studienab-
bruch herangezogen werden und die Entwicklung neuer
Lebensentwiirfe mitpragen. Bildungs- bzw. Studienstra-
tegien werden demnach auch in ihrer Verbindung mit
.Gesellschaftsbildern” als handlungsleitende, tber den
Habitus vermittelte Orientierungen analysiert (ebd.).
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Das Studiendesign sieht vor, pro Fachergruppe mindestens
sechs Studienzweifelnde und mindestens sechs Studienab-
brecher*innen zu interviewen. Unter Studienzweifelnden
werden noch eingeschriebene Studierende verstanden, die
aktuell Gber einen Abbruch nachdenken. Studienabbre-
cher*innen sind exmatrikulierte Studierende, die die
Hochschule ohne Abschluss verlassen haben. Das Sample
zielte auf Personen, deren Abbruch nicht mehr als funf
Jahre zuriicklag. So gerdt sowohl die Phase des Studiums,
in der sich die Frage des Studienabbruchs ernsthaft stellt
(aber noch nicht entschieden wurde), als auch die Phase
der Verarbeitung des Studienabbruchs in den Blick.

Zur Ansprache und Gewinnung von Interviewten wur-
den unter strenger Beachtung des Datenschutzes hoch-
schulinterne (z.B. Uber das Einschreibe- und Priifungs-
wesen) sowie aufwendige Feldstudien und ethnographi-
sche Zugangswege (z.B. Expert*inneninterviews, Vorle-
sungsbesuche) genutzt, durch die es gelang, das Interes-
se von (ehemaligen) Studierenden zu wecken. Beziiglich
der generell fiir die empirische Sozialforschung vorhan-
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denen selektiven Effekte im Hinblick auf die Bereit-
schaft, sich (in diesem Fall ausfiihrlich) befragen zu las-
sen und denen in der qualitativen Forschung stets be-
sondere Aufmerksamkeit gilt (Fuchs-Heinritz 2005, S.
235ff.), war hier zu beriicksichtigen, dass es sich um ein
fir viele problembehaftetes und schambesetztes Thema
handelt und dass sich Interessierte im letzten Schritt
noch dazu eigenaktiv fiir ein Interview melden mussten.
Ein Blick auf die Stichprobe, die in Form der Verbindung
von Quotenstichprobe und theoretischem Sampling er-
folgte (Akremi 2019, S. 321ff.), zeigt, dass es im Ergeb-
nis gelungen ist, ein heterogenes Spektrum an Personen
fur eine Interviewteilnahme zu gewinnen. So unterschei-
den sich die Interviewten sowohl innerhalb der Gruppe
der (ehemaligen) Studierenden der Ingenieurwissen-
schaften, als auch innerhalb der Gruppe der (ehemali-
gen) Studierenden der Sozialen Arbeit/Erziehungswis-
senschaft anhand von Merkmalen wie Geschlecht und
Alter, Bildungsweg, Hochschulzugangsberechtigung und
Studienphase sowie nach sozialer Herkunft.

Flankiert werden die Interviews durch eine kontinuierli-
che Analyse der Kontextbedingungen in den Studiengén-
gen in Form von Recherchen und Explorationen zu den
Fachkulturen und Unterstiitzungsstrukturen an den jewei-
ligen Standorten. In diesem Rahmen werden auch Ex-
pert¥inneninterviews mit zentralen Ansprechpartner¥in-
nen fiir Studierende im Feld gefihrt, die Auskunft Gber
deren Alltagsprobleme geben kénnen. Die Daten lassen
sich zueinander in Beziehung setzen, so dass sie eine um-
fassende Analyse der ,Passungsverhaltnisse" ermdglichen.

3.2 Erhebungsdesign

Die Studienzweifelnden und -abbrecher*innen wurden
mittels lebensgeschichtlich orientierter Leitfadeninter-
views befragt. Methodologisch orientiert sich die For-
schungsgruppe dabei am ,Verstehenden Interview", wie
es Kaufmann (1999) in Anlehnung an Bourdieus Verste-
henskonzept (Bourdieu 1997) entwickelt hat. Fir den
Leitfaden wurden flr die Exploration der Forschungsfra-
gen relevante Themenbereiche identifiziert, die sich an
der (Bildungs-)Biografie orientieren und mit offenen, er-
zéhlgenerierenden Fragen eingefiihrt wurden. Die Inter-
viewten wurden gebeten, moglichst ausfuhrlich Gber
unterschiedliche Lebensphasen zu sprechen, von der
Kindheit tber Schulerfahrungen, ggf. Ausbildungswege,
bis hin zum Studium. Ein ausfihrlicher Frageblock wid-
mete sich dann dem Studium, der sich von der Wahl und
Aufnahme eines spezifischen Hochschulstudiums tiber
das Erleben des Studienalltags erstreckte. Bei Abbre-
cher*innen wurde explizit Gber den Prozess von ersten
Zweifeln bis hin zur Exmatrikulation gesprochen. Ferner
wurden die weiteren beruflichen Stationen, die dem
Studienabbruch folgten, erfragt. Bei den interviewten
Studienzweifelnden interessierte besonders, wie die
Zweifel entstanden sind, in welcher Form sie sich dulRer-
ten und wie damit im Studium umgegangen wurde. Ab-
schlieBend wurde mit den Teilnehmenden lber ihre Ge-
sellschaftsvorstellungen gesprochen. Die Interviewten
fillten nach dem Interview einen Sozialdatenbogen aus,
in dem in Ergdnzung zum Gesprach umfassende standar-
disierte Daten zur (Bildungs-)Biografie (z.B. Schul- und
Berufsabschlisse) erfragt wurden.
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3.3 Habitushermeneutik als Auswertungsverfahren

Die Interviews wurden mittels Aufnahmegerdt aufge-
zeichnet und anschlieBend wortgetreu transkribiert. Bei
der Anfertigung der Transkripte wurden alle Daten, die
Riickschlisse auf die Person zulassen, anonymisiert. Das
verschriftlichte Interview bildet die Grundlage der inter-
pretativen Auswertungsmethode der Habitushermeneu-
tik (Teiwes-Kugler/Lange-Vester 2018), das eine Néhe
etwa zur Dokumentarischen Methode und der Objekti-
ven Hermeneutik aufweist (Bremer/Lange-Vester/ Teiwes-
Kigler 2019, S. 276ff), sich aber durch einen strikten
Bezug auf Bourdieus Habituskonzept auszeichnet. Ziel
der Methode ist es, die Grundmuster des Habitus zu ent-
schlusseln, der sich im akademischen Feld ,aktualisiert"”,
um vor diesem Hintergrund aufkommende Studienzwei-
fel bzw. den Studienabbruch zu verstehen und zu er-
klaren. Dazu werden die Interviewtranskripte schrittweise
mithilfe von Sequenzanalysen nach einem spezifischen,
fir die Habitusexploration entwickelten Regelwerk (ebd.)
analysiert und zu Fallstudien verdichtet, an deren Ende
eine Milieuverortung steht, die sich an der ,Landkarte
der sozialen Milieus" (Vester 2015) orientiert. Die Mi-
lieus nach Vester et al. basieren auf einer fiir Deutschland
reprasentativen Befragung (Vester et al. 2001; siehe auch
Lange-Vester/Vester 2018, S. 170). Sie konnten in zahl-
reichen Folgeuntersuchungen und durch inzwischen
mehr als 1.000 qualitative Interviews fundiert werden.
Das Auswertungsverfahren hat sich somit in einer Viel-
zahl von Studien bewihrt, die mithilfe der Habitus- und
Milieuanalyse strukturelle Ungleichheiten im Kontext
spezifischer Felder sichtbar und diskutierbar gemacht
haben (Teiwes-Kugler/Lange-Vester 2018, S. 119f.).

Zur Exploration der ,Gesellschaftsbilder" der (ehemali-
gen) Studierenden wurde als Ergdnzung zu dem verbalen
Datenmaterial erstmals die aus Gruppenerhebungen be-
kannte Methode der Collagentechnik auf die Situation
im Einzelinterview Ubertragen. So wurden die Teilneh-
menden im Anschluss an die Fragen zu ihren Gesell-
schaftsvorstellungen gebeten, eine Collagenarbeit zum
Thema ,Eine gute Gesellschaft" anzufertigen. Der Ein-
satz dieser Methode kniipft an die besondere Eignung
von projektiv-visuellen Verfahren in der Analyse von Ha-
bitusmustern an. Affektive, vorbewusste und emotiona-
le Ebenen des Habitus werden angesprochen, die uber
einen kognitiv-verbalen Zugang kaum erreicht werden
kénnen (Bremer/Teiwes-Kiigler 2007; Lange-Vester/Tei-
wes-Kiigler 2018). Die Methode eignet sich ferner be-
sonders zur Exploration des Gesellschaftsbildes, da sie
zu (positiven) Zukunftsentwiirfen anregt, die mit den ei-
genen (Bildungs-)Erfahrungen zusammengebracht wer-
den (Bremer et al. 2015, S. 55f.). Auch die Analyse der
Collagen folgt einem fir die Interpretation von Bildma-
terial vorliegenden Auswertungsleitfaden (Bremer/Tei-
wes-Kiigler 2007) und flieBt in die abschlieRende Dis-
kussion der Habitusmuster ein.

4. Erste Ergebnisse und Ausblick

4.1 Heterogenes Spektrum der sozialen Herkunft

Es konnten tiber 50 mehrstiindige Interviews mit Studi-
enabbrecher*innen und Studienzweifelnden gefiihrt
werden. Anhand der Fille im Sample zeichnet sich ein
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heterogenes Spektrum der sozialen Herkunft von Studi-
enzweifelnden und Studienabbrecher*innen ab. Ein
Blick auf das Gesamtsample macht jedoch deutlich: Die
Befragten haben mehrheitlich keine akademischen Vor-
bilder in der Familie. Zudem ist aufféllig, dass ein Teil der
Befragten Uber briichige Bildungsbiografien verfligt. Be-
sonders in der Stichprobe ,Universitat" findet sich dari-
ber hinaus vergleichsweise hdufig der Besuch einer Real-
schule und eines beruflichen Gymnasiums/Berufskollegs.
Weiter befinden sich hier Personen ohne Abitur im Sam-
ple (,dritter Bildungsweg"). In der Stichprobe bestatigt
sich so der aus der Studienabbruchforschung belegte
Befund, dass ein Studium gerade fiir diejenigen zu einer
Herausforderung werden kann, die nicht tber eine ,klas-
sische" gymnasiale Vorbildung verfiigen (Heublein et al.
2017, S. 66).

Im Interviewmaterial zeigen sich unterschiedliche Hand-
lungsmuster und Strategien der Studienbewdltigung, die
im Auswertungsprozess genauer herausgearbeitet wer-
den und die hier nur beispielhaft und grob angedeutet
werden konnen. So findet sich ein Muster, zu dem ein
eher schulischer Zugang zum Studium gehért, verbun-
den mit der Erwartung, zu den Lehrenden vertraute Be-
ziehungen aufzubauen und von ihnen klare Vorgaben zu
erhalten. Die eher angestrengt und beflissen wirkenden
Bildungs- und Studienstrategien gehen dabei auf ein
Herkunftsmilieu zuriick, in dem Bildung eine unterge-
ordnete Rolle spielt und sie zielen darauf, aus den als
prekar erlebten Verhaltnissen aufzusteigen. Trifft dieses
Handlungsmuster auf eine Fachkultur, die von den Stu-
dierenden (implizit) eine eigenstdndige Organisation er-
wartet, wie es im Fach Erziehungswissenschaft an der
Universitat der Fall ist, an der zudem ein eher anonymes
Verhaltnis zu Lehrenden die Regel ist, dann ist die kultu-
relle Passung begrenzt, was zu Zweifeln am Studium bis
hin zum Studienabbruch fiihren kann.

Fir ein anderes Handlungsmuster steht der mit dem Stu-
dium verbundene, oft ,aufgeladene" Anspruch auf
Selbstverwirklichung, der innerhalb eines gehobenen
Herkunftsmilieus erworben wurde, in dem die individu-
elle Entfaltung, eine kritische Diskussionskultur und
(hohe) Bildung einen besonderen Stellenwert haben.
Hier wird das Studium der Erziehungswissenschaft bzw.
der Sozialen Arbeit als inhaltlich ,schmal”, wenig for-
dernd, vertiefend und kritisch in der Auseinanderset-
zung wahrgenommen, woraus sich eine Passung erge-
ben kann, die problematisch im Hinblick auf den Ab-
schluss des Studiums werden kann.

Ein weiteres Handlungsmuster, das sich innerhalb der In-
genieurwissenschaften zeigt, verbindet eine hohe Leis-
tungs- und Anpassungsbereitschaft an die Studienbedin-
gungen mit der Ambition, theoretische Studieninhalte
tiefergehend zu durchdringen und praktisch anwenden
zu koénnen. Diese Haltung wurde in einem Herkunftsmi-
lieu entwickelt, fir das ein asketisch-diszipliniertes Ar-
beits- und Leistungsethos zentral ist, das auch beim Bil-
dungserwerb zum Tragen kommt und das hier mit einer
entsprechenden Neigung zum Technischen und Prakti-
schen kombiniert ist. Bestimmte Féacher, die im Studium
zu bewdltigen sind, verlangen jedoch einen von der Pra-
xis abstrahierenden Zugang zu den Inhalten. Umstel-
lungs- und Anpassungsstrategien, mit denen das oh-
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nehin hohe Lernpensum weiter erhéht wird, flhren hier
nicht zum gewiinschten Studienerfolg, sondern zu
einem dauerhaft problematischen Passungsverhaltnis
zwischen Habitus und Studium bzw. zum Studienab-
bruch. Eine enge Bindung an das traditionelle Her-
kunftsmilieu begrenzt zudem das Einfinden in eine
urban gepragte Studienkultur und tragt ebenfalls dazu
bei, eine eher distanzierte Haltung zum Studium auf-
rechtzuerhalten.

Die Interviews verdeutlichen insgesamt, dass Schwierig-
keiten und Krisen im Studium nicht beliebig und fiir alle
gleich sind, sondern eng mit der Positionierung im sozia-
len Raum korrelieren und immer auch auf Spannungs-
verhdltnisse zwischen dem im Herkunftsmilieu erworbe-
nen (auch geschlechtsspezifischen) Habitus und den An-
forderungen und Spielregeln des akademischen Feldes
und der jeweiligen Fachkultur rekurrieren.

4.2 Vorlaufiges Fazit

Die bisherige Auswertung zeigt, dass sich Begriindungen
fur Abbruch und Zweifel nach sozialer Herkunft ausdiffe-
renzieren und mit der im Projekt STHAGE eingenomme-
nen Forschungsperspektive plausibilisieren lassen. Die
Bewadltigung der Studienbedingungen mit ihren spezifi-
schen fachkulturellen Besonderheiten und die Erwar-
tung, eine Passung zum Studienfach und seinen Anfor-
derungen mitzubringen bzw. herzustellen, erfordert
Strategien, Uber die nicht alle Studierenden in gleicher
Weise verfiigen. Die in formaler Hinsicht vermeintlich
.gleichen” Leistungs- und Prifungsanforderungen ver-
schleiern diese ungleichen Zugdnge zu den Studienin-
halten und verlagern Studienzweifel und -abbriiche auf
eine Ebene ,persénlichen Versagens". Die Studierenden
haben uber ihr Herkunftsmilieu langfristig verinnerlichte
Handlungsmuster erworben, mit denen sie sich das Stu-
dium aneignen. Nicht allen gelingt es, die Anforderun-
gen eines Studiums mit den Ressourcen der sozialen
Herkunft in einer zeitlich begrenzten Perspektive zu in-
tegrieren. Diskrepanzen fiihren so zu Spannungen, die
sich in Zweifeln und Abbruch duRern kénnen.

Die Studie verdeutlicht die Komplexitdt der Thematik
und macht auf die Unterschiedlichkeit innerhalb der
Zielgruppe aufmerksam. Die Sicht der (ehemaligen) Stu-
dierenden aus der Perspektive des Habitus zu rekonstru-
ieren, tragt neue Impulse in die Diskussion um die Me-
chanismen sozialer Ungleichheit in der hochschulischen
Bildung und fordert dazu auf, die Studienabbruchthema-
tik verstarkt aus einer ungleichheitstheoretischen Per-
spektive zu diskutieren und in den hochschulischen Di-
versitdts- und Gleichstellungsdiskurs zu integrieren.
Hier ist zuletzt in verschiedenen Disziplinen auf die Be-
deutung der ,Habitussensibilitit" hingewiesen worden
(Sander 2014), die als eine spezifische Form von Profes-
sionalitdt zu verstehen ist (ausfiihrlich Lange-Vester/Tei-
wes-Kugler 2014). Sie fuft auf einer bestimmten Form
des Verstehens, eine Art ausgepragtes Gespur fir das
Gegeniiber, die auf ein ,generelles und genetisches Ver-
standnis der Existenz des anderen" zielt (Bourdieu 1997,
S. 786). Es geht um ein Nachvollziehen und Anerkennen
der Habitusmuster und Praktiken von Studierenden, die
weniger ,Passung"” zum Feld der Hochschule aufweisen.
Das erfordert einerseits eine Art Decodierarbeit, um
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Praktiken von Studierenden zu begreifen. Andererseits
bedarf es sowohl eines Wissens dariiber, wie sich gesell-
schaftliche Ungleichheitsmechanismen im Feld der
Hochschule ausdriicken als auch der Reflexion der eige-
nen Sichtweisen auf die Thematik.

Fir das Thema Studienabbruch haben Einsichten aus
dem Konzept der Habitussensibilitdt auf verschiedenen
Ebenen und fir unterschiedliche Akteur*innen erhebli-
che Relevanz. Es betrifft die jeweiligen Fachkulturen, die
Ausgestaltung von Studiengdngen wie auch die didakti-
schen Settings von Lehre und Beratungsangeboten. Auf-
bauend auf den Ergebnissen unserer Studie kann das Im-
plementieren dieser Perspektive dazu beitragen, den he-
terogenen Zugdngen, Ausgangslagen und Anspriichen
der Studierenden stdrker gerecht zu werden.
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Stand der internationalen Forschung und Daniela Datzer

erste Ergebnisse einer nationalen Studie

High dropout rates and the corresponding shortage of graduates in
disciplines collectively known as STEM (i.e., science, technology,
engineering, and mathematics) are certainly among the most signi-
ficant challenges the higher education system in Germany is facing.
Much research has already been devoted to gain a better under-
standing of student attrition in these disciplines. However, pre-
vious research has mainly adopted a deficit-oriented perspective,
investigating the question why students fail. Funded by Germany's
Federal Ministry of Education and Research (BMBF), the research
project ReSt@MINT aims at shifting this prevailing focus by under-
standing the characteristics of students who successfully master
their studies despite adverse experiences and performance set-
backs. A promising explanatory mechanism in this regard is the
concept of (academic) resilience. The following article provides an
overview of the role of resilience in higher education and gives in-
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Martin Hégl

Derboven/Winkler 2010; Gensch/Kliegl
2011). Neben diesen eher sachbezogenen
Griinden tauchen jedoch auch Hinweise
dafiir auf, dass sich ein nicht unerheblicher
Teil der Studierenden dem Druck, den Pri-

sights into the research agenda of ReSt@MINT.

fungsbelastungen und Leistungsriickschla-
gen im Bachelorstudium nicht gewachsen

1. Kurzbeschreibung des Projekts
ReSt@MINT

Nach anfinglicher Skepsis von Seiten der Wirtschaft bei
der Umstellung von Diplom- auf Bachelor- und Master-
studiengdnge hat sich in den vergangenen Jahren ge-
zeigt, dass MINT-Absolventen gute Chancen auf dem
Arbeitsmarkt haben: Der Bachelorabschluss hat an Wer-
tigkeit gewonnen und wird von der Praxis gut angenom-
men (Mdller/Reimer 2015 sowie zusammenfassend
Witte/Westerheijden/McCoshan 2011). Doch trotz aus-
gezeichneter Arbeitsmarktchancen und kontinuierlicher
Verbesserungen der Studieneingangsphase durch zahl-
reiche MaBnahmen und Forderprogramme fiir mehr
MINT-Absolventen, bleiben die Abbruchquoten in den
MINT-Studiengédngen seit Jahren fast unverandert hoch
(siehe z.B. Heublein/Schmelzer 2018; Heublein 2014;
Heublein et al. 2008).

Dabei sind die Griinde fir einen Studienabbruch vielfal-
tig. So geben viele MINT-Studienabbrechende, bei-
spielsweise in den Ingenieurwissenschaften, an, ,dass
sie zu wenig gelernt und ihnen der Praxisbezug und die
Erfolgserlebnisse im Studium gefehlt haben" (Derbo-
ven/Winkler 2010, S. 25). Darliber hinaus beklagen die
Abbrechenden fachliche Schwierigkeiten, mangelnde
Betreuung und schlechte Lehrstoffvermittlung (siehe
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sieht (vgl. Fischer 2007; Gall/Evans/Bellero-
se 2000; Morisano/Hirsch/Peterson/Pihl/Shore 2010).
Eine gestiegene Nachfrage nach psychologischen Bera-
tungsstellen im Studium (Rickert 2010) sowie eine Stei-
gerung der Prifungsdngste um 50% im Zeitraum von
1993 bis 2008 (Holm-Hadulla/Hofmann/Sperth/Funke
2009) weisen zudem auf eine hohe Stressbelastung der
Studierenden hin. Laut zweier Studien im Auftrag der
Techniker Krankenkasse aus den Jahren 2014 und 2017
nimmt das Stress- und Belastungsempfinden der Studie-
renden zu, wodurch folglich auch eine Zunahme an Er-
schopfungssyndromen und Depressionen beobachtet
werden kann (oV. 2015; siehe auch Griutzmacher et al.
2018). Dies erhoht in vielen Fallen letztlich die Ab-
bruchneigung der Studierenden (siehe auch Daugher-
ty/Lane 1999; Williams/Dziurawiec/Heritage 2018).
Hier setzt das vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geférderte Projekt ,ReSt@MINT: Re-
silienz und Studienerfolg in MINT-Fachern” an, indem
es sich auf die Erforschung der Wirkungszusammenhan-
ge endogener Faktoren auf den Studienerfolg von MINT-
Studierenden fokussiert. Die Bedeutung hochschulspe-
zifischer Rahmenbedingungen findet in der Wechselwir-
kung mit den endogenen Einflussfaktoren des Studiener-
folgs ebenfalls Beachtung. Die Grundannahme der Stu-
die besteht darin, dass Studierende in der Anfangsphase
ihres Studiums in Abhangigkeit von ihrer Resilienz, also
der Féahigkeit, mit signifikanten Herausforderungen und
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Belastungen umzugehen, nicht nur ein unterschiedlich
starkes Commitment zu ihrem Studiengang entwickeln,
sondern ihre Resilienz auch ihre Studienleistung sowie
Wechsel- und Abbruchsneigung signifikant beeinflusst.
Es ist folglich zu erwarten, dass sich Studierende mit
ausgepragter Resilienz und Krisenbewaltigungsstrategi-
en trotz der hohen Anforderungen wéhrend des Studi-
ums und etwaiger negativer Erfahrungen wahrend der
ersten Semester fiir die Fortsetzung ihres Studiums ent-
scheiden und insgesamt einen hoéheren Studienerfolg
aufweisen.

2. Die Bedeutung von Resilienz fiir den
Studienerfolg

In den vergangenen Jahren trugen insbesondere zwei
Diskussionsstrange wesentlich zum Verstdndnis der
Grinde fir Studienerfolg bzw. Studienabbruch bei. Zum
einen wurden die Auswirkungen der Bologna-Reform
auf die Studienbedingungen intensiv diskutiert. Dabei
wird unter anderem davon berichtet, dass das Stresser-
leben der Studierenden hoch ist (vgl. Witte/Westerheij-
den/McCoshan 2011) und nicht unerheblich deren Ab-
bruchentscheidung beeinflusst (z.B. Derboven/Winkler
2010; Meuter 2015; Frost/Mirke 2013; Kriiger-Basener
2011; Pfleging/Gerhardt 2015). Die Modularisierung der
Studiengdnge wird dabei oftmals hauptursachlich fiir
eine hohe zeitliche Belastung der Studierenden, z.B.
durch eine héhere Prifungsanzahl und einen damit ein-
hergehenden Priifungsdruck, gesehen (Bargel/Ramm/
Multrus 2012; Pfleging/Gerhardt 2015). Zum anderen
wurden von zahlreichen Akteuren (Bund, Landern,
Hochschulen, Wirtschaft und Verbanden) vielféltige Pro-
gramme zur Starkung sogenannter MINT-Kompetenzen
ins Leben gerufen, um MINT-Studierende zu gewinnen,
Abwanderungstendenzen zu unterbinden und die ver-
gleichsweise hohen Abbruchquoten in MINT-Studi-
engdngen zu reduzieren (beispielsweise Kooperationen
wie den Nationalen Pakt fir Frauen in MINT-Berufen,
das MINT-Kolleg! oder Best MINT2). Dabei ist ein GroR-
teil der Malnahmen darauf ausgerichtet, (schwache)
Studierende insbesondere in der Studieneingangsphase
zu unterstiitzen, sei es durch umfassende Beratungsan-
gebote vor Studienbeginn, die Einfilhrung von Tutorien
oder  Mentoringprogrammen, hochschuldidaktische
Malnahmen flr eine Verbesserung der Lehre oder
Kooperationen mit Unternehmen (zusammenfassend
Gensch/Kliegl 2011; Gensch/Sandfuchs 2007. Siehe
auch Hetze 2011; Oerke/Eigenstetter 2018; Semke
2011; Stahr/Bosbach 2011) und so MINT-Studiengédnge
.studierbar(er)” und attraktiver zu machen (vgl. Baumer-
mann/Kuchlmayr 2018; Borensen/Gensch 2009; Das-
gupta/Stout 2014).

Waihrend sich die bisherigen Forschungsansdtze und
(hochschulpolitischen) Diskussionen in der Vergangen-
heit groBtenteils auf Hochschulstrukturen fokussierten
und im Sinne einer Defizitorientierung mit dem Thema
Studienerfolg auseinandersetzten und leistungsschwache
Studierende sowie das Thema Studienabbruch in den
Mittelpunkt riickten, verfolgt das Projekt ReSt@MINT
einen Perspektivwechsel, der neue AnstdRe ermdoglicht.
Dabeij riickt dieses BMBF-Projekt nicht die Frage in den
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Mittelpunkt, warum Studierende ihr Studium abbrechen,
sondern was (besonders) erfolgreiche Studierende kenn-
zeichnet. Insbesondere erscheint es vielversprechend zu
kldren, welche Relevanz resiliente Bewadltigungsstrate-
gien fir den Umgang mit dem Stress des Studierens
haben und wie sich dies auf den Studienerfolg auswirkt.
Gerade vor dem Hintergrund, dass sich ein GroBteil der
Studierenden in ihrem Studium offensichtlich (sehr) ge-
stresst fuhlt — selbst wenn einige Untersuchungen zur
tatsdchlichen studentischen Arbeitsbelastung zeigen,
dass die Belastung hdufig moderat ist (zusammenfassend
in Schulmeister/Metzger 2011; Kénig 2011. Vgl. auch
Steinhardt 2011) — wird die Uberpriifung etwaiger Wir-
kungszusammenhange zwischen Resilienz und Studiener-
folg als zentral erachtet. Bis dato liegen in der Literatur
jedoch nur in sehr begrenztem Umfang konkrete und
empirisch fundierte Erkenntnisse zur potenziellen Rolle
von Resilienz im Hochschulkontext vor. Selbst bei Studi-
en, die das Individuum in den Mittelpunkt der Betrach-
tung rlcken, werden Stress- oder Krisenbewaltigungs-
strategien kaum thematisiert. Vielmehr wird der Fokus
vornehmlich auf Motivation und Selbsteinschdtzung, die
Bereitschaft soziale Unterstiitzung in Anspruch zu neh-
men, Lebensziele und Rollenkonflikte (Karriere und Fa-
milie), Studienverhalten oder psychische Stérungen (Fel-
lenberg/Hannover 2006) gelegt.

3. Der Forschungsstand zu Resilienz im
Hochschulkontext

In der Managementforschung hat die Bedeutung von
Resilienz fiir Mitarbeitende und Organisationen in den
letzten Jahren verstarkt Beachtung gefunden. Zu nennen
ist hier vor allem Forschung zur Resilienz in Organisa-
tionen (Harland/Harrison/Jones/Reiter-Palmon  2005;
Moenkemeyer/Hoegl/Weiss  2012;  Shin/Taylor/Seo
2012; Sutcliffe/Vogus 2003) und zur sogenannten Posi-
tiven Psychologie (Seligman/Csikszentmihalyi 2014),
insbesondere in Bezug auf Psychologisches Kapital, des-
sen Teilkomponente Resilienz ist (Avey/Luthans/Jensen
2009; Luthans/Youssef 2007). Diese Forschungsstréme
sind fast ausschlieflich auf die Bedeutung von Resilienz
im Unternehmenskontext beschrankt. Dabei zeigt sich,
dass Resilienz einen positiven Einfluss auf die
Arbeitsleistung, die Zufriedenheit und das Commitment
der Mitarbeiter*innen hat (Larson/Luthans 2006;
Luthans/Avolio/Walumbwa/Li 2005; Youssef/Luthans
2007). Resilienz wird hierbei als die erfolgreiche Anpas-
sung eines Individuums nach einem negativen Ereignis
(Richardson 2002) definiert. Ubertragen auf den Hoch-
schulkontext kann Resilienz als Bewadltigungsfahigkeit
verstanden werden, die es Studierenden erlaubt, gefes-
tigt aus Belastungen des Studiums und dem Erleben von

1 Eine Férderlinie des Landes Baden-Wiirttemberg unter Beteiligung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung; siehe http://www.mint-
kolleg.de/

2 Eine Initiative des bayerischen Wissenschaftsministeriums gemeinsam mit
den Bayerischen Metall- und Elektro-Arbeitgeberverbdnden bayme, vbm
und der vbw-Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft eV., um langfristig
die vergleichsweise hohen Abbruchquoten in den MINT-Studienfachern zu
senken; siehe https://www.vbw-bayern.de/vbw/Aktionsfelder/Fachkr9%C3
%A4ftesicherung/Bildungsoffensive/Best-MINT-Gemeinsam-Studienabbru
ch-vermeiden.jsp
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Stress hervorzugehen und das Studium trotz vorhande-
ner Widrigkeiten erfolgreich abzuschlieBen.
Mittlerweile gibt es erste Erkenntnisse in der Hochschul-
forschung, die die positiven Auswirkungen von Resilienz
vermuten lassen. So konnten Backmann et al. (2019)
zeigen, dass resiliente Studierende einen vergleichswei-
se groBeren Studienfortschritt aufweisen als Kommili-
ton*innen ohne eigene Bewaltigungsstrategien. Luthans
et al. (2012) fanden zudem einen positiven Zusammen-
hang zwischen der Resilienz von Studierenden und
ihrem an der Durchschnittsnote gemessenen Studiener-
folg. Dariiber hinaus legen weitere Forschungsarbeiten
die Vermutung nahe, dass Studierende, die mit Belas-
tungen und Herausforderungen zielorientiert umgehen,
ein starkeres Selbstvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten
haben, motivierter sind und bessere Klausurnoten erzie-
len (Turner/Husman/Schallert 2002; Turner/Schallert
2001). Der GroBteil der Studien, die sich mit Resilienz
im Hochschulkontext beschéftigen, fokussiert jedoch vor
allem auf Bewdltigungsstrategien von Studierenden aus
Minderheitengruppen (Abukari/Laser 2013; Borman/
Overman 2004; Finn/Rock 1997) und bildet lediglich
eine Momentaufnahme zu einem bestimmten Zeitpunkt
ab, wodurch die Aussagekraft der Ergebnisse einge-
schrankt wird. Daher ist es wichtig, Anstrengungen zu
unternehmen, Wirkmechanismen bezlglich der positi-
ven Effekte von Resilienz weiter zu ergriinden und ins-
besondere auch ein Verstindnis darliber zu erlangen,
wie sich Resilienz Uber die Zeit entwickeln und sich
durch bestimmte Rahmenbedingungen (aktiv) férdern
lasst. Dieser Aufgabe nimmt sich das Projekt
ReSt@MINT an.

4. Forschungsfragen von ReSt@MINT

Resilienz wird im Rahmen des Projekts als personale
Ressource verstanden, die es Studierenden erméglicht,
auf immanente Belastungen und Stressoren des Studi-
ums mit adaptiven Bewadltigungsstrategien zu reagieren.
Als Ubergeordnete theoretische Grundlage zur Bearbei-
tung der Forschungsfragen dient das Konzept der Resili-
enz wie es beispielsweise bei Luthar et al. (2000) defi-
niert ist. GemaR dieses Konzepts ist zu erwarten, dass
resiliente Studierende die erforderlichen psychologi-
schen Ressourcen und adaptiven Bewadltigungsstrategien
besitzen, die es ihnen erméglichen, sich besser an sich
verdndernde Anforderungen oder Krisensituationen an-
zupassen, positiv auf diese zu reagieren sowie Belastun-
gen und Herausforderungen entschlossen zu begegnen.
Deshalb ist davon auszugehen, dass Resilienz zu einem
gesteigerten Commitment zum eigenen Studiengang,
einem schnelleren Studienfortschritt und einer reduzier-
ten Wechsel- bzw. Abbruchneigung fiihrt.

Nicht nur die Betrachtung des Zusammenhangs zwi-
schen Resilienz und diesen positiven Effekten ist zentra-
ler Bestandteil des ReSt@MINT-Projekts, sondern ins-
besondere auch die Untersuchung von resilienzférderli-
chen bzw. -hemmenden Faktoren. So wird ebenfalls un-
tersucht, welche endogenen Faktoren die Entwicklung
der akademischen Resilienz beeinflussen und wie Hoch-
schulen ihre Studierenden dabei unterstitzen kdénnen,
ihre Resilienz zu festigen. Unter anderem werden sub-
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jektbezogene Faktoren, wie die soziale Herkunft und

kulturelle Identitat, aber auch persénliche Einstellungen

wie die Motivation fiir das Studium und die Selbstwirk-
samkeitserwartung von Studierenden bericksichtigt.

Dabei ist auch von Interesse, wie und durch welche exo-

genen Faktoren (d.h. Prdventions- und Interventions-

maBnahmen der Hochschulen) die Beziehung zwischen

Resilienz und Studienerfolg beeinflusst wird. Entschei-

dend fiir ein besseres Verstandnis der Wirkzusammen-

hdnge ist hierbei die Betrachtung liber den Zeitraum
von mehreren Semestern.

Die vorangegangenen Uberlegungen lassen sich in fol-

genden drei Leitfragen zusammenfassen:

e Welche Rolle spielt die (akademische) Resilienz von
Studierenden beim Umgang mit Belastungen im
(MINT)-Studium?

¢ Wie gestaltet sich der Zusammenhang zwischen Resili-
enz und Studienerfolgskriterien tiber den Zeitraum der
ersten Semester?

¢ Welche endogenen sowie exogenen Faktoren beein-
flussen die Entwicklung von Resilienz?

5. Methodisches Vorgehen und Umsetzung
der Forschungsziele

ReSt@MINT verfolgt ein zweistufiges Forschungsde-
sign, um die aufgestellten Forschungsfragen zu beant-
worten. Hierbei handelt es sich um eine qualitative
Vorstudie und eine quantitative Hauptstudie. Im Rah-
men der qualitativen Vorstudie wurden durch halbstan-
dardisierte Interviews mit 56 Experten*innen (darunter
Vertreter*innen der Studierenden, Studiendekan*innen
und Angestellte der Studierendenberatung sowie des
Qualitdtsmanagements) unter anderem wichtige her-
ausfordernde und stressige Ereignisse im Studienverlauf
und deren Auswirkungen und Bewadltigungsmechanis-
men erfasst. Die Vorstudie wurde 2018 abgeschlossen.
Sie diente dazu, moglichst breit gefacherte Informatio-
nen Uber die Kooperationshochschulen zu sammeln,
um die Rahmenbedingungen vor Ort zu erheben sowie
Unterschiede in der Bewertung der Ursachen des Studi-
enabbruchs zwischen Studierenden und Angehérigen
der Studiendekanate sowie Studienberatungen sichtbar
zu machen. Dadurch konnten verschiedene, fur die
quantitative Langsschnittstudie geeignete Arten von
Rickschlagen identifiziert werden. Die Ergebnisse
flossen in die Fragebogenkonzeption im Rahmen der
Hauptstudie ein.

Fur die Hauptstudie werden die Studierenden in zwei
Kohorten zu vier verschiedenen Erhebungszeitraumen
via Online-Fragebogen befragt. Der erste Erhebungs-
zeitraum fand unmittelbar nach Beginn des Studiums
statt; daran schlieen sich nun drei weitere Befragungs-
einheiten an (in den Semestern 2 bis 4). Das Erhebungs-
tool bleibt bei allen vier Befragungsrunden im Kern
gleich; lediglich wurde fir die Erstsemester zusétzlich
ein kurzer Fragenteil zu ihrer Zielsetzung und Studiums-
motivation erginzt. Der unverdnderte Kernfragebogen
ermoglicht es, Verdnderungen im Zeitablauf zu erfassen
und eine Vergleichbarkeit zwischen den vier Erhebungs-
zeitrdumen sicherzustellen. Um die Aussagekraft der
Untersuchungsergebnisse zu erhéhen, wird hierbei auf
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validierte Messinstrumente fir die jeweiligen zu erhe-
benden Hauptkonstrukte zurlickgegriffen. Tabelle 1
zeigt eine Auswahl einiger zentraler Konstrukte der
Langsschnittuntersuchung von ReSt@MINT.

Tab. 1: Ubersicht zentraler Konstrukte der ReSt@MINT-Panelbefragung

QiW

eine resiliente Reaktion erforderlich machen. Es zeigte
sich dabei, dass viele der genannten Riickschlage unmit-
telbar mit dem Studium zu tun haben, wie beispielswei-
se schlechten Noten und nicht bestandene Priifungen.
Allerdings beziehen sich die als sehr
kritisch erlebten Ereignisse nicht aus-

schlieBlich auf den Studienkontext.
Vielmehr wird deutlich, dass derartige

Konstrukt Verwendete Beispielitems
Skala (Quelle)
Resilienz Connor-Davidson ,Wenn es um den Umgang mit Herausfor-

Resilience Scale
(Connor/David-

son 2003) starke Person ein.”

Commitment zum Studien- Academic Com-
gang mitment (Ram-
sey/Lorenz 2016)

Satisfaction with
Life Scale
(Diener/fEmmons/
Larsen/Griffin
1985)

Maslach Burnout
Inventar flr
Studierende
(Schaufeli/Mar-
tinez/Pinto/
Salanova/Bakker
2002)

Quellen sozialer Unterstiit-  Social Support

zung (Familie, Kommili- (basierend auf

ton*innen, Hochschule) Iverson/Olekalns/
Erwin 1998)

Lebenszufriedenheit

Emotionale Erschopfung

mir habe."

derungen des Lebens und allgemeine
Schwierigkeiten geht, schéatze ich mich als

Jch bin bereit, fir mein Studium einen
héheren Arbeitsaufwand auf mich zu neh-
men als normalerweise erwartet wird."

,In den meisten Bereichen entspricht mein
Leben meinen |dealvorstellungen.”

Llch fihle mich mide, wenn ich morgens
aufstehe und wieder einen Studientag vor

LJleh kann mich auf meine Familie/Kommili-
ton*innen/Hochschule verlassen, wenn es
im Studium schwierig wird."

Riickschldge auch im privaten Umfeld
der Studierenden zu verankern sind
(z.B. in Bezug auf die eigene Wohnsi-
tuation, fehlenden sozialen Anschluss
aufgrund von Umzug, Trennung vom
Partner/der Partnerin etc.) und die
Studierendenzufriedenheit  malgeb-
lich beeinflussen kénnen. Was als
Riickschlag gewertet wird, ist dabei
stark von der subjektiven Wahrneh-
mung der Betroffenen abhéngig. Vor-
laufige Ergebnisse der quantitativen
Panelerhebung scheinen die Notwen-
digkeit resilienten Verhaltens zu unter-
streichen, denn ca. 60% der befragten
MINT-Studierenden (N= 901) berich-
ten ruckblickend, in ihrem ersten Se-
mester (mindestens) ein Ereignis erlebt
zu haben, das mit groBen Schwierig-
keiten verbunden war und Gber alltag-
lichen Stress hinausging. Jeweils ein
Drittel der Studierenden, die mit
einem derartigen Riickschlag konfron-
tiert waren, gibt an, diesen ausschlieR-

Als empirisches Feld fiir die qualitative Vor- sowie die
quantitative Hauptstudie dienen elf Hochschulen aus
Nord- und Siiddeutschland, wobei kontextbedingt Stu-
dierende von sowohl Universitdten als auch Hochschu-
len fir angewandte Wissenschaften untersucht werden.
Zwar wird das Hauptaugenmerk auf die Zielgruppe der
MINT-Studierenden gelegt. Um jedoch die Ubertragbar-
keit der Ergebnisse auf andere Fachbereiche gewéhrleis-
ten zu kéonnen, werden zusdtzlich zu den MINT-Studie-
renden in der Datenerhebung auch die Studierenden
von wirtschaftswissenschaftlichen Studiengdngen be-
riicksichtigt. Die Auswahl dieser Fachrichtung als Kon-
trollgruppe bietet sich an, da zum einen die Studienab-
bruchquoten in diesem Bereich deutlich niedriger sind
als in den MINT-Fachern (Heublein et al. 2008, 2014,
2018). Zum anderen stehen auch in wirtschaftswissen-
schaftlichen Studiengdngen Mathematik- und Stati-
stikveranstaltungen als Propddeutika im Curriculum der
ersten Studiensemester.

6. Erste Erkenntnisse und Ausblick

In der qualitativen Vorstudie wurde die Rolle der Resili-
enz im Hochschulkontext nicht nur aus der Perspektive
der Studierenden verschiedener MINT-Studiengénge be-
leuchtet, sondern auch aus jener der Studiende-
kan*innen sowie des Qualititsmanagements. Hierzu
wurden im ersten Schritt kritische Ereignisse im Leben
der Studierenden gesammelt, welche Uberhaupt erst
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lich im akademischen Umfeld, aus-
schlieflich im privaten Umfeld oder in beiden Kontexten
erlebt zu haben. Allen voran werden von den befragten
Studierenden nicht bestandene Prifungen, schlechte
Noten und ein zu hoher Zeitdruck als Rickschlage im
akademischen Kontext genannt. Aber auch der fehlende
soziale Anschluss und Probleme mit Kommiliton*innen
sowie Lehrenden sind hdufige Stressoren. Im privaten
Kontext sind eigene gesundheitliche Probleme sowie
gesundheitliche Probleme von Angehérigen die am hau-
figsten genannten Rickschldge. Ebenso spielen hier je-
doch auch Aspekte des persénlichen Lebens wie die ei-
gene Wohnsituation und die finanzielle Sicherheit eine
bedeutende Rolle. Dabei zeigt sich, dass dem Erleben
von Riickschldgen — unabhangig von deren Ursprung —
gemein ist, dass sie Studierende dazu veranlassen, das
eigene Selbstbild und Commitment zum eigenen Studi-
engang zu hinterfragen.

Damit belegen die bisherigen empirischen Ergebnisse
nicht nur die Relevanz der von ReSt@MINT verfolgten
Fragestellungen, sondern offenbaren auch, dass ein ad-
aptiver Umgang mit bereits friih im Studium stattfinden-
den Rickschldgen ein wichtiger protektiver Faktor zum
erfolgreichen Abschluss des Studiums darstellt. Vor die-
sem Hintergrund erscheint die Frage, welche Faktoren
die Resilienz von Studierenden und somit deren adapti-
ven Umgang mit Riickschlagen starken, umso entschei-
dender. Von Seiten der befragten Studierenden sowie
der Studienberatungen wird berichtet, dass Ereignisse,
wie nicht bestandene Prifungen und vermeintlich
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schlechte Noten, tiberhaupt erst als Riickschlag interpre-
tiert werden, weil es oftmals an Transparenz und Feed-
back mangelt, wie die eigene Priifungsleistung insge-
samt einzuordnen ist. Hierdurch erscheint den Studie-
renden eine akkurate Leistungseinschdatzung (z.B. im
Vergleich zu ihren Kommiliton*innen) schlichtweg nicht
moglich. Aus diesem Grund wiinschen sich Studierende
insbesondere nach dem Erleben von Rickschlagen bes-
sere Orientierungshilfen und mehr Leitung durch An-
sprechpartner*innen an ihren Hochschulen. Zwar neh-
men auch Studiendekan*innen eine gewisse Orientie-
rungslosigkeit bei gefdhrdeten Studierenden wahr, die
angebotene Unterstitzung durch die Hochschule wird
von ihnen jedoch groBtenteils als ausreichend beschrie-
ben. Kritischer wird von ihnen gesehen, dass Studieren-
de das eigentlich vorhandene Angebot oftmals gar nicht
wahrnehmen und nutzen. Deshalb sehen Studiende-
kan*innen insbesondere die Férderung von Selbstmana-
gementfahigkeiten als wichtige Stellschraube, um Stu-
dierende bereits im Vorfeld zu stiarken, so dass sie sich
besser gegen Rickschldge im akademischen Bereich
wappnen kénnen. Inwiefern sich diese und weitere Fak-
toren tatsachlich als Treiber von Resilienz erweisen, wird
derzeit in der quantitativen Hauptstudie untersucht.
Durch einen Abgleich des zuvor aufgenommenen Mei-
nungsbilds der Entscheidungstrager*innen an Hochschu-
len mit den empirischen Daten aus der Panelbefragung
kénnen zielgerichtete Handlungsempfehlungen abgelei-
tet werden, so dass Hochschulen durch Investitionen in
die Starkung der Resilienz ihrer Studierenden — im Sinne
eines adaptiven Umgangs mit Rickschldgen — deren Stu-
dienerfolg malgeblich positiv beeinflussen kénnen.
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Many studies have shown that family background is an important factor influencing children's educational attain-
ment. This is particularly true for primary and secondary education. In contrast, this article analyses the influence of
parents' social capital on students' academic success. Our cross-sectional and longitudinal analyses show that the
quality of the parent-child relationship as well as parental educational aspirations and parental involvement are rele-
vant factors for academic success and the tendency to drop out from university.

1. Einleitung

Eine groRe Vielzahl an theoretischen und empirischen
Forschungsarbeiten hat gezeigt, dass der Bildungserfolg
von Kindern und Jugendlichen in hohem MaRe durch
den familialen Hintergrund gepréagt wird. Die diesbeziig-
lichen vielfdltigen, empirisch bestatigten, Einflussfakto-
ren lassen sich grob zusammenfassen nach genetischen
und kognitiven Faktoren, Personlichkeitsmerkmalen so-
wie nach dem verfiigbaren finanziellen, kulturellen und
sozialen Kapital der Familie (Becker 2011). Dieser fami-
liale Einfluss auf den Bildungserfolg ist durch unter-
schiedliche theoretische Ansdtze modelliert worden,
z.B. im Kontext von Rational-Choice-, Wert-Erwartungs-
und Humankapitaltheorien, oftmals erweitert um klas-
sen-, schicht- und milieuspezifische Argumentations-
muster (Erikson/Jonsson 1996; Brake/Bremer 2010; Bre-
mer 2007; Grunau 2017), die mit Bezug auf frithe Arbei-
ten von Raymond Boudon zT. auch unterschiedliche
primédre und sekundare Herkunftseffekte in den Blick
nehmen. Eng daran ankniipfend lassen sich theoretische
Arbeiten zu den Einfliissen relevanter Bezugspersonen
auf Bildungsentscheidungen verorten, wie z.B. der Ein-
fluss elterlicher Bildungsaspirationen (Stocké 2013) oder
auch Arbeiten im Kontext der Theorie des geplanten
Verhaltens von Icek Ajzen. Kompetenztheoretische An-
sdtze betonen in diesem Zusammenhang die familialen
Struktur- und Prozessmerkmale, wie z.B. kulturelle Akti-
vitdten und kommunikative Praxen (Watermann/Bau-
mert 2006). Mit Bezug auf das Sozialkapital der Familie
hat Coleman (1988) eine wichtige Erweiterung vorge-
nommen, indem er neben dem finanziellen und dem
Humankapital der Familie das soziale Kapital der Eltern
als einen weiteren unabhangigen Einflussfaktor fiir den
Bildungserfolg einflhrte. Wahrend Bourdieu (1983) das
soziale Kapital in der Gesamtheit der potentiellen Res-
sourcen eines Kollektivs mit mehr oder weniger institu-
tionalisierten Beziehungen definiert, betont Coleman
vorrangig, dass das soziale Kapital durch die jeweiligen
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Beziehungsstrukturen und Dynamiken bestimmt wird:
Soziales Kapital entsteht, wenn die Beziehungen zwi-
schen Personen so gegeben sind, dass bestimmte Hand-
lungen erleichtert werden. Soziales Kapital wohnt den
jeweiligen Beziehungsstrukturen inne: ,Wie andere Ka-
pitalformen ist soziales Kapital produktiv, denn es er-
moéglicht die Verwirklichung bestimmter Ziele" (Cole-
man 1990, S. 392).

Soziales Kapital als Ressource zur Verwirklichung eigener
Ziele ist besonders wirksam in relativ geschlossenen so-
zialen Beziehungsstrukturen mit enger Einbettung, wie es
— zumindest im Vergleich zu anderen Sozialformen - in
der Familie der Fall ist. Auch Freundschafts- oder Paarbe-
ziehungen koénnten derartig enge Beziehungsstrukturen
aufweisen. Diesbezliglich spielt das kulturelle Kapital der
Familie eine weitere bedeutsame Rolle: Das kulturelle
Kapital (Coleman wiirde es zum Humankapital hinzu-
zéhlen) duBert sich Bourdieu (1983) folgend in einem
konkreten, von soziodkonomischen und milieuspezifi-
schen Bedingungen beeinflussten Habitus, der mit unter-
schiedlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schemata sowie mit unterschiedlichen bildungsrelevan-
ten Zielsetzungen, Praferenzen und Investitionen in der
Familie einhergeht (Erikson/Jonsson 1996). Dieses inkor-
porierte (verinnerlichte) kulturelle Kapital wird in den je-
weiligen Beziehungen zwischen Eltern und ihren Kindern
zu einem wichtigen Einflussfaktor auf den Bildungserfolg
der Kinder, zumindest dann, wenn Eltern dieses Kapital
auch einsetzen kénnen und wollen. Watermann und
Baumert (2006) haben diese Ansdtze zu einem Struktur-
und Prozessmodell des Kompetenzerwerbs zusammen-
gefihrt und betonen, dass neben der Bertlicksichtigung
familialer Strukturvariablen, gerade Prozessmerkmale wie
die kulturelle sowie die kommunikative Praxis in der Fa-
milie einen bedeutsamen Einfluss auf den Bildungserfolg
von Kindern haben kénnen.

Die Wirksamkeit des sozialen Kapitals im familialen
Kontext hangt entsprechend zunédchst vom Vorhanden-
sein sozialer Beziehungsstrukturen ab und der Bereit-
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schaft und Moglichkeit, dass sich Eltern engagieren.
Hinzu kommt die zugrundeliegende Beziehungsqualitat
zu den Eltern. Eine vertrauensvolle, verldssliche und of-
fene Beziehung mit den Eltern sowie ein an den Bediirf-
nissen der Kinder orientierter Erziehungsstil sollte sich
positiver auf den Bildungserfolg auswirken als eine kon-
flikthafte Beziehung oder eine zu starke elterliche Kon-
trolle, denn eine vertrauensvolle Beziehung und ein be-
durfnisorientierter Erziehungsstil geht auch mit gréRerer
wechselseitiger Anerkennung und Unterstiitzungsbereit-
schaft einher (Cutrona et al. 1994). Auch die Einbindung
der Eltern in die Bildungsprozesse ist relevant. Eine gute
Einbindung der Eltern in Bildungsprozesse verdeutlicht,
dass Eltern sich zum einen deutlich fiir den Bildungser-
folg (wie auch fir das Studium) interessieren und dass
Kinder, Jugendliche oder Studierende zum anderen auch
bereit sind, ihre Eltern mit einzubeziehen. Mit dieser
wechselseitigen Einbindung steigt u.a. das gemeinsame
Commitment gegenliber dem Studium, ein Faktor, der
sich positiv auf den Studienerfolg auswirkt. Das soziale
Kapital in der Familie ist auch gepragt durch wechselsei-
tige Erwartungen und Anspriiche. Gerade in Bezug auf
den zukinftigen Bildungserfolg spielen die Bildungsaspi-
rationen der Eltern eine sehr wichtige Rolle (Stocké
2013). Hierbei geht es nicht nur darum, den Kindern
einen moglichst guten Ausgangspunkt fir den berufli-
chen Werdegang zu ermdglichen, sondern es geht auch
darum, dass Eltern generell eine soziale Abwdrtsmobi-
litdit vermeiden wollen (Esser 1999).

Waihrend die Einfliisse familialer Strukturen sowie kom-
munikativer und kultureller Praktiken in der Familie auf
frihere Bildungsentscheidungen und -verldufe bereits
empirisch erforscht wurden (z.B. Schmitt 2009; Nauck/
Schnoor 2015), trifft dies fur die Phase des Studiums nur
bedingt zu (Baalmann 2019). Eine altere Studie von Cu-
trona et al. (1994) zeigt anhand eines amerikanischen
Samples, dass es einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der elterlichen Unterstiitzung und dem Studiener-
folg gibt. Dartiber hinaus konnte bestatigt werden, dass
elterliche Bildungsaspirationen die Entscheidungen zum
Studium sowie zur Studienfachwahl (und Berufswahl)
von Studierenden entscheidend mit pragen (z.B.Hoff-
mann et al. 1992; Whisten/Keller 2004; Becker/Hecken
2007). Obgleich Stocké (2013) anhand empirischer Be-
funde argumentiert, dass mit zunehmendem Alter die
Bildungsaspirationen der Lernenden selbst mehr in den
Vordergrund treten und diejenigen der Eltern zurilickge-
hen, fehlt bisher eine empirische Uberpriifung dieser
These fiir den Studienverlauf. Es ist jedoch hochst plau-
sibel, anzunehmen, dass auch im Hinblick auf ein erfolg-
reiches Studieren, Eltern weiterhin ein hohes Interesse
am Bildungsprozess ihrer nunmehr erwachsenen Kin-
dern haben, da die zeitlichen und finanziellen Investi-
tionskosten betrachtlich sind.

Eine empirische Uberpriifung dieser Fragestellung stellt
hohe Anforderungen an vorhandene Daten. Bisher hat
sich die Hochschulforschung insbesondere auf die Erfas-
sung hochschulbezogener Kontextvariablen (z.B. Studi-
enbedingungen, soziale Integration in die Gruppe der
Kommilitonen) sowie auf die Erhebung personlichkeits-
spezifischer, situativer Faktoren von Studierenden kon-
zentriert (wie z.B. Personlichkeitsmerkmale, Motivati-
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ons-, Lernstrategien, sozio6konomische Faktoren der
Studierenden). Dieses inhaltliche Spektrum an Einfluss-
faktoren misste entsprechend um die Erhebung familia-
ler Strukturen und Dynamiken ergdnzt und um eine
Langsschnittperspektive erweitert werden. In dem auf
vier Wellen ausgelegten Oldenburger Studierendenpa-
nel, geférdert durch die BMBF-Férderlinie ,Studiener-
folg und Studienabbruch”, ist diese Erweiterung vorge-
nommen worden.

2. Empirische Ergebnisse zum Einfluss
des elterlichen Sozialkapitals auf den
Studienerfolg

Im Oldenburger Studierendenpanel wurden die Studie-
renden jedes Semester (papierbasiert oder durch On-
line-Erhebungen) sowohl zu ihrer Studiensituation als
auch zu ihren Beziehungen zu Eltern, Freunden, Kommi-
litonen und zu evtl. vorhandenen Paarbeziehungen be-
fragt. Insgesamt stehen vier Wellen zur Verfligung. An
der ersten Welle haben N=3.035 Personen teilgenom-
men. Es wurden diejenigen Studierenden einbezogen,
bei denen beide Elternteile noch leben und auch Kon-
takt zu beiden Elternteilen besteht. Befragungsfélle mit
fehlenden Werten oder ,weill nicht-Angaben" wurden
aus der Analyse ausgeschlossen. Es verbleiben dann fir
die erste Welle N=2.169 auswertbare Fille.

Die abhidngigen Variablen spiegeln die zentralen Pro-
jektziele wieder: die Untersuchung des Studienerfolgs
und die Studienabbruchneigung (zur Operationalisie-
rung aller Variablen siehe Anhang 1) aus einer multikon-
textuellen Perspektive (Eltern, Partner, Freunde). Um das
soziale Kapital der Eltern zu erfassen, wurde die Bezie-
hungsqualitdt zu den Eltern (Intimitdt/Vertrauen) sowie
die Frage nach Meinungsverschiedenheiten beziiglich
des Studiums mit den Eltern erhoben. Dariiber hinaus
wurde aus der Perspektive der Studierenden gemessen,
inwieweit die Eltern der Uberzeugung sind, dass ihr Kind
das Studium erfolgreich beenden wird (realistische Bil-
dungsaspiration). Um die soziale und kommunikative
Praxis zu erheben, wurde zusdtzlich gefragt, inwieweit
Studierende ihre Eltern in Belange des Studiums einbin-
den (Kommunikation tber Studienleistungen, berufliche
Alternativen, Schwierigkeiten im Studium) und inwie-
weit Unterstlitzungsleistungen bei Problemen im Studi-
um erfolgen.

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse zundchst in einer Korre-
lationsmatrix fiir Mitter und Vater getrennt dargestellt.
Wie zu erwarten war, gibt es eine hohe Korrelation zwi-
schen dem subjektiv wahrgenommenen Studienerfolg
und der Abbruchneigung. Hinsichtlich der Einflussfakto-
ren des elterlichen sozialen Kapitals zeigen die Analysen,
dass eine vertrauensvolle Beziehung mit den Eltern posi-
tiv mit dem Studienerfolg und negativ mit der Ab-
bruchneigung korreliert, wahrend Meinungsverschie-
denheiten einen negativen resp. positiven Zusammen-
hang zeigen. Die realen Bildungsaspirationen wie auch
die Unterstiitzungsleistungen korrelieren ebenfalls posi-
tiv mit dem Studienerfolg und negativ mit der Ab-
bruchneigung. Binden Studierende ihre Eltern eher mit
in die Studieninhalte ein, dann liegt ein positiver Zusam-
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menhang mit dem Studienerfolg und ein negativer mit
der Abbruchneigung vor. Eine bestehende Kommunika-
tion mit den Eltern lber Alternativen zum Studium tritt
eher mit einem negativen Studienerfolg und mit einer
positiven Abbruchneigung auf. Auch das soziale Kapital
untereinander weist die erwarteten Beziehungen auf:
Meinungsverschiedenheiten wegen des Studiums treten
mit einer weniger vertrauensvollen Beziehung auf,
wdhrend die elterlichen Bildungsaspirationen, d.h. die
Einschdtzung, dass man das Studium erfolgreich absol-
vieren wird, auch mit einer héheren Intimitat zu den El-
tern zusammenhangt. Interessanterweise ergeben sich
kaum Unterschiede zwischen der Einschatzung zur Mut-
ter und zum Vater (Tabelle 2), ein Punkt, der in der Dis-
kussion nochmals angesprochen wird.

Tab. 1: Interkorrelationstabelle Soziales Kapital Mutter (wenn nicht anders angege-
ben, sind alle Korrelationen mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant)

(Welle 1; N=2.169)

Soziales Kapital von Eltern und der Studienerfolg von ...

de mit nur einem leiblichen Elternteil zusammen, wobei
nicht ausgeschlossen ist, dass hier auch Stiefelternteile
dabei sein konnen, dann zeigen sich sowohl fiir Frauen
als auch fir Méanner signifikant hhere Werte in der Ab-
bruchneigung als wenn sie in einer WG wohnen (T-Test,
t=3,727, p<0,01). Es bestatigt sich ebenfalls der in der
Bildungsforschung oftmals gefundene Effekt, dass eine
Trennung der Eltern die Abbruchneigung von Studieren-
den erhoht.

In Tabelle 3 sind nunmehr die Langsschnittinformatio-
nen berticksichtigt worden, indem Fixed-Effects-Model-
le gerechnet wurden. Es wurden Studierende einbezo-
gen, die mindestens an zwei Befragungswellen teilge-
nommen haben (N=3.329 Beobachtungen). Fixed-Ef-
fects-Modelle beziehen sich auf Verdnderungen inner-
halb einer Person Uber den
Zeitraum hinweg. Es wird ana-
lysiert, ob Verdnderungen in

der einen (unabhangigen) Va-

1 2 3 4 > 6 7 8 riablen auch mit Veranderun-
1 Studienerfolg 1,00 gen in der abhdngigen Varia-
ble einhergehen. Das Fixed-
2 Abbruchneigun -0,41 1,00

gung Effects-Modell erfasst nur
3 Intimitat 009 -0,09 1,00 zeitveranderliche  Variablen,
4 Meinungsversch. Studium 018 022 -009 1,00 weshalb zeitkonstante Infor-
5 Real. Bild irati 026 -026 025 -0,26 1,00 mationen (wie 2.B. das Ge-
A R RMNEASERTATONEN g B ’ - ’ schlecht) in den Analysen
6 Kommunikation Studienleistung 019 -0,16 033 -0,04 0,20 1,00 nicht beriicksichtigt werden.
7 Kommunikation Alternativen 012 032 015 018 -009 0,13 1,00 In Tabelle 3 (Modell 1 und 2)
werden die Einflisse auf den

8 Kommunikation Schwierigkeiten | -0,05 0,07 044 ns. 015 041 026 1,00 Studienerfolg analysiert
9 Unterstiitzungsleistungen 0,10 -0,09 048 -012 027 031 008 040| Ein erster Blick auf die
Dummy-Variablen zu den Be-

Tab. 2: Interkorrelationstabelle Soziales Kapital Vater (wenn nicht anders angegeben,
sind alle Korrelationen mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant) (Welle 1;

fragungswellen zeigt einen
signifikanten positiven Effekt
Uber die Zeit. D.h. Studieren-
de beurteilen mit steigenden

Semesterzahlen ihren Studie-
nerfolg positiver (Modell 1

N=2.169)
1 2 3 4 3 6 7 8

1 Studienerfolg 1,00
2 Abbruchneigung -0,41 1,00
3 Intimitat 0,10 -0,10 1,00
4 Meinungsversch. Studium -0,18 0,21 -0,08 1,00
5 Real. Bildungsaspirationen 0,23 -0,28 0,25 -0,24
6 Kommunikation Studienleistung 0,20 -0,19 0,37 -0,07 0,26 1,00
7 Kommunikation Alternativen -0,09 0,26 0,18 0,17 n.s. 0,13 1,00
8 Kommunikation Schwierigkeiten n.s. n.s. 0,50 n.s. 0,20 0,47 0,26 1,00
9 Unterstitzungsleistungen 0,12 -0,13 0,56 -0,12 0,31 0,39 0,13 0,48

und 2). Fir die Intimitdt/Ver-
trautheit zu den Eltern zeigt
sich (iber die Zeit des hier er-
fassten Zeitraums kein signifi-
kanter Einfluss auf den Studi-
1,00 enerfolg. Hinsichtlich der Fra-
ge nach Meinungsverschie-
denheiten in Bezug auf das
Studium ergeben sich erwar-
tete negative Zusammenhan-
ge, sowohl fir Mitter als
auch fiir Vater (Modell 1 und

Obgleich hier der Fokus auf unterschiedliche Effekte in
Bezug zu Mittern und Vatern steht, haben wir uns auch
die Wohnsituation der Studierenden und den Familien-
status der Eltern angesehen. Die empirischen Ergebnisse
zeigen, dass bspw. Studierende, die in einer WG leben,
deutlich geringere Abbruchneigungen zeigen als diejeni-
gen, die noch zu Hause bei beiden leiblichen Eltern
wohnen. Vor allem mannliche Studierende haben eine
statistisch signifikant hohere Abbruchneigung, wenn sie
noch zu Hause bei den Eltern wohnen. Leben Studieren-
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2). Die realistischen Bildungs-
aspirationen der Eltern, wahrgenommen aus der Per-
spektive der Studierenden, zeigen durchgehend einen
positiven Effekt, wie auch die Kommunikation tber Stu-
dienleistungen. Eine stdrkere Einbindung der Eltern in
die Studienleistungen geht Hand in Hand mit einem po-
sitiven Studienerfolg. Im Hinblick auf die Kommunikati-
on Uber Alternativen zum Studium, unterscheiden sich
die Ergebnisse zwischen Miittern und Vétern. Signifikant
negative Effekte Uber die Zeit hinweg zeigen sich ledig-
lich bei den Mittern. Kommunikationen tiber Schwie-
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Tab. 3: Fixed-Effects Panelregressionen des sozialen Kapitals der Eltern auf se zeigen, gibt es fiir den Studienerfolg

den subjektiven Studienerfolg und die Abbruchneigung (inkl. Kon-

trollvariablen)

durchgehend positive und fiir die Ab-
bruchneigung stabile negative Effekte.

Weitere Effekte, die auch so zu erwar-

Studienerfol Abbruchneigun, . L .. K
¢ BHne ten waren, zeigen sich fiir gesundheit-
Modell 1 Modell 2 | Modell3  Modell 4 liche Belastungen als auch fiir die so-
Mutter Vater Mutter Vater ziale Integration in die Gruppe der Stu-
dierenden.
Welle 2 (Ref.: Welle 1) 0,01 0,01 0,05%* 0,05%*
Welle 3 (Ref.: Welle 1) 0,05%* 0,06** -0,01 -0,01 . .
3. Fazit und Ausblick
Welle 4 (Ref.: Welle 1) 0,13*** 0,14*** | 0,01 -0,02 _ _ _
Intimitit/Vertrautheit 001 0.01 001 002 Die Analysen zum Einfluss des sozialen
ntimitat/Vertrauthe , , -0, -0, . .

m rauthel Kapitels der Eltern auf den Studiener-
Meinungsverschiedenheiten Studium -0,03** -0,02* 0,06%** 0,05%** f0|g und die Abbruchneigung von Stu-
Realistische Bildungsaspiration 0,07***  006*** |-010*** 009+*+ | dierenden zeigt, dass auch fir diese

Phase der Ausbildung Eltern weiterhin
Kommunikation Studienleistungen 0,06%** 0,08%** -0,04%* -0,06%** . g .

eine zentrale Rolle einnehmen. So-
Kommunikation Ausbildungsalternativen -0,02* -0,01 0,09%*** 0,08%** wohl die Korrelationsana|ysen mit den
Kommunikation Schwierigkeiten Studium ~ -0,04**  -0,03* 0,01 0,03** Querschnittsdaten der ersten Welle als

auch die Langsschnittanalysen bestati-
Unterstlitzungsleistungen bei Problemen 0,01 -0,01 -0,01 0,01 & . y R ..

gen, dass familiale Dynamiken iber
Instrumentalitat Studium 0,03* 0,03* -0,09%** -0,09%** dle Ze|t hinweg m|t dem Studienerfolg
Akademischer Abschluss des Elternteils 0,01 0,04 -0,01 -0,01 korrelieren. Hierbei scheint insbeson-
Gesundheitliche Belastungen -0,11%%* -0,11%%* 0,12%** 0,11%** dere.dle Elnblr_ldung C.Ier Elte.m in das

Studium und die elterlichen Bildungsa-
Soziale Integration Kommilitonen 0,09%** 0,09%** -0,07** -0,07*** spirationen, d.h. hier die kommunika-
Konstante 2,25%%* 2,16%** 1,99%** 2,03%%* tive Praxis in der Familie, bedeutsam
Beobacht N 3329 3329 3329 3329 zu sein.

eobachtungen N= . -

g Einschrinkend muss betont werden,

. . 2 . . .
Within-R 0,08 0,08 0,14 0,13 dass die aufgezeigten Zusammenhénge
Between-R 0,19 0,17 0,26 0,27 sicherlich auch wechselseitig sind, d.h.

) Kommunikationen tiber Schwierigkei-
Overall-R 0,15 0,14 0,22 0,23 - . .
ten oder Alternativen sowie Mei-

+=p=<0,10; *p=<0.05; **p=<0,01; ***p=<0,000

rigkeiten im Studium erfolgen eher im Zusammenhang
mit einem abnehmenden Studienerfolg. Wahrgenom-
mene Unterstiitzungsleistungen zeigen hier keinen Ef-
fekt Uber die Zeit hinweg.

In Tabelle 3 (Modell 3 und 4) werden die gleichen Mo-
delle fur die Abbruchneigung gerechnet. Zunachst ein-
mal ergibt sich ein signifikanter Zeiteffekt, dahingehend,
dass Studierende in Welle 2 gegeniiber Welle 1 in er-
héhtem MaBe tber einen Abbruch nachdenken. Es er-
geben sich ebenfalls keine signifikanten Ergebnisse fiir
die Intimitdt/Vertrautheit zu den Eltern und die realisti-
schen Bildungsaspirationen weisen erwartungsgemaf
negative Befunde auf. Eine stdrkere Kommunikation
Uber Studienleistungen geht ebenfalls mit einer geringe-
ren Abbruchneigung einher, wédhrend eine verstarkte
Diskussion tber Alternativen und Schwierigkeiten sowie
Meinungsverschiedenheiten mit Eltern sich als positiv
korreliert mit der Abbruchneigung erweisen.

Die berichteten Ergebnisse zu den Langsschnittanalysen
bleiben auch dann bestehen, wenn fir zentrale Varia-
blen des Studienerfolgs und der Abbruchneigung kon-
trolliert wird. Hierbei ist zundchst fiir die Berticksichti-
gung der eigenen Studienmotivation von Studierenden
die Variable ,Instrumentalitit des Studiums" zu nennen,
die die Einschdtzung der Studierenden dariiber erhebt,
dass das Studium ein notwendiger Zwischenschritt fur
das Erreichen weiterer Lebensziele ist. Wie die Ergebnis-
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nungsverschiedenheiten tber das Stu-

dium kénnen einerseits den Studiener-
folg und die Abbruchneigung bedingen, aber es ist sehr
wahrscheinlich, dass die Effekte auch in die andere Rich-
tung gehen kdénnen. So kann der mangelnde Studiener-
folg auch ein Ausloser fiir Konflikte mit den Eltern sein.
Hier werden sich weitere Analysen, die fiir wechselseiti-
ge Einfliisse kontrollieren (wie z.B. Cross-Lagged-Panel-
Modelle), anschlieflen.
Es seien dariiber hinaus einige kritische Punkte ange-
sprochen. In dieser Analyse wurden durch den Bezug auf
das soziale Kapital Gberwiegend positive Aspekte der
Familiendynamik angesprochen. Es ist aber auch durch-
aus denkbar, dass gerade von der Herkunftsfamilie nega-
tive, hinderliche Einflisse ausgehen. In begleitenden
qualitativen Zusatzstudien wurden diese Aspekte sehr
deutlich genannt, z.B. wenn Eltern ihre Kinder bewusst
nicht unterstitzen, oder wenn Eltern erwarten, dass ihre
Kinder sich zeitlich starker fir die Familie engagieren.
Kritisch reflektiert werden sollte auch die Erhebung el-
terlicher Merkmale (z.B. Bildungsaspirationen der El-
tern) aus der Perspektive der Studierenden. Hier &hneln
sich die Angaben fiir Mitter und Vdter sehr. Zwar ist es
zentral, wie Studierende diese Situation fur sich definie-
ren, aber es ware sicherlich auch sehr interessant, hier
die Informationen direkt aus der Elternsicht zu erheben
und diese Perspektiven zu vergleichen.
Generell zeigen die Analysen, dass dem familialen Be-
reich auch wahrend des Studiums eine bedeutsame Rolle
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zukommt. Hierbei scheint es weniger (das zeigen andere,
hier nicht prasentierte Analysen) um materielle oder fi-
nanzielle Dinge und Unterstiitzungsleistungen zu gehen,
sondern um die kommunikative Einbindung der Eltern.
Universitdre Informationsmaterialien und Beratungsan-
gebote kdnnten sich bspw. auch (zusétzlich) auf Eltern
beziehen, die mit dem akademischen Milieu weniger ver-
traut sind. Informationsveranstaltungen und Materialien
kénnten hierbei bereits schon wéhrend der Abiturphase,
wenn es konkreter um die berufliche Orientierung geht,
sich nicht nur an Schiler, sondern auch an Eltern richten.
Dies konnte sich positiv auf die elterliche Einbindung
und damit auf den Studienerfolg auswirken.
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Soziales Kapital von Eltern und der Studienerfolg von ...

Anhang: Operationalisierung der Variablen

Studienerfolg: Die subjektive Wahrnehmung des eigenen Studienerfolgs ist
Teil der Skala zur akademischen Integration (Fulfillment of Achievement
Expectations-Skala) (Alpha = .72) von Trautwein et al. (2007). Beispiel-
item: ,Mit meiner Studienleistung bin ich zufrieden” (Skala: 1=trifft gar
nicht zu bis 4=trifft véllig zu).

Studienabbruchneigung: Summenscore zur Studienabbruchneigung (= 0,79)
von Trautwein et al. (2007). Beispielitem: ,Ich denke ernsthaft daran,
das Studium ganz aufzugeben” (Skala: 1=trifft gar nicht zu bis 4=trifft
vollig zu).

Intimitét/Vertrautheit zu Eltern: Summenscore iiber zwei Items aus dem
Network Relationship Inventory (Furman/Buhrmester 1985): Beispiel:
Wie oft erzdhlen Sie den folgenden Personen, was Sie beschaftigt?
(Skala: 1=nie bis 5=immer).

Kommunikation mit Eltern: Erhoben wurde die Frage: Wie oft reden Sie mit
Ihrer Mutter/Ihrem Vater tber folgende Punkte? ...ihre Studienleistun-
gen/Studiennoten?; ... mégliche Alternativen zum Studium?; ...Schwie-
rigkeiten im Studium? (Skala: 1=nie bis 5=sehr oft).

Meinungsverschiedenheiten wegen des Studiums: In Bezug auf beide Eltern-
teile wurde gefragt: Wie oft sind lhre Mutter/lhr Vater und Sie unter-
schiedlicher Meinung beziiglich Angelegenheiten lhres Studiums?
(Skala: 1=nie bis 5=immer).

Realistische Bildungsaspiration (Mutter und Vater): Aus der Perspektive der
Studierenden wurde erhoben, fiir wie wahrscheinlich ihre Eltern von ei-
nem erfolgreichen Studienabschluss ausgehen. Das Item lautet: ,Mein
Vater/meine Mutter ist davon lberzeugt, dass ich mein Studium erfolg-
reich abschlieRe" (Skala: 1=trifft gar nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu).

Bildungsstatus der Eltern: Es wurde eine Dummy-Variable gebildet, die er-
hebt, ob Vater oder Mutter einen akademischen Hintergrund haben.
Wenn sie einen Fachhochschulabschluss, einen Hochschulabschluss oder
eine Promotion haben, dann wurde der Wert 1 zugeordnet, sonst O.

Unterstiitzungsleistungen: Gefragt wurde: Bei Sorgen und Problemen im Stu-
dium erhalte ich von folgenden Personen Unterstiitzung: ... Vater; ...
Mutter (Skala: 1=nie bis 5=immer).

Instrumentalitdt Studium: Um zu messen, inwieweit das Studium als ein
wichtiger Zwischenschritt fir den zukinftigen Beruf angesehen wird,
wurde ein Item aus dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) erhoben. Das
Item lautet: ,Der Studienabschluss ist fir mich ein wichtiger Zwi-
schenschritt, um meine Lebensziele zu erreichen" (Skala: 1=trifft gar
nicht zu bis 4=trifft véllig zu).

Gesundheitliche Belastungen: Erhoben wurde die Gesundheitsskala vom
SOEP: 11 Items zur Abfrage von psychischen und physischen Belastun-
gen wurden einem Summenscore zusammengefasst (Beispielitem: Wie

oft kam es in den letzten vier Wochen vor, ... dass Sie sich nieder-
geschlagen oder tribsinnig fithlten"; Alpha=0,87) (Skala: 1=nie bis
5=immer).

Soziale Integration in die Studierendenschaft: Zur Messung der sozialen In-
tegration in die Studierendenschaft wurden drei Items (Alpha=.84) von
Schiefele et al. (2002) verwendet. Die Skala misst die Interaktion und
die Eingebundenheit der Studierenden in die Gruppe der Kommilito-
nen. Ein Beispielitem ist ,Ich habe viele Kontakte zu Studierenden aus
meinem Semester” (Skala: 1=trifft gar nicht zu bis 4=trifft vollig zu).
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Studienfinanzierung als Hiirde fiir internationale Studierende
in Deutschland? Ausgewahlte Ergebnisse einer bundesweiten

Mixed-Method-Studie

Germany has positioned itself as one of the worldwide leaders of internationalization of tertiary education. However,
this trend comes along with relatively high drop-out rates of international students. Since 2017, the longitudinal
study “Success and withdrawal of international students in Germany (SeSaBa)" has analysed the situation of interna-
tional students in Germany. The article presents preliminary findings on the role of finances in the persistence
process of international students in Germany. It is based on quantitative results from surveying 3.806 international
students from either a bachelor's or a master's programme at a German higher education institution. Furthermore,
the article discusses a qualitative analysis of students experiences regarding their financial situation. The expected
results of the research project, as well as implications for higher educational practice, are considered.

1. Studienerfolg und Studienabbruch bei
internationalen Studierenden in Deutschland

Die Steigerung der Zahl internationaler Studierender an
deutschen Hochschulen stellt ein wichtiges Ziel der
deutschen Hochschulpolitik dar, das durch verschiedene
Strategien und MaBnahmen auf unterschiedlichen Ebe-
nen gefordert wird (Hoffmeyer-Zlotnik/Grote 2019). Die
Entwicklungen der letzten zehn Jahre belegen den Erfolg
dieser MaBnahmen: Seit dem Wintersemester 2007/
2008 hat die Zahl internationaler Studierender? in
Deutschland kontinuierlich zugenommen. Mit einem
Plus von insgesamt knapp 60% fiel diese Steigerung
damit deutlich héher aus als bei deutschen Studieren-
den im selben Zeitraum (45%). Im Wintersemester
2017/2018 waren rund 282.000 internationale Studie-
rende an deutschen Hochschulen eingeschrieben, was
einem Anstieg von Uber 100.000 Studierenden gegen-
Uber dem Jahr 2007/2008 entspricht. Der Anteil dieser
Studierendengruppe unter den Studienanfangerinnen
und Studienanfangern lag im Jahr 2017 bei rund 21%
(DAAD/DZHW 2019). Der starke Zuwachs an internatio-
nalen Studierenden im letzten Jahrzehnt und der damit
verbundene Anstieg des Anteils dieser Studierenden-
gruppe an allen Studierenden stellt das deutsche Hoch-
schulsystem vor eine Reihe von Herausforderungen.
Nach Berechnungen des Deutschen Zentrums fiir Hoch-
schul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) brechen in-
ternationale Studierende ihr Studium in Deutschland
deutlich haufiger ab als einheimische Studierende
(Heublein/Schmelzer 2018). Die Abbruchquoten unter
internationalen Studierenden liegen bei 45% im Bache-
lorstudium bzw. 29% im Masterstudium, bei deutschen
Studierenden hingegen bei 28% bzw. 19%2. Studiener-
folg und -abbruch sind als komplexe und multidimensio-
nale Phdanomene zu betrachten. Allerdings sind die Ursa-
chen des Studienabbruchs bzw. die Determinanten des
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Studienerfolgs internationaler Studierender in Deutsch-
land bisher nicht erschépfend untersucht worden. Fir
die Analyse der Abbruchursachen internationaler Stu-
dierender und die Implementierung geeigneter MaR-
nahmen zur Verringerung der Abbruchquoten sprechen
jedoch nicht nur hochschulpolitische Argumente. Einer
aktuellen Studie des Sachverstdndigenrats deutscher
Stiftungen fiir Integration und Migration (SVR) zufolge
kann eine wachsende Zahl internationaler Studierender
auch dazu beitragen, den Folgen des demografischen
Wandels in vielen Regionen Deutschlands entgegenzu-
wirken (Morris-Lange 2019). Dabei ist der erfolgreiche
Abschluss des Studiums eine wesentliche Voraussetzung
fir das Gelingen des Karriereeinstiegs in Deutschland.
Im folgenden Beitrag sollen erste quantitative und quali-
tative Forschungsergebnisse des bundesweiten For-
schungsprojekts ,Studienerfolg und Studienabbruch bei
Bildungsauslandern in Deutschland im Bachelor- und
Masterstudium” (SeSaBa) vorgestellt werden3. Im Zen-
trum des Artikels steht die Frage, inwiefern die Studien-
finanzierung eine Rolle fir den Studienerfolg und Studi-
enabbruch bei internationalen Studierenden spielt.

| 1 Als internationale Studierende werden im Folgenden alle Studierenden
mit ausldndischer Staatsbiirgerschaft und ausldndischer Hochschulzu-

gangsberechtigung bezeichnet.

2 Insgesamt ist die Studienabbruchquote internationaler Studierender in
Deutschland in den letzten Jahren zuriickgegangen. Wéhrend 2005 65%
aller internationalen Studierenden ihr Studium nicht beendeten, sank die-
ser Wert beim Absolventenjahrgang 2008 auf 50%. Siehe Burkhart/Ker-
cher (2014) und Kercher (2019) fiir eine Diskussion beziiglich der Wirkung
der Einfiihrung der Bachelor-Master-Strukturen auf das Absinken der Ab-
bruchquote bei internationalen Studierenden.

3 Das Verbundprojekt ,SeSaBa" wird gemeinsam vom Deutschen Akademi-
schen Austauschdienst (DAAD), dem Bayerischen Staatsinstitut fiir Hoch-
schulforschung und Hochschulplanung (IHF) und der FernUniversitat in
Hagen durchgefihrt. Es wird vom Bundesministerium fur Bildung und For-
schung (BMBF) in der Forderlinie ,Studienerfolg und Studienabbruch” fir
den Zeitraum 01.04.2017 bis 30.03.2021 gefordert (Forderkennzeichen:
01PX16016A-C).

QiW 3+4/2019 |



J. Pineda et al.

QiIwW

2. Zusammenfassung des Forschungsstandes

In der soziologischen Literatur herrscht Konsens dariber,
dass die soziookonomische Stellung der Herkunftsfamilie
eine wichtige Rolle spielt, um Bildungserfolg zu erklaren.
Die soziodkonomische Herkunft beeinflusst unterschied-
liche Phasen der Bildungsbiographie, wie die Schullauf-
bahn, die Studienentscheidung, die Studienfachwahl und
die Wahl des Studienortes (z.B. Boudon 1974; Bour-
dieu/Passeron 1988). Dabei zeigt sich, dass Bildungs-
entscheidungen nicht nur auf Basis objektiver Leis-
tungsunterschiede getroffen werden. Vielmehr hangen
diese Entscheidungen auch davon ab, wie direkt und in-
direkt anfallende Kosten der Bildung im Hinblick auf Nut-
zen und erwartete Erfolgswahrscheinlichkeit eingeschatzt
werden (Breen/Goldthorpe 1997). Die finanzielle Lage
der Studierenden bzw. die Studienfinanzierung werden
bei Diskussionen iiber Bedingungen eines erfolgreichen
Studiums oft als wichtiger Faktor fiir Diskrepanzen beim
Studienerfolg angefiihrt. Ein Fokus liegt dabei auf den
Implikationen, die sich aus unterschiedlichen Arten der
Studienfinanzierung, z.B. Uber das Elternhaus/die Fami-
lie, eigenen Verdienst/Erwerbstatigkeit wahrend des Stu-
diums oder Stipendien, ergeben.

Aus empirischer Sicht bestétigen zahlreiche internatio-
nale sowie nationale Studien, dass die Studienfinanzie-
rung einen wichtigen Erklarungsfaktor des Studiener-
folgs darstellt (Chen/Deslardins 2008; Chen/Hossler
2017; Choi 2018; Heublein et al. 2017; Isleib 2019).
Heublein et al. (2017) stellen z.B. fiir deutsche Studie-
rende fest, dass neben Leistungsproblemen, mangelnder
Studienmotivation und dem Fehlen von praktischen
Tatigkeiten, die finanzielle Situation als vierthaufigster
Abbruchgrund genannt wurde. Studien, die die Effekte
unterschiedlicher Finanzierungsquellen in den USA un-
tersuchten, zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit des Stu-
dienabbruchs bei Studierenden mit hohem elterlichem
Einkommen wesentlich geringer ausfallt (Chen/DesJar-
dins 2008; Bozick 2007). Auch senken finanzielle Unter-
stitzungsleistungen, wie etwa Kredite sowie die Mit-
gliedschaft in Work Study-Programmen, das Abbruchri-
siko (Chen/DesJardins 2008; Chen/Hossler 2017). Fur
Studierende, deren Eltern tUber ein mittleres Einkommen
verfigen, wurde das Abbruchrisiko zudem gesenkt,
wenn diese ein Stipendium erhielten (Chen/Deslardins
2008). Studien zum Einfluss der studentischen Erwerbs-
tatigkeit auf das Abbruchrisiko zeigen hingegen ein he-
terogenes Bild. Die Befunde machten deutlich, dass eine
zeitintensive Tatigkeit von mehr als 20 Wochenstunden
das Abbruchrisiko Studierender in den USA erheblich er-
hoht (Choi 2018; Bozick 2007; Beerkens et al. 2011). Im
auffélligen Kontrast hierzu stellte Isleib (2019) fest, dass
erwerbstdtige Studierende in Deutschland unabhingig
von Stundenumfang und Fachndhe der Tétigkeit eine
niedrigere Abbruchwahrscheinlichkeit als nicht-erwerbs-
tatige Studierende aufweisen. Der Effekt variiert jedoch
mit dem Stundenumfang und der fachlichen N&he der
Tatigkeit, die starksten Effekte waren fiir fachnahe Tatig-
keiten in einem Umfang von max. 10 Stunden pro
Woche zu verzeichnen. Auch Schliicker/Schindler (2019)
gelangten fiir Bachelor- und Masterstudierende zu dem
Ergebnis, dass eine Erwerbstatigkeit mit geringem Stun-
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denumfang sich positiv auf die Studiennote auswirkt.
Der Effekt fiir die Masterstudierenden war dabei voll-
stindig auf eine Tatigkeit als studentische Hilfskraft
zurtickzufiihren.

Fir die spezifische Teilgruppe der internationalen Stu-
dierenden liegen jedoch bislang nur wenige Studien die-
ser Art vor. Fiir die USA kam die Studie von Mamiseish-
vili (2012) zu dem Ergebnis, dass finanzielle Unterstit-
zungsleistungen (z.B. Kredite, staatliche Unterstiitzun-
gen 0.4.) und finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern
keinen Einfluss auf die Abbruchwahrscheinlichkeit von
internationalen Studierenden haben. Fiir Deutschland
unterstreicht die Studie von Apolinarski/Brandt (2018)
dagegen die Relevanz der Thematik Studienfinanzierung
fur internationale Studierende. Aus der hohen Erwerbs-
tatigkeitsquote von 52%, der mangelnden staatlichen
Unterstiitzung sowie einem niedrigen durchschnittli-
chen Monatseinkommen von 776 Euro ldsst sich schlie-
Ben, dass finanzielle Probleme im Alltag internationaler
Studierender eine bedeutende Rolle spielen (ebd., S.
41). Bisherige nationale Studien zum Studienerfolg von
internationalen Studierenden lieBen die Studienfinan-
zierung allerdings weitgehend auBer Acht (Heublein/
Schmelzer 2018; Rech 2012).

Zusammenfassend macht die Analyse bisheriger Studien
deutlich, dass sich bislang vorwiegend internationale
Studien mit dem Einfluss der Studienfinanzierung auf
den Studienerfolg einheimischer und internationaler
Studierender auseinandergesetzt haben. Sie gelangen zu
dem Ergebnis, dass der Einfluss der Studienfinanzierung
auf den Studienerfolg davon abhangt, welcher Aspekt
des Studienerfolgs (Studienabbruch, Studienleistungen
etc.) untersucht wird. Auch liegen teilweise heterogene
Befunde beziiglich der Effekte unterschiedlicher Finan-
zierungsarten (z.B. insbesondere der Erwerbstatigkeit)
vor. Fiir Deutschland besteht insbesondere beziiglich in-
ternationaler Studierender eine Forschungslicke.

3. Das SeSaBa-Projekt: Ziele und
methodisches Vorgehen

Im Zentrum des Projekts SeSaBa steht die Untersuchung
der spezifischen Studiensituation internationaler Studie-
render an deutschen Hochschulen sowie der Determi-
nanten des Studienerfolgs und Studienabbruchs. An-
hand eines Studienverlaufspanels und verschiedener
qualitativer Methoden wird die SeSaBa-Studie in Anleh-
nung an Kuckartz (2014) in Form eines Drei-Phasen-De-
signs durchgefiihrt. Zu Beginn des Projekts wurde eine
qualitative Vorstudie (Pineda 2018) durchgefiihrt, um
der Frage nachzugehen, was neben den in der Literatur
beschriebenen Faktoren Ursachen der hohen Abbruch-
raten bei internationalen Studierenden in Deutschland
sein kénnten. Die Vorstudie diente somit der Anpassung
der vorgesehenen Instrumente sowie der Prazisierung
der Fragestellung. Die quantitative Hauptstudie beschaf-
tigt sich mit der Analyse personlicher, sozialer, institutio-
neller und kultureller Bedingungsfaktoren des Studiener-
folgs (z.B. Studienzufriedenheit, Studienfortschritt, Stu-
dienleistungen) und des Studienabbruchs (z.B. Abbru-
chintentionen, faktischer Studienabbruch) bei interna-
tionalen Studierenden. Seit dem Wintersemester 2017/
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2018 werden 4.751 registrierte Stu-
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Abb. 1: Hauptfinanzierungsquellen im ersten Semester nach Abschlussart
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schnitt 2 beschriebenen Befunde zum
Einfluss unterschiedlicher Arten der
Studienfinanzierung auf den Studienerfolg ging es dabei
zunichst darum, die verschiedenen Arten der Studienfi-
nanzierung bei internationalen Studierenden in Deutsch-
land deskriptiv zu analysieren und Gemeinsamkeiten
sowie Unterschiede zwischen Studierenden unterschied-
licher Herkunftsregionen herauszuarbeiten. Des Weite-
ren wird der Frage nachgegangen, welchen Stellenwert
finanzielle Aspekte im Vergleich zu anderen Belastungs-
faktoren in der Studieneingangsphase fiir die Studienab-
bruchintention einnehmen. AbschlieRend wird anhand
von Befunden der laufenden qualitativen Analyse deut-
lich, welche spezifischen, auf die Studienfinanzierung be-
zogenen Probleme fiir internationale Studierende entste-
hen. Es wird weiterhin untersucht, inwiefern diese Pro-
blemlagen auf Unterschiede in studienbezogenen Erfah-
rungswelten und Studienbedingungen zwischen den Stu-
dierenden und ihren deutschen Kommiliton*innen riick-
schlieBen lassen. Dariliber hinaus werden abschlieBend
weitere Forschungsfragen aufgezeigt und diskutiert.

4. Ergebnisse zur Studienfinanzierung aus
der ersten Welle der quantitativen
Studierendenbefragung

Die Hauptfinanzierungsquellen der zu Beginn des ersten
Semesters befragten Studierenden nach Abschlussart
sind in Abbildung 1 dargestellt.5 61% der Bachelor- und
58% der Masterstudierenden gaben an, dass sie ihr Stu-
dium im Wesentlichen Uber Eltern, Verwandte und
(Ehe-)Partner finanzieren. Der eigene Verdienst stellt nur
bei 17% der Bachelor- und 14% der Masterstudierenden
die Hauptfinanzierungsquelle des Studiums dar. Der An-
teil internationaler Studierender, die ihr Studium mehr-
heitlich Gber ein Stipendium finanzieren, ist bei Master-
studierenden (10%) im Vergleich zu Bachelorstudieren-
den (5%) doppelt so hoch.

In Abbildung 2 werden die Hauptfinanzierungsquellen
nach der Region der Hochschulzugangsberechtigung®
analysiert. Hier ist zunédchst fir Deutschland anzumer-
ken, dass internationale Studierende aus EU-Landern
und dem europdischen Wirtschaftsraum (EWR) (d.h.,
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Quelle: SeSaBa, Welle 1, n=3.806. Die Angaben sind ungewichtet. Fehlende Werte wurden ausgeschlossen.

aus Westeuropa und Mittel- oder Stidosteuropa) unbe-
schrankt erwerbstétig sein dirfen. Fiir Studierende aus
den anderen Herkunftsregionen gibt es Einschrankun-
gen: Sie dirfen zwar unbeschrankt studentische Ne-
bentatigkeiten (Tatigkeiten im Umfeld der Hochschule,
z.B. als wissenschaftliche Hilfskraft) und Pflichtpraktika
ausliben. Sie bendtigen jedoch eine Arbeitsgenehmi-
gung von der Ausldnderbehérde, wenn sie selbstindig
tatig sein mochten oder sonstige Tatigkeiten (Neben-
jobs, freiwillige Praktika) fiir mehr als 120 ganze oder
240 halbe Tage ausfiihren méchten. Die Erlaubnis wird
nach individueller Priifung z.B. dann gewdhrt, wenn die
Sicherung des Lebensunterhalts des Ausldnders durch
Umstdnde gefdhrdet ist, die er und seine Angehdrigen
nicht zu vertreten haben, und das Studium bisher ziel-
strebig durchgefiihrt worden ist (DAAD 2017). Die Re-
gelung fir Studierende aus Nicht-EU- bzw. EWR-Staaten
erlaubt folglich eine Erwerbstatigkeit neben dem Studi-
um in gewissem Umfang und fihrt dazu, dass es in Ab-
bildung 2 nur geringe Unterschiede in der Erwerbstétig-
keit zwischen Studierenden aus West-, Mittel- und Sid-
osteuropa und den (brigen Herkunftsldndern gibt.”
Deutliche Unterschiede zeichnen sich vielmehr zwischen
Lateinamerika und Afrika/Naher Osten einerseits, und
der Region Asien/Pazifik andererseits ab. Drei Viertel der

4 Die qualitative Begleitung der SeSaBa-Studie besteht aus Experten-Work-

shops bzw. einem Dialog mit relevanten (bildungspolitischen) Akteuren,
Interviews mit Studienabbrecher*innen sowie Absolvent*innen der Stich-
probe und der systematischen Auswertung der Freitextantworten aus der
Panelbefragung.

5 Die Fallzahl bei der Frage zur Hauptfinanzierungsquelle lag bei 3.806 Per-
sonen. Bei der Differenz zu den urspriinglich fiir die Befragung registrierten
4.751 Personen handelt es sich um Personen, die sich fiir die Befragung re-
gistriert, dann aber trotz Einladung nicht an der ersten Befragungswelle
teilgenommen hatten und um Personen, welche die Frage nach der Haupt-
finanzierungsquelle nicht beantwortet haben.

6 Die Regionalsystematik der SeSaBa-Studie entspricht der Regionalsyste-
matik des DAAD (siehe DAAD/DHZW 2019).

7 Allerdings sei hier nochmal darauf verwiesen, dass sich die Erwerbstatig-
keitsregelung auf die Staatsbiirgerschaft und nicht auf das Land bezieht, in
dem die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) erworben wurde. Im vor-
liegenden Beitrag wird fiir die Definition der Herkunft der Studierenden je-
doch das Land des HZB-Erwerbs zugrunde gelegt, da dieser Indikator bes-
ser dariiber Aufschluss gibt, wo die Studierenden ihre Bildungssozialisati-
on erfahren haben.

W
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Studierenden aus der Region Asien/
Pazifik finanzieren ihr Studium haupt-

Abb. 2: Hauptfinanzierungsquellen nach
rechtigung
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Insgesamt zeigen die Analysen, dass
die wesentlichen Quellen der Studi-
enfinanzierung sich deutlich zwischen
den Herkunftsregionen unterschei-
den und nur wenige Studierende auf Stipendien oder
Bafég bzw. andere staatliche Leistungen als Hauptquelle
zur Finanzierung ihres Studiums zuriickgreifen kénnen.
Auch im Hinblick auf potentielle Mehrfachbelastungen
durch Studium und Erwerbstdtigkeit zeichnen sich Un-
terschiede zwischen Studierendengruppen aus verschie-
denen Herkunftsregionen ab.

Die Griunde fiuir die Absicht, das Studium abzubrechen,
sind in Abbildung 3 dargestellt. Die Angaben beziehen
sich auf die befragten Studierenden, die sich bereits zum
Zeitpunkt der ersten Befragung zu Beginn des ersten Se-
mesters mit dem Gedanken an einen Studienabbruch
beschaftigt haben (n=139).2 Am haufigsten werden die
mangelnde Studienmotivation (z.B. falsche Erwartungen
an das Studium, gesunkenes Interesse am Fach) (57%)
und die Studienbedingungen (z.B. ungeniigende Betreu-

Quelle: SeSaBa, Welle 1, n=3.806. Die Angaben sind ungewichtet. Fehlende Werte wurden aus den Ana-
lysen ausgeschlossen.

ung, Uberfillte Lehrveranstaltungen, Anonymitat der
Hochschule) (40%) als Grinde fir die Studienabbruchin-
tention genannt. Die finanzielle Situation (z.B. finanziel-

I 8 Die BAf6G-Berechtigung internationaler Studierender ist an bestimmte
Bedingungen gebunden, je nach Herkunftsland bzw. -region. EU-Auslan-
der missen beispielsweise min. fiinf Jahre in Deutschland gelebt haben
oder einen Elternteil haben, der dauerhaft in Deutschland lebt und arbei-
tet. Bei Nicht-EU-Ausldndern berechtigt in erster Linie eine dauerhafte
Aufenthaltserlaubnis zum BAf6G-Bezug.

9 Griinde fir die niedrigen Abbruchintentionen kénnten — neben einer
tatsachlich niedrigen Abbruchintention — methodischer Art (z.B. Personen
mit hoher Abbruchintention haben sich registriert, aber in Welle 1 nicht
mehr teilgenommen) oder inhaltlicher Art (die Abbruchintention steigt
erst in darauffolgenden Semestern oder der tatsachliche Abbruch féllt an-
ders aus als die Intention zum Abbruch) sein. Fraglich ist jedoch, bei wel-
chen Studierenden diese Intentionen in die Tat umgesetzt werden und
welche Griinde diese Entscheidung letztlich erkldaren. Diesen Fragen soll
im weiteren Verlauf des SeSaBa-Projekts auf der Grundlage der weiteren
Befragungswellen nachgegangen werden.

Abb. 3: Griinde der Studienabbruchintention im ersten Semester (Mehrfachnennungen, in Prozent)
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Quelle: SeSaBa, Welle 1, n=139. Die Angaben basieren auf den Befragten, die die Frage nach der Studienabbruchintention mit ,trifft eher zu" und , trifft voll zu"
beantwortet haben. Die Angaben sind ungewichtet. Fehlende Werte wurden aus den Analysen ausgeschlossen.
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le Engpésse, Studium und Erwerbstatigkeit waren nicht
zu vereinbaren) wurde von 32% der Studierenden als
wesentlicher Grund genannt. Zwar sollten diese Befun-
de aufgrund der geringen Fallzahl, auf der sie beruhen,
nicht Uberinterpretiert werden. Es deutet sich hier je-
doch an, dass die Studienfinanzierung ein relevantes
Handlungsfeld sein diirfte, um den Studienerfolg inter-
nationaler Studierender zu erhéhen.

5. Die Studienfinanzierung als besondere
Problemlage internationaler Studierender:
Einblicke aus dem qualitativen Teil der Studie

Die qualitative Begleitung der SeSaBa-Studie orientiert
sich an der Forschungstradition der Grounded Theory
(Glaser/Strauss 1999). Das Grundprinzip ist somit die Re-
konstruktion der zu untersuchenden Phdnomene aus der
Perspektive der Akteure. Im Rahmen der qualitativen
Vorstudie wurde die Studienfinanzierung von den befrag-
ten Studierenden sowie Hochschulmitarbeiterinnen und
-mitarbeitern bereits als wichtiger Erklarungsfaktor fiir
den Studienerfolg internationaler Studierender angespro-
chen (vgl. Pineda 2018, S. 27f). Auch im weiteren Ver-
lauf der Studie werden (z.B. im Rahmen von Einzel-Inter-
views mit Studienabbrecherinnen und -abbrechern sowie
erfolgreichen Studienabsolventinnen und -absolventen
der Stichprobe) die Erfahrungen, die erlebten Einschran-
kungen und die besonderen Belastungen der Studieren-
den qualitativ untersucht. Dies soll unter anderem dazu
beitragen, die Rolle der Finanzierung beim Studienerfolg
und Studienabbruch besser verstehen und einschatzen zu
kénnen. Ein weiterer qualitativer Ansatz hierfiir ist die
inhaltsanalytische Untersuchung der Freitextfelder am
Ende der Fragebdgen der Panelbefragung. Die Befragten
werden hier dazu ermutigt, sich zu Aspekten zu duRern,
die aus ihrer Sicht im Fragebogen nicht oder nicht ausrei-
chend zur Sprache kamen0. Durch diese qualitative Ana-
lyse kdnnen zum einen Verstindnisprobleme der Pane-
listen, aber auch inhaltliche Aspekte identifiziert werden,
die den Befragten besonders wichtig sind. Im Rahmen
der ersten Befragungswelle hinterlieRen insgesamt 792
Befragte (d.h. 21% aller Befragten) am Ende des Fragebo-
gens einen Kommentar im vorgesehenen Freitextfeld.
Diese Kommentare wurden in Anlehnung an Kuckartz
(2018) inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Inhalte der
Kommentare zeigen, dass einige internationale Studie-
rende mit auBergewdhnlichen Belastungen und Heraus-
forderungen in Bezug auf die Studienfinanzierung kon-
frontiert werden. Dazu zdhlen u.a. die Erdffnung eines
Sperrkontos11 vor der Einreise, Studiengebiihren fiir Stu-
dierende aus Nicht-EU-Landern, Frustrationen bei der
Bewerbung auf Stipendien, Schwierigkeiten bei der Job-
suche fiir Studierende in englischsprachigen Studiengdn-
gen, Unterschdtzung der Lebenshaltungskosten bzw.
Angst vor einer unsicheren zukiinftigen finanziellen Lage,
Erfahrungen mit unerwarteten Kosten in Deutschland
(z.B. Deutschkurse, Rundfunkbeitrag, Kaution), fehlende
Mittel fur Freizeitaktivititen und Urlaub sowie wahrge-
nommene Ungerechtigkeit im Vergleich zu anderen Stu-
dierendengruppen. Beispielhaft hierfir steht der folgen-
de Fragebogen-Kommentar eines Studierenden:
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.Universities in Baden-Wirttemberg charge non-EU
students 1500 Euro per Semester. | come from a
middle-class family in a poor country. | worked for 4
years before coming to Germany for my Master's so
that I could save money to study and for my living ex-
penses here. My mother is too old to work, and my
father passed away years back. | had to support my
family with my limited income, and save to come to
Germany. To come here, | had to leave my job, and so
both my mother and | are now living on the savings |
made. It is difficult for me to afford this semester fee
which my classmates from Germany and other EU
countries are not paying. Of course, | will pay the tui-
tion fee as it is the requirement, but it is difficult for
me. | earnestly request the government of this state
to reconsider this and refund us the payment. It will
help me and my family a lot. Or at least, it would be
nice if the government can arrange for other financing
options for non-EU students such as a loan with a
grace period of 3 years from when it starts. As soon as
we get a job, we can start repaying the amount.”

Aus qualitativer Sicht zeigte sich bei der Analyse der Fra-
gebogen-Kommentare, dass die Studienfinanzierung
nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern im Zu-
sammenspiel mit weiteren relevanten Faktoren des Stu-
diums und der Studiensituation steht. Diese auch als In-
tersektionalitdt (McCall 2005; Winker/Degele 2010) be-
zeichnete Perspektive bedeutet, dass viele Problemla-
gen der Studierenden miteinander zusammenhéngen
kénnen und ein Problem haufig weitere nach sich zieht.
Im folgenden Fragebogen-Kommentar eines Studieren-
den wird diese Problematik sehr deutlich:
.| came with the intention of funding my life and stu-
dies, as | have been a functioning adult for more than
5 years now. Doing this in Germany, as a non-EU stu-
dent is apparently quite difficult. | had to not only
find residence, but then register myself there, and
then register a bank account where | could receive
money for a job | intended to work — doing that in it-
self was extremely complicated, with over 5 visits to
the Auslanderamt. At this point, | had already been in
Germany 2 months and still needed to wait 6 more
weeks to even receive my Schengen card. At this
point, between startup costs, tuition fees for both the
winter and summer semester due, and living costs, |
was already cutting deep into what I had thought was
a safe amount of savings. | am now reduced to 1/3 of
what | came to Germany with, and | intended to have
more than 2/3 remaining at this point. | am finally

| 10 Die offene Freitext-Frage am Ende des Fragebogens lautet: ,Geschafft!
Sie haben nun die Méglichkeit, uns noch etwas mitzuteilen, falls aus

Ihrer Sicht im Fragebogen etwas Wichtiges nicht zur Sprache kam".

11 Das Sperrkonto dient als Nachweis finanzieller Mittel fir einen Aufent-
halt in Deutschland und ist eine Voraussetzung fiir einen Aufenthaltstitel
fiir Nicht-EU-Studierende. Es handelt sich um eine besondere Bankver-
bindung, auf die der Inhaber bzw. die Inhaberin bis zur Ankunft in
Deutschland keinen Zugriff hat. Auch nach der Einreise darf das Sperr-
konto nur das Abheben eines bestimmten Betrages pro Monat (fiir Stu-
dierende aktuell 720, ab 1. September 2019 853 Euro) zulassen. Fir Vi-
sumsantrdge ab dem 1. September 2019 erhoht sich der angenommene
jahrliche Regelbedarf, der bei Visumbeantragung auf das Sperrkonto ein-
gezahlt sein muss, von 8.640 auf 10.236 Euro.
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working, but it only just began exactly one month
ago, on January 12th, so my finances have not even
started to track up, yet. You can see the difficulty this
has caused me in my study and personal life here in
Germany. | was constantly worried about my financial
situation for over an entire semester and it reduced
my ability to commit my energies to the student pro-
jects and digital tools we are learning to interface
with at my educational institution. | was also not able
to go out and socialize because | had a very non-
existent cash situation (no money in, no money out).
As | was paying with a credit card for nearly every-
thing (so Aldi, Lidl, Rewe, Penny) and paying the ba-
lance on my home country's account, | could not go
out to local bars, restaurants, even a pommes stand to
socialize with my new German and international friends
from my program, or with new friends from outside
my program. So far, | love the education | am receiv-
ing, and some future promise to live and work as a
foreign resident in the dynamic and exciting EU, but
the entire past 5 months have been a big bureaucratic
and financial scare for me. | wish this experience upon
nobody and | hope the situation can be improved for
future self-supported students from outside the EU".

6. Fazit und Ausblick

Das zentrale Ziel des vorliegenden Beitrags war es, einen
Ausgangspunkt fir die vertiefte Auseinandersetzung mit
der Rolle der Studienfinanzierung fiir den Studienerfolg
internationaler Studierender in Deutschland zu schaffen.
Die Aufarbeitung des Forschungsstandes zeigt, dass die
Bedeutung der Studienfinanzierung im Hinblick auf diese
Zielgruppe noch nicht umfassend untersucht wurde.
Erste Auswertungen aus dem Projekt SeSaBa machen
deutlich, dass die iberwiegende Mehrheit der Studieren-
den ihr Studium Uber Eltern, Verwandte und (Ehe-)Part-
ner finanzieren, da nur wenige internationale Studieren-
de auf Stipendien oder staatliche Leistungen zuriickgrei-
fen kénnen. Eine Analyse der Hauptfinanzierungsquellen
des Studiums nach Herkunftsregionen forderte erhebli-
che Unterschiede zutage. Die ersten Ergebnisse, sowohl
aus dem quantitativen als auch dem qualitativen Teil des
SeSaBa-Projekts, belegen, dass die finanzielle Situation
internationaler Studierender eine bedeutsame Rolle fiir
den Studienabbruch bzw. die Abbruchintention spielt.
Aufgrund der Tatsache, dass die finanzielle Situation der
Studierenden als ein zeitverdnderliches personenbezoge-
nes Merkmal zu verstehen ist, ergeben sich mit Blick auf
die langsschnittliche Auswertung aller sechs Befragungs-
wellen im Jahr 2020 differenzierte Fragestellungen. Bei-
spielsweise stellt sich die Frage, wie sich Anteile und Ef-
fekte der Finanzierungsarten im Verlauf des Studiums
verdndern, und ob sich bisherige Befunde zur Wirkung
unterschiedlicher Formen der Erwerbstatigkeit (d.h. ins-
besondere Zeitumfang und Art der Tatigkeit) fir diese
Stichprobe internationaler Studierender in verschiedenen
Phasen des Studiums reproduzieren lassen. Gerade die
langsschnittliche Modellierung verspricht hier Erkennt-
nisgewinne, um Unterschiede in der Studienfinanzierung
als spezifische Risikofaktoren fiir den Studienerfolg inter-
nationaler Studierender verschiedener Herkunftsregio-
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nen (Uber die Effekte anderer individueller und institutio-
neller Merkmale hinweg) zu analysieren.

Im qualitativen Teil der Studie werden dartber hinaus ab
der zweiten Welle der Studie problemzentrierte Inter-
views mit Studienabbrecherinnen bzw. Studienabbre-
chern sowie Absolventinnen bzw. Absolventen der
Stichprobe durchgefiihrt. Das Ziel ist eine ergdnzende
qualitative Analyse von Bildungsbiographien vor, wéh-
rend und nach dem Aufenthalt in Deutschland. Auf
diese Weise sollen die Forschungsergebnisse vervoll-
standigt und die Interpretation der quantitativen Ergeb-
nisse um die subjektiven Verarbeitungsweisen der All-
tagsrealitat erweitert werden. Die Frage, ob die Studien-
finanzierung den Studienerfolg von internationalen Stu-
dierenden beeinflussen kann, ist von hoher Relevanz so-
wohl fiir die Hochschulforschung als auch fiir Hochschu-
len und Hochschulpolitik selbst, die in der Lage sind,
UnterstiitzungsmaRnahmen zu konzipieren.
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Langfristige Wirkungen eines nicht

abgeschlossenen Studiums auf individuelle
Arbeitsmarktergebnisse und die allgemeine

Lebenszufriedenheit

Friedhelm Pfeiffer

Julia Heigle

without graduating or not studying at all.

To the best of our knowledge, this study is the first study for Germany to assess the long-term impacts of studying
without graduating on three labour market outcomes (working hours, wages, and occupational prestige), and on
overall life satisfaction, on the basis of a sample of employed individuals from the Socio-Economic Panel (SOEP)
who possess a university entrance qualification. The impact is analyzed relative to individuals who have never
been enrolled in university study (baseline group) and to individuals that have attained a university degree. The
impacts are assessed by means of a double machine learning procedure that accounts for selection into the three
educational paths and generates the counterfactual outcomes for the different paths. The findings indicate an
average impact of studying without graduating of plus 5 percentage points on occupational prestige, and minus
2.8 percentage points on life satisfaction relative to the baseline group. The estimates for wages and working
hours are not significant. The effects of graduating on all outcomes is positive and substantial relative to studying

1. Einleitung

In Gesellschaft und Wissenschaft wird kontrovers iber
die jlingste Hochschulexpansion und ihre Wirkungen
diskutiert. Die Zahl der Studierenden ist von 314.539
Tsd. im Jahr 2000 auf 511.724 Tsd. im Jahr 2017 ange-
stiegen, eine Zunahme von fast 63%.2 Vielfach wird eine
solche Expansion begriiBt, unter anderem um wirt-
schaftliches Wachstum und Wohistand in Deutschland
zu beférdern (u.a. Kemnitz et al. 2000; Hanushek et al.
2012). Zugleich gibt es jedoch auch Stimmen, die vor
einer ,Ubersteuerung" (Drewek 2013) des Bildungswe-
sens warnen, in deren Folge sich die Erwerbschancen
junger Akademikerinnen und Akademiker verschlech-
tern kdnnten oder bereits verschlechtert haben (u.a.
Beaudry et al. 2014; Reinhold/Thomsen 2017). Da die
Zunahme der Bildungsrendite, die etwa ab der Mitte der
neunziger Jahre einsetzte (u.a. Gebel/Pfeiffer 2010; Ger-
nandt/Pfeiffer 2007), ein Grund fiir die anhaltende At-
traktivitat der Hochschulbildung sein diirfte, kénnte ihr
Rickgang den Studienanreiz verringern.

Die Hochschulexpansion hat auch dazu gefiihrt, dass die
absolute Zahl derjenigen Studierenden steigt, die ihr
Studium ohne einen Abschluss3 beenden. Je nach Schat-
zungen konnten zu dieser Gruppe bis zu einem Viertel
eines Studienjahrgangs gehdren (Heublein/Schmelzer
2018 fur Deutschland sowie Aina et al. 2018 fiir Lander
der OECD). Da es sich um eine substantielle Zahl von
Studierenden handelt, scheint die Frage berechtigt, ob
ein Studium auch ohne Abschluss lohnenswert ist, oder
ob es sich eher um eine Fehlinvestition handelt. Diese
Frage kann aus individueller, gesellschaftlicher und fiska-
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lischer Sicht untersucht werden, mit unterschiedlichen
Antworten. In der vorliegenden Studie steht die indivi-
duelle Perspektive im Vordergrund.

Basierend auf einer aktuellen Stichprobe von Erwerbs-
tatigen mit einer Hochschulzugangsberechtigung aus
dem Sozio-oekonomischen Panel (SOEP) sollen erstmals
fur Deutschland langfristige Wirkungen eines Studiums
ohne Abschluss im Vergleich zu keinem Studium und
einem Studium mit Abschluss abgeschatzt werden. Der
Blick auf langfristige Wirkungen scheint notwendig zu
sein. Erstens gibt es dazu bislang kaum kausale Evidenz,
so dass die vorliegende Untersuchung zur SchlieRung
einer Forschungsliicke beitragen mochte. Zweitens kann

I 1 Diese Studie wurde im Rahmen des Projektes ,AKEFS — Analysen zu Kos-
ten und Ertragen von Fachwechsel und Studienabbruch” erstellt. Das Pro-
jekt wird vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in
der Forderlinie ,Studienabbruch und Studienerfolg" unterstiitzt (Forder-
kennzeichen: 01PX16018A). Wir danken dem BMBF fiir die finanzielle
Unterstiitzung und dem Sozio-oekonomischen Panel fiir die Moglichkeit
der Datennutzung. Wir danken ferner den Herausgeber*innen der Zeit-
schrift, zwei unbekannten Gutachter*innen sowie Maximilian Bach fur
auBerst wertvolle Kommentare zu einer friiheren Version der Studie. Die
Autoren tragen die alleinige Verantwortung fir verbleibende Fehler und
Unzuldnglichkeiten.

2 Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018, S. 339).

3 In dieser Studie werden Studierende, die eine Hochschule besucht, aber
keinen Abschluss erworben haben, in der Kategorie ,Studium ohne Ab-
schluss" zusammengefasst. Der Begriff ,Studienabbruch” wird nicht ver-
wendet, da einem Abbruch etwas Negatives anhaften mag. Zu der Gruppe
,Studium ohne Abschluss" gehéren alle Personen, die einmal studiert, je-
doch keinen Abschluss erworben haben. Dazu zihlen sowohl Studierende,
die schon beim Studienbeginn keinen Abschluss planten wie auch Studie-
rende, die zu Beginn einen Abschluss anstrebten, diesen aber nicht erwor-
ben haben. Die Ursachen fiir ein Studium ohne Abschluss sind vielfaltig
und kénnen in der vorliegenden Studie nicht thematisiert werden (u.a.
Aina et al. 2018; Heublein et al. 2017, u.a.).
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der Blick auf langfristige Wirkungen einen empirischen
Beitrag zur Versachlichung der 6konomischen und poli-
tischen Diskussion um Kosten und Nutzen einer forcier-
ten Hochschulexpansion leisten. Die politische Diskussi-
on orientiert sich oftmals eher an kurzfristigen Wirkun-
gen, etwa am unmittelbaren Ubergang nach dem Studi-
um in die Beschaftigung, und weniger an langfristigen
Wirkungen. Letztere konnen sich jedoch von den kurz-
fristigen Wirkungen unterscheiden, nicht zuletzt, weil
sich Individuen anpassen und Arbeitsmdrkte auch ohne
Abschluss Chancen er6ffnen kénnen.

Die den Autoren bekannten Untersuchungen tber lang-
fristige Arbeitsmarktwirkungen kommen zu unterschied-
lichen Ergebnissen. So werden in US-Studien bei einem
Vergleich von College-Abbrecher*innen und High-
School-Absolvent*innen signifikante positive, wenn
auch moderate, Verdienstwirkungen berichtet (Reisel
2013 u.a.), wahrend aktuelle Studien fir Italien (Ghig-
noni et al. 2019) eher auf negative Wirkungen hindeu-
ten. Fur Deutschland existieren nach bestem Wissen der
Autoren bislang nur wenige Studien, welche den kausa-
len Effekt eines Studiums ohne Abschluss auf langfristige
Wirkungen untersuchen. Nach Schnepf (2015), basie-
rend auf dem Absolventenpanel des Deutschen Zen-
trums fur Hochschul- und Wissenschaftsforschung
(DZHW), weisen Studienabbrecher*innen im Vergleich
zu Erwerbstdtigen mit Hochschulzugangsberechtigung
ohne Studium keine signifikant hohere Wahrscheinlich-
keit auf, im spateren Erwerbsleben eine Position als Ma-
nager auszuiliben. Scholten und Tieben (2017) finden,
basierend auf Stichproben aus dem Nationalen Bil-
dungspanel (NEPS), keinen Unterschied im beruflichen
Status der ersten dauerhaften Arbeitsstelle. In einer
vergleichenden Analyse fiir 15 Lander Europas mit Stich-
proben aus dem Programme for the International
Assessment of Adult Competencies (PIAAC) kommt
Schnepf (2017) zu dem Schluss, dass Erwerbstatige mit
einer Hochschulzugangsberechtigung und einem Studi-
um ohne Abschluss im Alter von 25 bis 44 Jahre zwar
haufiger arbeitslos sind, jedoch sind sie im Alter ab 45
Jahren eher beschéftigt als diejenigen ohne Studium und
erreichen vergleichbare berufliche Positionen.

Die vorliegende Studie untersucht die kausalen Wirkun-
gen auf Arbeitsmarktergebnisse und die Lebenszufrie-
denheit in einer Stichprobe von Erwerbstédtigen mit einer
Hochschulzugangsberechtigung aus dem SOEP, verglei-
chend fir drei Bildungswege: kein Studium, Studium
ohne und mit Abschluss. Die Stichprobe stammt aus dem
Jahr 2016, in dem es kaum Arbeitslosigkeit in der Grund-
gesamtheit gab. Daher liegt der Fokus auf Erwerbstéti-
gen. Insgesamt werden vier ErgebnisgroRen untersucht:
der Bruttostundenlohn, die Arbeitszeit, das Berufspres-
tige sowie die allgemeine Lebenszufriedenheit.

Die Arbeitsmarkt- und Bildungsforschung analysiert
grundlegende Determinanten dieser vier Ergebnis-
groBen. Basierend auf theoretischen Uberlegungen kén-
nen bei keiner Ergebnisvariablen die langfristigen Wir-
kungen eines Studiums ohne Abschluss im Vergleich zur
Referenzkategorie eindeutig als negativ, nicht vorhan-
den oder positiv prognostiziert werden. Es kann sich
zwar bei einem nicht beendeten Studium um eine
schmerzhafte Erfahrung handeln, die auch langfristig
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Narben im Lebenslauf hinterlasst, jedoch kann auch das
Gegenteil eintreten, unter anderem wenn eine falsche
Entscheidung rechtzeitig korrigiert werden kann. Ange-
sichts der Vielfalt von Studiengdngen kann ein Hoch-
schulbesuch zudem den individuellen Erfahrungsschatz
bereichern, der wichtig fiir den nachfolgenden Lebens-
weg sein mag.

Nach dem investitionstheoretischen Ansatz (u.a. Becker
1962; Pfeiffer/Stichnoth 2015) kann ein Studium auch
ohne Abschluss positive Arbeitsmarktergebnisse bewir-
ken, insbesondere wenn wéhrend der Studienzeit ar-
beitsmarktrelevante Kenntnisse und analytische Fahig-
keiten verbessert werden. Nach dem Signalansatz (u.a.
Spence 1978) stellt ein Studium ohne Abschluss im Ver-
gleich zu einem Studium mit Abschluss dagegen ein ne-
gatives Signal dar, so dass die langfristigen Arbeitsmarkt-
ergebnisse vergleichsweise schlechter ausfallen sollten.
Relativ zu keinem Studium kdénnten Unternehmen je
nach Profil ihrer offenen Stellen ein Studium ohne Ab-
schluss sowohl als positives wie auch als negatives Signal
ansehen, so dass die Gesamtwirkung a priori nicht ein-
deutig ist und vom Einzelfall abhangt.

Die langfristigen Wirkungen eines Bildungsweges han-
gen von weiteren individuellen, institutionellen und ge-
sellschaftlichen Parametern ab. Sie sollten daher fir
jedes Individuum unterschiedlich ausfallen. Aufgrund
dieser Uberlegungen wird fiir die folgenden empirischen
Analysen der Forschungsansatz von Farrell (2015) ge-
wahlt. Die Methodik basiert auf einer generalisierten
Version der Kausalitdtstheorie von Rosenbaum und
Rubin (1983). Mit der Hilfe maschineller Lernverfahren
werden unter Beachtung der Selektivitat der Bildungs-
wege Prognosen der Ergebnisvariablen fiir die kontrafak-
tischen Bildungswege abgeschdtzt. Aus der Differenz der
Prognosen zwischen den Bildungswegen ergeben sich,
so der Anspruch dieser Vorgehensweise, die direkten
kausalen durchschnittlichen langfristigen Wirkungen der
drei Bildungswege. Die Heterogenitdt dieser Wirkungen
wurde von uns noch nicht hinreichend untersucht und
kann daher in diesem Artikel nicht thematisiert werden.
Im Folgenden werden die Datenbasis und ausgewéhlte
Deskriptionen (Abschnitt 2) sowie die 6konometrische
Methode zur Abschatzung der kausalen Wirkungen vor-
gestellt (Abschnitt 3). Abschnitt 4 enthdlt die empiri-
schen Befunde und Abschnitt 5 die Schlussfolgerungen.

2. Forschungsdesign und Deskription

Die Stichproben und ihre Zusammensetzung

Die Datenbasis fiir die Studie bildet das SOEP (Sozio-oe-
konomisches Panel, siehe Goebel et al. 2018). Fur die
Analyse wird eine Stichprobe von 1.670 Erwerbstitigen
im Alter zwischen 25 und 65 Jahren herangezogen, die
eine Hochschulzugangsberechtigung erworben haben
und firr die alle verwendeten Angaben vorhanden sind.
Die Befragung fand 2016 statt. Diese Stichprobe wird in
drei Untersuchungsgruppen geteilt: Studium mit Ab-
schluss, Studium ohne Abschluss und Erwerbstdtige mit
Hochschulzugangsberechtigung, die nie an einer Hoch-
schule eingeschrieben waren (Referenzgruppe). Die
Stichprobe Studium mit Abschluss umfasst 1.088 Erwerbs-
tatige, die Stichprobe Studium ohne Abschluss 248 und
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die Referenzgruppe 334. Die Zuordnung erfolgt aufbau-
end auf Selbstangaben im SOEP. In der Stichprobe wei-
sen 95% der Individuen der Referenzgruppe einen beruf-
lichen Ausbildungsabschluss auf, bei der Gruppe Studium
ohne Abschluss betragt dieser Anteil 83%.

Tabelle 1 gibt einen deskriptiven Uberblick tiber ausge-
wdhlte Variable, die einen signifikanten Beitrag zur Er-
klarung der Selektion in die drei Bildungswege leisten
(sieche zum Schatzverfahren Abschnitt 3 unten). Die
Gruppe Studium mit Abschluss umfasst Erwerbstatige,
deren Eltern durchschnittlich tber die hochsten Bil-
dungsabschliisse verfiigen, gefolgt von der Gruppe Stu-
dium ohne Abschluss und der Referenzgruppe. Fiir den
sozialen Status des Vaters ergibt sich dieselbe Rangfolge.
Die Gruppe Studium mit Abschluss erzielt im Durch-
schnitt in allen betrachteten Féchern die besten Noten.
Die Gruppe Studium ohne Abschluss weist im Durch-
schnitt die zweitbeste Mathematiknote auf, wahrend sie
in Deutsch und der ersten Fremdsprache durchschnitt-
lich die schlechtesten Noten aufweist. In der Gruppe

Tab. 1: Mittelwerte ausgewéhlter Variablen nach Untersuchungsgruppe

Studium mit Abschluss verfiigen 85% uber ein Abitur,
wohingegen der Anteil in der Gruppe Studium ohne Ab-
schluss bei 71% liegt und in der Referenzgruppe bei
63%. Die Ubrigen Erwerbstdtigen erwarben die Fach-
hochschulreife.

Die Ergebnisgréfen

Insgesamt werden vier Ergebnisgréflen untersucht,
davon drei Arbeitsmarktergebnisse sowie die allgemeine
Lebenszufriedenheit (siehe Tabelle 2). Bei den Arbeits-
marktergebnissen werden der Bruttostundenlohn, die
Wochenarbeitszeit und ein Index, der das gesellschaftli-
che Prestige des ausgelbten Berufs misst, betrachtet.
Der Stundenlohn stellt das im Erwerbsgeschehen erziel-
te Entgelt fur die geleistete Arbeit pro Stunde dar. Je
héher der Lohn, desto héher wird die Arbeitsleistung
entlohnt. Der Bruttostundenlohn wird aus den Angaben
der Befragten zur Arbeitszeit und zum Verdienst ermit-
telt. In den Regressionsanalysen wird statt des Eurower-
tes der natirliche Logarithmus (In) des Lohns verwen-
det, u.a. da die logarithmierte Variable
Eigenschaften einer normalverteilten

Tab. 2: Ergebnisvariablen nach Untersuchungsgruppe im Uberblick

in Euro in Klammem. 580 Freiheitsgrade filr die sweiseitigen 1-Tests.
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Referenz-  Studium ohne  Studium mit Gesamt GI’OBG aufweist_(u.a. Gebel/Pfeiffer 2010;
eruppe Abschluss  Abschluss Pfeiffer/Pohlmeier 2011).
Alter 381 4372 46.83 4577 Erwerbstdtige kdnnen ihre Arbeitszeit im
Geschlecht (=1, mimntich: =0, weiblich) 0,28 047 048 044 Rahmen von Vertragen individuell anpas-
Migrationshintergrund (=2. direke: =1, indirekt: =0, kein) 0,10 0,21 0,12 0,13 sen. GemdR der Investitionstheorie arbei-
Schulbildung Mutter (=5, Abir =4, Fachoberschule; 2,72 285 2,94 2,88 ten Erwerbstdtige, die mehr in ihre Bil-
=3, Rualoihivie; 2, Hodptahile =<1 ket Abschinss) dung investiert haben, langer, um die Er-
thuihi.hiung‘ \-"algj.r (=5, Abiner: =4, Fachoberschule: 2,90 3,10 3,28 3,18 trége der getétigten Investitionen zu ver-
=3, Realschule: =2, Hauprschule: =1, kein Absclfuss) .
Sozialer Status Vater (STOPS) 44,99 46,98 si4s  avs | Dessern.In der Analyse wird erstmals un-
Mathematiknote (letztes Zeugnis) 278 2,72 229 245 | tersucht, obsich die Arbeitszeit zwischen
Deutschnote (letztes Zeugnis) 242 248 298 234 den Bildungswegen unterscheidet und
Note 1. Fremdsprache (letztes Zeugnis) 2,58 2,73 2,40 2,49 die Vorhersage der Theorie Widerlegt
Art der Hochschulzugangsberechtigung (=1, Ainer 0.63 0,71 0,85 0,78 werden kann. Der Berufsprestige—lndex
=0, Fachhochschulreif) wird auf einer Skala von 12 bis 78 gemes-
Quelle: Sosmo-ockonomisches Panel (SOEP), Daten [ar das Jahr 20006, Version 33, SOEP, 2007, doa: 1005684 socp.v 33, ergene Berechnungen. sen. Je héher der We rt deS Index, desto

hoher soll, so das Konstrukt, das gesell-
schaftliche Prestige der beruflichen Tatig-

Durchschnit Minimum  Maximum  t-Test (p-Wert)
’;;1r:Tre-:-'m-:nm!mh-ImJ j _— . » I;?r:i:esseBlr;rlfgng::n 13I7e7)waDhaIS VPOrr(]?StBlg;'l(i
eferenzgruppe 2,78 7.18€) i 3,9: A .
Studium :;hnzp,;hschluss. 2,83 (18,08€) 1,89 3,93 A=005(012) d_ungswegen beeln_ﬂussen. Je __hOher der
Studium mit Abschluss 3.15 (25,13€) 1,82 3,99 Blldungsabschluss ist, desto héher sollte
Gesamt 3,03 (22.49€) 1,79 3,99 auch das Berufsprestige sein. Die allge-
meine Lebenszufriedenheit stellt eine Ge-
Wochenarbeitszeir [in Stunden| Samtbeurteilung der aktuellen perSénli-
P i : - A=251(001) chen Lebenssituation dar und gilt vielfach
Studium ohne Abschluss 36,31 10 60 als ein eigenst'aindiger und persistenter
Studium mit Abschluss %‘:11 \ li“ Aspekt des subjektiven Wohlergehens
Gt i o o (u.a. Fass et al. 2018; Krueger/Schkade
Berufsprestige 2008). Der Indikator wird im SOEP als Er-
Referenzgrupps 44,04 =0 % A=202<00n | gebnis der Beantwortung der Frage ,Wie
Studium ohne Abschluss 48,56 21 78 zufrieden sind sie gegenwértig, alles in
Studium mit Abschluss 57,78 17 78 a”em’ mit lhrem Leben?" ermittelt. Die
e Geyto e 5 Antwortméglichkeiten variieren zwischen
Lebenszufriedenheit 0 (,ganz und gar unzufrieden") und 10
Referenzgruppe 7,62 2 10 RS (,8anz und gar zufrieden").
Studium ohne Abschluss 7.56 1 10 Tabelle 2 dokumentiert deskriptive Statis-
Studium mit Abschluss 7.81 0 10 tiken der vier ausgewah“en Ergebnisva_
Gesamt 7.7 0 10 riablen in der Stichprobe insgesamt und
oz In den drei Untersuchungsgruppen. Zu-

sdtzlich stellt Tabelle 2 die Ergebnisse
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eines zweiseitigen t-Tests dar, welcher die Gleichheit der
Durchschnittswerte der Variablen zwischen der Gruppe
Studium ohne Abschluss und der Referenzgruppe testet.
Dabei wird ein p-Wert kleiner als 0,1 als ein Hinweis auf
statistisch signifikante Unterschiede in den Durch-
schnittswerten der betrachteten Variablen zwischen den
beiden Gruppen interpretiert. Fir zwei der betrachteten
vier Ergebnisvariablen bestehen signifikante Unterschie-
de, fur zwei nicht.

Erwerbstétige mit einem Studium ohne Abschluss arbei-
ten in der Woche im Durchschnitt 2,5 Stunden mehr als
Erwerbstdtige in der Referenzgruppe (Durchschnitt
33,8), ein statistisch signifikanter Unterschied. Erwerbs-
tatige mit einem Studium mit Abschluss arbeiten noch
einmal 2,1 Stunden ldnger, eine deskriptive Bestdtigung
der Vorhersage der Investitionstheorie. Der durch-
schnittliche Bruttostundenlohn fiir Erwerbstdtige mit
einem Hochschulabschluss liegt bei 251 Euro, mit
einem Studium ohne Abschluss bei 18,1 und in der Refe-
renzgruppe bei 17,2. Der Unterschied zwischen den bei-
den letzteren Werten von 0,9 Euro ist mit einem p-Wert
von 0,12 statistisch nicht signifikant (die Unterschiede
zum Studium mit Abschluss sind signifikant). Die allge-
meine Lebenszufriedenheit erreicht bei Erwerbstdtigen
mit einem Hochschulabschluss den héchsten Wert
(7,81), gefolgt von der Referenzgruppe (7,62). Schluss-
licht sind hier die Erwerbstdtigen mit einem Studium
ohne Abschluss (7,56), wobei der Unterschied der bei-
den letzten Werte statistisch nicht signifikant ist. Er-
werbstdtige mit einem Studium ohne Abschluss errei-
chen ein um 2,9 Punkte hoéheres Berufsprestige als die
Referenzgruppe (Durchschnitt 45,6), ein ebenfalls statis-
tisch signifikanter Unterschied. Das durchschnittliche
Berufsprestige von Erwerbstatigen mit einem Hoch-
schulabschluss ist noch einmal um 9,2 Punkte héher,
eine empirische Bestdtigung des positiven Zusammen-
hangs zwischen Berufsprestige und Bildungsabschluss.
Zusammenfassend zeigen die deskriptiven Analysen bei
den ErgebnisgrélRen in der Regel die aufsteigende Rei-
henfolge Referenzgruppe, Studium ohne und dann, mit
den hochsten Ergebnissen, Studium mit Abschluss. Die
Gruppenunterschiede zwischen der Referenzgruppe und
dem Studium ohne Abschluss sind beim Bruttostunden-
lohn und der allgemeinen Lebenszufriedenheit jedoch
statistisch nicht signifikant von Null verschieden. Im Fol-
genden wird untersucht, ob die einfachen Gruppenun-
terschiede bei einer kausalen Analyse Bestand haben,
und welches AusmaB die kausalen Wirkungen im Durch-
schnitt erreichen.

3. Methode der kausalen Analyse: doppeltes
maschinelles Schatzverfahren

Um die Wirkungen fiir den Bildungsweg Studium ohne
(bzw. mit) Abschluss im Vergleich zur Referenzgruppe
auf die Ergebnisgrolen abzuschatzen, wird das ,doppel-
te maschinelle” Schatzverfahren von Farrell (2015) ver-
wendet. Dieses Verfahren kombiniert die Propensity
Score Gewichtungsmethodik mit der Prognose fiir die
kontrafaktischen Ergebnisvariablen. Maschinelles Lernen
hilft bei diesem Schatzverfahren dabei, moglichst eine
Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen hinsichtlich
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der Kontrollvariablen zu gewahrleisten, sodass idealer-
weise der einzig verbleibende relevante Unterschied
zwischen den Gruppen der eingeschlagene Bildungsweg
ist, und nicht mehr die Gruppenzusammensetzung. Um
die Vergleichbarkeit zu erreichen, werden aus dem SOEP
unterschiedliche Kontrollvariablen ausgewdhlt, die in
oftmals komplexen Zusammenhangen mit den Ergebnis-
groBen stehen und ebenfalls einen eigenen Einfluss auf
diese ausiiben kénnen. Diese Variablen beinhalten Infor-
mationen zum sozio-d6konomischen Hintergrund, zur
schulischen Ausbildung, zu Personlichkeitseigenschaften
und demografischen Merkmalen (fir eine Auswahl der
Variablen siehe Tabelle 1 sowie Heigle/Pfeiffer 2019).
Informationen zum sozio-6konomischen Hintergrund
umfassen den hochsten erreichten Bildungsabschluss
der Eltern, einen Index fir den sozialen Status des Va-
ters, das Alter der Mutter bei Geburt ihres ersten Kindes
sowie Angaben zum Migrationshintergrund des Befrag-
ten. Die Gruppe ,schulische Ausbildung" enthélt Infor-
mationen zu den Schulnoten des letzten Zeugnisses in
den Fachern Deutsch, Mathematik und der ersten
Fremdsprache, zu der Art der Hochschulzugangsberech-
tigung (Abitur oder Fachhochschulreife), sowie Informa-
tionen Uber das Bundesland, in welchem die Hochschul-
zugangsberechtigung erworben wurde. Zu den Persén-
lichkeitseigenschaften zahlen Gewissenhaftigkeit, Extra-
version, Vertraglichkeit, Neurotizismus und Offenheit
fiir Erfahrungen (die sog. Big Five). Die demografischen
Merkmale umfassen Angaben zu Geschlecht, Alter, Fa-
milienstand sowie der Anzahl an Kindern im Haushalt
unter 8 Jahren und zwischen 8 und 15 Jahren.

Tabelle 4 (s. Anhang) vergleicht die gewichteten Durch-
schnittswerte der Variablen aus Tabelle 1. Gegeben der
StichprobengroBe weist die Tabelle aus Sicht der Autoren
darauf hin, dass es weitgehend gelungen ist, die Untersu-
chungsgruppen vergleichbar hinsichtlich der Kontrollva-
riablen zu machen.

4. Empirische Befunde

Die Ergebnisse des ,doppelten maschinellen" Schitzver-
fahrens sind in Tabelle 3 dargestellt. Der Wert A ent-
spricht der geschatzten durchschnittlichen Differenz der
betrachteten Ergebnisvariablen zwischen Gruppe m und
Gruppe k. A4 zeigt die relativen Wirkungen eines Studi-
ums ohne Abschluss im Vergleich zur Referenzgruppe,
A,q die Wirkungen eines Studiums mit Abschluss, und
A,, vergleicht ein Studium mit und ein Studium ohne
Abschluss. Es werden jeweils zwei Schatzwerte darge-
stellt, da die Prognosemodelle des maschinellen Schatz-
verfahrens auf zwei unterschiedlichen Mengen an Varia-
blen beruhen. Die erste Menge (Modell (a)) beinhaltet
ausschlieBlich die Kontrollvariablen (elementare Regres-
soren), wohingegen die zweite Menge (Modell (b)) zu-
satzlich Interaktionsterme zwischen den Variablen sowie
Polynome 2. und 3. Ordnung fiir kontinuierliche Varia-
blen beriicksichtigt (generierte Regressoren). Die
Berticksichtigung von generierten Regressoren erlaubt
oftmals eine flexiblere Schatzung von Prognosemodellen
und kann die Konsistenz der Schatzkoeffizienten von In-
teresse verbessern. Eine detailliertere Analyse der Pro-
gnosemodelle (a) und (b) ergibt jedoch fiir die vorliegen-
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de Stichprobe, dass die Prognosemodelle basierend auf
der Menge der elementaren Regressoren eine etwas
hohere Prognosefahigkeit aufweisen. Daher werden im
folgenden Text vorrangig die Resultate der Spezifikation
(a) besprochen.

Die Schétzergebnisse bestdtigen zum Teil die schon des-
kriptiv gefundenen Unterschiede in den Ergebnisvaria-
blen, zum Teil jedoch auch nicht. Da nach dem gewahl-
ten Schatzverfahren fiir die Selektivitat der Personen in
die drei Bildungswege kontrolliert wird, stellen somit die
einfachen deskriptiven Unterschiede einen verzerrten
Schatzwert der Wirkungen dar. Sie hdngen von der
Stichprobenzusammensetzung ab. Die durchschnittli-
chen Wirkungen eines Studiums ohne Abschluss erwei-
sen sich nicht als statistisch signifikant. Der oben berich-
tete empirische Lohnunterschied zwischen den beiden
Gruppen (0,05) uberschétzt somit die tatsachliche Wir-
kung. Im Vergleich dazu liegt der Schatzwert der Wir-
kungen eines Studiums mit Abschluss bei 0,30 (Spezifi-
kation (a)) und ist statistisch signifikant. Dies entspricht
einer differentiellen Wirkung von 35% beim Lohnsatz in
Euro. Dies ist eine auch inhaltlich substantielle GroRen-
ordnung, insbesondere wenn bedacht wird, dass die
weit Uberwiegende Mehrzahl der Erwerbstdtigen in der
Referenzgruppe einen beruflichen Ausbildungsabschluss
aufweist und sich somit nach dem Erwerb der Hoch-
schulzugangsberechtigung ebenfalls mehrere Jahre in
Ausbildung befand.

Bei der Wochenarbeitszeit kann die Nullhypothese nicht
verworfen werden. Der geschatzte Effekt liegt bei einem
Wert von 0,35 Stunden unter der einfachen Differenz
der Durchschnittswerte zwischen den Erwerbstétigen
mit Studium ohne Abschluss und der Referenzgruppe
(2,5 Stunden). Erwerbstdtige mit einem Studienab-
schluss arbeiten jedoch signifikant langer als Erwerbs-
tatige der Referenzgruppe, wobei der geschatzte Effekt
mit 2,6 Stunden unter der einfachen Differenz liegt.
Diese Befunde deuten darauf hin, dass die Vorhersage
der Investitionstheorie méglicherweise erst bei groBeren
Investitionen wie bei einem abgeschlossenen Studium
mit den deutlich héheren Lohnen greift.

Positive Wirkungen ergeben sich im Einklang mit der de-
skriptiven Evidenz beim Berufsprestige, das fiir Erwerbs-
tatige mit Studium ohne Abschluss um 2,3 Punkte (oder
etwa 5% im Vergleich zum Mittelwert der Referenzgrup-
pe) und signifikant hoher ausfallt als bei der Referenz-
gruppe. Der Besuch einer Hochschule scheint somit mit
einem hoéheren Berufsprestige einherzugehen, auch im

Tab. 3: Schatzergebnisse

Falle ohne Abschluss. Die Wirkung fiir die Erwerbstatigen
mit Hochschulabschluss ist jedoch mehr als viermal
(11,83) so hoch. Diese GroRenordnung ist substantiell,
wie an einem Beispiel verdeutlicht werden kann. So wird
Ingenieuren ein Berufsprestige von 56 zugeordnet, wo-
hingegen Elektrotechnikern ein Wert von 46 zugeordnet
wird, ein Unterschied von ebenfalls 10 Punkten.

Bei der allgemeinen Lebenszufriedenheit sind die empi-
rischen Unterschiede in den Durchschnitten zwischen
den Gruppen gering und nicht signifikant. Die geschatz-
te Wirkung ist relativ dazu groBer und die Nullhypothe-
se kann im Vergleich der Erwerbstitigen mit Studium
ohne Abschluss und der Referenzgruppe verworfen wer-
den. Der Schatzwert liegt bei minus 0,21. Dies ent-
spricht einer Reduktion von 2,8% evaluiert am Durch-
schnitt der allgemeinen Lebenszufriedenheit in der Refe-
renzgruppe (7,62). Die negativen Wirkungen eines Stu-
diums ohne Abschluss kénnten eine Folge unerfilllter
Bildungs- und Karriereaspirationen darstellen. Insgesamt
fallen die relativen durchschnittlichen Wirkungen auf die
Lebenszufriedenheit eher moderat aus.

5. Fazit

Uber die langfristigen Wirkungen eines Studiums ohne
Abschluss auf Arbeitsmarktergebnisse und die allgemei-
ne Lebenszufriedenheit gibt es bislang nur relativ wenig
Evidenz. Die vorliegende Studie untersucht unseres Wis-
sens erstmals fiir Deutschland auf der Basis einer Stich-
probe von Erwerbstdtigen mit einer Hochschulzugangs-
berechtigung aus dem SOEP die langfristigen durch-
schnittlichen Wirkungen auf die Bruttostundenléhne,
die Arbeitszeit, das Berufsprestige sowie die allgemeine
Lebenszufriedenheit. Zu diesem Zweck wird ein doppel-
tes maschinelles Lernverfahren verwendet, das eine Pro-
gnose der Ergebnisvariablen fiir die kontrafaktischen
Bildungswege abschatzt, unter Beriicksichtigung der un-
terschiedlichen Zusammensetzung der Stichproben der
Personen, die einen der drei untersuchten Bildungswege
durchlaufen haben.
Nach den Schétzergebnissen betragt die durchschnittli-
che Wirkung des Bildungswegs Studium ohne Abschluss
im Vergleich zur Referenzkategorie kein Studium auf das
Berufsprestige plus 5% sowie auf die allgemeine Lebens-
zufriedenheit minus 2,8. Bei der wdchentlichen Arbeits-
zeit und dem Bruttostundenlohn sind Unterschiede vor-
handen, die aber statistisch nicht signifikant von Null
verschieden sind. Die Wirkungen des Bildungswegs
eines Studiums mit
Hochschulabschluss

.‘)',.’u .’izt
(a) (b) (a)

Ao auf alle Ergebnisva-
(b) () (b) riablen sind signifi-

Inf Bruttostundenlohn) 0,30%%* 0,300

Wochenarbeitszeit 2,55%** 2,12%%* 2 5] e

Berufspresiige 11,83+ 11,93%#= 0,25%%+

Lebenszufriedenheir 0.10 0,09 0,28%%#

kant positiv und im
Vergleich zum Studi-
um ohne Abschluss
inhaltlich  bedeut-
sam. Die Ergebnisse
entsprechen weitge-

0,31%%* 0,01
2 50%%% 0.35 0,19
9,16%++ 2,32%%# 2,37+%%

0,26%**

*p<0,10; ¥ p < 0,05 ##* p <0,01.

Quelle: Sozio-ockonomisches Panel (SOEP), Daten fiir das Jahr 2016, Version 33, SOEP, 2017, doi: 10.5684/s0ep.v33, eigene Berechnungen. Kiip= geschiitzte
durchschnittliche Differenz der Ergebnisvariablen zwischen Gruppe sy und Gruppe k., korrigiert fiir Unterschiede der Gruppen in den Kovariatverteilungen. 2 —

Studium mit Abschluss, 1 - Studium ohne Abschluss, 0 - Referenzgruppe. (a) — Modell ohne generierten Regressoren: (b) — Modell mit generierte Regressoren.

hend der bisherigen,
den Autoren be-
kannten, Evidenz.
Weitere Untersu-
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chungen erscheinen jedoch geboten, auch um die Hete-
rogenitdt der Wirkungen zu erforschen und tiefer auf die
Ursachen eines nicht abgeschlossenen Studiums einzu-
gehen. So konnten in der vorliegenden Untersuchung
zwar individuelle Merkmale und die Schulnoten der Er-
werbstédtigen beriicksichtigt werden, die Unterschiede
zwischen Bildungseinrichtungen, Studiengdngen und In-
halten jedoch nicht.

Auch fehlen belastbare Forschungen zu gesellschaftli-
chen und fiskalischen Kosten und Ertrdgen des Studiums
ohne Abschluss. Von daher sind generalisierende
Schlussfolgerungen aus der vorliegenden Analyse etwa
zur Gestaltung des Hochschulzutritts nicht moglich. Ver-
traut man jedoch (etwa) der GréRenordnung der vor-
liegenden kausalen Befunde, sind zwei (vorlaufige)

QiIW

Schlussfolgerungen denkbar. Erstens kann man davon
ausgehen, dass Einschrankungen des Hochschulzutritts
fir den betroffenen Personenkreis, die die Hochschule
ansonsten ohne Abschluss verlassen wiirden, im Durch-
schnitt nur relativ bescheidene langfristige Wirkungen
ausiiben kénnen, im Positiven wie im Negativen. Die
geschatzten Wirkungen eines Studiums ohne Abschluss
sind, relativ zu keinem Studium, vergleichsweise be-
scheiden ausgefallen. Zweitens hdtten MaBnahmen, die
zur Erlangung eines Studienabschlusses gefiihrt hatten,
fir die betroffenen Personen im Durchschnitt signifikan-
te positive langfristige Wirkungen entfaltet, da die ge-
schatzten Wirkungen eines Studiums mit Abschluss rela-
tiv zu einem nicht abgeschlossenen Studium signifikant
positiv sind.

Anhang - Tab. 4.: Balancing — Propensity Score Gewichtungsmethode

Referenz- Studium ohne Referenz- Studium mit Studium ohne Studium mit
aruppe Abschluss garuppe Abschluss Abschluss Abschluss
Modell (a)
Sozialer Status Vater (SIOPS) 45.90 45.39 48.74 50.46 50.35 50.68
Geschlecht 0.36 0.35 045 0.46 0.47 0.48
Deutschnote (letztes Zeugnis) 2.44 244 228 2.30 2.28 231
Mathenote (letztes Zeugnis) 2,78 2.79 241 2.35 246 237
Note 1. Fremdsprache (letztes Zeugnis) 2.66 2.64 2.49 243 2.44 246
Alter 43,79 44.16 47.15 46.49 46.01 46.30
Art der Hochschulzugangsberechtigung 0.68 0.69 0.81 0.83 0.83 0.82
Schulabschluss Mutter: kein Abschluss 0.01 0.02 0.01 0.01 0.03 0.02
Schulabschluss Mutter: Hauptschule 0.48 0.50 0.50 0.47 0.45 0.45
Schulabschluss Mutter: Realschule 0.36 0.34 0.29 0.32 0.30 0.33
Schulabschluss Mutter: Fachoberschule 0.00 0.00 0.01 0.01 0.00 0.00
Schulabschluss Mutter: Abitur 0.15 0.14 0.19 0.20 0.22 0.20
Schulabschluss Vater: kein Abschluss 0.01 0.01 0.01 0.01 0.01 0.02
Schulabschluss Vater: Hauptschule 0.47 0.48 0.51 043 0.44 0.42
Schulabschluss Vater: Realschule 0.27 0.26 0.21 0.22 0.21 0.22
Schulabschluss Vater: Fachoberschule 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
Schulabschluss Vater: Abitur 0.26 0.24 0.27 0.34 0.34 0.35
kein Migrationshintergrund 0.90 0.90 092 091 0.90 0.89
indirekter Migrationshintergrund 0.07 0.08 0.06 0.06 0.07 0.07
direkter Migrationshintergrund 0.03 0.03 0.03 0.03 0.03 0.04
Modell (b)
Sozialer Status Vater (SIOPS) 4491 44.41 47.96 50.07 50.75 50.82
Geschlecht 0.34 0.32 0.44 0.44 0.51 0.48
Deutschnote (letztes Zeugnis) 2.46 2.44 2.31 2.30 2.27 231
Mathenote (letztes Zeugnis) 2797 2.75 2.47 2.40 245 237
Note 1. Fremdsprache (letztes Zeugnis) 2.60 273 251 245 2.49 245
Alter 4370 4393 46.56 46.26 4591 46.32
Art der Hochschulzugangsberechtigung 0.64 0.67 0.77 0.80 0.83 0.83
Schulabschluss Mutter: kein Abschluss 0.02 0.02 0.01 0.01 0.01 0.01
Schulabschluss Mutter: Hauptschule 0.50 0.53 0.50 0.48 0.50 0.45
Schulabschluss Mutter: Realschule 0.35 0.31 0.29 0.31 0.29 0.33
Schulabschluss Mutter: Fachoberschule 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.01
Schulabschluss Mutter: Abitur 0.13 0.14 0.19 0.19 0.20 0.20
Schulabschluss Vater: kein Abschluss 0.01 0.01 0.01 0.01 0.01 0.01
Schulabschluss Vater: Hauptschule 0.50 0.50 0.50 0.44 0.45 0.42
Schulabschluss Vater: Realschule 0.26 0.27 0.24 0.22 0.19 0.22
Schulabschluss Vater: Fachoberschule 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
Schulabschluss Vater: Abitur 0.22 0.21 0.26 0.32 0.35 0.34
kein Migrationshintergrund 0.90 0.91 0.91 091 0.91 0.90
indirckter Migrationshintergrund 0.07 0.06 0.07 0.06 0.05 0.07
direkter Migrationshintergrund 0.04 0.03 0.02 0.03 0.04 0.03
Dic Tabelle zeigt dic gewichicten Durchschnittswerte der Variablen aus Tabelle | nach Anpassung durch dic Propensity Score Gewichtungsmethodik. Fir jeden Untersuchungsgruppenvergleich wurden spezifische Ge-
wichte berechnet. Die Signifikanz der Unterschiede in den Durchschnittswerten wurde mittels eines zweiscitigen gewichieten (-Tests iiberpriift. Unterstrichene Zahlenpaare weisen auf signifikante Unterschiede auf einem
10%-Niveau in den Durchschnittswerten zwischen den betrachieten Untersuchungsgruppen hin. Die Tabelle evaluiert die Balance-Eigenschafien aus Sicht der Propensity Score Gewichtungsmethodik. Die Priizision der
Schiitzungen der kontrafakiischen Ergebnisvariablen wurden zudem anhand der out-of-sample Prognosefihigkeit des Prognosemodells und anhand eines Maiching-Verfahrens evaluiert.
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Johannes Berens & Kerstin Schneider

Drohender Studienabbruch:
Wie gut sind Friihwarnsysteme?

Kerstin Schneider

Johannes Berens

In order to be able to offer support to students at risk of dropout as early as possible, early detection systems are
increasingly being discussed. The systems differ both in the methods used and in the underlying student data.
This article compares three early detection systems used in Germany with regard to methodology and forecasting
quality at different points in time during the course of study. The comparison of the early detection systems is
carried out with data from a state university and a private university of applied sciences.

1. Einleitung

Frihwarnsysteme, die eine frihe Identifikation ab-
bruchgefdhrdeter Studierender erméglichen, kénnen
an den Hochschulen eingesetzt werden, um Studieren-
den zielgerichtet Unterstiitzung anzubieten (Brandstat-
ter et al. 2006; Heublein et al. 2017) oder beispiels-
weise den Erfolg von MaBnahmen gegen Studienab-
bruch zu evaluieren.

Plant eine Hochschule ein Frihwarnsystem einzufiihren,
ist zundchst zu entscheiden, welche Informationen Uber
die Studierenden und die Studienverldufe fiir eine gute
Prognose des Studienerfolgs erforderlich sind. Dabei
kann zum einen auf Befragungsdaten zuriickgegriffen
werden. Diese helfen, die Griinde fir einen intendierten
Studienabbruch zu verstehen, sie sind aber weniger ge-
eignet, um Studienabbruchgefdhrdete einer Hochschule
zu identifizieren, zu beraten oder zu unterstitzen
(Georg 2008, S. 202). Zum anderen kénnen auch admi-
nistrative Studierendendaten, die nach HStatG erhoben
werden mdssen, fir Frihwarnsysteme eingesetzt wer-
den. Grundsdtzlich besteht dabei ein Trade-off zwischen
der Prognosegenauigkeit und den Datenanforderungen:
je komplexer die verwendeten Informationen und die
eingesetzten Verfahren, desto praziser sind die Ergeb-
nisse (Schneider et al. 2019). Diese Genauigkeit geht
aber auch mit einem héheren Aufwand fiir die Datener-
hebung und Datenaufbereitung einher. Fir die Beurtei-
lung eines Frithwarnsystems kann die Prognosegenauig-
keit damit nicht alleiniges Kriterium sein. Ein besonders
genaues, aber datenintensives Frithwarnsystem wird
moglicherweise an den Hochschulen nicht eingesetzt,
wenn es mit einem sehr hohen und wiederkehrenden
Aufwand verbunden ist.

In dem vorliegenden Beitrag werden drei in Deutsch-
land bereits eingesetzte Frihwarnsysteme auf Grundla-
ge der Kriterien Prognosegenauigkeit, Zeitpunkt der
Prognose und Datenanforderungen miteinander vergli-
chen. Die drei Frithwarnsysteme sind:
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1. FragSte (Berens et al. 2019),
2. SVM (Westerholt et al. 2018) und
3. PASST?! (Schulze-Stocker et al. 2017).

Fir die Analyse kénnen administrative Studierendenda-
ten der Immatrikulationskohorten 2007 bis 2017 von
zwei Hochschulen in NRW ausgewertet werden. Bei den
betrachteten Hochschulen handelt es sich um eine
staatliche Universitdt (im Folgenden: UNI) mit etwa
23.000 Studierenden und 90 Bachelor-Studiengdngen
und eine private Fachhochschule (im Folgenden: FH)
mit etwa 6.500 Studierenden, 26 Bachelorstudiengan-
gen und Studiengebiihren von etwa 400,- € im Monat.
Es wurden unterschiedliche Typen von Hochschulen ge-
wihlt, um erste Hinweise fur die Anwendbarkeit der
Modelle in verschiedenen Kontexten zu erhalten.

2. Studienabbruch und Friihwarnsysteme

Bei der Analyse von Studienabbriichen muss zwischen
Schwund und Abbruch unterschieden werden. Studie-
rende, die das Hochschulsystem ohne Studienabschluss
verlassen, werden als Studienabbrecher bezeichnet.
Studierende, die eine Hochschule ohne Studienab-
schluss verlassen, ihr Studium aber an einer anderen
Hochschule weiterverfolgen, zdhlen zum Schwund einer
Hochschule (Brandstatter et al. 2006). Da aus Sicht der
Hochschulen eine Differenzierung zwischen Schwund
und Abbruch nicht méglich ist, werden in der vorliegen-
den Analyse alle Studierenden, die die Hochschule ohne
Abschluss verlassen, als Studienabbrecher bezeichnet.
Studienfachwechsler innerhalb der Hochschule werden
nicht als Studienabbrecher gezdhlt.

In aller Regel unterhalten Hochschulen viele Unterstiit-
zungsangebote fiir Studierende, die sich in fachliche,
persénliche und psychologische Angebote unterschei-
den lassen. Wahrend fachliche Angebote bspw. mathe-
matische Fahigkeiten oder wissenschaftliches Schreiben
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trainieren, werden in persénlichen Beratungsangeboten
die Selbstmotivation oder Selbstorganisation adressiert.
Allerdings kénnen Hochschulen diese Unterstlitzungs-
angebote in der Regel nicht gezielt abbruchgefahrdeten
Studierenden anbieten, da sie nicht wissen, welche Stu-
dierenden abbruchgefahrdet sind. Dazu kdnnen jedoch
Frihwarnsysteme genutzt werden (Falk/Marschall 2019;
Villano et al. 2018).

Entscheidet sich eine Hochschule fir die Einfiihrung
eines Frithwarnsystems, ist zundchst zu priifen, ob admi-
nistrative Studierendendaten ehemaliger Studierender
(labeled data) vorliegen und verwendet werden kénnen.
Ist dies der Fall, konnen durch die Analyse der Daten
ehemaliger Studierender Merkmale und Merkmalskom-
binationen ermittelt werden, die Studienabbrecher von
Absolventen unterscheiden. Fiir die Prognose bieten
sich 6konometrische Verfahren oder Verfahren des
Uberwachten Lernens (supervised learning), einer Teil-
disziplin des maschinellen Lernens, an (Witten et al.
2016). Hierzu werden Daten von Ehemaligen (Absol-
venten und Studienabbrechern) als Lerndatensatz ge-
nutzt, um den Zusammenhang zwischen den erklaren-
den und der erklarten Variablen bestméglich abzubilden
(Berens et al. 2019).

Liegen Daten von ehemaligen Studierenden nicht vor,
missen die Merkmale und Schwellenwerte eines Friih-
warnsystems hilfsweise anders bestimmt werden. Ubli-
cherweise werden hierfir die erreichten ECTS-Punkte
pro Semester und die Anzahl nicht bestandener Priifun-
gen pro Semester betrachtet und es wird gepriift, ob
zuvor definierte Schwellenwerte (berschritten werden
(Westerholt et al. 2018; Schulze-Stocker et al. 2017).
Die dafiir festzusetzenden Kriterien kénnen sowohl aus
empirischen Abbruchsstudien als auch aus Empfehlun-
gen zum Studienverlauf abgeleitet werden.

Unabhéngig davon, ob Daten ehemaliger Studierender
vorliegen, ist in einem zweiten Schritt abzuwéagen, wel-
che Informationen Uber Studierende und ihre Studien-
verlaufe zur Abbruchsprognose genutzt werden sollen
und, wichtiger noch, in welchem Semester Studienab-
briiche prognostiziert werden sollen.

Grundsétzlich kommen Studien zur Prognose von Studi-
enabbriichen zu dem Ergebnis, dass Prognosen in spate-
ren Semestern genauer werden, da dann mehr Informa-
tionen Uber die Studienleistungen vorliegen und die Ko-
horten zunehmend aus kiinftigen Absolventen bestehen.
Beispiele sind Xenos (2004), Minaei-Bidgoli et al.
(2004), Dekker et al. (2009), Sara et al. (2015), Santana
et al. (2015), Kemper et al. (2018) und Berens et al.
(2019). Allerdings sinkt durch einen spateren Prognose-
zeitpunkt auch der Nutzen eines Frithwarnsystems. Zum
einen kdénnen Studienabbrecher, die die Hochschule bis
zur Prognose bereits verlassen haben, nicht mehr er-
reicht werden und zum anderen hat das erste Studien-
jahr einen besonderen Einfluss auf den akademischen
Werdegang (Brahm et al. 2016) und korreliert starker
mit dem Studienerfolg als andere Studienjahre (Arcidia-
cono et al. 2016; Stinebrickner/Stinebrickner 2014; Ar-
nold/Pistilli 2012, 2008; Barefoot et al. 2005). Die Ab-
bruchneigung von Studierenden sollte also friih erkannt
werden, um im Prozess des Studienabbruchs moglichst
frih Unterstiitzung anbieten zu kénnen (Heublein et al.

| QiW 3+4/2019

Drohender Studienabbruch: Wie gut sind Friihwarnsysteme?

2017; Wilson et al. 2016; Arulampalam et al. 2005).
Frihe Interventionen erweisen sich zudem in der Regel
wirksamer als spate (Bourn 2007), insbesondere dann,
wenn sie zielgerichtet abbruchgefédhrdeten Studierenden
angeboten werden (Zhang et al. 2014; Seidmann 1996).

3. Die Friihwarnsysteme FragSte, SVM und
PASST?!

3.1 FragSte
FragSte ist ein Frihwarnsystem, das mittels maschineller
Verfahren weitestgehend automatisiert abbruchgefahr-
dete Studierende frith erkennt und den Hochschulen
Anhaltspunkte flir mogliche Interventionen bietet (Be-
rens et al. 2019). Es wird dabei nur auf administrative
Studierendendaten zuriickgegriffen, die nach §3 HStatG
standardisiert und bundesweit zu erheben und zu spei-
chern sind. Damit ist FragSte an allen deutschen Hoch-
schulen und Hochschultypen einsetzbar und Vergleiche
zwischen Hochschultypen, Hochschulen und Studien-
fachern sind grundséatzlich moglich.
Aus den nach §3 HStatG zu erhebenden Daten kénnen
folgende Variablen generiert werden (vgl. auch Tabelle 1
in Berens et al. (2019)):
¢ Demografische Variablen: Diese Variablen geben Auf-
schluss tber das Geschlecht, Alter, Herkunft, Migrati-
onshintergrund und die Art der Krankenversicherung
(gesetzlich oder privat).
e Schulbildung: Bekannt ist die Art und Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB). In der Variablen ,Art
der Hochschulzugangsberechtigung' wird die allgemei-
ne Hochschulreife nach der Schulform, an der diese er-
langt wurde, unterschieden. Zudem sind Informatio-
nen zu anderen Formen der HZB enthalten (Fachhoch-
schulreife, fachgebundenen Hochschulreife und aus-
landische HZB).
Frithere Hochschulerfahrung: Aus der Anzahl der Hoch-
schulsemester kann geschlossen werden, ob und wie
lange die Studierenden bereits immatrikuliert waren.
e Zeitpunkt der Einschreibung: Es sind Informationen
zur Wahl des Studiengangs oder der Studiengdnge
und Wahl der Studienform (Vollzeit oder Berufsbeglei-
tend) verfiigbar. Durch den Zeitpunkt der Immatriku-
lation ist bekannt, wie friihzeitig Studierende sich fir
ein Studium an der Hochschule entschieden haben.
Akademische Leistungen: Fir jedes Semester werden
die Credit Points (CP), die Noten, die Anzahl (nicht)
bestandener Priifungen und die Anzahl der Riicktrit-
te/Abmeldungen erhoben. Zudem ist bekannt, ob die
am stdrksten mit dem Studienerfolg korrelierten Pri-
fungen abgelegt/bestanden wurden.

Die zu erkldarende Variable ist der Studienerfolg bezie-
hungsweise der Studienabbruch. Mittels logistischer Re-
gressionen und Verfahren des maschinellen Lernens
(Entscheidungsbdume, neuronale Netze) werden die
verfigbaren Daten auf die Merkmale und Kombinatio-
nen von Merkmalen untersucht, die Studienabbrecher
von Absolventen unterscheiden. SchlieBlich werden die
Ergebnisse der einzelnen Verfahren mit dem von Schapi-
re und Freud (1997, 2012) entwickelten adaptiven Boos-
ting-Algorithmus (AdaBoost) kombiniert. Eine detaillier-
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te Beschreibung der in FragSte eingesetzten Verfahren
und Variablen findet sich in Berens et al. (2019) und in
Schneider et al. (2019).

SchlieRlich ist aus den Prognosemodellen ein kritischer
Wert fir den Studienabbruch festzulegen. Uberschreitet
die Abbruchwahrscheinlichkeit fiir Studierende diesen
Schwellenwert, so werden sie als potentielle Studienab-
brecher klassifiziert. In FragSte wird der Schwellenwert
so gewdhlt, dass die Anzahl der prognostizierten Studi-
enabbrecher mit der Anzahl tatsachlicher Abbrecher der
Testkohorte (ibereinstimmt. Sollte die Anzahl der tat-
sachlichen Studienabbrecher unbekannt sein, kann alter-
nativ die durchschnittliche Abbrecherquote der Hoch-
schule im jeweiligen Fachsemester zur Festlegung des
Schwellenwertes genutzt werden.

3.2 PASST?! und SVM

Die Frihwarnsysteme PASST?! und SVM arbeiten aus-
schlieBlich mit einzelnen Leistungskennzahlen. Fir jede
betrachtete Kennzahl wird ein Schwellenwert festge-
setzt, der abbruchgefihrdete Studierende identifiziert.
Dabei genligt es, wenn ein Schwellenwert tberschritten
ist, um das Frihwarnsystem auszul&sen.

Das erste an einer deutschen Hochschule flachen-
deckend eingesetzte Friihwarnsystem PASST?! der TU
Dresden arbeitet mit finf Leistungsindikatoren (Schulze-
Stocker et al. 2017). Da ausschlieBlich Leistungsindika-
toren eingesetzt werden, ist eine Warnung oder Inter-
vention erst nach Bekanntgabe aller Priifungsergebnisse
des ersten Semesters moglich. Der fritheste Zeitpunkt ist
damit etwa Mitte des zweiten Semesters. Zu diesem
Zeitpunkt wird gepriift, ob im ersten Semester mehr als
zwei Priifungen bestanden wurden und ob mehr als zwei
Ricktritte bzw. Prifungsabmeldungen vorlagen. Ab dem
vollendeten zweiten Semester wird gepriift, ob in den
beiden vorangegangenen Semestern insgesamt weniger
als 30 ECTS Punkte erreicht wurden und ob eine Wie-
derholungspriifung erstmalig nicht bestanden wurde
und damit ein Drittversuch ansteht. Ebenfalls als ab-
bruchgefdhrdet gilt, wer die Regelstudienzeit um zwei
oder mehr Semester tiberschreitet.

Im Studienverlaufsmonitoring (SVM) der RWTH Aachen
und der Hochschule Niederrhein (Westerholt et al.
2018, S. 17) werden Studierende zu einer Beratung ein-
geladen, wenn sie eine Wiederholungspriifung nicht be-
standen haben oder weniger als 30% der im Semester
vorgesehenen ECTS Punkte erwerben oder die Regelstu-
dienzeit um das 1,5fache Uberschreiten. An der RWTH
werden zusdtzlich Studierende eingeladen, die zu den
10% der Notenbesten gehorten oder in einem MINT-
Studiengang im 1. und 2. Fachsemester eingeschrieben
sind. Da SVM somit nicht ausschlieBlich abbruchgefahr-
dete Studierende adressiert, ist ein Vergleich von SVM
mit FragSte und PASST?! nur eingeschrankt méglich. Im
Folgenden werden daher nur die ersten beiden Bedin-
gungen bericksichtigt.

4. Die Prognosegiite der Frithwarnsysteme

Fir den Vergleich der Frihwarnsysteme stehen die ad-
ministrativen Studierendendaten der Immatrikulations-
kohorten 2007 bis 2017 einer staatlichen Universitat
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und einer privaten Fachhochschule zur Verfligung. Um
die Prognosegiite der Frithwarnsysteme moglichst gut zu
ermitteln, wird der Studienerfolg der Immatrikulations-
kohorten 2010, 2011 und 2012 mit den Friihwarnsyste-
men prognostiziert.

Der Lerndatensatz der UNI umfasst in Abhangigkeit von
der gewahlten Testkohorte jeweils zwischen 17.860 und
18.574 ehemalige Studierende und die Testkohorten
umfassen jeweils zwischen 2127 und 2.841 Studieren-
de. An der FH sind zwischen 9.721 und 9.903 ehemalige
Studierende im Lerndatensatz und zwischen 1.306 und
1.488 in den Testdatensatzen.

41 Gutemale der Prognose

Der zu prognostizierende Studienerfolg ist eine binare
Variable und zur Uberpriifung des Modells wird das pro-
gnostizierte Ergebnis mit dem tatsdchlichen Outcome
verglichen. Die sich hieraus ergebenden vier Moglich-
keiten werden in der nachfolgenden Wahrheitsmatrix
dargestellt.

Prognose: Abbruch Prognose: Erfolg

Studienabbruch richtig positiv (t,) falsch negativ (f;,)

Studienerfolg falsch positiv (f,) richtig negativ (t,,)

Aus diesen vier Méglichkeiten werden die Gitemale
Accuracy, Specificity, Recall und Precision bestimmt
(Swets 1988; Zweig/Campbell 1993).

L+t t
Accuracy: —F—"— Recall: —=
cp"'fp{’fn*' b t;:+1rn
- t — t
Precision: —~ Specificity: ——
fp"’lrp "-rl+rp

In der Beurteilung der Prognosegiite eines Frihwarnsys-
tems gibt die Accuracy an, wie hoch der Anteil richtiger
Prognosen an allen Prognosen ist. Eine Differenzierung
nach Studienerfolg oder Studienabbruch entfdllt. Fiir die
vorliegende Fragestellung ist daher die Accuracy als Gu-
temal nicht immer geeignet. Daher sind auch Giite-
maRe zur Beurteilung heranzuziehen, die nach Studien-
erfolg und -abbruch differenzieren. Specificity gibt den
Anteil der korrekt prognostizierten kiinftigen Absolven-
ten an und ist somit fir die vorliegende Fragestellung
nicht relevant. Recall und Precision hingegen geben
Aufschluss Uber die Prognosegiite der Verfahren fir
nicht erfolgreiche Studierende. Der Recall gibt den An-
teil kiinftiger Studienabbrecher an, der zutreffend als
Studienabbrecher erkannt wurde, wahrend die Precision
den Anteil richtiger Abbruchprognosen in Relation zu
allen prognostizierten Abbriichen darstellt. Ein Recall
von 80% bedeutet, dass 80% aller zukiinftigen Studien-
abbrecher als solche erkannt wurden, wohingegen bei
einer Precision von 80% auch 80% aller prognostizierten
Studienabbrecher ihr Studium tatsachlich abbrechen.

Das Verhéltnis der Gitemale Recall und Precision ist
auch von dem verwendeten Schwellenwert abhangig. In
FragSte entspricht die Anzahl der tatsiachlichen Abbre-
cher der Anzahl der prognostizierten Abbrecher. Daher
entspricht auch die Anzahl der falsch als Absolvent pro-
gnostizierten Studierenden der Anzahl der falsch als Ab-
brecher prognostizierten Studierenden; die GltemaBe

QiW 3+4/2019 |



J. Berens & K. Schneider

Qiw

Recall und Precision sind in FragSte somit identisch.
Werden hingegen Schwellenwerte verwendet, die sich
auf festgelegte Leistungsindikatoren beziehen - bei-
spielsweise ECTS-Punkte pro Semester —, ist dies nicht
der Fall. Hier gilt, je strenger der gewdhlte Schwellen-
wert, desto mehr Studierende, auch zukiinftige Absol-
venten, werden als potentielle Abbrecher klassifiziert.
Ein zu strenger Schwellenwert fihrt also zu einem
hohen Recall, aber einer geringen Precision.

4.2 Prognosegenauigkeiten von FragSte

Tabelle 1 fasst die Gltemale aus FragSte fiir die Imma-
trikulationskohorten 2010, 2011 und 2012 zusammen.
Dabei wird eine Prognose zum Zeitpunkt der Immatri-
kulation sowie fiir die Semester 1-4 erstellt. Es werden
zu jedem Zeitpunkt alle zum entsprechenden Zeitpunkt
an den Hochschulen verfiigbaren Informationen ver-
wendet. Beispielsweise kann die Prognose nach dem
ersten Semester auf alle Informationen zum Zeitpunkt
der Immatrikulation und die akademischen Leistungen
des ersten Semesters zuriickgreifen.

Tabelle 1: Prognosegiite FragSte

Tabelle 2: Prognosegiite PASST?!

Drohender Studienabbruch: Wie gut sind Friihwarnsysteme?

2010

2011

2012

wy
o
3

Acc  Rec

Prec

Acc

Rec

Prec

Rec

Prec

60,7
86,2
89,3
86,9

61,7
83,8
791 89,6 62,1| 84,3
80,7 91,7 582 853

75,0
75,5

733
61,0

74,1
81,2

84,8
75,2

63,6
88,6
76,1 895 864
73,8 88,92 804

93,5
86,0

UNI

77,5 37,5 619| 771
71,5 74,6 383| 750
86,3 64,2 54,8 881
90,5 706 592 90,7

59,2 42,8 68,0
44.5 77,7 445
65,8 696 717
66,3 764 814

39,7
755
67,6
76,3

I
[TH

EWN20R WN 2O

93,7

2010 2011 2012

Acc  Rec Prec| Acc Rec Prec| Acc Rec Prec

v
@
3

724 708 711| 748 773
78,2 735 73,6| 815 820
815 736 737| 839 817
876 804 806| 868 836
890 786 /88| 894 839

77,4\ 77,4 827
82,2| 843 871
819| 870 873
83,7| 89,1 881
84,1| 90,4 86,9

83,0
87,2
87,4
88,3
87.1

UNI

648 46,3 46,7| 652 453
809 63,8 63,8| 80,0 613
86,0 64,3 643| 865 679
891 64,8 648| 897 707 70,7 91,5 783 783
91,7 655 655| 934 776 776| 939 798 80,2

455| 67,2 50,1
61,9| 816 67,8
67,9| 86,8 714

50,5
67,8

r 71,7
(¥

W2 OR WN =2 O

Hinweis: Alle Werte in Prozent. Acc=Accuracy; Rec=Recall; Prec=Precision.
Die Semesterzahl bezieht sich auf die vollendeten Semester. Semes-
ter O umfasst die ersten 6 Studienmonate.

Die Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen sowohl Gemeinsam-
keiten als auch Unterschiede zwischen beiden Hoch-
schulen. Wie zu erwarten, sind Prognosen zu spdteren
Zeitpunkten im Studium genauer als zu friheren, da
zum einen Leistungsdaten verfligbar sind und zum an-
deren die Testkohorten homogener werden, weil frihe
Studienabbrecher bereits ausgeschieden sind. Dies trifft
insbesondere auf die private FH zu, denn hier finden
Studienabbriiche in der Regel in den ersten beiden Se-
mestern und damit erheblich friiher als an der UNI statt.
Ein moglicher Grund hierfiir kénnten die Studienge-
bihren an der privaten FH sein.

Die Prognose von Studienabbrechern im ersten Semes-
ter, wenn nur Informationen zum Zeitpunkt der Imma-
trikulation vorliegen, ist fir die FH deutlich ungenauer
als fir die UNI. An beiden Hochschulen zeigt sich aber
auch der hohe prognostische Wert akademischer Leis-
tungen. Wenn erstmalig Priifungsergebnisse — auch in
Form von nicht bestandenen Leistungen — verfligbar
werden, steigt die Prognosegenauigkeit deutlich.

4.3 Prognosegenauigkeiten von PASST?! und SVM
Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse von PASST?!. Nach dem
ersten Semester liefert das Friihwarnsystem bereits gute
Ergebnisse und mit zunehmender Semesterzahl steigt,
wie auch in FragSte, die Prognosegiite.

| QIW 3+4/2019

Hinweis: Siehe Tabelle 1.

Zwischen dem ersten und zweiten Semester wechselt
das Verhéltnis von Recall und Precision. Wahrend basie-
rend auf den Leistungsdaten des ersten Semesters zu
selten gewarnt wird (,Recall < Precision"), wird nach
dem zweiten Semester zu hdufig gewarnt (,Recall > Pre-
cision"). Dieser Wechsel ist den Kriterien, die eine War-
nung ausldsen, geschuldet. Nach dem zweiten Semester
wird nicht mehr die Anzahl bestandener Priifungen
Uberprift, sondern ob im ersten und zweiten Semester
in Summe mindestens 30 ECTS Punkte erreicht wurden.
Das hat Konsequenzen fiir die Prognosegiite des Friih-
warnsystems.

Auch fur das dritte und vierte Semester neigt das System
fur die hier betrachteten Hochschulen dazu, zu viele
Studierende als mogliche Abbrecher anzusprechen. Das
ist dann unproblematisch, wenn auch kiinftige Absol-
venten wahrend des Studiums eine Phase der Unsicher-
heit durchlaufen, in der Unterstiitzung hilfreich ist.
Wenn aber systematisch zu haufig gewarnt wird, kann
das die Akzeptanz und Glaubwiirdigkeit des Frithwarn-
systems gefdhrden. Fir SVM ergibt sich ein vergleichba-
res Bild (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Prognosegiite SVM

2010 2011 2012

Acc  Rec Prec| Acc Rec Prec| Acc Rec Prec

wn
o
3

74,1
79,5
82,3
83,1

90,9
90,5
87,4
85,6

78,2
80,5
81,8
81,6

81,9
85,6
86,0
88,0

81,1
80,8
81,9
80,8

70,6
79,9
80,7
80,2

76,3
82,7
85,0
87,0

68,7
68,4
68,2
63,5

67,9
77,3
841
831

UNI

571
66,4
61,9
52,7

62,0
67,1
79,2
82,0

75,9
84,5
86,4
85,9

51,6
63,8
56,1
52,9

56,2
61,6
68,1
78,3

74,8
84,5
85,1
86,5

46,8
55,8
451
43,0

57,7
60,6
73,0
74,8

71,6
82,9
82,1
84,9

I
w

WA = O WN =2 O

Hinweis: Siehe Tabelle 1.

Auch bei SVM steigt die Prognosegiite mit der Semes-
teranzahl. Durch die in SVM gewdhlten Schwellenwerte
sind Recall und Precision fiir die UNI allerdings naher
beieinander als bei PASST?!. Im Vergleich beider Hoch-
schulen zeigt sich aber, dass die in SVM gewdhlten
Schwellenwerte deutlich besser abbruchgefdhrdete Stu-
dierende der UNI als der FH identifizieren. Fiir die FH
neigt SVM dazu, zu haufig zu warnen.

4.4 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse in Tabellen 1-3 zeigen, dass die Progno-
sen fur Immatrikulationskohorten jiingerer Jahrgange
besser sind als fir dltere Kohorten. Dies ist durch die Zu-
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sammensetzung der Kohorten zu erklaren. Da Absolven-
ten ihr Studium spater beenden als Abbrecher, verdndert
sich die Zusammensetzung einer Kohorte nach Studien-
abbrechern und Absolventen im Zeitverlauf. Je langer
der Beobachtungszeitraum einer Kohorte, desto schwie-
riger ist es, zwischen Absolventen und Studienabbre-
chern zu unterscheiden. Eindeutige Abbrecher und ein-
deutige Absolventen verlassen die Hochschule ,frih"
und in den &lteren Kohorten sind zunehmend schlecht
zu prognostizierende Fille.

Insgesamt zeigen die Tabellen 1 bis 3 fiir FragSte bessere
GltemaBe als fir PASST?! und SVM. Frihwarnsysteme,
die auf einzelnen Leistungsindikatoren beruhen, sind
also erwartungsgemaB weniger genau. Zudem verwen-
den PASST?! und SVM ausschlieRlich ausgewdhlte Leis-
tungsdaten. Daher sind Prognosen erst nach dem ersten
Semester moglich.

In allen Verfahren werden die Prognosen mit weiteren
verflgbaren Leistungsdaten genauer. Doch auch nach
Berticksichtigung der Prifungsergebnisse des ersten Se-
mesters zeigen die Frihwarnsysteme deutliche Unter-
schiede, die auf die gewdhlten Schwellenwerte zuriick-
zufiihren sind. Wahrend in SVM gepriift wird, ob mehr
als 30% der vorgesehenen ECTS Punkte erreicht wurden,
wird in PASST?! geprift, ob mehr als zwei Priifungen be-
standen wurden. Das flihrt in PASST?! an beiden Hoch-
schulen im Vergleich zu FragSte und SVM zu einem ge-
ringeren Recall nach dem ersten Semester. Sofern eine
eher zuriickhaltende Ansprache abbruchgefahrdeter
Studierender nicht erwiinscht ist, zeigt SVM, dass be-
reits nach dem ersten Semester die erreichten ECTS-
Punkte ein sehr guter Indikator sind.

Nach dem zweiten Semester wird in PASST?! gepriift, ob
in den beiden vorangegangenen Semestern in Summe
mindestens 30 ECTS Punkte erreicht wurden. Dieser
Wechsel in den Kriterien fiihrt von einer Unter- zu einer
Uberidentifikation, die jedoch nach den Semestern drei
und vier nicht mehr zu beobachten ist. Daflir neigt SVM
nach den Semestern drei und vier an der FH zur Uber-
identifikation — nicht aber an der UNI. Diese Ergebnisse
sprechen dafiir, dass die Wahl der Indikatoren und der
Schwellenwerte erwartungsgemal einen groRen Einfluss
auf die Prognoseglte hat, der auch von der betrachteten
Hochschule abhéngt.

Ein weiterer Nachteil gesetzter und statischer Schwellen-
werte ist, dass sie die Heterogenitdt der Studierenden
nicht gut abbilden kénnen. Ein wichtiger Pradiktor in
PASST?! und SVM ist der Studienfortschritt gemessen an
CP. Diese Schwellenwerte missten idealerweise fiir jede
Hochschule gesetzt werden, sie missten im Zeitverlauf
angepasst werden und auch Unterschiede zwischen
den Studiengdngen abbilden. Ein weiterer potentieller
Schwachpunkt der starken Gewichtung des Indikators CP
ist die fehlende Unterscheidung zwischen Vollzeit- und
Teilzeitstudierenden. Studierende, die aufgrund weiterer
Verpflichtungen planméaRig langsamer studieren, werden
bei Unterschreiten des CP-Schwellenwertes ebenso als
Abbrecher klassifiziert wie Vollzeitstudierende. Solche
Unterscheidungen kénnen in maschinellen und multiva-
riaten Verfahren besser berticksichtigt werden.
Insgesamt kdnnen abbruchgefédhrdete Studierende auch
ohne Analyse ehemaliger Studierendendaten recht gut
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identifiziert werden. Allerdings ist dann vor dem zwei-
ten Semester noch keine Analyse moglich. Das ist ein
wichtiger Punkt, denn die Studieneingangsphase ist fir
den Studienverlauf entscheidend. AuBerdem sind die
Prognosen von FragSte zu jedem Zeitpunkt im Studien-
verlauf genauer, was zusétzlich fiir Friilhwarnsysteme wie
FragSte spricht.

Die Voraussetzung fir den Einsatz von FragSte ist die
Nutzung administrativer Studierendendaten aktueller
und exmatrikulierter Studierender. Diese Bedingung ist
ggf. nicht an allen Hochschulen erfillt. Wenn diese
Daten jedoch verwendet werden kdnnen, automatisie-
ren und optimieren Methoden des maschinellen Lernens
das Frithwarnsystem fir jede Hochschule.

5. Fazit

Im Beitrag werden drei bereits an deutschen Hochschu-
len eingesetzte Prognosemodelle verglichen. Dabei ist
kein Verfahren grundsatzlich Gberlegen, denn eine hohe-
re Genauigkeit oder die Moglichkeit friiher Prognosen
gehen stets mit einem héheren Aufwand einher. Es zeigt
sich aber, dass Modelle des maschinellen Lernens wie in
FragSte unter Verwendung aller verfiigbaren Informatio-
nen zu jedem Zeitpunkt im Verlauf des Studiums die
beste Prognosegiite aufweisen. Auch bevor Leistungsda-
ten verflgbar sind, sind erste Prognosen basierend auf
Informationen bei Immatrikulation moglich. Zudem ist
das Modell flexibel und die Besonderheiten von Hoch-
schulen, Studiengdngen und sich im Zeitverlauf dndern-
den Bedingungen werden automatisch beriicksichtigt.
Wenn Daten ehemaliger Studierender verfligbar sind und
weder die Kosten der Datenaufbereitung oder die Re-
chenzeit ein Hindernis darstellen, ist diese Form der Mo-
dellierung zu empfehlen. Sind Daten exmatrikulierter Ko-
horten jedoch nicht verfligbar, kénnen Modelle wie
PASST?! und SVM eine gute Alternative sein.

Literaturverzeichnis

Arcidiacono, P/Aucejo, E./Maurel, A./Ransom, T. (2016): College Attrition
and the Dynamics of Information Revelation. In: NBER Working Papers
- National Bureau of Economic Research.

Arnold, K./Pistilli, M. (2012): Course Signals at Purdue: Using Learngin Ana-
lytics to Increase Student Success. In: Proceedings of the 2nd Internatio-
nal Conference on Learning Analytics and Knowledge, pp. 267-70.

Arulampalam, W./Naylor, R. A./Smith, J. P. (2005): Effects of in-class varia-
tion and student rank on the probability of withdrawal: cross-section
and time-series analysis for UK university students. In: Economics of
Education Review, 24, pp. 251-62.

Barefoot, B. O./Gardner, J. N./Cutright, M./Morris, L. V./Schroeder, C. C./
Schwartz, S. W./Siegel, M. J./Swing, R. L. (2005): Achieving and sustain-
ing institutional excellence for the first year of college. San Francisco,
CA.: Jossey-Bass.

Berens, J./Schneider, K./Gortz, S./Oster, S./Burghoff, J. (2019): Early Detec-
tion of Students at Risk — Predicting Student Dropouts Using Adminis-
trative Student Data and Machine Learning Methods. In: Journal of Edu-
cational Data Mining (In Veroffentlichung), 11 (3).

Bourn, J. (2007): Staying the course: The retention of students in higher edu-
cation. London: National Audit Office.

Brahm, T./Jenert, T./Wagner, D. (2016): The crucial first year: a longitudinal
study of students' motivational development at a Swiss Business School.
In: Higher Education, 73 (3), pp. 459-478

Brandstétter, H./Grillich, L./Farthofer, A. (2006): Prognose des Studienab-
bruchs. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische
Psychologie 38 (3), S. 121-131.

QiW 3+4/2019 |



J. Berens & K. Schneider

Qiw

Dekker, G. W./Pchenenizkiy, M./Vleeshouwers, J. M. (2009): Predicting Stu-
dents Drop out: A Case Study. In: Barnes, T./Desmarais, M./Romero,
C./Ventura, S. (eds.): Proceedings of the 2nd International Conference
on Educational Data Mining. Cordoba, Spain, pp. 41-50.

Falk, S./Marschall, M. (2019): Studienabbruch — Was kénnen Hochschulen
tun? Forschungsstand und Interventionsméglichkeiten. In: Qualitdt in
der Wissenschaft, 13 (1), S. 23-27.

Georg, W. (2008): Individuelle und institutionelle Faktoren der Bereitschaft
zum Studienabbruch. In: ZSE Zeitschrift fur Soziologie der Erziehung
und Sozialisation, (2), S. 191-206.

Heublein, U./Ebert, J./Hutzsch, C./Isleib, S./Kénig, R./Richter, J./Woisch, A.
(2017): Zwischen Studienerwartung und Studienwirklichkeit. Hannover,
HIS: Forum Hochschule.

Kemper, L./Vorhoff, G./Wigger, B. U. (2018): Predicting Student Dropout: a
Machine Learning Approach Online: https://www.researchgate.net/
publication/322919234_Predicting_Student_Dropout_a_Machine_Lear
ning_Approach (17.07.2019).

Minaei-Bidgoli, B./Kortemeyer, G./Punch, W. F. (2004): Enhancing Online
Learning performance: An Application of Data Mining Methods. In: Pro-
ceedings of the Seventh IASTED International Conference on Computers
and Advanced Technology in Education.

Santana, M./Costa, E./Neto, B./Silva, I./Rego, J. (2015): A Predicitive Model
for Identifying Students with Dropout Profiles in Online Courses. In:
Workshops Proceedings of EDM 2015: 8th International Conference on
Educational Data Mining, CEUR Workshop Proceedings 1446.

Sara, N.-B./Halland, R./Igel, C./Alstrup, S. (2015): High-School Dropout Pre-
diction Using Machine Learning: A Danish Large-scale Study. In: ESANN
2015 proceedings, European Symposium on Atrtificial Neural Networks,
Computational Intelligence, pp. 319-324.

Schapire, E./Freund, Y. (1997): A Decision-Theoretic Generalization of On-
Line Learning and an Application to Boosting. In: Journal of Computer
and System Science, 55, pp. 119-139.

Schapire, R. E./Freund, Y. (2012): Boosting — Foundations and Algorithms.
Massachusetts: Institute of Technology.

Schneider, K./Berens, J./Burghoff, J. (2019): Drohende Studienabbriiche
durch Frithwarnsysteme erkennen: Welche Informationen sind relevant?
In: Zeitschrift fur Erziehungswissenschaften, S. 1-26.

Schulze-Stocker, F./Schéfer-Hock, C./Pelz, R. (2017): Weniger Studienab-
bruch durch Friihwarnsysteme — Das Beispiel des PASST?-Programms an
der TU Dresden. In: Zeitschrift fiir Beratung und Studium, 12 (1), S. 26-32.

Seidmann, A. (1996): Spring Retention Revisited: RET=E ID + (E+ | + C) IV.
In: College and University, 71, pp. 18-20.

Stinebrickner, T./Stinebrickner, R. (2008): The Effect of Credit Constraints on
the College Drop-Out Decision: A Direct Approach Using a New Panel
Study. In: American Economic Review, 98, pp. 2.163-2.284.

Stinebrickner, T./Stinebrickner, R. (2014): Academic Performance and Col-
lege Dropout: Using Longitudinal Expectations Data to Estimate a
Learning Model. In: Journal of Labor Economics, 32, pp. 601-44.

Drohender Studienabbruch: Wie gut sind Friihwarnsysteme?

Swets, J. A. (1988): Measuring the Accuracy of Diagnostic Systems. In: Ame-
rican Association for the Advancement of Science, pp. 1.285-1.293.
Villano, R./Harrison, S./Lynch, G./Chen, G. (2018): Linking early alert sys-
tems and student rentention: a survival analysis approach. In: Higher

Education, pp. 903-920.

Westerholt, N./Lenz, L./Stehling, V./Isenhardt, I. (2018): Beratung und Men-
toring im Studienverlauf — Ein Handbuch. Miinster.

Wilson, K./Murphy, K./Pearson, A./Wallace, B./Reher, V./Buys, N./Buys, N.
(2016): Understanding the early transition needs of diverse commen-
cing university students in a health faculty: informing effective interven-
tion practices. In: Higher Educations, 41 (6), pp. 1.023-1.040.

Witten, |. H./Eibe, F./Hall, M. A. (2016): Data Mining: Practical Machine
Learning Tools and Techniques. Morgan Kaufmann.

Xenos, M. (2004): Prediction and assessment of student behaviour in open
and distance education in computers using Bayesian networks. In: Com-
puters/Education Journal, pp. 345-359.

Zhang, Y./Qiang, F./Quddus, M./Davis, C. (2014): An Examination of the Im-
pact of Early Intervention on Learning Outcomes of At-Risk Students. In:
Research in Higher Education Journal, 26.

Zweig, M. H./Campbell, G. (1993): Receiver-operating characteristic (ROC)
plots: a fundamental evaluation tool in clinical medicine. In: Clinical
Chemistry, 39 (49), pp. 561-577.

B Johannes Berens, Dipl.-Kfm. (FH), M.Sc.,
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Wupperta-
ler Institut fiir bildungsékonomische For-
schung (WIB) im BMBF-Projekt ,FragSte",
Studiengangsleiter an der Rheinischen Fach-
hochschule Kéln gGmbH,

E-Mail: berens@wiwi.uni-wuppertal.de

B Dr. Kerstin Schneider, Inhaberin des Lehr-
stuhls fir Finanzwissenschaft und Steuerlehre,
Vorsitzende des Wuppertaler Instituts fur bil-
dungsékonomische Forschung (WIB) an der
Bergischen Universitat Wuppertal,

E-Mail: schneider@wiwi.uni-wuppertal.de

e twitter.com/hochschulwesen

Es erwarten Sie:

Rabatt-Aktionen u.v.m.

Fiir weitere Informationen:

Sie wollen noch leichter auf dem Laufenden bleiben?
Dann folgen Sie uns einfach auf Twitter und Facebook!

e facebook.com/universitatsverlag.webler

4 N,
| J
g n /
\\ //
- -

e Relevante Neuigkeiten und Meldungen aus /hrem Fachgebiet,
e |nfos zu neuen Biichern und Zeitschriften des UVW,
e Hinweise auf kostenlose Beitrdge und Interviews, Fachtagungen, Vorankiindigungen,

zu unserem gesamten Zeitschriftenangebot, dem Abonnement einer Zeitschrift,
dem Erwerb eines Einzelheftes oder eines anderen Verlagsproduktes,

zur Einreichung eines Artikels, den Autorenhinweisen oder sonstigen Fragen
besuchen Sie unsere Website: www.universitaetsverlagwebler.de

oder wenden Sie sich direkt an uns: info@universitaetsverlagwebler.de

UVW

| QIW 3+4/2019

107




Qualitatsforschung

Raphael Brade, Oliver Himmler & Robert Jickle

Konnen Ansatze aus der Verhaltensokonomik
den Studienerfolg erh6hen?
Das Forschungsprojekt VStud

Raphael Brade Oliver Himmler

A large share of students in higher education graduates with delay or never obtains a de-
gree at all. Against this backdrop, we design, implement and evaluate interventions which
aim to increase academic success based on recent findings from behavioral economics. In
particular, we investigate the effects of i) changes in the exam sign-up procedure, ii) rela-
tive performance feedback, and iii) reminder letters and soft commitments. Our interven-
tions can be transferred to any type of study program as well as any type of university, and
in contrast to "classic" interventions in higher education (such as tutorials, teaching in
small groups, etc.) they require only little financial resources. The measures are implemen-
ted as randomized controlled trials. This research design is the gold standard of evidence-
based (education) research and allows the unbiased estimation of causal effects, and thus
a reliable analysis of effectiveness. First results of the project on "Reminders and Soft Com-
mitments" show that especially procrastination-prone students benefit from being offered
a soft commitment device. The other interventions as well as the medium- and long-term
impact on academic success are still under investigation.

Robert Jickle

1. Hochschulbildung und Verhaltensé6konomik

Viele Studierende verlassen die Hochschulen ohne Ab-
schluss, und auch Absolventinnen und Absolventen stu-
dieren haufig langer als die Regelstudienzeit vorsieht.
Laut OECD verlassen lber 21 Lander hinweg zwischen
12 und 45% einer Anfdngerkohorte den tertidren Bil-
dungssektor bis zum Ende der reguldren Studiendauer
ohne Abschluss. Der Durchschnitt betrdgt circa 20%
(OECD 2019). In Deutschland bricht in etwa jeder Dritte
das Bachelorstudium ab (Heublein/Schmelzer 2018) und
nur 46% der Bachelorabsolventen bleiben innerhalb der
Regelstudienzeit. Letzteres gelingt in anderen OECD
Landern im Durchschnitt 39% der Studierenden (Statis-
tisches Bundesamt 2016; OECD 2019).

Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich das For-
schungsprojekt VStud mit verhaltensékonomisch moti-
vierten Malnahmen zur Sicherung des Studienerfolges.
Die dabei entwickelten Interventionen beruhen auf
einer Analyse der gegebenen institutionellen Strukturen
der Hochschulen und nehmen gezielt Verdnderungen an
den Rahmenbedingungen des Studiums vor. Dabei er-
weisen sie sich als deutlich weniger kostenintensiv im
Vergleich zu ,klassischen" MaRnahmen (mehr Tutorien
und Vorkurse, Anderungen des Betreuungsschlissels,
bessere Ausstattung etc.). Zugleich lassen die bislang
verfigbaren Forschungsergebnisse darauf schlieBen,
dass mit unseren MaBnahmen beachtliche Effekte auf
den Studienerfolg erzielbar sind.
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VStud basiert auf den Erkenntnissen der Verhaltenséko-
nomik (,Behavioral Economics"). Wie die (neo-)klassi-
sche (Mikro-)Okonomik beschiftigt sich diese im wei-
testen Sinne mit menschlichen Entscheidungen, erwei-
tert aber den Kern der neoklassischen Verhaltensannah-
men - stabile Praferenzen, Willensstiarke (d.h. zeit-
konsistente Entscheidungen) und (erwartungs-) nutzen-
maximierendes Handeln — um Einsichten aus Nachbar-
wissenschaften wie der Psychologie, der Soziologie und
anderen Disziplinen (Dhami 2016). So entsteht Raum
fur Modelle, die typische menschliche Entscheidungs-
muster, wie z.B. die Orientierung an sozialen Kontexten
oder das Aufschieben von anstrengenden Tatigkeiten,
beschreiben. Diese erweiterte 6konomische Theorie hat
in ihrer wohlfahrtsékonomischen Ausprdgung zudem
eine Klasse von neuen — im Vergleich zu typischen wirt-
schaftspolitischen Malnahmen — weicheren wirtschafts-
politischen Empfehlungen zugelassen. Ziel ist es, die
Wohlfahrt von Personen, die aus deren eigener Perspek-
tive nicht optimal handeln, zu erhdhen, gleichzeitig aber
auf rationalen Uberlegungen beruhende Entscheidungen
nicht zu beeinflussen (Dhami 2016).

Da das Studium mit einer Vielzahl unterschiedlicher Ent-
scheidungssituationen aufwartet, liegt es nahe, die Er-
kenntnisse der Verhaltensdkonomik auf den Hochschul-
bereich anzuwenden. So stellen sich Studierenden Fragen
wie ,Wie soll ich mein Studium am besten strukturie-
ren?", ,In welchem Semester schreibe ich welche Prii-
fung?", ,Wann ist der ideale Zeitpunkt, um mit den Pri-
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fungsvorbereitungen zu beginnen?" und ,Ist es hilfreich,
mich an meinen Kommilitonen zu orientieren?". Die be-
stehende Forschung hat gezeigt, dass Studierende ver-
gleichbare Entscheidungen nicht immer voll informiert
und optimal treffen (vgl. z.B. Damgaard/Nielsen 2018).
Dies kénnte zum Verschieben schwieriger Pflichtklausu-
ren in spatere Semester fiihren, so dass sich bei Nichtbe-
stehen das Studium verldngert oder eine frithzeitige Um-
orientierung der Studierenden verhindert wird. Auch
nehmen sich Studierende zwar haufig vor, rechtzeitig
mit der Prifungsvorbereitung zu beginnen, verfligen
aber spater nicht Gber die Willensstarke, diesen Vorsatz
in die Tat umzusetzen. Und obwohl es vielleicht hilfreich
ware, sich an dem Verhalten der Kommilitonen zu orien-
tieren, fehlen die hierzu nétigen Informationen.

In diesem Artikel werden drei MaRnahmen vorgestellt,
die auf verhaltensékonomischen Erkenntnissen beruhen
und im Rahmen des Forschungsprojekts VStud experi-
mentell evaluiert werden: i) Menschen neigen aus ver-
schiedenen Griinden dazu, den Ist-Zustand unverdandert
zu lassen (vgl. Thaler/Sunstein 2008). Im Projekt wird
daher untersucht, wie die Priifungsanmeldemodalitaten
— automatische Anmeldung durch die Hochschule vs.
selbstdndige Anmeldung — den Studienverlauf beeinflus-
sen. ii) Menschen sind soziale Wesen und der Vergleich
mit anderen kann dabei helfen, die eigenen Leistungen
korrekt einzuordnen und zu verbessern (vgl. Festinger
1954; Cialdini et al. 1990). Vor diesem Hintergrund
geben wir Studierenden die Méglichkeit, ihre Leistung
mit der ihrer Kommilitonen zu vergleichen. iii) Aufgaben
werden zu spdt oder gar nicht erledigt, weil man sich
ihrer Dringlichkeit aktuell nicht bewusst ist (Karlan et al.
2016) oder weil man sie hinauszdégert und aufschiebt
(Steel 2007) — gerade unter Studierenden sind Tenden-
zen zur Prokrastination weit verbreitet (Ellis/Knaus
1979; Schouwenburg 2004). Als Lésungsansatz versen-
den wir Erinnerungsschreiben und bieten den Studieren-
den Zjelvereinbarungen an, die sie mit der Fakultdt ab-
schlieBen kénnen.

2. Kausale Rickschliisse durch randomisierte
Feldstudien

Das zentrale Ziel des Projekts ist es, belastbare Aussagen
Uiber die Wirksamkeit der untersuchten MaBnahmen zu
treffen und so konkrete Handlungsempfehlungen abzu-
leiten. Dazu muss gewdhrleistet sein, dass die empirisch
untersuchten Zusammenhinge zwischen den MafBnah-
men und dem Studienerfolg kausaler Natur sind. Aus
diesem Grund verwenden wir als Studiendesign durch-
gangig jenes der randomisierten, kontrollierten Studie
(RCT) — dem Goldstandard zum Nachweis kausaler Ef-
fekte in der evidenz-basierten Forschung. Nachdem der
Fokus in der empirischen Bildungsforschung lange Zeit
starker auf qualitativer Forschung lag, haben RCTs bzw.
Feldexperimente in den letzten 20 Jahren auch in die-
sem Feld an Popularitdt gewonnen (Angrist 2004). Diese
Entwicklung spiegelt sich beispielsweise auch darin, dass
die Richtlinien zur Bildungsforschung in den USA fir
Evaluationsstudien eine klare Strategie zur Identifizie-
rung kausaler Effekte fordern (Institute of Education
Sciences/National Science Foundation 2013). Das Vor-
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gehen bei randomisierten Studien ist einfach: Zunéchst
werden per Zufallsauswahl zwei (oder mehr) Gruppen
gebildet. Der Zufall stellt sicher, dass die beiden Grup-
pen in ihren Eigenschaften moglichst identisch sind. Es
ldsst sich im Anschluss beispielsweise Uberpriifen, ob
gleich viele Manner und Frauen in beiden Gruppen sind,
ob das Durchschnittsalter identisch ist oder ob die Ver-
teilung der Abiturnoten vergleichbar ist. Unterscheiden
sich die messbaren Eigenschaften der Personen nicht,
kann mit hoher Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen
werden, dass die Gruppen auch im Durchschnitt ihrer
unbeobachtbaren Eigenschaften (Studienmotivation, In-
teresse, Intelligenz, Talente usw.) vergleichbar sind. Die
Treatmentgruppe erhdlt dann Zugang zur MaBnahme,
die evaluiert werden soll, und der Erfolg der Interventi-
on kann durch einen Vergleich mit der zweiten Gruppe,
der Kontrollgruppe, gemessen werden. Da beide Perso-
nenkreise sich bis auf das Treatment nicht unterschei-
den, garantiert dieses Vorgehen, dass alle im Anschluss
an die Intervention beobachteten Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen ausschlieRlich eine kausale
Folge der MaBnahme darstellen (vgl. Angrist/Pischke
2009). Ein weiterer Vorteil von randomisierten Studien
ist, dass die statistischen Auswertungen in der Regel un-
kompliziert sind. So kann die Wirksamkeit der MaBnah-
men durch einfache Mittelwertvergleiche oder Regressi-
onsanalysen getestet werden.

Jedes Verfahren, das auf eine solche zuféllige Einteilung
der Gruppen verzichtet, birgt die groBe Gefahr einer ver-
zerrten Wirkungsmessung.m Méchte man beispielweise
einen universitdren Briicken- oder Vorkurs evaluieren
und vergleicht hierzu die spateren Leistungen der Teil-
nehmer mit denen der Nichtteilnehmer, so kdnnten un-
terschiedliche Leistungen im Anschluss an den Kurs
nicht nur auf das im Kurs Erlernte zuriickgehen, sondern
auch darauf, dass der Kurs vor allem von motivierten
und interessierten — kurz besseren — Studierenden be-
sucht wurde. Dieser Selektionseffekt kann im Extremfall
sogar einen negativen Einfluss des Vorkurses auf das
Studium verschleiern.2 Aussagen tber den tatsachlichen
kausalen Effekt des Kurses sind damit nicht méglich.
Dieses Selektionsproblem kann auch durch Vorher-
Nachher-Vergleiche, beispielsweise zwischen unter-
schiedlichen Studienkohorten, nicht gelést werden.
Diese erlauben leider keine verldsslichen Evaluationser-
gebnisse, weil sich (im Zeitablauf) verdandernde Rahmen-
bedingungen und unterschiedliche Kohorten-Zusam-
mensetzungen die Ergebnisse ebenfalls beeinflussen.

3. Datengrundlage

Zur Beurteilung der Wirksamkeit der MaRnahmen ist es
notig, den Studienerfolg zu erfassen. Dazu greifen wir
vor allem auf administrative Daten der Hochschulen
zurlick und ergédnzen diese in einigen wenigen Aspekten
durch Umfragen. Administrative Daten haben den Vor-
teil, dass sie nicht von systematischen Messfehlern be-

| 1 Eine Ausnahme stellen Verfahren dar, die sich sog. nattirlicher Experimente
bedienen (vgl. Angrist/Pischke 2009).
Dies wadre dann der Fall, wenn der durchschnittliche (positive) Leistungs-

unterschied zwischen Kursteilnehmer*innen und — Nichtteilnehmer*innen
(auch ohne Kurs) groRer wdre als der negative Einfluss des Kurses.
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troffen sind und fiir alle Studierenden vorliegen.3 Im Ge-
gensatz dazu kann es bei einer Datenerhebung durch
Umfragen, zum Beispiel auf Grund von sozialer Er-
wiinschtheit, zu systematischen Messfehlern kommen.
Dariiber hinaus sind die Riicklaufquoten bei Umfragen
in den letzten Jahren erheblich zuriickgegangen und lie-
gen bei nicht-incentivierten Studien regelmaBig unter
10 Prozent (Leeper 2019). Letzteres ist vor allem des-
halb ein Problem, da sich Personen, die nicht an den
Umfragen partizipieren, systematisch von den Umfrage-
teilnehmern unterscheiden kénnen.# Fir das vorliegen-
de Projekt sind vor allem Variablen von besonderem In-
teresse, die den Studienverlauf abbilden, d.h. Informa-
tionen Uber Abbriiche, die Dauer des Studiums, Anmel-
dungen zu den Prifungen, Anzahl der abgelegten Pri-
fungen, Credit Points und Noten. Diese Informationen
werden an deutschen Hochschulen gut dokumentiert,
und das breite Spektrum an Zielvariablen beriicksichtigt,
dass der Studienerfolg ein multidimensionales Konzept
ist. Um in den Analysen auch Subgruppen, z.B. Studie-
rende mit Prokrastinationstendenzen und schwachere
Studierende, unterscheiden zu konnen, setzen wir zu-
dem administrative Hintergrunddaten ein. Eine Ein-
schrankung bei Verwendung administrativer Daten ist,
dass sie subjektive Aspekte nicht erfassen. Als Ergebnis-
variablen werden daher zusatzlich einige in Umfragen
erhobene Indikatoren wie z.B. die Studienzufriedenheit
herangezogen.

4. Voreinstellungen bei der
Priifungsanmeldung

Es liegt nahe, dass das Aufschieben von Prifungen zu
komplizierten und langen Studienverldufen fiihren kann.
Zum einen ist ein Uberschneidungsfreies Studium in vie-
len Fallen nur méglich, wenn gemals dem empfohlenen
Studienplan studiert wird. Zum anderen wird das fiir das
Bestehen der Priifung bendtigte Wissen mitunter in spa-
teren Veranstaltungen vorausgesetzt.> Besonders pro-
blematisch wird das Aufschieben von Priifungen, wenn
diese spater im Studium nicht bestanden werden und
ein moglicher Studienabbruch damit ebenfalls auf ein
hoéheres Semester verschoben oder eine friihzeitige Um-
orientierung der Studierenden verhindert wird.

Fir die Priifungen an Hochschulen sind die Studieren-
den in der Regel zu Beginn des Semesters nicht ange-
meldet und miussen selbst entscheiden, an welchen Prii-
fungen sie teilnehmen. Damit findet beim Ubergang von
der Schule zur Hochschule ein Wechsel von der Praxis
der vollstandig verpflichtenden Teilnahme an Priifungen
zu einem weitgehend selbstverantwortlichen Anmelde-
und Teilnahmesystem statt.

Viele Hochschulen und Universitdten ergreifen MaBnah-
men, um einerseits die Orientierung beim Ubergang von
der Schule zur Hochschule zu erleichtern und anderer-
seits die oben beschriebenen unerwiinschten Folgen der
freien Prifungswahl zu verringern. Hierzu gehéren z.B.
die Empfehlung, Studienpldnen zu folgen, das Einfiithren
von Bestehensgrenzen und Zulassungsvoraussetzungen
in den Studien- und Prifungsordnungen (SPO) sowie
verpflichtend abzulegende Orientierungsprifungen mit
eingeschrankten Wiederholungsmoglichkeiten in den
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ersten Semestern. Im vorliegenden Forschungsvorhaben
soll erstmalig getestet werden, ob eine Anderung des
Defaults bei der Priifungsanmeldung von ,nicht-ange-
meldet" (mit der Moglichkeit sich anzumelden) zu ,an-
gemeldet” (mit der Moglichkeit sich abzumelden) bei
bestimmten Priifungen dazu fiihrt, dass Studierende
hédufiger an diesen Priifungen teilnehmen und diese be-
stehen. Im Vergleich zu Orientierungspriifungen oder
Bestehenshirden in der SPO stellt dies eine ,weichere"
Intervention dar. Im Idealfall kdnnen nicht-optimale Ent-
scheidungen der Studierenden positiv beeinflusst wer-
den, wahrend gleichzeitig keine festen Vorgaben zum
Studienverlauf gemacht werden und kein Eingriff in die
Entscheidungsfreiheit der Studierenden stattfindet.

41 Hintergrund und Forschungsstand

In der Literatur werden verschiedene Wirkungszusam-
menhdnge genannt, welche Default-Einstellungen Ent-
scheidungen beeinflussen. So kénnen Voreinstellungen
bei mangelnder Informiertheit und Unsicherheit der Ent-
scheidenden als hilfreich empfunden werden, wenn sie
als implizite Empfehlung wahrgenommen werden (John-
son/Goldstein 2003). Gerade in unserem Kontext er-
scheint dies plausibel, da die Voreinstellung von der Fa-
kultdt vorgenommen wird. Zudem ist zu erwarten, dass
bei den Studierenden durch die Voreinstellung ,ange-
meldet" ein Referenzpunkt gesetzt wird (Dinner et al.
2011; Kahneman et al. 1991). Ein Abweichen vom Refe-
renzpunkt, d.h. eine spatere Abmeldung von der Pri-
fung, geht mit psychologischen Kosten einher. Um diese
Kosten zu vermeiden, unternehmen Individuen Anstren-
gungen, den Referenzpunkt tatsdchlich zu erreichen
(Kahneman et al. 1991). Altmann et al. (2013) zeigen,
dass Voreinstellungen besonders dann wirken, wenn
Entscheider und Vorauswahlende beziiglich ihrer Ziele
Ubereinstimmen und wenn die Entscheider ber wenig
Informationen hinsichtlich der Entscheidungssituation
verfligen. Beides trifft in vorliegendem Kontext zu: So-
wohl Hochschule als auch Studierende haben ein Inter-
esse an einem erfolgreichen Studium, und in der Regel
verfligen unerfahrene Studierende lber wenig Wissen
beziiglich einer sinnvollen Organisation ihres Studiums.
Forschungsergebnisse auRerhalb des Bildungsbereichs
legen nahe, dass es durch eine Anderung der Voreinstel-
lungen zur Priifungsanmeldung zu Verhaltensanderun-
gen kommen kann. Eine Reihe von Studien beschaftigt
sich mit Entscheidungen im Gesundheitsbereich: Chap-
man et al. (2010) zeigen, dass Arbeitnehmer sich eher
gegen Grippe impfen lassen, wenn ihnen per Default ein
Termin fir die Impfung vorgegeben wird. Ebenfalls star-

3 Der Beitrag von Bandorski et al. in diesem Heft beschaftigt sich mit mogli-
chen Herausforderungen fiir die Forschung, die sich bei der Verwendung
von administrativen Daten ergeben.

4 Falls tiber die Nicht-Teilnehmer Informationen vorliegen, wie dies insbe-
sondere bei administrativen Daten der Fall ist, ist es unter weiteren An-
nahmen moglich, das Selektionsproblem im Rahmen einer sog. Non-re
sponse-Bias-Analyse zu quantifizieren.

5 Diese Uberlegungen werden von den Ergebnissen des in Abschnitt 6 dar-
gestellten Teilprojekt gestiitzt. In diesem fiithrt, nach vorlaufigen Auswer-
tungen, eine freiwillige Selbstverpflichtung der Studierenden, sich an den
empfohlenen Studienplan zu halten, zu positiven Effekten. Mithin ergibt
sich also indirekte Evidenz dafiir, dass das Verschieben von Priifungen das
Studium verzogert.

W
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ke Effekte zeigen Voreinstellungen bei der Organspen-
debereitschaft (Johnson/Goldstein 2003) oder bei der
Bereitschaft, in die eigene Altersversorge zu investieren
(Madrian/Shea 2001). Qualitativ unterscheidet sich al-
lerdings die Teilnahme an Hochschulpriifungen erheb-
lich von den bislang untersuchten Anwendungsberei-
chen von Defaults. Wahrend in den meisten anderen
Gebieten das Beibehalten des Defaults keine weiteren
Anstrengungen bzw. aufwédndigen Aufgaben nach sich
zieht, erfordert das Beibehalten einer Prifungsanmel-
dung weitere Anstrengungen, insbesondere den Besuch
von Lehrveranstaltungen und die Priifungsvorbereitung.
Das Teilprojekt tragt damit dazu bei, die Rahmenbedin-
gungen zu erforschen, unter denen Voreinstellungen
Verhaltensanderungen herbeifiihren kénnen — ein As-
pekt, der auch jenseits der Hochschulforschung von
grolRem wissenschaftlichen Interesse ist.

4.2 Experimentelles Design

Ob Studierende durch eine Anderung der Voreinstellun-
gen zur Prifungsanmeldung tatsachlich erfolgreicher
studieren, wird durch zwei Feldexperimente getestet.
Im ersten Experiment wird dazu eine Erstsemesterko-
horte zufallig in zwei Gruppen eingeteilt. Die Opt-In-
Gruppe meldet sich, dem Status quo entsprechend,
selbststandig wahrend des Anmeldezeitraums fiir die
Prifungen an. Im Gegensatz dazu werden die Studieren-
den in der Opt-Out-Gruppe schon zu Beginn des Semes-
ters fur alle laut Studienplan fiir das erste Semester vor-
gesehenen Priifungen angemeldet. Mdchten die Studie-
renden nicht an diesen Priifungen teilnehmen, kénnen
sie sich dafiir in den vorgegebenen An- und Abmelde-
zeitrdumen abmelden. Um Unklarheiten bei den Studie-
renden zu vermeiden, werden beide Gruppen zu Beginn
des Semesters per Brief und E-Mail dartber informiert,
dass die Fakultdt derzeit verschiedene Anmelde-Moda-
lititen pruft, welchem Anmelde-Regime sie zufdllig zu-
geordnet wurden und was dies konkret fir ihre Pri-
fungsanmeldung bedeutet. Ab dem zweiten Semester
missen sich alle Studierenden wieder selbststandig zu
den Priifungen anmelden.

Im Rahmen des zweiten Experiments soll getestet wer-
den, ob Voreinstellungen dazu genutzt werden kénnen,
den Erfolg in einer einzelnen Priifung, die hdufig verscho-
ben und von vielen Studierenden als schwierig einge-
schatzt wird, zu erhdéhen. Hierzu wurde das Fach Statistik
ausgewdhlt, eine Grundlagenpriifung, die in zwei Studi-
engdngen jeweils flir das zweite Semester vorgesehen ist.
Darlber hinaus entsprechen das Design und das weitere
Vorgehen dem des ersten Experiments. Allerdings lassen
sich im zweiten Experiment auch Substitutionseffekte un-
tersuchen, d.h. es kann die Frage beantwortet werden, ob
eine verbesserte Leistung in Statistik mit verdnderten
Leistungen in anderen Fachern einhergeht.

5. Relatives Feedback: Leistungsvergleiche
zwischen Studierenden

Das zweite Forschungsvorhaben griindet auf der Er-

kenntnis, dass sich soziale Vergleiche in vielen Lebens-

bereichen auf das Verhalten auswirken. Ein Grund hier-

fur ist, dass Menschen ihr Verhalten nicht nur absolut
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bewerten, sondern auch Beurteilungen relativ zum Ver-
halten anderer, d.h. mit Bezug auf einen sozialen Refe-
renzpunkt (Festinger 1954), vornehmen. Beispielsweise
argumentiert Easterlin (2001), dass relatives Einkom-
men wichtiger fiir die Zufriedenheit ist als absolutes. Es
erscheint daher plausibel, dass auch Studierende ihre
Leistungen relativ zu jenen ihrer Kommilitonen bewer-
ten — sofern ihnen die dafiir notwendigen Informationen
vorliegen. In diesem Forschungsvorhaben soll daher ge-
testet werden, ob eine Bereitstellung relativen Feed-
backs den Studienerfolg positiv beeinflussen kann.

5.1 Hintergrund und Forschungsstand

Eine Reihe von Theorien lassen den Schluss zu, dass ein
sozialer Referenzpunkt, gegen den die Studierenden ihre
Studienleistungen abgleichen kdénnen, eine Verhaltens-
anderung ausldsen kann, die zu einer Erhdhung des Stu-
dienerfolgs fiihrt. Verfiigen Studierende beispielsweise
Uber sogenannte ,Préaferenzen fir Wettbewerb" (Char-
ness/Rabin 2002) diirfte dies ihre Anstrengungen erhé-
hen, da sie versuchen werden, negative Abweichungen
zum sozialen Referenzpunkt zu minimieren und positive
Abweichungen zu maximieren, d.h. bessere Leistungen
als méglichst viele andere Studierende zu erbringen.
Informationen tiber das Verhalten anderer kdnnen aber
auch als soziale Normen interpretiert werden (Deutsch/
Gerard 1955; Cialdini et al. 1990), wenn sie beschreiben
was ,Ublich" oder ,normal” ist (deskriptive Norm) bzw.
was getan werden sollte und welches Verhalten von An-
deren gebilligt oder empfohlen wird (injunktive Norm).
Die soziale Norm kann ebenfalls einen Referenzpunkt
setzen, und man beobachtet, dass bei der Entschei-
dungsfindung das Verhalten an die jeweilige Norm an-
gepasst wird (vgl. Cialdini 1988). Das relative Feedback
in unserem Forschungsvorhaben nutzt mit der Darstel-
lung von Vergleichswerten deskriptive Normen, welche
nach der Theorie zu vermehrten Anstrengungen der Stu-
dierenden unterhalb des Referenzpunkts (Vergleichs-
wertes) fiihren sollte. Da diese Theorie negative Effekte
der deskriptiven Norm fiir Studierende Gber dem Refe-
renzpunkt vorhersagt, kommen zusatzlich injunktive
Normen zum Einsatz, welche die Wertschdtzung fir
Uberdurchschnittliche Leistungen der Studierenden zum
Ausdruck bringt und damit auch fiir diese Studierenden
Anreize zu einer Leistungssteigerung schafft. Die grafi-
sche Darstellung (vgl. Abbildung 1) orientiert sich dabei
an Allcott (2011) und wurde bereits erfolgreich zur Re-
duzierung des Energieverbrauchs eingesetzt.6

Kurz- und langfristige Effekte von relativen Leistungs-
vergleichen im tertidren Bildungsbereich sind bisher nur
wenig erforscht. Azmat et al. (2019) geben Studieren-
den Informationen Gber ihren Rang in der Notenvertei-
lung und finden keine Effekte auf den langfristigen Stu-
dienerfolg. Im Sekundarbereich konnten jedoch positive
Effekte von relativen Leistungsvergleichen nachgewie-
sen werden. Azmat/Iriberri (2010) untersuchen den Ein-

| 6 Es erscheint denkbar, dass soziales Feedback auch negative Effekte auf die
Leistungen von Studierenden haben kénnte. Azmat/Iriberri (2010) disku-
tieren hierzu ein Modell, in welchem Individuen die unter dem sozialen
Referenzpunkt liegen, als Reaktion auf die Leistungsvergleiche ihre An-

strengung reduzieren. Allerdings finden die Autoren in der empirischen
Analyse keine Belege fiir diese Theorie.
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fluss relativer Notenvergleiche in Spanien und zeigen,
dass die Bekanntgabe des Notendurchschnitts in Schul-
klassen zu einer Verbesserung der Leistung fiihrt.
Aulerhalb des Bereichs der (Hoch-)Schulforschung sind
die Effekte sozialer Vergleiche bereits ausfiihrlich unter-
sucht. Allcott (2011) zeigt, dass der Energieverbrauch
von Konsumenten durch ,Home Energy Reports”, die
den eigenen Verbrauch mit dem der Nachbarschaft ver-
gleichen, langfristig gesenkt wird. Ahnliche Erfolge er-
zielen Goldstein et al. (2008), indem sie den Wasserver-
brauch in Hotels durch einen Hinweis auf den Verbrauch
friiherer Gaste verringern. Hallsworth et al. (2017) tra-
gen mit einem Hinweis auf die Zahlungsmoral anderer
Burger zur Erhéhung der Steuerehrlichkeit bei. Auch die
private Spendenbereitschaft ldsst sich durch Verweise
auf die durchschnittlichen Spenden anderer Personen
erhohen (Alpizar et al. 2008).

Insgesamt legt der Stand der Forschung nahe, dass auch
im Hochschulbereich mit sozialen Vergleichen Verhal-
tensanderungen herbeigefiihrt werden kénnen und der
Studienerfolg positiv beeinflusst werden kann.

Abb. 1: Relativer Leistungsvergleich Creditpoints — Treatmentgruppe (Beispiel)
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tung der besten 20% informiert (vgl. Abbildung 1). Die
Einflisse auf den Studienerfolg kénnen ab der Priifungs-
phase des zweiten Semesters gemessen werden, wobei
vor allem Effekte entlang der Leistungsdimension erwar-
tet werden, beziiglich derer der relative Leistungsver-
gleich erfolgt.

6. Erinnerungsschreiben und freiwillige
Selbstverpflichtungen

Studierende, die zu spat mit ihren Prufungsvorbereitun-
gen beginnen, erbringen schlechtere Leistungen im Stu-
dium (Beattie et al. 2018). Mittel- bis langfristig kénnen
daraus Studienabbriiche resultieren. Erkenntnisse aus
der Psychologie und Verhaltensékonomik legen nahe,
dass zu spdtes Erledigen von Aufgaben sowohl Folge
mangelnder Beschaftigung mit dem Studium als auch
Folge von Prokrastination sein kann (vgl. z.B. Dam-
gaard/Nielsen 2018). Gerade Prokrastination ist ein weit
verbreitetes Phdanomen. Empirische Auswertungen deu-
ten darauf hin, dass mehr als 80% der Studierenden
dazu neigen (vgl. z.B.

lhre LP im Vergleich zu ahnlichen Studierenden

Top 20 % | 29
lhre LP 25
Alle 24

=» Gut ©

Steel 2007).

61 Hintergrund und
Forschungsstand

Bedenkt man, dass die
Kosten fiir eine erfolg-
reiche Klausurteilnahme

B Alle: Mittelwert der LP aller Studierenden Ihres
Startsemesters, die vor dem Jahr XXXX die Schu-
le abgeschlossen haben.

Top 20 %: Aus der Gruppe "Alle”
haben 20 % diese oder eine hohere
LP-Zahl erreicht.

Wer sind dhnliche
Studierende?

(Lernen) unmittelbar an-
fallen, wahrend die Er-

Studierende in den Top 20 % haben derzeit mindestens 4 LP mehr als Sie.

trage (Bestehen der Pri-
fung, verbesserte Berufs-
chancen, etc.) erst in

5.2 Experimentelles Design

Um zu testen, ob relative Leistungsvergleiche auch zu
einer Erhdhung des Studienerfolgs eingesetzt werden
kénnen und ob die Wirksamkeit von der gewdahlten Leis-
tungsdimension abhangt, werden in diesem Forschungs-
vorhaben zwei Feldexperimente durchgefiihrt. Im ersten
Experiment erhalten die Studierenden in der Treatment-
gruppe Informationen, die einen relativen Leistungsver-
gleich beziiglich ihrer Credit Points ermdglichen, wah-
rend im zweiten Experiment ein relativer Leistungsver-
gleich in Bezug auf den Notendurchschnitt erméglicht
wird. Abgesehen von der gewahlten Leistungsdimension
sind Design und Vorgehen identisch. In beiden Experi-
menten wird eine Kohorte von Studienanfangern zuféllig
in Kontroll- und Treatmentgruppe eingeteilt. Ab dem
zweiten Semester erhalten die Studierenden pro Semes-
ter zwei Briefe, wobei die Dekane der jeweiligen Fakul-
taten als Absender fungieren. Der erste Brief wird kurz
nach Beginn des Semesters versendet, wohingegen der
zweite Brief die Studierenden einige Wochen vor der
Prifungsphase erreicht. Letzteres dient dazu, die darge-
stellten Informationen bei den Studierenden salient zu
halten. In der Kontrollgruppe berichten die Briefe aus-
schlieBlich Gber den persdnlichen Leistungsstand. Im
Gegensatz dazu wird die Gruppe mit relativen Leistungs-
vergleichen in den Briefen zusétzlich Gber die durch-
schnittliche Leistung der Kommilitonen sowie die Leis-
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(ferner) Zukunft realisiert
werden, ist die hohe Inzidenz von Prokrastination unter
Studierenden kein tberraschender Befund. Immer dann,
wenn Personen dem unmittelbaren (heutigen) Nutzen
im Vergleich zu zukiinftigen Ertragen ein GibermaRig star-
kes Gewicht beimessen, spricht man von sogenannten
gegenwartsverzerrten oder zeitinkonsistenten Préferen-
zen (Laibson 1997). Bei Studierenden verschieben diese
den Lernbeginn in die Zukunft. Dies gilt auch dann,
wenn sie urspriinglich geplant hatten, rechtzeitig zu be-
ginnen, weil ihnen die unmittelbare Belohnung bzw. die
vermiedenen Lernkosten heute wichtiger erscheinen als
die entgangenen zukiinftigen Ertrdge aus einer erfolgrei-
chen Klausurteilnahme. Als Loésung fiir die durch gegen-
wartsverzerrte Praferenzen ausgelosten Prokrastinati-
onstendenz schldgt die Literatur freiwillige Selbstver-
pflichtungen, sogenannte Commitments, vor (Bryan et
al. 2010). Halten Personen ihre Vorsatze nicht ein, ahn-
den Commitments dies entweder mit negativen mo-
netdren bzw. physischen Konsequenzen (harte Commit-
ments) oder psychologischen Folgen (weiche Commit-
ments). In beiden Fallen werden Anreize fur die Studie-
renden geschaffen, ihre Vorsitze einzuhalten.

Fir beide Formen von Selbstverpflichtungen konnten
bereits starke Effekte auf individuelles Verhalten nach-
gewiesen werden. Sie wurden z.B. erfolgreich einge-
setzt, um Ersparnisse (Thaler/Benartzi 2004) und ge-
sundheitsférderndes Verhalten (Giné et al. 2010) zu er-
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héhen. Im Bildungsbereich konnten sich Studierende in
einer Studie von Ariely und Wertenbroch (2002) bin-
dende Fristen fiir die Einreichung von Hausaufgaben set-
zen, was eine Leistungssteigerung zur Folge hatte. Pat-
terson (2018) beeinflusst den Studienerfolg positiv,
indem er Studierenden im Rahmen von Online-Kursen
ein Commitment anbietet, das ablenkende Internetsei-
ten nach dem Ablauf einer festgelegten Zeit blockiert.
Wie bereits erwdhnt, ist es zudem auch méglich, dass
der Zeitpunkt der Priifungsanmeldung bzw. der optima-
le Zeitpunkt fir den Beginn der Priifungsvorbereitungen
mangels intensiver Beschéftigung mit dem Studium so
weit in den Hintergrund riickt oder verdrangt wird, dass
er Ubersehen oder einfach vergessen wird (Ericson
2017). In diesen Fallen wirde es ausreichen, die Auf-
merksamkeit der Studierenden mithilfe von Erinne-
rungsschreiben (Reminder) auf die anstehenden Aufga-
ben zu lenken. Auch fiir Reminder konnten in der Praxis
positive Effekte, z.B. auf Ersparnisse (Karlan et al. 2016)
und gesundheitsférderndes Verhalten (Altmann/Traxler
2014), nachgewiesen werden. Im Bildungsbereich wur-
den sie schon erfolgreich angewendet, um Studierende
bei Antragen auf finanzielle Hilfe (Castleman/Page 2016)
und bei der Immatrikulation (Castleman/Page 2015) zu
unterstutzen.

Basierend auf dieser Literatur prifen wir, ob Erinnerun-
gen und freiwillige Selbstverpflichtungen den Studiener-
folg — gemessen an bestandenen Prifungen und (zlgi-
gem) Abschluss — erhéhen kénnen und ob von dem
Commitment insbesondere Studierende mit Prokrastina-
tionstendenzen profitieren.

6.2 Experimentelles Design

Innerhalb einer Erstsemesterkohorte werden die Studie-
renden per Zufallsauswahl in drei Gruppen aufgeteilt.
Unabhéngig von der Gruppenzugehérigkeit, werden alle
Studierenden zu Beginn des Semesters in einer ein-
fihrenden Informationsveranstaltung und mit einer In-
formationsmappe tiber den Studienplan (= idealer Auf-
bau des Studiums bzw. ideale Abfolge der Prifungen)
informiert. Die Kontrollgruppe erhilt zusatzlich zu die-
sen Informationen kein weiteres Treatment.” Die Studie-
renden in der Gruppe mit Erinnerungsschreiben erhalten
wdhrend der Regelstudienzeit jedes Semester zwei
postalisch zugestellte Briefe, die sie an die Anmeldung
zu den Priifungen und an den bevorstehenden Priifungs-
zeitraum erinnern. Die Commitment-Gruppe erhélt in
der Einflhrungsveranstaltung das Angebot, eine freiwil-
lige Selbstverpflichtung einzugehen. Konkret kdnnen die
Studierenden eine nicht-bindende Zielvereinbarung mit
der Fakultat schlieBen. In dieser erklaren sie, dass sie
sich an den Studienplan halten werden und die Klausu-
ren gemdl dem von der Hochschule empfohlenen Klau-
surenplan (= Studienplan) ablegen. Zudem wird explizit
kommuniziert, dass ein Nichteinhalten der Vereinba-
rung, d.h. das Ablegen einer geringeren als im Klausu-
renplan vorgesehenen Anzahl an Prifungen, keinerlei
Uber die Studienordnung hinausgehende Konsequenzen
hat (damit handelt es sich um ein weiches Commit-
ment). Zusatzlich erhalt auch diese Gruppe Erinnerungs-
briefe, die auf die Anmeldung zu den Priifungen und
den Prifungszeitraum hinweisen. AuBerdem erinnern
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die Schreiben an die unter Umstdnden eingegangene
freiwillige Selbstverpflichtung.

6.3 Effekte der Erinnerungsschreiben und der freiwilli-
gen Selbstverpflichtung nach dem ersten Semester

Es liegen bereits erste Ergebnisse vor (vgl. Himmler et al.
2019). Die Analysen zeigen, dass reine Erinnerungs-
schreiben keine Effekte auf die Anzahl an geschriebenen
und bestandenen Prifungen haben. Ein naheliegender
Grund hierfur ist, dass dem Grofteil der Studierenden,
wegen der allgemein vorhandenen Informationen zur
Struktur des Studiums, ausreichend bekannt ist, in wel-
chem Zeitraum die Prifungsanmeldung anstehen und
wann sie spdtestens mit den Examensvorbereitungen
beginnen sollten. Im Gegensatz dazu erweist sich die
freiwillige Selbstverpflichtung als sehr effektiv. Alle Stu-
dierenden, denen das Commitment angeboten wurde,
gehen die nicht-bindende Zielvereinbarung mit der Fa-
kultat ein. Weiterhin motiviert die Selbstverpflichtung
die Studierenden dazu, im ersten Semester an 11%
mehr Klausuren teilzunehmen. AuRerdem bestehen die
Studierenden 13% mehr Klausuren als Personen in der
Kontrollgruppe. Die positiven Effekte gehen nicht zu
Lasten der Noten — der Notenschnitt am Ende des er-
sten Semesters weist keine Unterschiede zwischen Kon-
troll- und Commitment-Gruppe auf. Der Umstand, dass
es keine Effekte von reinen Erinnerungsschreiben gibt,
legt auBerdem nahe, dass die Effekte tatsachlich durch
die Zielvereinbarung und nicht durch die Erinnerungs-
schreiben (welche auch Commitment-Studierende er-
halten) generiert werden.

Neben dem Vergleich des Studienerfolges zwischen den
drei Gruppen liegt ein Fokus in diesem Experiment auch
auf der Subgruppe von Studierenden, die zu Prokrasti-
nation neigt. Die Theorie sagt voraus, dass diese Studie-
renden besonders von Commitments profitieren. Als In-
dikator flr Prokrastinationstendenzen wird das Datum
der Bewerbung flr den Studiengang verwendet. Zwar
muss nicht jeder Studierende, der sich spdt bewirbt,
zwangslaufig zur Prokrastination neigen, jedoch kann
man umgekehrt davon ausgehen, dass ,Aufschieber”
ihre Unterlagen tendenziell spdter im Bewerbungszeit-
raum einsenden (vgl. Reuben et al. 2015; De Pa-
ola/Scoppa 2015). Wie Abbildung 2 zeigt, bestehen
Studierende aus der Kontroll-Gruppe, die ihre Unterla-
gen erst kurz vor Ablauf der Bewerbungsfrist einreichen,
im Vergleich zu den Studierenden, die sich direkt am
Anfang des Zeitraums bewerben, im Durchschnitt eine
Klausur weniger (der gleiche Zusammenhang wird fir
die Reminder-Gruppe beobachtet). Dieser nachteilige
Effekt von Prokrastination auf die Studienleistungen
kann durch das Commitment vollstdndig nivelliert wer-
den: Studierende in dieser Gruppe bestehen gleich viele
Examen, unabhdngig davon, ob sie sich frithzeitig oder
spat beworben haben.

| 7 Weil die Informationen zur Struktur des Studiums auch an die Kontroll-
gruppe vermittelt werden, kann ausgeschlossen werden, dass Erinnerungs-
scheiben und freiwillige Selbstverpflichtungen nur deswegen einen Effekt
zeigen, weil sie implizit das Ziel setzen, bestimmte Priifungen abzulegen

oder weil sie den Studierenden in diesen Gruppen einen Informationsvor-
sprung beziiglich des Studienplans geben.
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Abb. 2: Auswirkungen auf Studierende mit Prokrastina-
tionstendenzen
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Quelle: Himmler et al. (2019) (libersetzt aus dem Englischen).

7. Fazit und Ausblick

Lange Studiendauern und hohe Abbruchquoten sind ein
zentrales Thema in der Hochschulforschung, welches in
den letzten Jahren auch in der politischen Debatte starker
in den Vordergrund riickt. Von staatlicher Seite wurden
vermehrt Mittel in meist traditionelle MaRnahmen (wie
z.B. Tutorien, Kleingruppenunterricht usw.) zur Verbesse-
rung der Lehre investiert (z.B. im Qualitatspakt Lehre,
https://www.qualitaetspakt-lehre.de/, 17.07.2019).

Unser Projekt setzt an anderer Stelle an: Es entwickelt
einfach zu implementierende und wenig kostenintensive
MaBnahmen zur Verbesserung des Studienerfolgs, die
auf Erkenntnissen der Psychologie und Verhaltenséko-
nomik basieren. Die bestehende Forschung und erste Er-
gebnisse im Teilprojekt ,Erinnerungsschreiben und frei-
willige Selbstverpflichtungen” zeigen, dass sich diese
MaBnahmen positiv auf den Studienerfolg auswirken
und damit eine sinnvolle Ergdnzung zu traditionellen
MaRnahmen darstellen kénnen. Die anderen hier darge-
stellten Interventionen sowie mittel- und langfristige
Einflisse auf den Studienerfolg werden aktuell noch un-
tersucht. Ergebnisse werden im Sommer 2020 vorliegen.
Hervorzuheben ist neben der inhaltlichen Fokussierung
auf eine neue Klasse von MaBnahmen auch der zentrale
methodische Aspekt des Projekts: die MaRnahmeneva-
luation durch randomisierte Kontrollgruppenvergleiche.
Dies ermoglicht kausale Inferenz, d.h. die Wirksamkeit
der untersuchten Interventionen kann verlasslich beur-
teilt werden und es sind Aussagen Uber die GroBe der
Effekte moglich. Unabhéngig von der Art der untersuch-
ten MalRnahmen gibt es in Deutschland ein groRes Po-
tential fir randomisierte Kontrollgruppenvergleiche in
der Hochschulforschung. Ein verstarkter Einsatz dieser
Methode ermdéglicht neben der reinen Evaluation zur
Verfligung stehender MaBnahmen auch, die Vergleich-
barkeit verschiedener MaBnahmen zu erhéhen und ba-
sierend darauf konkrete Handlungsempfehlungen zu
entwickeln. Entscheidungstrager an Hochschulen und in
der Politik kdnnen dieses evidenzbasierte Wissen in ihre
Arbeit einflieRen lassen.

114

Qiw

Literaturverzeichnis

Allcott, H. (2011): Social Norms and Energy Conservation. In: Journal of
Public Economics, 95 (9-10), pp. 1.082-1.095.

Alpizar, F./Carlsson, F./Johansson-Stenman, O. (2008): Anonymity, Recipro-
city, and Conformity: Evidence from Voluntary Contributions to a Natio-
nal Park in Costa Rica. In: Journal of Public Economics, 92 (5-6), pp.
1.047-1.060.

Altmann, S./Falk, A./Grunewald, A. (2013): Incentives and Information as
Driving Forces of Default Effects. In: IZA Discussion Paper 7.610.

Altmann, S./Traxler, C. (2014): Nudges at the Dentist. In: European Econo-
mic Review, 72, pp. 19-38.

Angrist, J. D. (2004): American Education Research Changes Tack. In: Oxford
Review of Economic Policy, 20 (2), pp. 198-212.

Angrist, J. D./Pischke, J.-S. (2009): Mostly Harmless Econometrics: An Empi-
ricist's Companion. Princeton, NJ: Princeton University Press.

Ariely, D./Wertenbroch, K. (2002): Procrastination, Deadlines, and Perfor-
mance: Self-Control by Precommitment. In: Psychological Science, 13
3), pp. 219-224.

Azmat, G./Bagues, M./Cabrales, A./lriberri, N. (2019): What You Don't
Know...Can't Hurt You? A Natural Field Experiment on Relative Perfor-
mance Feedback in Higher Education. In: Management Science, 65 (8),
pp. 3.449-3.947.

Azmat, G./Iriberri, N. (2010): The Importance of Relative Performance Feed-
back Information: Evidence from a Natural Experiment using high school
students. In: Journal of Public Economics, 94 (7-8), pp. 435-452.

Beattie, G./Laliberté, J.-W. P/Oreopoulos, P. (2018): Thrivers and Divers:
Using Non-Academic Measures to Predict College Success and Failure.
In: Economics of Education Review, 62, pp. 170-182.

Bryan, G./Karlan, D./Nelson, S. (2010): Commitment Devices. In: Annual Re-
view of Economics, 2 (1), pp. 671-698.

Castleman, B. L./Page, L. C. (2015): Summer Nudging: Can Personalized Text
Messages and Peer Mentor Outreach Increase College Going among
Low-Income High School Graduates? In: Journal of Economic Behavior
& Organization, 115, pp. 144-160.

Castleman, B. L./Page, L. C. (2016): Freshman Year Financial Aid Nudges: An
Experiment to Increase FAFSA Renewal and College Persistence. In:
Journal of Human Resources, 51 (2), pp. 389-415.

Chapman, G. B./Li, M./Colby, H./Yoon, H. (2010): Opting In vs Opting Out
of Influenza Vaccination. In: JAMA, 304 (1), pp. 43-44.

Charness, G./Rabin, M. (2002): Understanding Social Preferences with Sim-
ple Tests. In: The Quarterly Journal of Economics, 117 (3), pp. 817-869.

Cialdini, R. B. (1988): Influence: Science and Practice. Glenview, IL: Long-
man Higher Education.

Cialdini, R. B./Reno, R. R./Kallgren, C. A. (1990): A Focus Theory of Norma-
tive Conduct: Recycling the Concept of Norms to Reduce Littering in
Public Places. In: Journal of Personality and Social Psychology, 58 (6),
pp. 1.015-1.026.

Damgaard, M. T./Nielsen, H. S. (2018): Nudging in Education. In: Economics
of Education Review, 64, pp. 313-342.

De Paola, M./Scoppa, V. (2015): Procrastination, Academic Success and the
Effectiveness of a Remedial Program. In: Journal of Economic Behavior &
Organization, 115, pp. 217-236.

Deutsch, M./Gerard, H. B. (1955): A Study of Normative and Informational
Social Influences upon Individual Judgment. In: The Journal of Abnor-
mal and Social Psychology, 51 (3), pp. 629-636.

Dhami, S. (2016): The Foundations of Behavioral Economic Analysis. Oxford
und New York, NY: Oxford University Press.

Dinner, I./Johnson, E. J./Goldstein, D. G./Liu, K. (2011): Partitioning Default
Effects: Why People Choose Not to Choose. In: Journal of Experimental
Psychology: Applied, 17 (4), pp. 332-341.

Easterlin, R. A. (2001): Income and Happiness: Towards a Unified Theory. In:
The Economic Journal, 111 (473), pp. 465-484.

Ellis, A./Knaus, W. J. (1979): Overcoming Procrastination: Or, how to Think and
act Rationally in Spite of Life's Inevitable Hassles. New York, NY: Signet.

Ericson, K. M. (2017): On the Interaction of Memory and Procrastination:
Implications for Reminders, Deadlines, and Empirical Estimation. In:
Journal of the European Economic Association, 15 (3), pp. 692-719.

Festinger, L. (1954): A Theory of Social Comparison Processes. In: Human
Relations, 7 (2), pp. 117-140.

Giné, X./Karlan, D./Zinman, J. (2010): Put Your Money Where Your Butt Is:
A Commitment Contract for Smoking Cessation. In: American Economic
Journal: Applied Economics, 2 (4), pp. 213-235.

Goldstein, N. J./Cialdini, R. B./Griskevicius, V. (2008): A Room with a View-
point: Using Social Norms to Motivate Environmental Conservation in
Hotels. In: Journal of Consumer Research, 35 (3), pp. 472-482.

Hallsworth, M./List, J. A./Metcalfe, R. D./Vlaev, I. (2017): The Behavioralist
as Tax Collector: Using Natural Field Experiments to Enhance Tax Com-
pliance. In: Journal of Public Economics, 148, pp. 14-31.

Heublein, U./Schmelzer, R. (2018): Die Entwicklung der Studienabbruchquo-
ten an den deutschen Hochschulen: Berechnungen auf Basis des Absol-

QiW 3+4/2019 |



Qiw

ventenjahrgangs 2016. Hannover: Deutsches Zentrum fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung.

Himmler, O./Jdckle, R./Weinschenk, P. (2019): Soft Commitments, Remin-
ders, and Academic Performance. In: American Economic Journal: Ap-
plied Economics, 11 (2), pp. 114-142.

Institute of Education Sciences/National Science Foundation (2013): Com-
mon Guidelines for Education Research and Development. Washington:
Institute of Education Sciences.

Johnson, E. J./Goldstein, D. (2003): Medicine. Do Defaults Save Lives? In:
Science, 302 (5.649), pp. 1.338-1.339.

Kahneman, D./Knetsch, J. L./Thaler, R. H. (1991): Anomalies: The Endow-
ment Effect, Loss Aversion, and Status Quo Bias. In: Journal of Economic
Perspectives, 5 (1), pp. 193-206.

Karlan, D./McConnell, M./Mullainathan, S./Zinman, J. (2016): Getting to the
Top of Mind: How Reminders Increase Saving. In: Management Science,
62 (12), pp. 3-393-3-411.

Laibson, D. (1997): Golden Eggs and Hyperbolic Discounting. In: The Quart-
erly Journal of Economics, 112 (2), pp. 443-478.

Leeper, TJ. (2019): Where Have the Respondents Gone? Perhaps We Ate
Them All. In: Public Opinion Quarterly, 83 (Supplement_1), pp. 280-288.

OECD (2016): Education at a Glance 2016: OECD Indicators. Paris: OECD.

OECD (2019): Education at a Glance 2019: OECD Indicators. Paris: OECD.

Patterson, R. W. (2018): Can Behavioral Tools Improve Online Student Out-
comes? Experimental Evidence from a Massive Open Online Course. In:
Journal of Economic Behavior & Organization, 153, pp. 293-321.

Reuben, E./Sapienza, P/Zingales, L. (2015): Procrastination and Impatience.
In: Journal of Behavioral and Experimental Economics, 58, pp. 63-76.

Schouwenburg, H. C. (2004): Procrastination in Academic Settings: General
Introduction. In: Schouwenburg, H. C./Lay, C. H./Pychyl, T. A./Ferrari, J.
R. (eds.): Counseling The Procrastinator in Academic Settings. Washing-
ton, D.C.: American Psychological Association, pp. 3-17.

Statistisches Bundesamt (2016). URL: www.destatis.de/DE/Presse/Presse
mitteilungen/2016/05/PD16_181_213.html (30.08. 2019).

R. Brade, O. Himmler & R. Jackle

Koénnen Ansatze aus der Verhaltens6konomik den ...

Steel, P. (2007): The Nature of Procrastination: A Meta-Analytic and Theore-
tical Review of Quintessential Self-Regulatory Failure. In: Psychological
Bulletin, 133 (1), pp. 65-94.

Thaler, R. H./Benartzi, S. (2004): Save More Tomorrow™: Using Behavioral
Economics to Increase Employee Saving. In: Journal of Political Eco-
nomy, 112 (S1), pp. 164-187

Thaler, R. H./Sunstein, C. R. (2008): Nudge: Improving Decisions About
Health, Wealth, and Happiness. New Haven, CT: Yale University Press.

B Raphael Brade, M.Sc., Doktorand an der
Georg-August-Universitat Gottingen, Wissen-
schaftlicher Mitarbeiter an der Universitat Er-
furt im Forschungsprojekt VStud,

E-Mail: raphael.brade@uni-goettingen.de

B Dr. Oliver Himmler, Professor fir Wirt-
schaftspolitik und Finanzwissenschaften an
der Staatswissenschaftlichen Fakultat der Uni-
versitdt Erfurt, Leiter des Projekts VStud,
E-Mail: oliver.himmler@uni-erfurt.de

B Dr. Robert Jackle, Professor fiir empirische
Volkswirtschaftslehre an der Fakultit Betriebs-
wirtschaft der Technischen Hochschule Niirn-
berg Georg Simon Ohm, Leiter des Projekts
VStud, E-Mail: robert.jaeckle@th-nuernberg.de

Aus der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Aletta F. Hinsken

Qualitédtssicherung und Governance in der Lehrerbildung
Eine Bestandsaufnahme nach der Reform in Baden-Wirttemberg

Reformprozesse im Hochschulrecht und Hochschulstrukturen, der Bologna-Pro-
zess und seine Umstrukturierungen der Studienstruktur, (externe) Qualitétssiche-
rung — mit der Hochschulreform ging eine weitreichende Veranderung einher, ein
Feld, das durch politische und Machtprozesse gekennzeichnet ist.

Hauptaugenmerk der qualitativen Studie liegt auf der Qualitdtssicherung in der
Lehrerbildung nach der baden-wirttembergischen Strukturreform mit dem Er-
kenntnisinteresse, wie die Anforderungen an Studium und Prifung zwischen
Hochschulen und Ministerien moderiert und wie sie in Governancestrukturen an
Hochschulen umgesetzt werden. Welche MaRnahmen im Bereich der Qualitétssi-
cherung von den Hochschulen wurden umgesetzt, um die politisch vorgegebenen
Ziele zu erreichen? Welche Veranderungen haben stattgefunden?

Ausgehend von einem kursorischen Uberblick tiber die Entwicklung und insbeson-
dere auch der jiingsten Veranderungen im Rahmen der Reform der Lehrerbildung
werden die in der Reform der Lehrerbildung manifestierten Veranderungen, die
Veranderungen des spezifischen Organisationstypus Hochschule auf institutionel-
ler Ebene, in den Blick ggnommen. Durch die Verlagerung der Priifungshoheit von
staatlicher auf die hochschulische Ebene — ein deutliches Signal fiir eine gestarkte
Autonomie der lehrerbildenden Hochschulen — geht gleichermaBen die Verant-
wortlichkeit fur die Qualitatssicherung der Lehramtsstudiengange einer. Doch die
Vielfalt der qualitdtszusichernden Inhalte und Prozesse erfordert in der Praxis be-
sondere Methoden und Verfahren, die quasi von aulen angelegt werden miissen,
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Von Reaktanz zu Akzeptanz: Ein iterativer

Ansatz zur Einbindung relevanter

Expert*innen- und Interessengruppen
bei der Weiterentwicklung studentischer

Lehrevaluationen

Stefan Janke Maria Miihlbauer

Student evaluations are an often-used measure for assessing teaching quality in institutions of higher education,
which are nevertheless regarded with skepticism by higher education faculty. Here, we describe how a participa-
tory approach during the development of measures for student evaluations can contribute to the inclusion of
scientific expertise as well as stakeholder interests. Thereby, we propose a multi-staged participatory process that
is exemplified in a case study in which innovative teaching concepts were used (i.e., Service Learning) to facilitate
the process. Overall, the proposed approach aims to ensure measurement validity as well as stakeholder accep-
tance of newly developed measurements for student evaluations.

Der Einsatz studentischer Lehrevaluationen hat sich als
probates Mittel zur Evaluation von Hochschullehre er-
wiesen, da diese Methode 6konomischer ist als die Be-
obachtung der Lehre durch Kolleg*innen und weniger
durch selbstwertdienliche Attributionsfehler verzerrt,
wie selbstreflektive Verfahren (Spinath/Briinken 2016).
Die Debatte tiber den Nutzen studentischer Lehrevalua-
tionen wird allerdings stark von kritischen Stimmen do-
miniert (Linse 2017), welche insbesondere die mangeln-
de Gite des studentischen Urteils als Hauptkritikpunkt
herausstellen (u.a. Uttl/White/Gonzales 2017). Aus der
wahrgenommenen Unzuldnglichkeit der Methode kann
auf Seiten der Lehrenden eine verminderte Akzeptanz
und Nutzung der Ergebnisse entstehen (Taut/Brauns
2003). Eine mogliche Folge auf Seite der Lernenden ist
Frustrationserleben, welches wiederum méglicherweise
zu den hdufig beobachteten, niedrigen Teilnahmequo-
ten an studentischen Lehrevaluationen (Wolbring/
Treischl 2016) beitragt. Wir mochten aufzeigen, wie es
gelingen kann, die Akzeptanz von studentischen Lehr-
evaluationen zu erhdéhen und dabei gleichzeitig deren
wissenschaftliche Fundierung sicherzustellen. Hierzu
schlagen wir vor, Lehrende, Lernende und ausgewiesene
Expert*innen bereits bei der Entwicklung von Befra-
gungsinstrumenten fiir die studentische Lehrevaluation
miteinzubeziehen.

1. Einbezug als Mittel zur Steigerung der
Akzeptanz von Lehrevaluation

In einem Ubersichtsartikel zur Debatte tber studenti-
sche Lehrevaluationen schlussfolgert Linse (2017), dass
die Auseinandersetzung mit dieser Evaluationsmethode
zumindest in den Vereinigten Staaten stark negativ ge-
pragt ist. Dabei wiirden in meinungsbildenden Artikeln
in den Publikationsorganen von Fachgesellschaften hdu-
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fig insbesondere die Schwachstellen von Lehrevaluatio-
nen herausgestellt, ohne dass konkrete Hinweise dazu
geliefert werden, wie sich diese Probleme liberwinden
lassen. So wird beispielhaft gerne hervorgehoben, dass
Studierende nur schlecht abschiatzen kénnen, ob sie
tatsdchlich in der Veranstaltung etwas gelernt haben
(Uttl/White/Gonzales 2017) und dass das studentische
Urteil durch eine Reihe von Storeffekten fehlerbehaftet
ist. Beispielsweise werden weibliche Dozierende bei
gleicher Leistung schlechter beurteilt als ihre mannli-
chen Kollegen (MacNell/Driscoll/Hunt 2015; Mit-
chell/Martin 2018). Auch die Schwierigkeit eines Kurses
schldgt sich in dem Evaluationsergebnis nieder (Stroebe
2016). Die Form und der Umfang der Debatte verdeutli-
chen, dass studentische Lehrevaluationen fir Wissen-
schaftler*innen ein viel diskutiertes Thema sind. So wird
auch in deutschen Fachgesellschaften und universitaren
Gremien Uber die Eignung des studentischen Urteils zur
Evaluation von Hochschullehre durchaus hitzig gestrit-
ten (siehe Treischl/Wolbring 2017). Auch wenn dies auf-
grund der hohen persoénlichen Betroffenheit von Wis-
senschaftler*innen wenig verwunderlich ist, wird bei ge-
nauerem Blick auf die angefiihrten Argumente das Pro-
blem deutlich, dass bei der Darstellung der Probleme
von studentischen Lehrevaluationen eine starke Verein-
fachung deren Nutzens und ihrer Dimensionalitdt vorge-
nommen wird.

Hinsichtlich der Dimensionalitdt beziehen sich die meis-
ten oben angeflihrten Argumente auf das studentische
Globalurteil Gber den eigenen Lernfortschritt oder die
Dozierenden. Dabei wird ignoriert, dass wissenschaftli-
che Expert*innen schon lange vorschlagen, studentische
Lehrevaluationen multidimensional zu begreifen und
durchzufiihren (siehe Marsh/Roche 1997; bzw. Rinder-
mann 2001, 2016). Multidimensionale Modelle weisen
die Konzeption zuriick, dass Lehrerfolg (und damit gute

QiW 3+4/2019 |



Qiw

S. Janke & M. Mihlbauer

Lehre) mit Wissenserwerb gleichzusetzen ist. Dies er-
moglicht eine Entscharfung der Debatte dariiber, ob Stu-
dierende tatsachlich dazu féhig sind, ihren eigenen Lern-
fortschritt valide zu diagnostizieren, da auch eine gestei-
gerte Studienzufriedenheit und der Aufbau von fachli-
chen Interessen als wichtige ZielgréBen von Hochschul-
lehre aufgefasst werden konnen. Diese ZielgroBen (eige-
ne Motivation und Zufriedenheit) sind Studierenden
wiederum deutlich unvermittelter zugédnglich als ihr
tatsachlicher Lernerfolg. Gleichzeitig erscheint es auch
hochschuldidaktisch sinnvoll, studentische Motivation
als Aspekt von Lehrerfolg im Blick zu behalten, da insbe-
sondere intrinsische Lernmotivation einen wesentlichen
Pradiktor fur Lernverhalten darstellt (Cerasoli/Nicklin/
Ford 2014; Vallerand/Blssonnette 1992). Multidimen-
sionale Lehrevaluationsmodelle zeigen weitergehend
Moglichkeiten auf, um mit Storvariablen umzugehen.
Denn sie berticksichtigen, dass ein Urteil Giber eine Lehr-
person nicht nur von dem Lehrhandeln, sondern auch
von Eigenschaften der Rahmenbedingungen (u.a.
Schwierigkeit des Kurses) und von Eigenschaften der
Studierenden (u.a. Grund des Kursbesuches, Vorinteres-
se, Vorwissen) abhdngig ist (Rindermann 2001, 2016).
Werden diese Faktoren in einer studentischen Lehreva-
luation miterfasst, lassen sich Kennwerte, welche Lehr-
erfolg indizieren sollen, besser interpretieren und statis-
tisch um Stéreinflisse bereinigen.

Der Einbezug wissenschaftlicher Erkenntnisse bei der
Konstruktion von Lehrevaluationsinstrumenten kann
dementsprechend hilfreich sein, um einige Probleme zu
adressieren, die dem studentischen Urteil anhaften.
Gleichzeitig 16st sich hierdurch jedoch nicht das Pro-
blem, dass moglicherweise der Nutzen nicht erkannt
wird. Das kann potenziell die Akzeptanz der Methode
senken und damit zu Reaktanz beziiglich deren Einsatzes
fihren (Taut/Brauns 2003). So ist entsprechend beson-
ders wichtig, dass fur die Praktiker*innen deutlich wird,
dass studentische Lehrevaluationen nicht nur ein Beur-
teilungsverfahren, sondern auch eine Weiterentwick-
lungsmaoglichkeit darstellen. Aus unserer Sicht kann es
hierzu natzlich sein, sowohl Dozierende als auch Studie-
rende schon bei der (Weiter-)Entwicklung von Befra-
gungsinstrumenten fir die studentischen Lehrevaluation
miteinzubeziehen. Hierdurch kénnen die Instrumente an
die Bediirfnisse und Wiinsche der Praktiker*innen und
der Lernenden angepasst werden, was diesen wiederum
ermoglicht, einen Mehrwert fiir ihre Lehrpraxis zu sehen
und damit potenziell die Akzeptanz der Methode stei-
gert. So ist eher zu erwarten, dass EvaluationsmaBnah-
men positiv aufgenommen werden und handlungslei-
tend wirken, wenn direkt betroffene Interessengruppen
Uber den Zweck der MaBnahme aufgeklart und ihre In-
teressen in die Durchfiihrung derselben einbezogen wer-
den (Greene 1988; Taut/Brauns 2003).

Damit wesentliche wissenschaftliche Erkenntnisse aus
der Forschung zu studentischen Lehrevaluationen beach-
tet werden, sollte der gesamte Prozess wissenschaftlich
angeleitet sein. Damit dies sichergestellt wird, muss
zundchst vor Ort gepriift werden, ob wissenschaftliche
Expertise vorhanden ist. Dies kann gerade an Hochschu-
len mit sozial- und bildungswissenschaftlichen Fachgrup-
pen der Fall sein. Professor*innen und wissenschaftliche
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Mitarbeiter*innen, welche sich in ihrer taglichen For-
schungs- und Lehrpraxis mit Fragen der Evaluation, der
Fragebogenentwicklung oder der Hochschulforschung
beschéftigen, konnen genau diese Expertise einbringen.
Auch vor Ort angesiedelte Hochschuldidaktiker*innen
konnen dabei helfen, studentische Lehrevaluationen
starker mit didaktischen Ansdtzen zu verzahnen.

1.1 Strukturelle Nutzung vor Ort vorhandener Expertise
Wenn vor Ort vorhandene Expertise nicht hinreichend
bei der (Weiter-)Entwicklung von Lehrevaluationskon-
zepten genutzt wird, kann dies mehrere Griinde haben.
Mangelndes Wissen Uber die Fachkunde des wissen-
schaftlichen Personals fiihrt dazu, dass Expert*innen
kaum direkt angesprochen werden. Auch eine hohe
raumliche und psychologische Distanz (u.a. Fachspra-
che) zwischen wissenschaftlichen Angestellten und Ver-
antwortlichen fiir die Weiterentwicklung von Lehreva-
luationen (hdufig im Qualititsmanagement der Hoch-
schulen angesiedelt) kann einen Austausch behindern.
Es bedarf struktureller Losungen, die es ermdglichen,
Expert*innen einzubinden und einen produktiven Aus-
tausch zwischen strukturell Verantwortlichen und wis-
senschaftlichem Personal herzustellen. Ein Arbeitskreis
mit klar abgesteckter Zielsetzung kann hierfiir der richti-
ge Rahmen sein. Bevor der Arbeitskreis eingerichtet ist,
missen allerdings zundchst geeignete Expert*innen
identifiziert werden. Hierzu kann es hilfreich sein, einen
Aufruf zur Bildung der Expert*innengruppe tiber zentrale
Mailverteiler an Professor*innen und wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen von sozial- und bildungswissenschaft-
lichen Fakultaten zu verbreiten. Gibt es vor Ort gar Lehr-
stiihle oder Forschungsinstitute mit klarem themati-
schem Zuschnitt (Lehrevaluationsforschung; allgemeine
Evaluationsforschung; Bildungspsychologie; Fragebo-
genkonstruktion), sollten die Leiter dieser Einrichtungen
direkt angesprochen werden.

Sind ortliche Expert*innen identifiziert, sollten diese in
einem néchsten Schritt zu einer ersten konstituierenden
Sitzung des Arbeitskreises eingeladen werden. In dieser
Sitzung ist festzulegen, welche Ziele bei der Weiterent-
wicklung des értlichen Evaluationskonzepts zu verfolgen
sind. Bei der Zielfestsetzung ist es wichtig, dass die Ziele
fir den Arbeitskreis gemeinsam erarbeitet werden. Dies
fihrt dazu, dass sowohl die geltenden gesetzlichen und
vor Ort gliltigen Bestimmungen sowie der aktuelle For-
schungsstand bei der Zielfestlegung hinreichend Ber{ick-
sichtigung findet. Der Einbezug der wissenschaftlichen
Expert*innen bei der Genese von Zielen fiir den Arbeits-
kreis erhoht die Qualitdt des Prozesses (und des Ergeb-
nisses) und steigert die Bereitschaft der Expert*innen,
sich fir aus dem Arbeitskreis entstehende Konzepte
stark zu machen. Insbesondere fiir die nachgelagerte
Debatte lUber das entstandene Lehrevaluationskonzept
in den Gremien kann solche Unterstiitzung von groler
Bedeutung sein.

Nach Festlegung der Zielsetzung sollte aus der Literatur
abgeleitet werden, welche Dimensionen das finale In-
strument umfassen sollte, um die selbstgesteckten Ziele
zu erreichen. Nachdem eine erste Sammlung méglicher
Dimensionen vorgenommen wurde, ist es ein guter Zeit-
punkt, um die betroffenen Dozierenden und Studieren-
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den in den Entwicklungsprozess einzubeziehen. So wer-
den die betroffenen Interessensgruppen einbezogen und
gleichzeitig flieRen wissenschaftliche Erkenntnisse in
den Prozess ein.

1.2 Einbezug von Studierenden und Dozierenden

Die von studentischen Lehrevaluationen betroffenen
Dozierenden und Studierenden haben Wiinsche und Be-
dirfnisse an die EvaluationsmaRnahme. Der Einbezug
der Perspektive von Dozierenden und Studierenden
kann helfen, besser zu verstehen, welche Informationen
diese Interessensgruppen zur optimalen Steuerung ihrer
Lehre fir hilfreich halten. Dabei sollte das Urteil der be-
troffenen Interessensgruppen jedoch nicht mit wissen-
schaftlicher Expertise gleichgesetzt werden (Brandon/
Fukunaga 2013). Damit die Einbindung der Interessen-
gruppen zu einem Instrument fiihrt, welches hinrei-
chend wissenschaftlich begriindet ist, sollte der Abstim-
mungsprozess zwischen Expert*innen und den betroffe-
nen Studierenden und Dozierenden iterativ aufgebaut
sein. Wie beschrieben, kann dabei an erster Stelle die
Entwicklung einer Liste moglicher Dimensionen fiir
zukiinftige studentische Lehrevaluationen durch die Ex-
pert*innen stehen. Diese Dimensionen kdénnen dann
den Studierenden und Dozierenden vorgelegt werden
(top-down Prozess), damit diese ein Urteil zur Nitzlich-
keit der Dimensionen fiir eigene Lehrevaluationen tref-
fen. Darliber hinaus sollten Studierende und Dozierende
allerdings auch die Moglichkeit erhalten, weitere Di-
mensionen zu benennen, die ihrer Meinung nach fiir die
Weiterentwicklung von Hochschullehre wichtig sind.
Dieser bottom-up Prozess ermdéglicht den Expert*innen
zu erkennen, welche Dimensionen von Beurteilenden
und Rezipienten von studentischen Lehrevaluationen als
besonders wichtig fiir das Gelingen der Lehrevaluation
angesehen werden. Diese Einschdtzung kénnen die Ex-
pert*innen anschlieRend wieder in ihre Uberlegungen
einflieBen lassen.

Beispielhafte Ansatze zur Befragung von Lehrenden und
Studierenden sind Fokusgruppen oder (ber zentrale
Mailverteiler versendete Online-Befragungsbdgen. Auch
eine Kombination beider Methoden in einem mehrstufi-
gen Verfahren ist denkbar. So kénnten zunéchst zwei Fo-
kusgruppen — Studierende aus verschiedenen Semestern;
Lehrende mit unterschiedli-
chem AusmafR an Lehrerfah-
rung — gebildet werden. Das
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Unabhangig davon, welcher Weg zur Integration der
Perspektive der betroffenen Lehrenden und Lernenden
gewahlt wird, sollte der Prozess von drei Prinzipien ge-
leitet sein. Erstens sind die verschiedenen Blickwinkel
von Dozierenden und Studierenden auf studentische
Lehrevaluationen zu beriicksichtigen. Nur eine der bei-
den betroffenen Gruppen in den Prozess einzubinden,
genigt nicht, da dies die Reaktanz auf Seiten der vom
Prozess ausgeschlossenen Gruppe erh6éhen und damit
den Beitrag des neuen Evaluationsbogens zur tatséchli-
chen Verbesserung der Lehre schmélern kénnte. Zwei-
tens sollten Vorschldge von Studierenden und Dozieren-
den stets kritisch von den beteiligten Expert*innen ge-
pruft werden. Dies stellt sicher, dass das Endprodukt in
hinreichendem Ausmal wissenschaftliche Expertise re-
flektiert. Drittens ist es wichtig, sowohl die wissen-
schaftliche Qualitdt des entwickelten Instrumentes als
auch dessen Akzeptanz unter den Praktiker*innen im
Prozess sicherzustellen. Wissenschaftlichkeit und Akzep-
tanz stehen zwar nicht im Widerspruch zueinander,
beide Kriterien sollten aber im Prozess hinreichend Be-
achtung finden. Weder ein wissenschaftlich einwand-
freier Fragebogen mit geringer Akzeptanz unter Prakti-
ker*innen noch ein Fragebogen mit hoher Akzeptanz,
aber geringer Substanz sind gut geeignet, um nachhalti-
ge Verbesserungen von Hochschullehre anzustoRen.

Am Ende des iterativen Prozesses sollte die Ableitung
konkreter Items zu den extrahierten Dimensionen ste-
hen. Das entstandene Instrument kann dann auf dem
formalen Weg iber Verantwortungstriger*innen und
Hochschulgremien verabschiedet werden. Durch die
Einbindung von Expert*innen und Interessengruppen
wahrend der Genese des Fragebogens kann dabei ein
Mindestmall an wissenschaftlicher Grundlage fiir die Be-
fragung, sowie deren Akzeptanz unter den Betroffenen
sichergestellt werden. Der vorgestellte iterative Prozess
ist in Abbildung 1 noch einmal zusammenfassend sche-
matisiert. Um den beschriebenen Prozess etwas greifba-
rer zu machen, wollen wir im Folgenden die Umsetzung
in einem konkreten Fallbeispiel beschreiben. In diesem
Zusammenhang stellen wir kurz vor, wie innovative
Lehrformen (in diesem Fall Service-Learning) im Prozess
eine Briicke zwischen Verwaltung, Forschung und Lehre
schlagen konnen.

Abb. 1: Schematisierte Darstellung des iterativen Prozesses zur wissenschaftsbasier-
ten (Weiter-)entwicklung studentischer Lehrevaluationen

Ergebnis dieser Fokusgruppen
kénnte anschlieBend in den
Expertenkreis zurlickgetragen
werden. So kénnen neue
Dimensionen fiir eine an-
schlieRende quantitative Be-
fragung gewonnen werden.
Die Dimensionen, welche so-
wohl von den Expert*innen als
auch in der Befragung von Do-
zierenden und Studierenden
als am bedeutsamsten einge-
stuft werden, lassen sich ab-
schlieBend in einen Fragebo-
gen Uberfiihren.

Administration -

Expert*innen
(Forschande & Didaitiker)

Iterativer Prozess
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Liefern Input far
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Dozierende
Fragebogen
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2. Fallbeispiel: Service-Learning in dem
iterativen Prozess

Unser Fallbeispiel ist im organisatorischen Kontext der
sozialwissenschaftlichen Fakultdt der Universitat Mann-
heim situiert. An dieser Fakultdt sind 1672 Studierende
in Bachelor- und Masterprogrammen der Psychologie,
Soziologie und Politikwissenschaft eingeschrieben und
insgesamt lehren 38 Professor*innen und 120 wissen-
schaftliche Mitarbeiter*innen. Im Sommer 2017 ent-
schied sich das Dekanat der Fakultdt den ortlich einge-
setzten Fragebogen fiir die studentischen Lehrevaluatio-
nen weiterzuentwickeln. In diesem Fall war diese Ent-
scheidung in erster Linie durch externe Faktoren moti-
viert (Anderungen im Landeshochschulgesetz, veraltete
Evaluationssoftware mit moglichen Sicherheitsliicken).
Das fakultdtseigene Qualitditsmanagement koordinierte
nach Absprache mit dem Dekanat die Entwicklung des
neuen Befragungsinstrumentes im Sinne des hier vorge-
stellten Ansatzes und bezog die vor Ort vorhandenen
Expert*innen ein. Der hierzu in der Fakultat einberufene
Arbeitskreis umfasste Funktionstrager*innen aus dem
Dekanat sowie wissenschaftliche Expert*innen (Hoch-
schullehrer*innen und Vertreter*innen des Mittelbaus)
aus den Feldern Survey- und Bildungsforschung.
Wiéhrend der ersten beiden Sitzungen des Arbeitskreises
(Zielfindungsphase) verstandigte sich dieser Expert*in-
nenzirkel darauf, dass die eingesetzte Befragungssoft-
ware gewechselt und das eingesetzte Messinstrument
fundamental Giberarbeitet werden sollten. Hierzu sollten
die in dem Instrument bereits enthaltenen Dimensionen
kritisch auf ihre Eignung fir den Einsatz in dem zukinf-
tigen Befragungsinstrument gepriift werden. AuBerdem
formulierten die Expert*innen eine Reihe weiterer Di-
mensionen, welche zuvor nicht in dem Fragebogen ent-
halten waren, von den Expert*innen allerdings als be-
deutsame Bestandteile der studentischen Lehrevaluati-
on angesehen wurden. Grundlage der diesbeziiglichen
Uberlegungen stellten theoretische Lehrevaluationsmo-
delle (multifaktorielles Modell der Lehrevaluation; Rin-
dermann 2003) sowie empirische Befunde (u.a. Feld-
man 2007) dar. Insgesamt wurden 37 Dimensionen,
welche als bedeutsam fiir die Sicherstellung hoher Lehr-
qualitdt angesehen wurden, aus dem bestehenden In-
strument und der Literatur abgeleitet. Diese Dimensio-
nen lieBen sich grob in die Bereiche Eigenschaften von
Dozierenden, Studierenden und der Rahmenbedingun-
gen, sowie Aspekte von Lernerfolg einordnen.

Die 37 Dimensionen wurden in einer Onlinebefragung
den Dozierenden und Studierenden der Fakultit vorge-
legt. Diese beurteilten in der Befragung, fiir wie bedeut-
sam sie die jeweiligen Aspekte fiir das erfolgreiche Ge-
lingen einer Lehrveranstaltung und den Lernerfolg anse-
hen. Darliber hinaus konnten die Befragten weitere Di-
mensionen nennen, welchen ihrer Meinung nach hohe
Bedeutung zukam. Von dieser Méglichkeit wurde aller-
dings nur wenig Gebrauch gemacht. Die Befragung
wurde Uber fakultdtseigene Verteiler an Studierende
und Lehrende versendet. Insgesamt beteiligten sich 43
Lehrende und 113 Studierende an der Befragung. Ein
erster Vergleich zeigte eine hohe Ubereinstimmung zwi-
schen Studierenden und Lehrenden dahingehend, dass
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sechs Inhaltsklassen sowohl von den Studierenden als
auch von den Lehrenden den zehn bedeutendsten In-
haltsklassen zugeordnet wurden (siehe Tabelle 1). Un-
terschiede zeigten sich insbesondere darin, dass die Stu-
dierenden etwas starker auf die Bedeutung von Lernma-
terialien fokussierten, wihrend die Dozierenden einen
etwas starkeren Fokus auf das Lernergebnis auf Studie-
rendenseite legten.

In einem nédchsten Schritt sollten die Ergebnisse der vor-
angehenden Expert*innen-Urteile sowie der Befragung
iterativ. mit Hilfe bestehender Forschungsliteratur in
einen Fragebogenentwurf Gberfiihrt werden. Zu diesem
Zweck entschied sich der Arbeitskreis in dem darauffol-
genden Semester die Bildung eines in der Piddagogi-
schen Psychologie angesiedelten Service-Learning Semi-
nars im Masterprogramm Psychologie anzuregen. Ser-
vice-Learning bezeichnet eine Lernform, in deren Ver-
lauf Studierende erlernen, theoretisches Wissen einzu-
setzen, um damit real existierende Probleme zu |6sen
(Reinders 2010). Diese Art von Lehrveranstaltung hat
fur die vorgestellte iterative Entwicklung von Lehreva-
luationsinstrumenten eine Reihe von Vorteilen: Zu-
ndchst einmal werden lokale Ressourcen wie Lehrkapa-
zitat sowie die Expertise von Seminarleitern und fortge-
schrittenen Studierenden effizient genutzt. Besonders in
der Hochschulverwaltung sind solche Ressourcen haufig
stark begrenzt. Weiterhin erméglicht diese Lernform die
Integration von naiven studentischen Urteilen (Interes-
sensgruppenbezogen) und wissenschaftlicher Expertise
innerhalb der Seminarteilnehmenden tber den Zeitver-
lauf des Service-Learning Seminars. Im konkreten Fall
handelte es sich bei den Seminarteilnehmenden um
fortgeschrittene Studierende in Masterprogrammen der
Psychologie, die ihre Kenntnisse im Bereich der Bil-
dungswissenschaften weiter vertiefen wollten. Letztlich
erméglicht die gednderte Expert*innengruppe einen
weiteren kritischen Blick abseits des vorgeschalteten Ex-
pert*innenzirkels, welcher weniger stark durch vorange-
hende Gruppenprozesse beeinflusst war (beispielsweise
.Groupthink"; siehe Esser 1998). Dariiber hinaus kon-
nen in einem Service-Learning Kurs weitere Ideen ent-
wickelt werden, welche zuvor nur randstdndig behan-
delt wurden. Im konkreten Fall widmeten sich die Stu-

Tab. 1: Auflistung der zehn Faktoren, welche in der On-
linebefragung als bedeutsamste Faktoren unter
den 37 Inhaltsdimensionen ausgewiesen wurden

Dozierende Studicrende
I, Wissen Ober das Thema Unparteilichkeit bei der Leistungsbewertung |
Ermutigung von Fragen Inhaltliche Klarheit der Lehrveranstaltung
3. Unparteilichkeit bei der Lei: fiir die Lehre
4. Motivation der Studierenden Klarheit iber Kursanforderungen
5. Interesse fiir die Lehrveranstaliung Interesse fiir die Lehrveranstaliung
6. Rlarheit (iber Kursanforderungen Wissen (iber das Thema
Vorbereitung Verfiigharkeit des Lernmaterials
8 Inhaltliche Klarheit der Lehrveranstaltung Vorbereitung
9. Lernfortschritt der Studierenden Qualitit des Lehrmaterials
10.  Ermutigung zu Gegenmeinungen Organisation der Lehrveranstaltung

Anmerkung: Zwischen den Gruppen (ibereinstimmend genannte Faktoren
sind grau unterlegt.
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dierenden nicht nur den Inhalten des zukinftigen Eva-
luationsfragebogens, sondern auch der akzeptanzstei-
gernden Evaluationsriickmeldung.

Zur Entwicklung des finalen Fragebogens interpretierten
die Teilnehmenden des Service-Learning Seminars die
vorangegangene Befragung der beteiligten Interessens-
gruppen unter dem Hintergrund aktuellster Erkenntnisse
der Lehr-Lern-Forschung. Die Studierenden entwickel-
ten eine Reihe von Pilotitems fiir den fertigen Fragebo-
gen, welche wiederum auf ihre Verstandlichkeit in Stich-
proben von Studierenden und Dozierenden vorgetestet
und auf eine 6konomische Anzahl reduziert wurden. Im
Ergebnis enthielt der fertige Fragebogen insgesamt 26
geschlossene und eine offene Frage. Jede einzelne Frage
steht dabei prototypisch flr einen als wichtig erachteten
Aspekt universitdrer Lehre oder des Lehrerfolgs.

In der Abschlussveranstaltung des Service-Learning Se-
minars stellten die Studierenden den Fragebogen und
die weiteren entwickelten Ansdtze zur Verbesserung der
ortlichen Lehrevaluationspraxis dem Arbeitskreis vor.
Dieser reichte den Fragebogen anschliefend an die Ent-
scheidungsgremien weiter, wo er als neues Evaluations-
instrument verabschiedetet wurde. Die Diskussion um
den Fragebogen in den universitdren Gremien war durch
hohe Akzeptanz auf Seiten der Interessensgruppen ge-
pragt. Ein Grund hierfir dirfte die hohe Anzahl an
Rickkopplungsschleifen zwischen Expert*innen und In-
teressensgruppen darstellen. So diente die Schnittmen-
ge zwischen deduktiv aus der Literatur abgeleiteten Di-
mensionen und induktiv erfassten Evaluationsinteressen
auf Seiten von Dozierenden und Studierenden als
Grundlage fir das neue Instrument, mit welchem
schlussendlich sowohl Expert*innen als auch Prak-
tiker*innen weitgehend zufrieden waren.

3. Schlussbetrachtung: Mehrwert und
Limitationen des vorgestellten Ansatzes

In dem vorliegenden Artikel haben wir Methoden zur
Umsetzung eines iterativen Einbezugs von Expert*innen
und Interessengruppen bei der Weiterentwicklung von
studentischen Lehrevaluationen vorgestellt. Im Rahmen
unseres Fallbeispiels haben wir dabei beispielhaft ver-
deutlicht, wie sich ein solcher Ansatz ressourcenopti-
mierend unter Verwendung innovativer Lehrformate
vor Ort umsetzen lasst. Der groRte Mehrwert des vor-
gestellten Ansatzes liegt in der Nutzbarmachung von
vor Ort vorhandenen Ressourcen (Expertise, Zeit, Lehr-
deptutat). Dariiber hinaus ist die sichergestellte Per-
spektivenvielfalt von groBem Wert, da es im Bereich der
Hochschullehre lebhafte Debatten zu der Frage gibt,
was denn eigentlich gute Lehre ausmacht (Treischl/
Wolbring 2017). Der vorgestellte iterative Ansatz zur
Weiterentwicklung studentischer Lehrevaluationen er-
moglicht es vor Ort zu definieren, in welche Richtung
die Hochschullehre iberhaupt weiterentwickelt werden
soll. Die Beteiligung von Expert*innen und den betrof-
fenen Interessensgruppen zielt weiterhin auf die Steige-
rung der Akzeptanz der EvaluationsmafRnahme. Akzep-
tanz von LehrevaluationsmaBnahmen ist deshalb be-
sonders wichtig, weil sich Evaluationsmalnahmen
umso wahrscheinlicher handlungsleitend auswirken, je
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positiver die betroffenen Gruppen der MaBnahme ge-
genlberstehen (Greene 1988).

An dieser Stelle muss aber auch klargestellt werden,
dass der vorgeschlagene Ansatz wegen der zahlreichen
Rickkopplungsschleifen zwischen Administration, Ex-
pert*innen, Lehrenden und Studierenden sehr zeitinten-
siv ist. Eine schnelle Implementierung eines neuen Eva-
luationskonzeptes erméglicht dieser Ansatz nicht. Dari-
ber hinaus ist es auch wichtig, kritisch zu priifen, ob vor
Ort tatsdchlich die notwendige wissenschaftliche Exper-
tise vorhanden ist. Dabei lasst sich sicherlich trefflich
dartiber diskutieren, ob es hinreichend ist, Expert*innen
auf den Feldern der Evaluations- und Bildungsforschung
in den Prozess einzubeziehen oder ob es erforderlich ist,
dass die beteiligten Personen insbesondere auf dem Feld
der Forschung zu studentischen Lehrevaluationen aus-
gewiesen sind. Auch wenn Letzteres erstrebenswert ist,
sind entsprechende Kompetenzen nicht an jedem Hoch-
schulort vorhanden, was eine Limitation des vorgestell-
ten Ansatzes darstellen kénnte.

Weiterhin muss ein Instrument, welches unter Einbezug
von Expert*innen sowie relevanter Interessengruppen
entwickelt wurde, sich in Feldeinsdtzen bewdhren. In
solchen Feldtests sollte nicht nur die Testgiite, sondern
auch die tatsdchliche Akzeptanz auf Seiten von Dozie-
renden und Studierenden genauer Uberprift werden.
Ein gutes Instrument zur studentischen Lehrevaluation
sollte valide und reliabel wichtige Aspekte der Lehre er-
fassen und seitens der Dozierenden Weiterentwick-
lungsprozesse anstoRen. Entsprechend muss bei fortge-
setzter Evaluation neu eingefiihrter Instrumente insbe-
sondere deren handlungsleitende Funktion kritisch be-
urteilt werden, sowie die Frage beantwortet werden, ob
Verdnderungen in der Evaluationspraxis auch tatsachli-
che Verbesserungen in der Lehrqualitit (z.B. gemessen
durch Steigerung der Lernfreude) an der jeweiligen
Hochschule nach sich ziehen. Dabei ist zu bericksichti-
gen, dass gute handlungsleitende Evaluationsinstrumen-
te nur dann Verbesserungen in der Hochschullehre an-
stoBen kdnnen, wenn vor Ort auch Moglichkeiten zur
Kompetenzentwicklung, zum Beispiel im Rahmen von
Workshops, angeboten werden (Bialowas 2016; Dre-
sel/Rindermann 2011). Entsprechend wichtig ist die Zu-
sammenarbeit zwischen Evaluator*innen und den ortli-
chen Hochschuldidaktiker*innen.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass durch die Beteili-
gung von Lehrenden und Lernenden an der (Weiter-)
Entwicklung von Lehrevaluationskonzepten viel gewon-
nen werden kann. Aus unserer Sicht ist das hier vorge-
schlagene, iterative Konzept zur Weiterentwicklung stu-
dentischer Lehrevaluation ein gutes Mittel, um bil-
dungswissenschaftliche Expertise zu berlcksichtigen
und gleichzeitig die 6rtliche Akzeptanz zu erhéhen.
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Neuerscheinung in der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Karin Gavin-Kramer
Allgemeine Studienberatung nach 1945: Entwicklung, Institutionen, Akteure
Ein Beitrag zur deutschen Bildungsgeschichte

Uber Aligemeine Studienberatung, obwohl
schon in den 1970er Jahren in bildungspoliti-
schen Empfehlungen von KMK und WRK als wis-
senschaftliche Tatigkeit beschrieben, gibt es bis
heute keine ausfiihrliche Publikation. Dieses
Buch fiillt daher eine langjahrige Liicke. Es geht Katin CavinKrariet
darin nicht nur um Geschichte und Entwicklung . N

der Institution ,Allgemeine Studienberatung", A”gememe StUd'enberatung
sondern auch um ihre Akteure. Nach einer allge- nach 1945:
meinen Einfiihrung in die Geschichte der Zentra- Entwicklung, Institutionen, Akteure
len Studienberatungsstellen, ihrer bildungspoliti-
schen Bedeutung und ihren Kooperations- und
Konkurrenzbeziehungen zu Studienfachberatung,
Psychologischer Beratung und Berufsberatung
geht es in den Kapiteln 7, 8 und 9 vor allem um
die Beratungskrafte selbst. Wahrend Kapitel 7
mit praktischen Beispielen das Aufgabenspek-
trum und die Eingruppierungsproblematik be-
handelt, geht es in Kaptel 8 um die Entwicklung
der organisierten Studienberatung, v. a. ARGE,
GIBeT und FEDORA. Kapitel 9, das letzte Kapitel
des Buchteils, behandelt die , Beraterkooperation
auf Lidnderebene" und beschreibt, wie sich diese
in den einzelnen Bundesldndern entwickelt hat.
Im Anhang | kommen dann u. a. Studienberate-
rinnen und Studienberater selbst zu Wort: 15
Kolleginnen und Kollegen aus sechs Bundesldn-
dern, uberwiegend ZSB-Leiter*innen der zwei-
ten Beratergeneration, haben in den Jahren
2009 bis 2014 auf Interviewfragen der Autorin
geantwortet.

Einen besonderen Leistungsaspekt der Allgemeinen Studienberatung und ihrer Akteure dokumentiert anschlieBend
die Uber 100-seitige Tagungschronik, die u. a. Tagungs- und Workshopthemen von 1971 bis 2017 umfasst.
Anhang Il bietet unter insgesamt etwa 90 Dokumenten auch friihe Resolutionen und Protokolle der organisier-
ten Studienberaterschaft.

Das Buch ist nicht nur eine Fakten-Fundgrube fiir dringend notwendige neue Untersuchungen zur Allgemeinen
Studierendenberatung, sondern auch fiir Studienberaterinnen und Studienberater, die ihr Tatigkeitsfeld besser
kennenlernen wollen. Es eignet sich als Nachschlagewerk fiir Bildungsforscher und -politiker ebenso wie als his-
torische Einfiihrung in die deutsche Bildungspolitik nach 1945 einschliellich Exkursen zur Situation in der DDR
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