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Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, das neue Heft der ZeHf im nunmehr bereits vierten Jahrgang vorlegen zu
konnen. Wéhrend unsere bisherigen Hefte thematisch divers waren und die Zusammenstel-
lung der jeweiligen Beitrdge anhand der zeitlichen Abfolge des erfolgreich durchlaufenen
Reviewprozesses erfolgte, ist dieses Heft anderer Art: Es handelt sich um ein Themenheft
mit einem Fokus auf Studienerfolg und Studienabbruch, und die Zusammenstellung der
Beitrdge ist durch ein nicht minder strenges, aber doch stirker organisiertes Begutach-
tungsverfahren erfolgt. Diese Besonderheiten fithren dazu, dass wir uns, neben den Auto-
rinnen und Autoren, bei zwei weiteren Personenkreisen nochmals ausdriicklich bedanken
wollen. Zum einen sind dies Carola Grunschel und Markus Dresel, von denen die Initiative
zu diesem Themenheft ausging und die uns als Gastherausgeber im gesamten Entstehungs-
prozess erheblich unterstiitzt haben. Zum anderen wollen wir uns auch bei den beteiligten
Gutachterinnen und Gutachtern nochmals herzlich bedanken, weil eine parallele, zeitlich
miteinander verbundene Begutachtung von mehreren Manuskripten nur dadurch moglich
wurde, dass die Gutachtenden im Hinblick auf vereinbarte Termine hochst zuverldssig wa-
ren.

Nach diesen ersten sehr positiven Erfahrungen beabsichtigen wir — neben thematisch
freien Heften — auch zukiinftig, in losen Abstinden thematisch geschlossene Hefte zu er-
moglichen. Anregungen dafiir nehmen wir gerne entgegen. Nach wie vor soll das Kernge-
schift der ZeHf allerdings sein, die gesamte Diversitit der empirischen Hochschulfor-
schung nicht nur insgesamt, sondern auch in den einzelnen Heften abzubilden.

Das Gastherausgabeteam fiihrt in seinem editorischen Eingangsbeitrag in das Thema
Studienerfolg und Studienabbruch ein und stellt die einzelnen Beitrdge vor. Aus diesem
Grund moéchten wir uns hier auf einige wenige Bemerkungen beschranken. Das Thema
Studienabbruch ist ein zentrales Thema der empirischen Forschung zu Studierenden und
wird seit etwa Mitte der 1960er-Jahre bearbeitet, wobei das Thema in Deutschland deutlich
verspétet erst in den 1980er-Jahren ernsthaft auftaucht. Die Entstehung des Forschungsthe-
mas fallt damit zeitlich mit der ersten Diversifizierungswelle der Studierenden zusammen,
was erkldrt, warum der Studienabbruch damals — teilweise auch heute noch — mit einer
nicht gelungenen Integration von Studierenden in die akademische und soziale Welt der
Universititen erklart wurde. Die Frage nach einer solchen Integration wird allerdings erst
dann virulent, wenn Personengruppen an die Universitéiten streben, deren bisherige Soziali-
sation eine solche Integration in Frage stellt. Nun gab es seit den 1970er-Jahren ohne Frage
eine Vielzahl von Verdnderungen im Hinblick auf Zugang und Struktur der Hochschulbil-
dung. Stabil scheint aber, dass die Forschung zum Studienabbruch (und damit natiirlich
auch zu den Bedingungen des Studienerfolgs) in Deutschland Konjunkturwellen — in Bezug
auf Aufmerksamkeit und Finanzierungsmdglichkeiten — unterliegt. Die Hochkonjunkturen
sind dann jeweils mit bestimmten Problemlagen des Hochschulsystems verbunden: die ers-
te Hochkonjunktur mit der Diskussion um die ,,Akademikerwelle” in den 1980er-Jahren,
die ndchste mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterabschliisse, und neuerdings — ganz
in der Tradition der 1970er-Jahre — mit einer erheblichen Expansion der Hochschulbildung,
gepaart mit einer zunehmenden Diversifizierung der Studierenden. Das Themenheft er-
scheint demnach in einer Phase erhohter Aufmerksamkeit fiir das Thema Studienerfolg und
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4 Editorial
Studienabbruch, und auch deshalb wiinschen wir den hier zusammengestellten Forschungs-
beitrdgen eine hohe Aufmerksamkeit und allen Leserinnen und Lesern eine anregende Lek-

tlire.

Ihr Herausgabeteam



Studienerfolg und Studienabbruch:
Gruppenspezifische Untersuchungen ihrer
Bedingungen - Einfilhrung in das Themenheft

Carola Grunschel, Markus Dresel

Zusammenfassung: Der Aufsatz gibt eine Einfithrung in das Themenheft zu Studienerfolg und Stu-
dienabbruch in der Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf). Darin sind vier Beitrdge
enthalten, die im Rahmen von Forschungsprojekten der BMBF-Forderlinie ,,Studienerfolg und Stu-
dienabbruch® aus psychologischer, soziologischer, erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer
Perspektive entstanden sind.

Schliisselworter: Studienerfolg, Studienabbruch, Themenheft

Group-specific preconditions of study success and dropout — An introduction to the special issue

Abstract: This is an introduction to the special issue on study success and dropout, published in
Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf). It comprises four papers from research pro-
jects belonging to the funding line on “study success and dropout” installed by the Federal Ministry of
Education and Research (BMBF), and combines psychological, sociological, educational, and didac-
tical perspectives.

Keywords: study success, dropout, special issue

Die Aufnahme eines Studiums ist in Deutschland so beliebt wie nie zuvor. Mit ca. 2,9 Mil-
lionen Studierenden liegt die Anzahl der Studierenden in Deutschland im Wintersemester
2019/2020 um ca. 800.000 hoher als noch 10 Jahre zuvor (Wintersemester 2009/2010: ca.
2,1 Millionen Studierende; Statistisches Bundesamt, 2020). Diese Expansion der Studie-
rendenzahl in der letzten Dekade erreichte dabei eine Dynamik, die aufgrund ihrer GréBen-
ordnung durchaus Erinnerungen an die sogenannte ,,Bildungsexpansion® in den 1970er-
Jahren hervorruft. In Westdeutschland stieg die Studierendenzahl von 1970 bis 1980 von
ca. 400.000 auf ca. eine Million Studierende (Bode, 2016). Damals fiel die Expansion der
Studierendenzahlen zwar prozentual noch stérker aus als in der letzten Dekade, jedoch bei
geringeren absoluten Zuwéchsen der Studierendenzahlen.

Der Abschluss des Studiums gilt als zentrales Kriterium von Studienerfolg. Wie die
Zahl der Studierenden stieg auch in den letzten Jahren die Zahl der Absolvent*innen (etwa
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von ca. 204.000 Absolvent*innen im Jahr 2000 auf 487.000 Absolvent*innen im Jahr 2018;
Statistisches Bundesamt, 2019). Studienerfolg kann dariiber hinaus auch an weiteren Indi-
katoren festgemacht werden (Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges & Hayek, 2006; York, Gibson
& Rankin, 2015). Im Rahmen des Studiums zdhlen als Indikatoren fiir den Studienerfolg
neben dem Erwerb des Studienabschlusses unter anderem die erbrachten Leistungen und
die Zuwichse in den Kompetenzen der Studierenden. Post-universitire Variablen wie bei-
spielsweise die Employability oder berufliche Erfolge von Studierenden kénnen im weite-
ren Sinne als Indikatoren fiir den Studienerfolg betrachtet werden. Die Studienzufriedenheit
und der Verbleib im Studium werden zudem als wichtige Voraussetzungen fiir den Stu-
dienerfolg betrachtet (York et al., 2015).

Als negatives Pendant zum Studienerfolg gilt der Studienabbruch. Mit dem Studienab-
bruch im engeren Sinne ist der vollstindige Austritt aus dem tertidren Bildungssystem ohne
Abschluss gemeint (Heublein & Schmelzer, 2018). Davon abzugrenzen sind der Studien-
fachwechsel oder der Hochschulwechsel. Internationale (z.B. Ulriksen, Madsen & Holme-
gaard, 2010) und nationale (z.B. Heublein & Schmelzer, 2018) Studien belegen, dass im
Mittel etwa ein Drittel aller Studierenden ihr Studium abbricht. In Deutschland kommt es in
den MINT-Fichern zu besonders hohen Studienabbruchquoten (z.B. Mathematik/Naturwis-
senschaften: 41%, Ingenicurwissenschaften: 35%; Heublein & Schmelzer, 2018). Auch in
bestimmten Gruppen von Studierenden (z.B. Studierende aus nicht-akademischen Familien
oder Bildungsausldander*innen) werden hohere Studienabbruchquoten registriert (Heublein
& Schmelzer, 2018; Lorz, 2019). Fiir einige Studierende kann der Studienabbruch auf indi-
vidueller Ebene durchaus eine ,,gewinnbringende Phase der Neuorientierung™ darstellen
(Neugebauer, Heublein & Hannover, 2019, S. 1019). Jedoch wird er vielfach als tiefgrei-
fender akademischer Misserfolg erlebt, der zundchst mit hohen individuellen — d.h. psychi-
schen, sozialen oder 6konomischen — Kosten verbunden ist (Neugebauer, Heublein & Da-
niel, 2019; Sarcletti & Miiller, 2011). Gleichzeitig entstehen Kosten fiir die Hochschulen,
Wirtschaft und Gesellschaft: Neben ressourcenbezogenen ,,Fehlinvestitionen® in Studieren-
de, die ihr Studium nicht erfolgreich zum Abschluss bringen, kann sich Studienabbruch
auch im Rahmen der Mittelzuweisung und -verteilung an Hochschulen bemerkbar machen,
wenn die Zahl der Absolvent*innen als Kriterium bei der leistungsorientierten Mittelverga-
be genutzt wird. In der Wirtschaft kann in Anbetracht der eigentlich anvisierten Zahl an
Absolvent*innen dem Fachkréftemangel nicht zufriedenstellend begegnet werden. Gesell-
schaftlich kann der Studienabbruch niedrigere Steuereinnahmen nach sich ziehen, die wie-
derum unter anderem fiir Bildungszwecke genutzt werden konnten.

Obschon internationale Hochschulforschung mindestens seit den 1970er-Jahren betrie-
ben wird, sind die Sicherstellung des Studienerfolgs und die Senkung von Studienabbruch
in den letzten Jahren verstirkt in den Fokus der Hochschul- und Bildungsforschung in
Deutschland geriickt (Neugebauer, Heublein & Hannover, 2019). Dabei spielte auch die
Forderlinie ,,Studienerfolg und Studienabbruch® des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) eine wichtige Rolle, die im Jahr 2016 ins Leben gerufen wurde und un-
ter anderem Forschungsaktivitdten zu den Ursachen von Studienabbruch intensivierte. Da-
bei gelten sowohl Studienerfolg als auch Studienabbruch als multifaktoriell bedingt (z.B.
Heublein, 2014). Aufbauend auf den mittlerweile recht umfangreichen Forschungsaktivita-
ten zu den Bedingungsfaktoren von Studienerfolg konnten hierzu auch bereits (meta-)meta-
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analytische Befunde vorgelegt werden (z.B. Richardson, Abraham & Bond, 2012; Robbins
et al., 2004; Schneider & Preckel, 2017). Dagegen waren Modelle und Theorien zum Studi-
enabbruch (z.B. Bean & Metzner, 1985; Spady, 1971; Tinto, 1975) lange Zeit wenig empi-
risch fundiert (Duque, 2014), so dass im Vergleich zum Studienerfolg noch deutlich weni-
ger empirische Befunde zu den Bedingungsfaktoren fiir den Studienabbruch vorliegen. In
Deutschland haben verschiedene Forscher*innen iiber viele Jahre fiir die stetige empirische
Erforschung des Studienabbruchs gesorgt (z.B. Bliithmann, Lepa & Thiel, 2008; Brandstat-
ter, Grillich & Farthofer, 2006; Fellenberg & Hannover, 2006; Heublein & Wolter, 2011;
Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007), anschlieBend an frithe ldngsschnittliche For-
schungen zur Prognose von Studienerfolg und Studienabbruch (z.B. Giesen, Gold, Hummer
& Jansen, 1986; Gold, 1988, 1999).

In der aktuellen Forschung zum Studienabbruch liegt ein besonderes Augenmerk auf
Prognosemodellen, der Analyse von Bedingungsfaktoren oder auch den Auswirkungen von
Studienabbruch unter Verwendung von Primér- und Sekundéirdaten (Neugebauer, Heublein
& Daniel, 2019; Neugebauer, Heublein & Hannover, 2019). Insbesondere bei der Erfor-
schung der Bedingungsfaktoren wird oftmals nicht der Studienabbruch, sondern die ver-
gleichsweise leicht zu erfassende Studienabbruchintention als Kriteriumsvariable erforscht
(Bean, 1982; Dewberry & Jackson, 2018; Fleischer et al., 2019; Mashburn, 2000). Dies ba-
siert auf dem gut belegten Umstand, dass dem spiteren tatsdchlichen Studienabbruch Studi-
enabbruchintentionen in unterschiedlicher Auspragung vorausgehen (z.B. Gedanken an ei-
nen Riickzug aus dem Studium; Mashburn, 2000). Der Studienabbruch geschieht folglich
nicht plotzlich. Bis zu einem endgiiltigen Studienabbruch vergehen meist mehrere Semester
(Heublein et al., 2017), wobei der iiberwiegende Anteil der Studienabbriiche (49%) in den
ersten drei Semestern geschieht und im zweiten Semester insgesamt am héufigsten erfolgt
(32%; Heublein et al., 2017). Aber auch im vierten Semester (20%) und sechsten Semester
oder spéter (27%) sind Studienabbriiche keine Seltenheit. Die Griinde fiir den Studienab-
bruch konnen dabei je nach Zeitpunkt des Abbruchs im Verlauf des Studiums unterschied-
lich ausfallen (Heublein et al., 2017). Motivations- und Leistungsprobleme oder andere
praktische bzw. berufliche Tétigkeiten werden stirker von Studierenden in den unteren Se-
mestern angefiihrt, wahrend die personliche, familidre oder finanzielle Situation verstérkt
von Studierenden in héheren Semestern als Griinde fiir den Studienabbruch angegeben
werden.

Das vorliegende Themenheft biindelt vier Beitrdge, die im Rahmen von Forschungspro-
jekten der BMBF-Forderlinie ,,Studienerfolg und Studienabbruch aus psychologischer, sozi-
ologischer, erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive entstanden sind.
Im Wesentlichen verfolgen die Beitrdge das Ziel, die Bedeutsamkeit bestimmter Bedingungs-
faktoren fiir Studienerfolg und insbesondere Studienabbruch néher zu kléren, die in theoreti-
schen Modellen postuliert werden (z.B. Heublein, 2014). Dabei werden einerseits Aspekte der
Bildungssozialisation (z.B. fachliche Studienvoraussetzungen) und Herkunft (z.B. ethnisch,
sozial) als wichtige sozio-demographische Variablen auf Seiten der Studierenden untersucht.
Andererseits werden die Studienmotivation (z.B. Studienwahlmotivation, akademische Fa-
higkeitsiiberzeugungen), das Studienverhalten (z.B. Lernstrategien) und die Studienleistungen
(z.B. in Form von Noten) als zentrale Variablen wihrend des aktuellen Studiums erforscht. Im
Fokus der Beitrdge stehen jeweils bestimmte Gruppen von Studierenden (z.B. Bildungsaus-
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lander*innen oder Studierende bestimmter abbruchgefahrdeter Studienfacher). Den Studien
liegen aufwindige, ldngsschnittliche Designs zugrunde. Es werden sowohl Primér- als auch
Sekunddrdaten (NEPS) mit komplexen statistischen Verfahren analysiert.

Klein und Miiller untersuchen primére und sekunddre Disparititen im Studienabbruch
in Zusammenhang mit der sozialen und ethnischen Herkunft sowie dem Geschlecht von
Studierenden. Hierzu analysieren sie anhand von Daten des Nationalen Bildungspanels
(NEPS) subgruppenspezifische Studienabbruchrisiken und priifen, inwiefern sich diese
durch Unterschiede in Schulabschluss- und Studienleistungen erkldren lassen. Thre Ergeb-
nisse zeigen zundchst, dass Studierende mit nicht-akademischem Bildungshintergrund so-
wie Studierende mit Migrationshintergrund systematisch schlechtere Leistungen im Studi-
um und vorausgehend auch bereits in der Hochschulzugangsberechtigung (z.B. Abitur)
aufweisen und allein dadurch {iber ein entsprechend erhohtes Studienabbruchrisiko verfii-
gen. Dartiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass die hoheren Abbruchquoten der genannten
Studierendengruppen jedoch nur teilweise auf diese Leistungsunterschiede zuriickzufithren
sind und sie dariiber hinaus einem systematischen herkunftsassoziierten Studienabbruchsri-
siko ausgesetzt sind, das unabhéngig von ihren Leistungen besteht. Die Befunde von Klein
und Miiller belegen damit sowohl primére (leistungsbasierte) als auch sekundére (entschei-
dungsbedingte) Disparititen zwischen Studierendengruppen verschiedener sozialer und
ethnischer Herkunft. Dies impliziert einen Bedarf an spezifischen Préventionsmafinahmen
fiir diese Studierenden, die {iber eine Reduktion von Leistungsunterschieden hinausgehen
und bereits vor dem Studium ansetzen.

Im Zentrum des Beitrags von Yildirim, Zimmermann und Jonkmann stehen Bildungs-
auslidnder*innen, eine stark wachsende Gruppe Studierender, die mit besonderen Anforde-
rungen und Herausforderungen konfrontiert sind. Insbesondere sprachliche Schwierigkeiten
sowie kulturbedingte Unterschiede in der Beteiligung an Lehrveranstaltungen kénnen zu
einer erhohten Notwendigkeit fiihren, Studieninhalte im Selbststudium zu erarbeiten. Aus-
gehend von dieser Pramisse fokussieren die Autor*innen die Selbstregulation des Lern- und
Studierverhaltens. Sie untersuchen den Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrate-
gien von Bildungsauslédnder*innen und deren Relevanz fiir Studienzufriedenheit und Ab-
bruchintention. Obwohl das erhdhte Abbruchrisiko von Bildungsausldnder*innen gut do-
kumentiert ist, liegt nur wenig gesichertes Wissen zu den Griinden dafiir vor. Zu deren Kl4-
rung tragen die Autor*innen Evidenz bei, die sie anhand einer prospektiven Léngs-
schnittstudie mit einer groBen Stichprobe gewinnen konnten. Sie identifizieren latente
Lernstrategieprofile und sagen damit Studienzufriedenheit und Studienabbruchintentionen
vorher (auch unter Kontrolle der Stabilitdt dieser beiden Indikatoren). Damit konnen sie
zeigen, dass bei Bildungsausldnder*innen interindividuelle Unterschiede im Umfang und
der Art des Lernstrategieeinsatzes prospektiv mit der Studienzufriedenheit und der Abbru-
chintention am Ende des ersten Studienjahres im Zusammenhang stehen. Die Befunde ste-
hen im Einklang mit theoretischen Modellen des selbstregulierten Lernens im Allgemeinen
und legen nahe, dass zur Sicherstellung des Studienerfolgs internationaler Studierender in
Deutschland auch MaBnahmen zur Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens notig sind.

Fischer und Kolleg*innen adressieren unter Bezugnahme auf das Modell von Heublein
et al. (2017) die in MINT-Studiengéngen erhohten Studienabbruchquoten und analysieren
im Langsschnitt die Rolle, die fachliches Wissen und Studienzufriedenheit dabei spielt. Sie
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nutzen an einer umfassenden Stichprobe gewonnene Daten von Studierenden, die an einer
Universitét oder einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften einen Chemie- oder Ma-
schinenbau-Studiengang absolvierten. Als Vergleichsbasis werden Angaben von Studieren-
den aus sozialwissenschaftlichen Studiengéingen herangezogen. Die Ergebnisse sind ange-
sichts der genutzten standardisierten, standortiibergreifend validierten Fachwissenstests be-
sonders aussagekriftig. Die Autor*innen kdnnen mit ihren Analysen Effekte des fachlichen
Vorwissens am Beginn des Studiums und des fachlichen Wissens in der Mitte des zweiten
Semesters auf die Auspriagung und auch die Entwicklung von Studienabbruchintentionen
nachweisen. Dabei zeigen sich zum Teil bemerkenswerte Unterschiede in der Bedeutung
der Préadiktoren zwischen den einbezogenen Studiengéngen (insbesondere eine variierende
Bedeutung des Fachwissens), die eine fachspezifische Betrachtung bei der Erforschung von
Studienabbruch nahelegt.

Im Beitrag von Kegel und Kolleg*innen liegt das Hauptaugenmerk auf der Bedeutung
der Studienmotivation fiir verschiedene Kriterien des Studienerfolgs sowie fiir den Studien-
abbruch. Auf der Basis eines multidimensionalen Verstindnisses von Studienmotivation
werden motivationale Variablen in verschiedenen Phasen des Studiums mit Bezug zu Wert-
und Erwartungsaspekten der Motivation untersucht (intrinsische und selbstbestimmt-
extrinsische Studienwahlmotivation, akademisches Selbstkonzept, akademische Selbstwirk-
samkeit). Anhand eines umfangreichen Datensatzes mit Studierenden verschiedener Stu-
dienfacher — teils mit hohen Abbruchquoten — werden latente Profilanalysen durchgefiihrt,
die zur Identifizierung quantitativ und qualitativ unterschiedlicher Motivationsprofile fiih-
ren, welche in je spezifischer Weise mit Anstrengung, Prokrastination, Studienzufriedenheit
und Studienabbruchintentionen der Studierenden assoziiert sind. Die Befunde tragen dazu
bei, die Rolle motivationaler Faktoren fiir Studierverhalten, Studienzufriedenheit und Stu-
dienabbruch besser zu verstehen. Sie implizieren auch, dass bestimmte Gruppen von Stu-
dierenden von Mafinahmen zur Foérderung der Studienmotivation profitieren wiirden, um
letztlich Studienerfolg zu férdern und Studienabbruch zu verringern.

Die im vorliegenden Themenheft gebiindelten Studien decken zentrale Bedingungen
fiir Studienerfolg und Studienabbruch in verschiedenen Gruppen von Studierenden auf. Sie
bestdtigen dabei allgemeine theoretische Annahmen zu Studienerfolg und Studienabbruch
(z.B. Heublein et al., 2017), zeigen aber auch Dynamiken in ihren Bedingungen auf, die nur
oder besonders fiir bestimmte Gruppen von Studierenden (z.B. in Abhéngigkeit vom Stu-
dienfach) gelten. Die Studien waren allesamt methodisch aufwindig angelegt. Dies war
notwendig, um die differenzierten theoretischen Annahmen zu priifen. Obwohl alle Beitra-
ge auf langsschnittlichen Studien basieren, ist eine recht grole methodische Vielfalt zur
Adressierung der je spezifischen Fragestellungen zu bemerken. Ein solcher methodischer
Aufwand und die damit einhergehende Komplexitit von Datensétzen diirfte auch in Zu-
kunft von hoher Bedeutung sein, um die multifaktorielle Bedingtheit von Studienerfolg und
Studienabbruch — insbesondere auch in bestimmten Gruppen von Studierenden — zu unter-
suchen. Dadurch kann vor allem das nach wie vor liickenhafte Wissen zu den Bedingungen
von Studienabbruch kontinuierlich erweitert werden (vgl. Isleib, Woisch & Heublein,
2019). Die Zusammenfiihrung der Blickwinkel und Erkenntnisse verschiedener Fachdiszip-
linen, wie in diesem Themenheft geschehen, erscheint dabei auch zukiinftig sinnvoll und



10 C. Grunschel, M. Dresel: Studienerfolg und Studienabbruch

notig, beispielsweise zur Aufkldrung des Zusammenspiels kontextueller und individueller
Bedingungsfaktoren von Studienerfolg und Studienabbruch.

In der Hochschulpraxis konnen die vorgelegten Erkenntnisse die Neu- und Weiterent-
wicklung von Mafinahmen zur Férderung von Studienerfolg und Reduktion von Studienab-
bruch inspirieren. Dabei bietet es sich an, bereits an den Studienabbruchintentionen von
Studierenden anzusetzen, die als frithe Warnsignale fiir Studienabbruch genutzt werden
konnen (z.B. Brandstitter et al., 2006). Angebote zur Beratung, Priavention und Intervention
im Kontext von Studienerfolg und Studienabbruch sollten selbstverstindlich auf der Basis
gesicherter Forschungsbefunde theoriegeleitet und evidenzbasiert entwickelt werden. Dabei
sollten auf der Basis der Erkenntnisse dieses Themenheftes bestimmte Gruppen von Studie-
renden besonders in den Blick genommen (z.B. Bildungsausldander*innen) und spezifische
Anforderungen der Studienfacher in der Konzeption der Maflnahmen beriicksichtigt wer-
den, um Studierende adressatenorientiert und passgenau zu erreichen (Falk, Marschall &
Vrdoljak, 2018; Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019). SchlieBlich darf nicht die notwen-
dige umfassende Uberpriifung der Wirksamkeit dieser Angebote iibersehen werden, die un-
ter Anlegung strenger methodischer Standards — insbesondere mittels randomisierter Kon-
trollgruppendesigns — erfolgen sollte, ehe sie in der Hochschulpraxis breite Anwendung
finden.

Das vorliegende Themenheft leistet, so hoffen wir, einerseits einen Beitrag zum Ver-
standnis gruppenspezifischer Bedingungen von Studienerfolg und Studienabbruch. Ande-
rerseits bietet es Impulse fiir die in Zukunft noch zu intensivierenden Forschungsbemiihun-
gen zur evidenzbasierten (Weiter-)Entwicklung und Wirksamkeitspriifung zielgruppenspe-
zifischer Préventions- und InterventionsmaBnahmen im Kontext von Studienerfolg und
Studienabbruch.
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Soziale, ethnische und geschlechtsspezifische
Ungleichheiten beim Studienabbruch

Welche Rolle spielen akademische Leistungen vor und wahrend
des Studiums?

Daniel Klein, Lars Muller

Zusammenfassung: Wir untersuchen mit Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), inwiefern
soziale, ethnische und geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch auf unterschiedli-
che akademische Leistungen vor und wihrend des Studiums zuriickzufiihren sind. Theoretisch folgen
wir der Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren) und entscheidungsbasierten (sekun-
déren) Effekten. Ergebnisse logistischer Regressionen zeigen, dass die Schulabschlussnote fiir die Er-
klarung gruppenspezifischer Ungleichheiten relevanter ist als die Studiennote. Das geringfiigig hohe-
re Studienabbruchrisiko von Ménnern ist vollstindig auf Leistungsdefizite zuriickzufiihren. Soziale
und ethnische Ungleichheiten sind in unterschiedlichem Ausmaf jeweils nur teilweise durch Leis-
tungsunterschiede zu erkldren. Die Ergebnisse implizieren, dass hochschulische Interventionen zur
Reduktion von Leistungsdefiziten zu spit ansetzen und beziiglich ethnischer und sozialer Ungleich-
heiten beim Studienabbruch zu kurz greifen.

Schliisselworter: Geschlecht, Migrationshintergrund, Primédre Herkunftseffekte, Soziale Ungleich-
heit, Studienabbruch

Social, ethnic, and gender-specific inequalities in higher education dropout.
How relevant are academic achievements before and during higher education?

Abstract: Using data from the National Educational Panel Study (NEPS), we examine the extent to
which social, ethnic, and gender-specific inequalities in dropout from higher education can be at-
tributed to differences in academic achievements before and during the course of studies. Theoretical-
ly, we follow the distinction between performance-based (primary) and decision-based (secondary)
effects. Results of logistic regressions show that the final grade in secondary education is more rele-
vant for explaining group-specific inequalities than the grades that students receive during higher ed-
ucation. The slightly higher dropout risk among men appears to be entirely due to performance defi-
cits. In contrast, social and ethnic inequalities are only partly explained by differences in perfor-
mance. Our results imply that interventions aiming at reducing performance deficits during higher
education start too late and fall short of eliminating ethnic and social inequalities in dropout.

Keywords: dropout, gender, migration background, primary effects, social inequality
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1 Einleitung

Die europiischen Bildungsministerien haben sich im Rahmen der ,,social dimension* des
Bologna-Prozesses (Bologna Declaration, 1999) das Ziel gesetzt, soziale und geschlechts-
spezifische Ungleichheiten im tertidiren Bildungssektor zu reduzieren (Berlin Communiqué,
2003; London Communiqué, 2007). Um dieses Ziel zu erreichen, sind die politischen Ak-
teure auf wissenschaftliche Erkenntnisse zu den Ursachen der jeweiligen Ungleichheiten
angewiesen. Wihrend der Zugang zum Studium (Kristen, Reimer & Kogan, 2008; Lorz &
Schindler, 2011; Neugebauer, 2015; Uberblick: Watermann, Daniel & Maaz, 2014) und der
Ubergang vom Bachelor- ins Masterstudium (Kretschmann, Gronostaj, Schulze & Vock,
2017; Lorz, Quast & Roloff, 2015; Neugebauer, Neumeyer & Alesi, 2016; Sarcletti, 2015)
diesbeziiglich bereits umfassend untersucht wurden, liegen vergleichsweise wenige Studien
zu den Ursachen sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten beim Stu-
dienabbruch vor.

Aus Untersuchungen ist bekannt, dass Studierende aus nicht akademischem Elternhaus,
solche mit Migrationshintergrund und Ménner ein erhdhtes Studienabbruchrisiko haben
(Heublein et al., 2017; Lorz, 2019; Statistisches Bundesamt, 2019). Ebenso haben sich
mangelnde akademische Leistungen vor und wihrend des Studiums als bedeutsamer Be-
stimmungsfaktor des Studienabbruchrisikos erwiesen (Heublein et al. 2017, S. 78ff.; Lar-
sen, Kornbeck, Kristensen, Larsen & Sommersel, 2013, S. 115ff.). Weitestgehend unklar ist
aber, welcher Anteil sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten beim
Studienabbruch jeweils auf unterschiedliche Leistungen zuriickfiihren ist. Insbesondere zur
relativen Bedeutsamkeit der Leistungsdisparitidten vor und wéhrend des Studiums liegen
unseres Wissens bisher keine Studien vor. Folglich lasst sich derzeit nicht abschitzen, in-
wiefern hochschulische Interventionen zur Reduktion von Leistungsdefiziten geeignet sind,
soziale, ethnische und geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch zu ver-
ringern.

Mit unserem Beitrag setzen wir an dieser Forschungsliicke an. Ausgehend von Bou-
dons (1974) Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren) und entscheidungsba-
sierten (sekundéren) Effekten der sozialen Herkunft, diskutieren wir zunichst die Erweite-
rung dieses Konzepts auf ethnische und geschlechtsspezifische Bildungsungleichheiten.
Dabei legen wir den Schwerpunkt der theoretischen Diskussion auf die jeweiligen priméren
Effekte; die sekundéren Effekte werden lediglich gestreift. Anhand einer fiir Deutschland
reprasentativen Studierenden-Stichprobe ermitteln wir dann empirisch die relative Bedeu-
tung leistungsbasierter Disparititen fiir das Studienabbruchrisiko der jeweils benachteilig-
ten Gruppen. Anders als bisherige Untersuchungen quantifizieren wir diesen Erklarungsbei-
trag und beziehen neben Leistungsdisparititen zu Studienbeginn auch die akademische
Leistung wéhrend des Studiums ein. Damit erfassen wir Leitungsdisparitdten umfénglicher
als bisher. Unser Beitrag kniipft an die Literatur zur quantitativen Bestimmung primérer
und sekundérer Effekte beim Hochschuliibergang an (Neugebauer, Reimer, Schindler &
Stocké, 2013; Schindler & Lorz, 2012; Watermann et al., 2014) und erweitert diese auf den
Studienabbruch. Die zentrale Frage dabei lautet: Wie stark werden soziale, ethnische und
geschlechtsspezifische Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko durch Leistungsdisparititen
vor und wéhrend des Studiums bestimmt?
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2 Theoretischer Hintergrund und Forschungstand

Zur Erklérung sozialer Ungleichheiten im Bildungserfolg hat sich die von Boudon (1974)
vorgeschlagene Unterscheidung zwischen priméren und sekundédren Effekten etabliert
(Jackson, 2013). Primére Effekte bezeichnen sozial differenzierte akademische Leistungen;
sekunddre Effekte sind herkunftsspezifische Bildungsentscheidungen, die sich bei ver-
gleichbaren akademischen Leistungen zeigen. Wihrend primére Effekte aus ungleich ver-
teilten kulturellen Ressourcen entstehen (Bourdieu & Passeron, 1990; Erikson & Jonsson,
1996), resultieren sekundére Effekte aus herkunftsspezifischen Kosten-Nutzen-Abwagun-
gen zwischen alternativen Bildungswegen (Breen & Goldthorpe, 1997). In den vergange-
nen zwei Jahrzehnten hat sich die Unterscheidung zwischen leistungsbedingten (priméren)
und entscheidungsbasierten (sekundéren) Effekten ebenfalls als fruchtbar bei der Erklérung
von Bildungsungleichheiten nach Migrationshintergrund (Heath & Brinbaum, 2007; Kris-
ten & Dollmann, 2010) und Geschlecht (Hadjar & Berger, 2011; Helbig, 2012) erwiesen.

2.1 Soziale Ungleichheiten beim Studienabbruch

Die soziale Herkunft wirkt sich tiber das Bildungsniveau und den soziodkonomischen Sta-
tus der Eltern auf den Bildungserfolg der Kinder aus (Shavit & Blossfeld, 1993). Hoher ge-
bildete Eltern vermitteln ihren Kindern mehr bildungsrelevantes kulturelles Kapital (Bour-
dieu & Passeron, 1990), was zu durchschnittlich besseren akademischen Leistungen fiihrt
(Rossel & Beckert-Zieglschmid, 2002; Sullivan, 2001). Statushéhere Eltern verfiigen zu-
dem iiber mehr finanzielle Ressourcen und kénnen so, etwa in Form bezahlter Nachhilfe,
mehr in die akademische Leistung ihrer Kinder investieren. Unabhingig von der akademi-
schen Leistung wirkt sich die soziale Herkunft aber auch direkt auf Bildungsentscheidun-
gen aus. So sind statushohere Familien durch die (Opportunitéts-)Kosten ldngerer Bil-
dungswege weniger belastet (Stocké, 2007). Dariiber hinaus wird angenommen, dass Fami-
lien bestrebt sind, einen sozialen Statusverlust in der Generationsfolge zu vermeiden (Breen
& Goldthorpe, 1997).

Bezogen auf soziale Ungleichheiten beim Studienerfolg kann zunédchst mit Mare
(1980) argumentiert werden, dass Studierende unterschiedlicher sozialer Herkunft aufgrund
vorgelagerter Selektionsmechanismen im Bildungssystem eine vergleichsweise leistungs-
homogene Gruppe darstellen sollten. Aufgrund des Statuserhaltsmotivs (Breen & Gold-
thorpe, 1997) lieBe sich vermuten, dass Schiiler aus akademischem Elternhaus auch mit
vergleichsweise schlechten Noten ein Studium aufnehmen (Need & de Jong, 2001). Folg-
lich sollten soziale Ungleichheiten hinsichtlich der Noten der Hochschulzugangsberechti-
gung (HZB) nach dem Ubergang ins Studium geringer ausfallen. Insgesamt sollten in spi-
ten Phasen der Bildungskarriere primére Effekte daher zunehmend an Bedeutung verlieren
(Neugebauer et al., 2013). Empirische Studien zeigen allerdings, dass sich die HZB-Note
zwischen Studierenden weiterhin nach sozialer Herkunft unterscheidet (Neumeyer & Alesi,
2018, S. 103). Mit Bourdieu und Passeron (1990) liee sich zudem vermuten, dass kulturel-
les Kapital auch wahrend des Studiums die akademischen Leistungen beeinflusst, was sich
empirisch in sozial ungleichen Studienabschlussnoten widerspiegelt (Neumeyer & Alesi,
2018, S. 103). Vorliegende Untersuchungen zum Studienabbruchrisiko zeigen, dass soziale
Ungleichheiten auch unter Kontrolle der HZB-Note bestehen bleiben (Isleib & Heublein,
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2016). Der Anteil der sozialen Ungleichheiten beim Studienabbruch, der durch Leistungs-
disparitdten bedingt ist, wurde dabei allerdings nicht quantifiziert. Inwiefern sich die ver-
bleibenden Nachteile durch zusétzliche Beriicksichtigung der Leistungen im Studium erklé-
ren lassen, wurde nicht untersucht. Wir erwarten, dass sich soziale Ungleichheiten beim
Studienabbruch teilweise auf Leistungsdisparititen zu Studienbeginn zuriickfiithren lassen.
Ein weiterer Teil sozialer Ungleichheiten beim Studienabbruch sollte sich durch Leistungs-
unterschiede wahrend des Studiums erkléren lassen.

2.2 Ethnische Ungleichheiten beim Studienabbruch

Ethnische Bildungsungleichheiten beziiglich akademischer Leistungen und Bildungsent-
scheidungen lassen sich zumindest teilweise auf den durchschnittlich niedrigeren soziodko-
nomischen Hintergrund von Migranten zuriickfiihren (Uberblick: Diehl, Hunkler & Kristen,
2016). Eine Unterscheidung zwischen priméren und sekundéren Effekten des Migrations-
hintergrunds ist folglich nur fiir ethnische Bildungsungleichheiten bei vergleichbarer sozia-
ler Herkunft relevant (Kristen & Dollmann, 2010). Als Erklérung migrationsbedingter Leis-
tungsdisparititen werden neben einer Entwertung des herkunftslandspezifischen kulturellen
Kapitals (Leopold & Shavit, 2013) insbesondere Sprachdefizite diskutiert (Esser, 2006).
Trotz ihrer weniger privilegierten sozialen Herkunft treten bei Migranten allerdings positive
sekundire Effekte auf: Bei vergleichbaren akademischen Leistungen nehmen Migranten
hiufiger ein Studium auf (Kristen et al., 2008). Diese entscheidungsbasierten ethnischen
Vorteile werden durch die antizipierte Diskriminierung am Arbeitsmarkt erklart, die bei
Migranten zu geringer eingeschétzten Opportunititskosten des Studiums fiihrt (Bergann &
Kroth, 2013). Als weitere Erkldrung werden vor allem die hoheren Bildungsaspirationen in
Migrantenfamilien angefiihrt (Becker & Gresch, 2016).

Bezogen auf ethnische Ungleichheiten beim Studienerfolg lieen sich vor diesem Hin-
tergrund fiir Studierende mit Migrationshintergrund zunichst leistungsbezogene Nachteile
beziiglich der HZB-Note annehmen, die auch empirisch bestitigt wurden (Lorz, Quast &
Woisch, 2012, S. 34). Da Migranten trotz schlechterer Leistungen eine hohere Ubergangs-
quote in die Hochschule aufweisen (Kristen et al., 2008), sollten migrationsspezifische
Leistungsdisparitdten zu Studienbeginn besonders hoch ausfallen. Da Studierende mit Mig-
rationshintergrund dariiber hinaus auch in der Hochschule noch sprachliche Defizite auf-
weisen (Olezyk, Seuring, Will & Zinn, 2016), lieBe sich vermuten, dass sie auch wéhrend
des Studiums durchschnittlich schlechtere Leistungen erzielen. In vorliegenden Untersu-
chungen zum Studienabbruch zeigen sich ethnische Nachteile auch unter Kontrolle der
HZB-Note (Ebert & Heublein, 2017, S. 48; Miiller, 2018). Allerdings werden in keiner der
beiden Studien die Leistungen wihrend des Studiums beriicksichtigt. Wir erwarten, dass
sich ethnische Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko zum Teil auf Leistungsdisparitéten
zu Studienbeginn zuriickfiihren lassen. Da fiir Migranten beziiglich sekundérer Effekte ten-
denziell sogar Vorteile zu erwarten wéren, sollten die verbleibenden ethnischen Nachteile
im Studienabbruchrisiko vollstindig auf Leistungsdisparitdten wiahrend des Studiums zu-
riickgehen.
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2.3 Geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienabbruch

Geschlechtsspezifische primére Effekte werden durch stereotype Unterschiede in der frithen
Sozialisation von Méadchen und Jungen erklirt (Hadjar & Berger, 2011; Helbig, 2012, S.
112ff.). Demnach werden Méadchen bereits in der Kindheit bestimmte Einstellungen und
Handlungsmuster vermittelt, die sich spéter positiv auf den Schulerfolg auswirken (zusam-
menfassend: DiPrete & Buchmann, 2013, S. 101ff.; Helbig, 2012, S. 112). Sie sind stérker
intrinsisch motiviert, im Unterricht engagierter, stdren seltener, erledigen Hausaufgaben
gewissenhafter und fehlen seltener unentschuldigt als Jungen. Diese Einstellungs- und Ver-
haltensweisen fithren bei Médchen im Vergleich zu Jungen zu besseren Schulleistungen.
Den Vorteilen fiir Frauen beziiglich der priméren Effekte stehen in spéteren Phasen der Bil-
dungskarriere allerdings negative sekundire Effekte gegeniiber. Hier fiithren stereotype Rol-
lenvorstellungen (Helbig, 2012, S. 120), antizipierte Karriereunterbrechungen durch Kin-
derbetreuung (Bergann & Kroth, 2013) und antizipierte Arbeitsmarktnachteile (Lorz et al.,
2012) dazu, dass Frauen trotz besserer schulischer Leistungen seltener tertidre Bildungsab-
schliisse anstreben (Lorz & Schindler, 2011).

Bezogen auf geschlechtsspezifische Ungleichheiten beim Studienerfolg wéren vor die-
sem Hintergrund zunichst Nachteile fiir ménnliche Studierende beziiglich der HZB-Note zu
erwarten. Da sie dennoch héufiger ein Studium aufnehmen als Frauen (Lorz & Schindler,
2011), sollten diese Nachteile insbesondere zu Studienbeginn sichtbar sein. Umgekehrt
sollten Frauen aufgrund ihrer stirkeren intrinsischen Motivation auch wihrend des Studi-
ums bessere Leistungen erzielen (DiPrete & Buchmann, 2013, S. 96), was sich in Vorteilen
bei der Studienabschlussnote niederschldgt (Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis, 2016, S.
80). Vorliegende Untersuchungen zum Studienabbruch zeigen, dass Ménner in fast allen
Féchergruppen eine hohere Abbruchquote aufweisen (Heublein & Schmelzer, 2018). Diese
Nachteile mannlicher Studierender bleiben auch unter Kontrolle der HZB-Note bestehen
(Heublein et al., 2017, S. 101). Die Studienleistung wurde in keiner der Studien einbezo-
gen; der leistungsbedingte Anteil geschlechtsspezifischer Unterschiede beim Studienab-
bruchrisiko wurde nicht quantifiziert. Wir erwarten, dass sich die Nachteile ménnlicher
Studierender beim Studienabbruchrisiko teilweise auf Leistungsdisparititen vor Studienbe-
ginn zuriickfithren lassen. Die Literatur zu sekundéren Effekten des Geschlechts bezieht
sich auf die Erklarung der Nachteile fiir Frauen. Folglich ist anzunehmen, dass die verblei-
benden Nachteile ménnlicher Studierender nicht entscheidungsbasiert zu erkliren sind.
Deshalb erwarten wir, dass sich verbleibende geschlechtsspezifische Disparititen durch
Leistungsunterschiede wéhrend des Studiums erkliren lassen (Buchmann & DiPrete, 2006;
Ewert, 2010).

3 Daten, Variablen und Methode

3.1 Daten

Fiir die Analysen verwenden wir Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohor-
te Studierende (Blossfeld, Roflbach & von Maurice, 2011). Die bundesweite einstufig ge-
klumpte Zufallsstichprobe umfasst 17,910 Studierende, die im Wintersemester 2010/11 ein
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Erststudium an einer deutschen Universitit oder Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten begonnen haben. Befragt wurden alle Studierenden eines Klumpens, wobei ein Klum-
pen als Kombination aus Studienbereich und Hochschule definiert ist (Zinn, Steinhauer &
ABmann, 2017). Die Teilnehmenden werden seit Studienbeginn zweimal jahrlich telefo-
nisch oder onlinebasiert befragt. Die Teilnahmequote lag in den zwdlf bisherigen Befra-
gungswellen zwischen knapp unter 60 und knapp iiber 70 Prozent (Zinn, 2019).

Aus unseren Analysen schlieBen wir 705 Personen aus, die vor dem Wintersemester
2010/11 ein Studium begonnen oder abgeschlossen haben und somit nicht zur Zielpopulati-
on gehdren. Weitere 44 Fille schlieBen wir aufgrund unplausibler Angaben zum Studien-
verlauf aus. Zuletzt beschrinken wir die Stichprobe auf Studierende, die bei Einschreibung
das 35. Lebensjahr nicht {iberschritten haben. Insgesamt verbleiben so zunéchst 16,890 Fél-
le.

3.2 Variablen

Das zentrale Kriterium unserer Analysen ist das Studienabbruchrisiko. Bis zur letzten Be-
fragung im Sommer 2017 geben knapp 58 Prozent der 16,890 Befragten an, ein erstes Stu-
dium abgeschlossen zu haben. Etwa 5 Prozent der Befragten befinden sich noch immer im
Erststudium. Von den verbleibenden Befragten geben weitere 5 Prozent an, ihr Studium
ohne ersten Abschluss endgiiltig beendet zu haben; fiir 32 Prozent der Befragten liegen auf-
grund von Panelausfillen keine Informationen zum Studienabschluss vor.

Fiir die Studierendenkohorte des NEPS zeigen Liebeskind und Vietgen (2017), dass die
Wahrscheinlichkeit von Panelausfillen mit soziodemografischen Merkmalen, der HZB-
Note und den Studienabbruchintentionen zusammenhangt. Wir gehen daher davon aus, die
bundesweiten Studienabbruchquoten stark zu unterschétzen. Dieses Phdnomen betrifft auch
vergleichbare prospektive Studien (Lorz, 2019). Umgekehrt basieren viele retrospektive
Studien auf Daten, in denen die Studienabbruchquote massiv iiberschétzt wird (Heublein et
al., 2017; Isleib, 2019). Obwohl wir nicht primér an der Schéitzung der bundesweiten Studi-
enabbruchquoten interessiert sind, begegnen wir potentiellen Verzerrungen durch Panelaus-
falle im Rahmen der multiplen Imputation, die wir am Ende dieses Abschnitts kurz be-
schreiben.

Die soziale Herkunft erfassen wir iiber das hochste elterliche Bildungsniveau mittels
ISCED-Klassifikation (OECD, 1999), wobei wir zwischen Studierenden aus akademischem
Haushalt (ISCED 5 — 6) und solchen ohne akademischen Bildungshintergrund (ISCED 0 —
4) unterscheiden. Den Migrationshintergrund erfassen wir anhand des Generationen-Status
(Olezyk, Will & Kristen, 2016), wobei wir die erste und zweite Generation in einer Indika-
torvariablen zusammenfassen. Die dritte Generation zéhlen wir zur autochthonen Bevdlke-
rung. Beim Geschlecht wird in den NEPS Daten binir zwischen Frauen und Ménnern un-
terschieden. Zur Messung der priméren Effekte ziehen wir die Durchschnittsnote der HZB
und die durchschnittlich im Studium erzielten Noten heran. In den Analysen verwenden wir
die zuletzt beobachtete Studiennote. Zudem bezichen wir eine Reihe von Kovariaten ein,
deren Verteilung zusammen mit den zentralen Variablen in Tabelle 1 dargestellt sind.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Variable M SD N Prozent fehlend
Studienerfolg 11,420 32.39
Studienabschluss .85 9,740
Studienabbruch .07 845
Im Studium .07 835
Eltern: ISCED 0 — 4 (vs. 5 - 6) .39 6,388 294
Migrationshintergrund (vs. Autochthon) .16 2,700 0.00
Mannlich (vs. Weiblich) 40 6,685 0.00
Note HZB 2.26 0.62 16,557 1.97
Note (Studium) 2.27 0.60 8,145 51.78
Note (Panelwelle 4) 2.23 0.58 7,960 52.87
Note (Panelwelle 6) 2.22 0.58 5,447 67.75
Note (Panelwelle 8) 2.06 0.59 4,318 74.43
Note (Panelwelle 11) 1.93 0.61 2,234 86.77
Alter bei Einschreibung (in Jahren) 21.13 2.36 16,890 0.00
HZB Ausland (vs. Deutschland) .01 189 0.28
Art der HZB 16,842 0.28
Allgemeine Hochschulreife .87 14,673
Fachhochschulreife .10 1,622
Andere .03 547
Universitat (vs. HAW) .76 12,907 0.00
Studienfachergruppe 16,828 0.37
Sprach- und Kulturwissenschaften 27 4,493
Rechts- Wirtschafts- und Sozialwiss. .25 4,230
Mathematik und Naturwiss. 22 3,743
Humanmedizin und Gesundheitswiss. .05 779
Agrar-, Forst-, und Erndhrungswiss. .03 423
Ingenieurswissenschaften 15 2,501
Andere .04 659
Studiengang 16,890 0.00
Bachelor .59 9,958
Bachelor (Lehramt) 12 2,108
Staatsexamen .08 1,366
Staatsexamen (Lehramt) .20 3,406
Andere .00 52

M: Mittel-/Anteilwert. SD: Standardabweichung. N: Fallzahlen. HZB: Hochschulzugangsberechti-
gung. HAW: Hochschule fiir angewandte Wissenschaften.

3.3 Methoden

3.3.1 Multiple Imputation fehlender Werte

In der letzten Spalte von Tabelle 1 ist der Anteil fehlender Werte aller Variablen in Prozent
ausgewiesen. Dieser Anteil liegt meist unter fiinf Prozent. Fiir etwa ein Drittel der Befrag-
ten liegen keine Informationen zum Studienerfolg vor. Die teilweise sehr hohen Anteile
fehlender Werte bei den im Studium erzielten Noten gehen in spiteren Befragungswellen
darauf zuriick, dass viele Studierende ihr Studium bereits abgebrochen oder erfolgreich ab-
geschlossen haben.
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Wir ersetzen fehlende Werte durch multiple Imputation mittels chained-equations (Ru-
bin, 1987; van Buuren, 2012). Unser Imputationsmodell umfasst alle Analysevariablen und,
sofern vorhanden, deren wiederholte Messungen. Um die Schitzung fehlender Werte auf-
grund von Panelausfillen zu verbessern, beziehen wir zusitzlich Studienabbruchintentionen
und die Anzahl durchgefiihrter Interviews ein. Das Stichprobendesign beriicksichtigen wir
durch Gewichte fiir die Stratifizierung und die Teilnahmewahrscheinlichkeit an der Erstbe-
fragung (Rubin, 1996). Wir verwenden Stata 14 (StataCorp., 2015), um 100 vollstindige
Datensitze zu erzeugen. Damit ist sichergestellt, dass die Anzahl der Imputationen grofler
ist als der Anteil fehlender Werte (White, Royston & Wood, 2011).

Die Verteilungen der meisten imputierten Variablen sind vergleichbar mit den beo-
bachteten Werten. Eine Ausnahme stellt die Verteilung des Kriteriums dar: In den vollstan-
digen Datensitzen liegt die Studienabbruchquote bei 25.6 Prozent und ist damit vergleich-
bar mit Schéitzungen anderer Studien (Heublein & Schmelzer, 2018).

3.3.2 Analyseverfahren

Mittels linearer Regressionsmodelle ermitteln wir, inwiefern beziiglich der HZB-Note und
der Studiennote Unterschiede nach sozialer Herkunft, Migrationshintergrund und Ge-
schlecht der Studierenden bestehen. Dazu regressieren wir die jeweilige akademische Leis-
tung auf die Indikatorvariablen der drei Ungleichheitsdimensionen. Zur Vereinfachung der
Interpretation invertieren wir die Noten, sodass hohere Werte besseren Noten entsprechen.

AnschlieBend ermitteln wir in logistischen Regressionsmodellen, inwiefern sich grup-
penspezifische Unterschiede im Studienabbruchrisiko auf Leistungsdisparititen zuriickfiih-
ren lassen. Dazu schétzen wir drei Modelle. In einem ersten Modell wird das gruppenspezi-
fische Studienabbruchrisiko unter sonst vergleichbaren Bedingungen (Hochschulart, Stu-
dienfachergruppe, Studiengang, etc.) geschitzt. In zwei weiteren Modellen nehmen wir
schrittweise die HZB-Note und die Studiennote auf. Die Verdnderung des gruppenspezifi-
schen Studienabbruchrisikos im Verhiltnis zum ersten Modell 1dsst sich dann als Anteil
leistungsbedingter Disparititen (primére Effekte) interpretieren.

Die Ergebnisse der logistischen Regressionen stellen wir jeweils als durchschnittliche
marginale Effekte dar, die sich als Wahrscheinlichkeiten interpretieren lassen. Zur Berech-
nung verwenden wir das Programm MIMRGS (Klein, 2014). Die Koeffizienten korrigieren
wir nach dem von Karlson, Holm und Breen (2012) vorgeschlagenen Verfahren. Studieren-
de, die ihr Studium bisher weder abgeschlossen noch abgebrochen haben (ca. 6 Prozent),
schlielen wir aus den Analysen aus.

4 Ergebnisse

4.1 Ungleichheiten in akademischen Leistungen

In Tabelle 2 sind Unterschiede zwischen den akademischen Leistungen verschiedener Stu-
dierendengruppen vor und wéhrend des Studiums abgebildet. Beziiglich der HZB-Note
(Modell 1) zeigt sich, dass Studierende ohne akademischen Bildungshintergrund das Studi-
um mit durchschnittlich schlechteren Noten beginnen. Die Unterschiede zur Vergleichs-
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gruppe fallen mit 0.1 Notenstufen eher gering aus. Studierende mit Migrationshintergrund
haben zu Studienbeginn vergleichbare Leistungsnachteile (B =-0.156; p <.001). Als ge-
schlechtsspezifische Disparititen zeigen sich leichte Nachteile fiir ménnliche Studierende
(B=-0.074; p <.001). Diese Leistungsdisparitdten zeigen sich bei simultaner Beriicksichti-
gung aller Ungleichheitsdimensionen. Fiir ménnliche Studierende mit Migrationshinter-
grund aus bildungsfernen Familien kumulieren sich diese Nachteile. Addiert man die ent-
sprechenden Koeffizienten, betragt der Unterschied zu deutschen Frauen aus Akademiker-
familien 0.34 Notenstufen. Insofern kann zu Studienbeginn nur bedingt von einer leistungs-
homogenen Gruppe gesprochen werden.

In den Modellen 2a und 2b sind die jeweiligen Gruppenunterschiede beziiglich der
Studiennoten abgebildet. Dabei zeigt sich in Modell 2a, dass die Noten im Studium tenden-
ziell weniger stark differenziert sind als die HZB-Noten. Dies gilt insbesondere fiir die Bil-
dungsherkunft. Modell 2b verdeutlicht, dass sich Ungleichheiten beziiglich der Studienleis-
tungen aber nicht vollstdndig auf Leistungsdisparititen zu Studienbeginn zuriickfiihren las-
sen. Unter Beriicksichtigung der HZB-Note zeigen sich in allen Gruppen weiterhin statis-
tisch signifikante Nachteile, die mit bis zu 0.06 Notenpunkten fiir Studierende mit Migra-
tionshintergrund allerdings gering ausfallen.

Tabelle 2:  Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung und Durchschnittsnote
im Studium (invertiert) — Ergebnisse linearer Regressionsmodelle

Modell 1 Modell 2a Modell 2b
HZB-Note Studiennote Studiennote
Eltern: ISCED
5 -6 (Ref.)
0-4 -0.111 (0.010)™" -0.063 0.011)" -0.023 0.011) "
Migrationshintergrund
Autochthon (Ref.)
Migrationshintergrund -0.156 (0.013)™ -0.118 (0.016)" -0.062 (0.016) ™
Geschlecht
Weiblich (Ref.)
Mannlich -0.074 0.011)™ -0.066 0.013)" -0.039 0.012)
Note HZB (invertiert) 0.363 (0.010) ™
R .16 13 .25
N 15,957

Koeffizienten linearer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten Datensdtzen. Robuste Standardfehler in
Klammern. Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung. Durchschnittsnoten invertiert. Nicht be-
richtete Kontrollvariablen: Land und Art der HZB, Art der Hochschule, Studiengang, Studienfdchergruppe und Al-
ter bei Einschreibung.

Tp<.05 " p<.01;"" p<.001.

4.2 Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko

Tabelle 3 zeigt die zentralen Ergebnisse bindrer logistischer Regressionsmodelle beziiglich
sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko
relativ zum erfolgreichen Studienabschluss. Die vollstdndigen Ergebnisse finden sich im
Anhang (Tabelle Al). Die Koeffizienten sind als durchschnittliche marginale Effekte dar-
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gestellt und geben die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs im Vergleich zur jeweili-
gen Referenzgruppe (Akademikerfamilien, Autochthone, Frauen) an.

Tabelle 3:  Studienabbruchrisiko. Ergebnisse bindrer logistischer Regressionsmodelle

Modell 1 Modell 2 Modell 3

Eltern ISCED

5 -6 (Ref.)

0-4 0.050 (0.008) ™ 0.033 (0.008) 0.029 (0.008) "
Migrationshintergrund

Autochthon (Ref.)

Migrationshintergrund 0.067 0.011) 0.042 0.011) ™ 0.032 0.011)”
Geschlecht

Weiblich (Ref.)

Mannlich 0.021 (0.008)" 0.010 (0.008) 0.003 (0.008)
Note (invertiert)

HZB -0.145 (0.007) -0.085 (0.008) ™

Studium -0.165 0.011) ™
McFadden Pseudo-R* .03 .06 .10
N 15,957

Durchschnittliche marginale Effekte bindrer logistischer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten Datensét-
zen. Koeffizienten korrigiert nach KHB Methode (Karlson et al., 2012). Robuste Standardfehler in Klammermn.
Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung. Durchschnittsnoten invertiert. Nicht berichtete Kon-
trollvariablen: Land und Art der Hochschulzugangsberechtigung, Art der Hochschule, Studiengang, Studienfa-
chergruppe und Alter bei Einschreibung.

Tp<.05 " p<.01;"" p<.001.

In Modell 1 ist zu erkennen, dass Studierende ohne akademischen Bildungshintergrund das
Studium mit einer 5 Prozentpunkte hoheren Wahrscheinlichkeit abbrechen als Studierende
aus akademischem Elternhaus. Etwas stdrker fallen die Nachteile fiir Studierende mit Mig-
rationshintergrund aus (B =0.067; p <.001). Am geringsten sind die geschlechtsspezifi-
schen Ungleichheiten ausgeprégt. Manner haben gegeniiber Frauen ein lediglich um knapp
2 Prozentpunkte erhdhtes Abbruchrisiko. Im Extremfall kumulieren sich die Nachteile
ménnlicher Studierender mit Migrationshintergrund aus bildungsfernen Familien im Ver-
gleich zu deutschen Frauen aus Akademikerfamilien auf 14 Prozentpunkte.

Mit der Note der HZB werden in Modell 2 nun die akademischen Leistungen zu Stu-
dienbeginn beriicksichtigt. Wie erwartet, zeigt sich ein starker negativer Zusammenhang
mit dem Studienabbruchrisiko. Eine Notenstufe ist demnach mit einem Unterschied von
14.5 Prozentpunkten im Studienabbruchrisiko assoziiert. Verglichen mit Modell 1 reduzie-
ren sich die Ungleichheiten nach Bildungsherkunft im Studienabbruchrisiko von 5 Prozent-
punkten um 1.7 Prozentpunkte auf 3.3 Prozentpunkte. Demnach sind etwa 34 Prozent
(1.7/5.0 x 100) der Unterschiede nach Bildungsherkunft auf Leistungsdisparititen zu Stu-
dienbeginn zuriickzufithren. Das héhere Abbruchrisiko Studierender mit Migrationshinter-
grund reduziert sich bei Beriicksichtigung der HZB-Note um 36 Prozent auf 4.2 Prozent-
punkte. Die in Modell 1 bereits geringen Nachteile mannlicher Studierender reduzieren sich
noch einmal um mehr als 50 Prozent auf 1 Prozentpunkt, sodass Manner und Frauen mit
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vergleichbaren schulischen Leistungen ein praktisch identisches Studienabbruchrisiko auf-
weisen.

Zuletzt werden in Modell 3 zusétzlich die durchschnittlichen Studienleistungen einbe-
zogen, die erwartungsgemdl negativ mit dem Studienabbruchrisiko zusammenhéngen (B =
-.0165; p <.001). Die gleichzeitige Reduktion des Koeffizienten der HZB-Note verdeut-
licht, dass der Zusammenhang zwischen Studienabbruchrisiko und HZB-Note teilweise
tiber die Studiennoten vermittelt wird. Es wird aber auch klar, dass schulische Leistungen
die Studiennoten nicht vollstdndig bestimmen. Die Nachteile Studierender ohne akademi-
schen Bildungshintergrund im Studienabbruchrisiko verringern sich nun auf knapp 3 Pro-
zentpunkte. Im Vergleich zu Modell 1 lassen sich demnach insgesamt knapp 40 Prozent der
Ungleichheiten nach Bildungsherkunft im Studienabbruchrisiko auf Leistungsunterschiede
vor und wihrend des Studiums zuriickfiihren. Unter Beriicksichtigung der Studienleistun-
gen reduziert sich das anféanglich um fast 7 Prozentpunkte hohere Abbruchrisiko Studieren-
der mit Migrationshintergrund insgesamt um mehr als die Hilfte auf knapp 3 Prozentpunk-
te. Beim Studienabbruchrisiko zeigen sich keine bedeutsamen Ungleichheiten nach dem
Geschlecht (B =0.003; p > .05).

Die Anteile sozialer, ethnischer und geschlechtsspezifischer Unterschiede im Studien-
abbruchrisiko, die auf unterschiedliche akademische Leistungen vor und wéhrend des Stu-
diums zuriickzufithren sind (primére Effekte), lassen sich durch den Vergleich der entspre-
chenden Koeffizienten zwischen den Modellen in Tabelle 3 berechnen. Die jeweiligen An-
teile sind abschlielend in Tabelle 4 noch einmal zusammengefasst.

Tabelle 4:  Anteile der durch akademische Leistungen vermittelten Ungleichheiten im
Studienabbruchrisiko (in Prozent)

Durchschnittsnote

HZB Studium Gesamt
Eltern: ISCED (Ref.: 5-6)
0-4 32.93 7.76 40.69
Migrationshintergrund (Ref.: Autochthon)
Migrationshintergrund 36.48 16.17 52.65
Geschlecht (Ref.: Weiblich)
Mannlich 52.51 31.09 83.60

Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangsberechtigung.

Insgesamt lésst sich weniger als die Halfte (40.69 Prozent) des erh6hten Studienabbruchri-
sikos Studierender ohne akademischen Bildungshintergrund auf Leistungsdefizite zuriick-
filhren. Ungleichheiten nach Bildungsherkunft sind beim Studienabbruch demnach mit 60
Prozent erwartungsgemaf iiberwiegend durch entscheidungsbasierte Mechanismen (sekun-
dére Effekte) bedingt. Ebenfalls erwartungsgemif sind ethnische Ungleichheiten beim Stu-
dienabbruch etwas stirker durch Leistungsdisparititen bestimmt (52.65 Prozent). Entgegen
unserer Erwartungen lassen sich Letztere aber nicht vollstidndig auf Leistungsunterschiede
zurtickfithren. Zuletzt konnen bei vergleichbaren akademischen Leistungen erwartungsge-
mifB keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im Studienabbruchrisiko nachgewiesen
werden.
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Im Beitrag sind wir der Frage nachgegangen, inwiefern soziale, ethnische und geschlechts-
spezifische Ungleichheiten beim Studienabbruchrisiko auf unterschiedliche akademische
Leistungen vor und wéhrend des Studiums zuriickzufiihren sind. Theoretisch haben wir da-
bei primére (leistungsbedingte) von sekundiren (entscheidungsbasierten) Effekten unter-
schieden und gruppenspezifische Erwartungen zur relativen Bedeutung der priméren Effek-
te beim Studienabbruchrisiko formuliert. Empirisch zeigt sich, dass der Anteil priméarer Ef-
fekte am Studienabbruchrisiko teilweise erheblich zwischen den betrachteten Gruppen
variiert.

Beziiglich der sozialen Herkunft lassen sich insgesamt weniger als die Hélfte der Un-
gleichheiten beim Studienabbruchrisiko auf Leistungsdefizite Studierender aus nicht aka-
demischem Elternhaus zuriickfithren. Wie beim Hochschuliibergang (Schindler & Reimer,
2010) sind soziale Ungleichheiten beim Studienabbruch demnach mafgeblich durch ent-
scheidungsbasierte Prozesse (sekundire Effekte) gekennzeichnet. Entgegen der aktuellen
Fokussierung auf vermeintliche Nachteile von Frauen beim Studienerfolg (Scholten, 2017)
finden wir fiir Méanner ein geringfiigig hoheres Studienabbruchrisiko, das sich aber prak-
tisch vollstindig auf Leistungsdefizite zuriickfiihren lasst. Anders als beim Hochschuliiber-
gang (Bergann & Kroth, 2013) scheinen sekundére Effekte bei der Erklidrung geschlechts-
spezifischer Ungleichheiten im Studienabbruchrisiko keine Rolle zu spielen. SchlieBlich
lassen sich etwas mehr als die Hélfte der ethnischen Ungleichheiten beim Studienabbruch
auf Leistungsdisparititen zuriickfithren. Dieser Befund steht im Widerspruch zu theoreti-
schen Erwartungen und empirischen Befunden zum Hochschulzugang, wo sich fiir Migran-
ten bei vergleichbaren akademischen Leistungen sogar Vorteile im Entscheidungsverhalten
zeigen (Kristen et al., 2008).

Anders als frithere Untersuchungen zum Studienabbruch haben wir die Anteile prima-
rer und sekundirer Effekte flir unterschiedliche Gruppen quantifiziert. Neben der HZB-
Note haben wir auch die Durchschnittsnote im Studium einbezogen und so primire Effekte
umfénglicher erfasst als bisher. Auffillig ist dabei, dass die Studiennote, trotz stirkerem
Zusammenhang mit dem Studienabbruch, einen geringeren Anteil der gruppenspezifischen
Unterschiede im Studienabbruchrisiko erklart als die HZB-Note. Dies ist auf die deutlich
stirkere Differenzierung der HZB-Note zuriickzufiihren, die im Vergleich zur Studiennote
vermutlich auch ein groferes Kompetenzspektrum abbildet (Trapmann, Hell, Hirn &
Schuler, 2007). Einschrinkend muss erwidhnt werden, dass unsere Messung der priméren
Effekte mittels Noten in der Literatur umstritten ist (Watermann et al., 2014). So wird ar-
gumentiert, dass Noten teilweise motivational bedingt und daher teilweise entscheidungs-
basierten (sekundiren) Effekten zuzuordnen sind. Dieses Argument ist besonders fiir die
Studiennote relevant, die wir direkt vor dem Studienabbruch erfassen. Geht die Entschei-
dung zum Studienabbruch dieser Messung voraus, kann eine schlechtere Studiennote das
Resultat zuvor sinkender Leistungsmotivation sein. Vor diesem Hintergrund stellt unsere
Schitzung vermutlich eine obere Grenze des Anteils leistungsbasierter Disparitdten dar.

Gehen wir von einer tendenziellen Uberschétzung der priméren Effekte aus, sind die ver-
bleibenden ethnischen Nachteile beim Studienabbruchrisiko umso bemerkenswerter. Es wird
die Aufgabe zukiinftiger Forschungsbemiihungen sein, diese Ungleichheiten theoretisch auf-
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zukldren. Dabei scheint die Literatur zur Erklarung der entscheidungsbedingten Vorteile von
Migranten wenig hilfreich. Potentiell lieBe sich mit dem Konzept der sozialen Integration
(Tinto, 1975) argumentieren, dass Studierende mit Migrationshintergrund aufgrund sprachli-
cher und kultureller Differenzen schwerer soziale Kontakte zu den {iberwiegend autochthonen
Kommilitonen und Lehrenden kniipfen und das Studium infolge sozialer Isolation haufiger
abbrechen. Um die entsprechenden Mechanismen empirisch zu untersuchen, bietet sich eine
starkere Fokussierung auf den Migrationshintergrund als einzige Ungleichheitsdimension an
(Lorz, 2019, S. 117). Dabei sollten unbedingt auch Unterschiede zwischen einzelnen Migran-
tengruppen herausgearbeitet werden. Bezogen auf die sozialen Disparitidten beim Studienab-
bruchrisiko sollten sich zukiinftige Forschungsbemiihungen verstirkt auf die Mechanismen
der sekundéren Effekte konzentrieren. Hier sollten unterschiedliche Erklarungsansitze beziig-
lich ihrer relativen Relevanz moglichst quantifiziert werden. Derzeit erscheinen uns fiir die
zukiinftige Forschung soziale und ethnische Ungleichheiten beim Studienabbruch dréngender
als die kaum nachweisbaren geschlechtsspezifischen Disparititen.

Aus Perspektive der Bildungspolitik machen unsere Ergebnisse beziiglich der hohen
Relevanz akademischer Leistungen vor Studienbeginn deutlich, dass Interventionen zur
Reduktion von Leistungsdefiziten bereits vor dem Studium ansetzen sollten. Hier lie3e sich
liber eine engere Kooperation zwischen Schulen und Hochschulen nachdenken. Allerdings
wird ebenso deutlich, dass solche MaBinahmen zwar die Studienabbruchquoten insgesamt
reduzieren konnten, diesbeziigliche soziale und ethnische Ungleichheiten aber vermutlich
nicht nivellieren werden. Nachhaltige Konzepte im Sinne der ,,social dimension* des Bo-
logna-Prozesses miissen deshalb auch die jeweils gruppenspezifischen Mechanismen ent-
scheidungsbasierter Ungleichheiten (sekundére Effekte) in den Blick nehmen.
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Anhang
Tabelle AI: Studienabbruchrisiko. Ergebnisse des biniren logistischen Regressionsmodells
Studienabbruch

Elterliche ISCED Stufe (Ref.: 5 - 6)

0-4 0.029 (0.008)"
Migrationshintergrund (Ref.: Autochthon)

Migrationshintergrund 0.032 0.011)7
Geschlecht (Ref.: Weiblich)

Mannlich 0.003 (0.008)
Durchschnittsnote (invertiert)

HZB -0.085 (0.008)

Studium -0.165 0.011)™
Alter bei Einschreibung (in Jahren) 0.010 (0.002) ™
Deutsche HZB (Ref.)

Ausland -0.124 (0.048)"
Allgemeine Hochschulreife (Ref.)

Fachhochschulreife 0.067 (0.015)"

Andere 0.042 (0.023)
Hochschule HAW (Ref.)

Universitat (Studienbeginn) -0.046 (0.024)

Universitat 0.047 (0.022)"
Studienfachergruppe (Studienbeginn)

Sprach- und Kulturwissenschaften (Ref.)

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialw. -0.046 (0.022)"

Mathematik und Naturwissenschaften -0.056 (0.020)"

Humanmedizin und Gesundheitsw. -0.062 (0.052)

Agrar-, Forst- und Erndhrungsw. 0.025 (0.054)

Ingenieurswissenschaften -0.068 (0.027)"

Andere 0.023 (0.036)
Studienfachergruppe

Sprach- und Kulturwissenschaften (Ref.)

Rechts-, Wirtschafts- und Sozialw. -0.017 (0.021)

Mathematik und Naturwissenschaften 0.023 (0.022)

Humanmedizin und Gesundheitsw. -0.062 (0.046)

Agrar-, Forst- und Erndhrungsw. 0.069 (0.042)

Ingenieurswissenschaften 0.002 (0.028)

Andere -0.034 (0.030)
Studiengang (Studienbeginn)

Bachelor (Ref.)

Bachelor (Lehramt) -0.103 (0.023) ™

Staatsexamen 0.012 (0.044)

Staatsexamen (Lehramt) -0.060 (0.023)

Andere 0.053 (0.083)

Studiengang
Bachelor (Ref.)
Bachelor (Lehramt) 0.044 (0.027)
Staatsexamen -0.030 (0.037)
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Studienabbruch

Staatsexamen (Lehramt) 0.075 (0.026)
Andere 0.058 (0.058)
McFadden Pseudo-R’ 10
N 15,957

Durchschnittliche marginale Effekte bindrer logistischer Regressionsmodelle aus M = 100 imputierten
Datensétzen. Robuste Standardfehler in Klammern. Ref.: Referenzgruppe. HZB: Hochschulzugangs-
berechtigung. HAW: Hochschule fiir angewandte Wissenschaften. Durchschnittsnoten invertiert.

"p<.05" p<.01;"" p<.001.
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Lernerprofile bei Bildungsauslander*innen und
langsschnittliche Zusammenhange mit
Studienzufriedenheit und Abbruchintention

Hdseyin Hilmi Yildirim, Julia Zimmermann, Kathrin Jonkmann

Zusammenfassung: Obwohl immer mehr Bildungsausldander*innen an deutschen Hochschulen stu-
dieren, ist {iber die Einflussfaktoren auf ihren Studienerfolg bisher wenig bekannt. Da sie besonders
gefordert sind, den Lernstoff eigenstindig vor- und nachzuarbeiten, untersuchte die vorliegende Stu-
die ihr Nutzungsverhalten kognitiver und metakognitiver Lernstrategien als Schliisselkomponenten
selbstregulierten Lernens und deren ldngsschnittliche Effekte auf Studienzufriedenheit und Abbru-
chintention. Anhand latenter Profilanalysen wurden bei N =3,837 Bildungsausldnder*innen vier
Lernerprofile (Maximal-, Tiefen-, Durchschnitts- und Minimallerner) im ersten Studiensemester er-
mittelt und ihre prospektive Vorhersagekraft fiir die Studienzufriedenheit und Abbruchintention am
Ende des ersten Studienjahres bestitigt. Aus den Befunden lassen sich Implikationen fiir die Gestal-
tung von (profil-)spezifischen Trainings- und Unterstiitzungsangeboten fiir Bildungsauslédnder*innen
in Deutschland ableiten.

Schliisselworter: Bildungsausldnder*innen, Lernstrategien, Studienzufriedenheit, Studienabbruchin-
tention, Latente Profilanalyse

Learning profiles of international students and their longitudinal relationships with study satis-
faction and drop-out intention

Abstract: Although international students are a growing student group at German universities, little is
known about the predictors of their academic success. Since they are faced with high demands to pre-
pare and follow up on classwork, the present study analyzed their user profiles of cognitive and meta-
cognitive learning strategies as key components of self-regulated learning and their longitudinal ef-
fects on study satisfaction and drop-out intention. Using latent profile analyses on N = 3,837 interna-
tional students, four learning profiles (maximum learners, in-depth learners, average learners,
minimum learners) were identified and their prospective predictive effects on study satisfaction and
drop-out intention at the end of the first study year were approved. These findings inform the devel-
opment of (profile-)specific measures to support international students in Germany.

Keywords: international students, learning strategies, study satisfaction, dropout intention, latent pro-
file analysis
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1 Einleitung

An Hochschulen in Deutschland studieren immer mehr ausldndische Studierende, die ihre
Hochschulzugangsberechtigung im Ausland oder an einem Studienkolleg erworben haben
(Statistisches Bundesamt, 2019). Die Zahl dieser sogenannten Bildungsausldnder*innen ist
in den letzten zehn Jahren um rund 60% auf iiber 250,000 gestiegen, ihr Anteil unter den
Studienanfanger*innen lag 2018 bei 11% an den Universitéten und 7% an den Fachhoch-
schulen (DAAD & DZHW, 2019). Studierende aus China sind mit 13% die groBte Gruppe,
gefolgt von Indien (6%) und Osterreich (4%).

Neben den Auswirkungen, die ein Scheitern des Studiums in Deutschland fiir die Stu-
dierenden selbst hat, kommt ihrem Studienerfolg vor dem Hintergrund von demographi-
schem Wandel, Fachkréiftemangel und wirtschaftlichen Interessen eine hohe gesellschaftli-
che Relevanz zu (Morris-Lange, 2019). Umso bedauerlicher ist, dass, obwohl 91% der Bil-
dungsauslédnder*innen planen, einen Studienabschluss in Deutschland zu erwerben (DAAD
& DZHW, 2019), ihre Studienabbruchquoten mit 45% im Bachelorstudium und 29% im
Masterstudium deutlich iiber denen deutscher Studierender (Bachelor: 28%, Master: 19%;
Heublein & Schmelzer, 2018) liegen. Uber die Ursachen liegen bislang kaum wissenschaft-
liche Erkenntnisse vor (Heublein & Schmelzer, 2018). Fiir deutsche Studierende ist jedoch
bekannt, dass der Studieneingangsphase eine besondere Bedeutung fiir Studienabbriiche
zukommt: 42% der Studienabbrecher*innen lassen sich bereits in den ersten beiden Semes-
tern exmatrikulieren. Die héufigsten Ursachen sind Leistungsprobleme, gefolgt von Moti-
vationsschwierigkeiten (Heublein et al., 2017). Dieser Beitrag trégt auf Basis einer Langs-
schnittstudie mit fast 4,000 Bildungsausldnder*innen zur SchlieBung dieser Forschungslii-
cke bei.

Bildungsausldander*innen weisen diverse Spezifika in ihren Studienvoraussetzungen
auf, da sie eine andere Bildungssozialisation durchlaufen haben und vielfach mit sprachli-
chen Herausforderungen konfrontiert werden (Heublein, 2015; Wisniewski, 2018). Bisheri-
ge Befunde weisen zudem auf kulturbedingte Unterschiede im Studienverhalten hin, z.B.
mit Blick auf die aktive Teilnahme an und (Mit)gestaltung von Lehrveranstaltungen (Cheng
& Guan, 2012). Unter diesen Bedingungen ist davon auszugehen, dass Bildungsauslin-
der*innen in besonderem Malle gefordert sind, den Studienstoff im Selbststudium zu erar-
beiten bzw. nachzuarbeiten und zu vertiefen. Daher untersucht der vorliegende Beitrag den
Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Lernstrategien als Kernelement selbstregulier-
ten Lernens und der Studienzufriedenheit und Abbruchintention als wichtige prozessbezo-
gene, subjektive Studienerfolgsmalle der Studieneingangsphase (Heinze, 2018). Es werden
Lernerprofile identifiziert, hinsichtlich soziodemographischer und studienbezogener Korre-
late verglichen und die lidngsschnittlichen Beziehungen zwischen den Lernerprofilen und
der Studienzufriedenheit sowie der Abbruchintention untersucht.
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2 Lernstrategien

2.1 Lernstrategien und deren Zusammenhange mit
Studienzufriedenheit und Abbruchintention

Lernstrategien sind eine Schliisselkomponente des selbstregulierten Lernens (Karlen, 2016)
und zentraler Bestandteil einflussreicher Selbstregulationsmodelle (z.B. Boekaerts, 1999;
Zimmerman, 2000). Kognitive Strategien sind Aktivititen, die die Aufnahme, Verarbeitung
und Speicherung von Informationen unterstiitzen. Dabei wird zwischen Oberflachenstrate-
gien (Wiederholen und Auswendiglernen) zur Memorierung von Faktenwissen und Tie-
fenstrategien (Elaboration, Organisation und kritisches Priifen), die auf das Verstéindnis des
Lernstoffes abzielen, unterschieden. Metakognitive Strategien beziehen sich auf Aktivititen
der Planung, Uberwachung und Kontrolle des Lernprozesses. Kognitive und metakognitive
Lernstrategien werden in Abgrenzung zu ressourcenbezogenen Strategien (z.B. Anstren-
gung, soziale Unterstiitzung) auch als Primérstrategien bezeichnet (Wild, 2000). Die Zu-
sammenhinge zwischen der Haufigkeit des Strategieeinsatzes und dem Lernerfolg wurden
bereits mehrfach metaanalytisch untersucht und sind relativ gering (z.B. de Boer, Donker,
Kostons & van der Werf, 2018; Dent & Koenka, 2016). Bei Studierenden liegen fiir me-
takognitive Strategien sowie fiir die kognitiven Strategien Elaboration und kritisches Den-
ken kleine positive Zusammenhénge mit der Durchschnittsnote (» = .15 bis .18) vor, die Ef-
fekte fiir Organisation und Wiederholung waren nicht signifikant (» = .04 und .01)
(Richardson, Abraham & Bond, 2012).

Aufgrund ihrer besonderen Bedeutung in der Studieneingangsphase liegt der Fokus der
vorliegenden Studie statt auf Leistungen auf den subjektiven Studienerfolgsfaktoren Studi-
enzufriedenheit und Abbruchintention. Studienzufriedenheit ist kein homogenes Konstrukt,
sondern teilt sich nach Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996) in die Bereiche Zu-
friedenheit mit den Studieninhalten (z.B. ,,Ich finde mein Studium wirklich interessant®),
den Studienbedingungen (,,Es wird an meiner Uni zu wenig auf die Belange der Studieren-
den geachtet*) und der Bewiltigung von Belastungen (,,Das Studium frisst mich auf™). Die-
se Zufriedenheitsbereiche weisen nur niedrige Interkorrelationen (» < .36) und differentielle
Zusammenhénge mit anderen Variablen wie z.B. extrinsischer Motivation und Fachinteres-
se auf (z.B. Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Da die Zufriedenheit mit den Studienin-
halten die groBte Uberlappung mit den Motivationsproblemen aufweist, die viele Studien-
abbrecher*innen als Ursache ihres Studienabbruchs angeben (Heublein et al., 2017), liegt
hierauf der Fokus der vorliegenden Studie. Unter Studienabbruchintention versteht man das
Vorhandensein ernsthafter Studienabbruchgedanken. Sie gelten als ,,Frithwarnindikator*
(Georg, 2008, S. 201) und somit als wichtiger Pradiktor fiir einen spéteren Studienabbruch
(Hillebrecht, 2019).

Da Studienzufriedenheit und Abbruchintention konzeptuelle Ahnlichkeiten mit anderen
Konstrukten wie z.B. der intrinsischen Motivation, dem Wert oder der Freude aufweisen,
legen unterschiedliche Selbstregulations- und Motivationstheorien positive Zusammenhén-
ge zwischen ihnen und der Lernstrategienutzung nahe. Die Erwartungs-mal-Wert-Theorie
(Eccles & Wigfield, 2002) geht davon aus, dass Personen, die einer Lernaktivitit oder ei-
nem Inhalt einen hoheren Wert beimessen (z.B. intrinsischer Wert, Nutzenwert), bereit
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sind, mehr Anstrengung zu investieren, und ein hoheres Lernengagement aufweisen. Die
Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002) nimmt
an, dass positive Emotionen wie Freude den Einsatz von Tiefenstrategien begiinstigen,
wihrend negative Emotionen wie Arger mit rigideren Wiederholungsstrategien einherge-
hen. Dariiber hinaus nehmen diese Theorien an, dass durch ein hoheres Lernengagement
wiederum Motivation und positive Emotionen gesteigert werden konnen. So wird in der
Kontroll-Wert-Theorie eine Feedbackschleife postuliert, die besagt, dass durch den Einsatz
von Lernstrategien, die eine kreative, ganzheitliche Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand erfordern (z.B. Elaborationsstrategien), positive Emotionen entstehen. Diesen Zu-
sammenhang postulierte auch Reeve (2012) auf Basis der Selbstbestimmungstheorie: Ein
hoheres, selbstinitiiertes (kognitives) Lernengagement sollte mit einer hdheren psychologi-
schen Bediirfnisbefriedigung einhergehen, die sich wiederum positiv auf die intrinsische
Motivation auswirkt. Wéhrend fiir die Wirkrichtung der Motivation auf die Auswahl der
Lernstrategien umfangreiche empirische Evidenz vorliegt (z.B. Pekrun et al., 2002; Schie-
fele & Schreyer, 1994), wurden Effekte des Lernstrategieeinsatzes auf die Entwicklung mo-
tivationaler Outcomes bisher wenig untersucht. Berger und Karabenick (2011) fanden keine
Effekte des Strategieeinsatzes auf die Verdnderung von Erwartung und Wert von Neunt-
klasslern. Puzziferro (2008) und Trapmann (2008) zeigten prospektive Zusammenhinge
des Strategieeinsatzes mit der Studienzufriedenheit, allerdings ohne dabei die Ausgangs-
werte der Zufriedenheit zu kontrollieren.

2.2 Personenzentrierte Analysen von Lernstrategien

Neben den variablenzentrierten Ansdtzen wird der Lernstrategieeinsatz hiufig personen-
zentriert analysiert. Wéhrend erstere davon ausgehen, dass die beobachteten Beziehungen
zwischen den Strategien und akademischen Outcomes fiir die gesamte Stichprobe gelten,
werden in personenzentrierten Ansétzen Untergruppen von Personen identifiziert, die spezi-
fische Kombinationen der interessierenden Variablen gemeinsam haben. Die Annahme ist,
dass es unterschiedliche Arten erfolgreicher oder weniger erfolgreicher selbstregulierter
Lerner*innen gibt und dass Interventionen zur Steigerung der Selbstregulation besonders
effektiv sein konnen, wenn sie speziell flir bestimmte Subgruppen adaptiert werden (Dor-
renbécher & Perels, 2016).

Personenzentrierte Analysen wurden in der Selbstregulationsforschung bereits vielfach
mit unterschiedlichen Lernerpopulationen durchgefiihrt (z.B. Benick, Dérrenbéacher-Ulrich
& Perels, 2018, im Grundschulalter; Karlen, 2016, bei Schiiler*innen der Sekundarstufe;
Dorrenbéacher & Perels, 2016; Han, Farruggia & Solomon, 2018; Hong, Bernacki & Perera,
2020; Naujoks & Hindel, 2020; Ning & Downing, 2015 bei Prisenzstudierenden; Broad-
bent & Fuller-Tyszkiewicz, 2018; Cre3 & Friedrich, 2000; Vanslambrouck et al., 2019 bei
Fernstudierenden). Je nach Fragestellung unterscheiden sich die Studien darin, welche und
wie viele Variablen zur Identifikation von Profilen herangezogen werden und ob z.B. neben
verhaltensnahen Variablen wie Lernstrategien auch motivationale Variablen wie Selbstkon-
zepte beriicksichtigt werden. Beispielsweise fiihrten Naujoks und Héndel (2020) eine Pro-
filanalyse auf Basis von drei kognitiven Strategien durch, Dorrenbicher und Perels (2016)
auf Basis von 11 Variablen, die neben Lernstrategien z.B. auch intrinsische Motivation und
Selbstwirksamkeit umfassten.
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Die Profillosungen weisen entsprechende Variabilitdt auf, jedoch lésst sich feststellen,
dass typischerweise neben Profilen, die sich im Niveau des Strategieeinsatzes unterschei-
den, auch Profile identifiziert werden, in denen einzelnen Variablen eine besonders hohe
oder niedrige relative Bedeutung zukommt. Beispielsweise wurden bei CreB und Friedrich
(2000) zur Clusterbildung kognitive Lernstrategien, Metakognition, Zeitmanagement, Er-
folgserwartung und subjektive Lernkompetenz verwendet. Fernstudierende, bei denen Wie-
derholungsstrategien einen hohen und Elaborationsstrategien einen niedrigen Stellenwert
einnahmen, wiesen hohere Abbruchtendenzen auf als Studierende, bei denen es andersher-
um war. Liu et al. (2014) ermittelten vier Lernerprofile auf Basis von sechs Variablen. Zwei
Cluster mafien der Wiederholung einen besonders hohen Stellenwert im Vergleich zu Ela-
boration und Metakognition bei. Ein Cluster setzte alle Strategien in hohem MalBe ein, je-
doch die Wiederholungsstrategien relativ am wenigsten. Das letzte Cluster wies ein mittle-
res Niveau an Elaboration und Metakognition auf und ein sehr geringes Niveau an Wieder-
holung. Die zwei letztgenannten Gruppen berichteten u.a. mehr Freude und einen héheren
Wert ihrer Ausbildung als die zwei Wiederholer-Cluster.

Uns sind keine weiteren Studien bekannt, die Studierendenprofile hinsichtlich Zufrie-
denheitsmaBlen oder der Abbruchintention verglichen. Die Studien, die auch motivationale
Variablen in die Profilbildung einflieBen lieBen, lieBen jedoch erkennen, dass z.B. die
intrinsische Motivation in den Gruppen mit einem hdheren Strategieeinsatz hoher ausge-
pragt war (z.B. Dorrenbacher & Perels, 2016; Karlen, 2016). Inwiefern Lernerprofile sich
nicht nur zeitgleich in Zufriedenheitsmalen unterscheiden, sondern sogar langfristig Stu-
dienzufriedenheit und Abbruchintention vorhersagen, ist bisher vollig ungeklért, insbeson-
dere fiir Bildungsausldnder*innen.

2.3 Die vorliegende Studie

Obwohl bereits iiber eine Viertelmillion Bildungsausldnder*innen an deutschen Hochschu-
len studieren, ist iber die Einflussfaktoren auf ihren Studienerfolg bisher noch wenig be-
kannt. Da sie aufgrund ihrer unterschiedlichen Bildungssozialisationen, kultureller Unter-
schiede im Lernverhalten und sprachlicher Schwierigkeiten (Wisniewski, 2018) besonders
gefordert sind, den Lernstoff eigenstindig vor- und nachzuarbeiten, kommt der Nutzung
von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien eine besondere Bedeutung mit Blick auf
ihren Studienerfolg zu. Auf Basis unterschiedlicher theoretischer Grundlagen wie der Er-
wartungs-mal-Wert-Theorie, der Kontroll-Wert-Theorie oder der Selbstbestimmungstheorie
sowie bisheriger personenzentrierter Analysen ist zu erwarten, dass unter diesen Bedingun-
gen Studierende, die kaum systematischen Gebrauch von kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien machen oder die sich vor allem auf die motivational weniger forderlichen
Wiederholungsstrategien fokussieren, negativere Lernerfahrungen machen, wodurch ihre
Studienzufriedenheit leidet und ihre Abbruchintention stirker ausgeprigt ist. Unseres Wis-
sens liegen jedoch bisher keine Studien vor, die umfassende Einblicke in die Lernstrategie-
nutzung und Lernerprofile internationaler Studierender und deren (ldngsschnittliche) stu-
dienbezogene Auswirkungen gewéhren.
Die vorliegende Studie untersucht daher folgende Forschungsfragen:
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1. Welche Lernerprofile hinsichtlich metakognitiver und kognitiver Lernstrategien weisen
Bildungsauslander*innen auf?

H1: Es lassen sich unterschiedliche Profile des Lernstrategieeinsatzes bei Bildungsausldnder*innen identifi-
zieren, die sich im Niveau des Strategieeinsatzes sowie in der relativen Bedeutung der kognitiven Oberfla-
chenstrategie Wiederholen im Vergleich zu Tiefenverarbeitungsstrategien und metakognitiven Strategien un-
terscheiden.

2. Variiert die Haufigkeit der einzelnen Profile in Abhéngigkeit von soziodemographi-
schen (Geschlecht, Herkunftsregion, Sprachkenntnisse) und studienbezogenen (Ba-
chelor vs. Master, Studienfachgruppe) Merkmalen der Bildungsauslander*innen?
Aufgrund eines Mangels an theoretischen Annahmen und empirischen Befunden wird
diese Forschungsfrage explorativ behandelt.

3. Sagen die Lernerprofile im ersten Studiensemester (T1) die Studienzufriedenheit und
die Studienabbruchintention der Bildungsauslinder*innen am Ende des ersten Studien-
jahres (T2) vorher?

H2: Lernerprofile mit einem hohen Mal} an Strategieeinsatz und einer Betonung von Tiefenverarbeitungsstra-
tegien weisen am Ende des ersten Studienjahres eine hohere Studienzufriedenheit und eine niedrigere Abbru-
chintention auf als Studierende, die wenig Lernstrategien einsetzen oder die Wiederholungsstrategien beson-
ders betonen.

H3: Dies sollte auch dann gelten, wenn Unterschiede in den Ausgangslagen in der Studienzufriedenheit und
der Abbruchintention kontrolliert werden.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Die Analysen basieren auf N=3,837 in Deutschland studierenden Bildungsauslan-
der*innen, die mindestens an einer der ersten beiden Wellen (T1 und T2) der laufenden Pa-
nelstudie (International Student Survey) teilgenommen haben, die im Rahmen des BMBF-
geforderten Verbundprojekts SeSaBa (Studienerfolg und Studienabbruch bei Bildungsaus-
landern in Deutschland im Bachelor- und Masterstudium) der FernUniversitit in Hagen,
des DAAD und des IHF stattfindet.

Die Online-Befragung richtete sich ausschlieBlich an Bildungsauslédnder*innen, die
zum Beginn der Datenerhebung im ersten Semester eines Bachelor- oder Masterstudiums in
Deutschland studierten und beabsichtigten, einen Studienabschluss in Deutschland zu er-
werben (Falk et al., 2019). Nach einer Registrierung fiir die Studie (T0) erfolgte die erste
Datenerhebung (T1) am Ende des ersten Hochschulsemesters zwischen Januar und April
2018, die zweite Datenerhebung (T2) erfolgte am Ende des ersten Studienjahres zwischen
Juni und August 2018.

Die Bildungsausldnder*innen stammten aus 133 Landern. Mit 12% sind indische Stu-
dierende die grofite Gruppe in der Stichprobe, gefolgt von chinesischen (9%), syrischen und
russischen (je 5%) und US-amerikanischen Studierenden (4%). Alle Lander wurden ent-
sprechend der Regionalsystematik des DAAD (DAAD & DZHW, 2019) in die Regional-
gruppen Westeuropa, Mittel- und Siidosteuropa, Osteuropa und Zentralasien, Nordamerika,
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Lateinamerika, Nordafrika und Nahost, Subsahara-Afrika und Asien und Pazifik eingeteilt.
Die Teilnehmer*innen studierten an 132 Priasenzuniversitdten und -fachhochschulen aus al-
len 16 Bundeslandern und in 36 Fachgruppen. 40% befanden sich in einem Bachelor- und
60% in einem Masterstudiengang. Das Durchschnittsalter betrug zu T1 M =25.24 Jahre
(SD =4.11), 44% (n = 1684) der Teilnehmer*innen waren weiblich.

3.2 Messinstrumente

Lernstrategien. Die kognitiven (Zusammenhénge, Organisation, Kritisches Priifen, Wieder-
holen) und metakognitiven Lernstrategien (Ziele und Planung, Kontrolle, Regulation) wur-
den mit einer adaptierten Version des LIST von Boerner, Seeber, Keller und Beinborn
(2005) zu T1 erfasst. Aufgrund der multiplen Ziele, die mit der Panelstudie verfolgt wer-
den, musste eine Kiirzung des Instruments erfolgen. Auf Basis der Ergebnisse quantitativer
und qualitativer Vorstudien sowie theoretischer Abwégungen zur Sicherstellung der In-
haltsvaliditit wurden pro Strategiebereich zwei Items mit einer fiinfstufigen Likert-Skala (1
= trifft gar nicht zu, 5 = trifft voll zu) ausgewdhlt (s. Tabelle A1 im Anhang). Die Items
wurden an zwei Stichproben (bildungsausldandische Studierende und Studierende mit Mig-
rationshintergrund) pilotiert und die Formulierungen einzelner Items dementsprechend
adaptiert, um die Versténdlichkeit fiir Nichtmuttersprachler*innen und die Passung mit ge-
genwirtigen Studienbedingungen zu gewihrleisten.

Studienzufriedenheit. Eine Kurzversion der Skala von Westermann et al. (1996) wurde
verwendet (vgl. Heise & Thies, 2015), um die Studienzufriedenheit mit den Studieninhalten
zu erfassen (z.B. ,,Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere.”). Die drei Items wur-
den auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu, 5 = stimme voll zu) be-
antwortet ((1'[‘1/'[2 = 83/84)

Abbruchintention. Die Abbruchintention wurde mit dem Einzelitem ,,Ich denke ernsthaft
dartiber nach, mein aktuelles Studium ganz aufzugeben.* aus dem NEPS erfragt (Blossfeld,
Roflbach & von Maurice, 2011). Das Antwortformat war ebenfalls eine fiinfstufige Likert-
Skala (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 5 = trifft voll zu).

Soziodemographische Variablen und Angaben zum Studium. Das Geschlecht (0 = mdnnlich,
1 = weiblich), die Studienabschlussart (0 = Bachelor, 1 = Master) und die Studienfachgrup-
pe wurden dummykodiert. Die Studienabschlussart Lehramt (z = 1) und das Geschlecht
»anderes® (n = 6) wurden aufgrund der geringen Fallzahlen als Missings behandelt. Die
Studienabschlussart Staatsexamen wurde der Kategorie Master zugeordnet. Die Regional-
gruppen wurden auf Basis der Lénder, in denen die Hochschulzugangsberechtigung erwor-
ben wurde, gebildet und mit Westeuropa als Referenzkategorie dummykodiert. Die Stu-
dienfachgruppen wurden anhand der Féchersystematik des Statistischen Bundesamts zu
sieben Fachgruppen aggregiert (Statistisches Bundesamt, 2019), wobei auf Grund der Fall-
zahlen die Gruppen Sport, Kunst und Sonstige zu einer Restkategorie zusammengefasst
wurden. Die Variablen wurden mit Ingenieurwissenschaften als Referenzkategorie dummy-
kodiert. Studienbezogene Sprachkenntnisse wurden zu T1 mit einem selbstformulierten I-
tem (,,Meine Sprachkenntnisse reichen zur Bewéltigung meines Studiums aus.”) auf einer
fiinfstufigen Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu, 5 = stimme voll zu)) bewertet.



Zeitschrift fur empirische Hochschulforschung Heft 1/2020, S. 32-54 39

3.3  Statistische Analysen

Der Prozentsatz fehlender Daten lag zwischen 4.8% fiir die Abbruchintention zu T1 und
19.9% fiir die Items der Studienzufriedenheit zu T2. Zur Uberpriifung der Selektivitit des
Stichprobenausfalls im Langsschnitt wurden Personen, die sowohl zu T1 als auch zu T2
vollsténdig teilnahmen (N =2,816), mit Personen verglichen, die nur an T1 teilnahmen
(N=761). Zu T1 hatten diejenigen, die spater nicht an T2 teilnahmen, eine signifikant ho-
here Abbruchintention (d = 0.25), eine geringere Studienzufriedenheit (d = -0.29), geringe-
re selbstbewertete studienbezogene Sprachkenntnisse (d =-0.13) und kamen mit hoherer
Wahrscheinlichkeit aus der Herkunftsregion Nordamerika (Cramer’s V' = 0.12). Des Weite-
ren verwendeten sie hiufiger die Wiederholungsstrategie ,,Ich lerne den Lernstoff anhand
von Skripten oder anderen Aufzeichnungen moglichst auswendig.” und die Kontrollstrate-
gie ,,Nach einzelnen Abschnitten mache ich eine kurze Pause, um zu iiberpriifen, was ich
gelernt habe.“ (jeweils d =0.09) und seltener die Regulationsstrategie ,,Wenn ich merke,
dass ich etwas falsch verstanden habe, arbeite ich diesen Teil noch mal durch. (d =-0.11).
Es gab keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen diesen Gruppen in Bezug auf
die 11 weiteren Lernstrategien, andere Herkunftsregionen, Geschlecht und Alter. Die mul-
tiple Imputation fehlender Daten (Schafer & Graham, 2002) ist herkommlichen paarweisen
und listenweisen Ausschlussmethoden fehlender Daten methodisch iiberlegen. Mit IBM
SPSS Statistics (Version 26) wurden daher 5 Datensitze generiert, in denen alle fehlenden
Daten durch Schétzwerte ersetzt wurden. Neben den Variablen, die in die Analysen eingin-
gen, wurden zur Schitzung der fehlenden Werte weitere Variablen herangezogen (s. Tabel-
le A2 im Anhang).

Zur Identifikation der Profile wurde das Verfahren der Latenten Profilanalyse (LPA)
verwendet (Lubke & Muthén, 2005; Muthén 2001). Die LPA ist ein modellbasiertes Ver-
fahren, das eine flexible Modellspezifikation ermoglicht. Dariiber hinaus stehen Anpas-
sungsindizes bereit, mit denen verschiedene Modelle verglichen und fundierte Entschei-
dungen iiber die Anzahl der zugrundeliegenden Profile getroffen werden kdnnen. Der
Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Likelihood-Ratio-Test (LMR; Lo, Mendell & Rubin, 2001) ver-
gleicht das aktuelle Modell mit einem Modell mit einem Profil weniger und liefert einen p-
Wert dafiir, ob eine statistisch signifikante Anpassungsverbesserung durch Bildung eines
weiteren Profils vorliegt. Weiter wurden mit dem Akaike-Informationskriterium (AIC),
dem Bayes-Informationskriterium (BIC) und dem angepasste BIC (aBIC; Lubke & Muthén,
2005) drei Indizes beriicksichtigt, die auf der logarithmischen Wahrscheinlichkeit eines an-
gepassten Modells und eines Penalty-Terms fiir die Anzahl der Modellparameter und/oder
die Stichprobengréfie basieren. Ihre Abnahme deutet auf eine Verbesserung der Modellan-
passung hin. Drittens wurden die Profilldsungen unter inhaltlichen Gesichtspunkten hin-
sichtlich ihrer Interpretierbarkeit (mittlere Profilmuster, Profildifferenzierung, Profilgréen)
und ihrer theoretischen Grundlagen (Lubke & Muthén, 2005) bewertet. Alle latenten Pro-
filanalysen wurden mit Mplus (Version 7; Muthén & Muthén, 1998-2015) durchgefiihrt.
Fiir die Bildung der Lernerprofile wurden die z-transformierten Werte der Items zu Lern-
strategien verwendet. Angesichts niedriger interner Konsistenzen der auf zwei Items pro
Lernstrategie gekiirzten LIST-Skalen gingen die 14 Items einzeln in die LPA ein, um die
vorliegenden Informationen vollstindig auszuschopfen (s. Tabelle Al) (s. z.B. Schwinger
& Wild, 2006, fiir ein dhnliches Vorgehen). Die LPA wurde fiir alle fiinf Datensétze durch-
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gefiihrt. Da sich die Ergebnisse sehr dhnelten, werden nur Statistiken fiir den ersten impu-
tierten Datensatz berichtet.

Anschliefend wurden mit SPSS am ersten imputierten Datensatz ANOVAs durchge-
fithrt, um zu tiberpriifen, ob sich die Lernerprofile in den profilbildenden Lernstrategieitems
unterschieden. Zudem wurden die Zusammenhinge zwischen den (sozio-) demographi-
schen und studienbezogenen Variablen und den Lernerprofilen mittels ANOVAs bei konti-
nuierlichen Variablen und Chi-Quadrat-Tests bei kategorialen Variablen iiberpriift und Ab-
weichungen der erwarteten und beobachteten Werte wurden mithilfe der standardisierten
Residuen analysiert. Zur Kontrolle wurden diese Analysen fiir die weiteren Datensétze wie-
derholt, was zu weitestgehend deckungsgleichen Befunden fiihrte.

Zur Uberpriifung der Zusammenhinge der Lernerprofile mit der Studienzufriedenheit
und der Abbruchintention zu T2 wurden mit der Statistiksoftware Mplus (Version 7) mul-
tiple Regressionsanalysen unter Kontrolle der soziodemographischen und studienbezogenen
Merkmale der Studierenden durchgefiihrt. Im ersten Modell wurden die Zusammenhénge
der Lernerprofile mit den abhéngigen Variablen ohne Kontrolle der T1-Werte in der jewei-
ligen abhédngigen Variablen ermittelt. Es handelt sich also um prospektive, um die Effekte
der Kontrollvariablen adjustierte Unterschiede in der Abbruchintention und Studienzufrie-
denheit zwischen den Lernergruppen. Im zweiten Modell wurden zusédtzlich die T1-Werte
der Abbruchintention und der Studienzufriedenheit beriicksichtigt, um zu priifen, ob die
Lernerprofile bei gleichen Ausgangslagen, d.h. nach Kontrolle der Stabilitét, die abhéngi-
gen Variablen vorhersagten. Es wird das iiber alle fiinf imputierte Datensdtze gepoolte Er-
gebnis berichtet.

4 Ergebnisse

4.1 Identifikation der Lernerprofile

Die Informationskriterium-Indizes der LPA legten eine 6-Profile-Ldsung nahe, wobei der
LMR-Test fiir eine 5-Profile-Losung sprach (vgl. Tabelle 1). Da der LMR-Test sich als das
zuverléssigste dieser Kriterien erwiesen hat (Nylund, Asparouhov & Muthén, 2007), wurde
die 6-Profile-Losung verworfen. Da die 5-Profile-Losung eine sehr kleine Gruppe mit we-
niger als 7% der Teilnehmer*innen beinhaltete, wurde aufgrund des Parsimonititsprinzips
(Geiser, 2011) und der inhaltlichen Interpretierbarkeit eine 4-Profile-Losung angenommen.

Tabelle 1: Fit-Indizes fiir unterschiedliche Profillosungen

Profil-Lésungen AIC BIC aBIC p LMR
2 147006.841 147275.696 147139.062 <.001
3 145761.813 146124.455 145940.158 <.001
4 145170.895 145627.324 145395.364 <.001
5 144632.968 145183.183 144903.560 <.001
6 144328.545 144972.547 144645.261 112

Anmerkungen. AIC = Akaike-Informationskriterium; BIC = Bayes-Informationskriterium; aBIC = adjustiertes
Bayes-Informationskriterium; LMR = Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Likelihood-Ratio-Test.
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Abbildung 1 zeigt die finale Profillosung. Das Profil, dem mit 49% (n = 1868) die meisten
Studierenden angehdren und das wir daher als ,,Durchschnittslerner” bezeichnen, zeichnet
sich durch eine eher mittlere Nutzungsintensitét aller Lernstrategien aus, wobei die Strate-
gie Wiederholung stirker zum Einsatz kam als alle anderen Strategien.

Das zweithdufigste Profil der ,,Minimallerner” mit 19.7% der Studierenden (n = 756)
ist — abgesehen von den Wiederholungsstrategien — durch die geringsten Nutzungsfrequen-
zen aller Lernstrategien gekennzeichnet, wobei die Wiederholungsstrategien relativ am
héufigsten eingesetzt werden.

Lernerprofile
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Abbildung 1:  Lernerprofile. Mittelwerte (z-standardisiert) der Profile in den profilbil-
denden Variablen

Das dritthdufigste Profil mit 18.6% (n = 715) sind die ,,Maximallerner*. Sie weisen fiir alle
profilbildenden Lernstrategien die hchsten Werte auf.
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Das seltenste Profil mit 13% der Studienteilnehmer*innen (n = 498) weist fiir alle pro-
filbildenden Lernstrategien die zweithochsten, nur fiir die Wiederholungsstrategien die
niedrigsten Werte aller Gruppen auf. Dieses Profil bezeichnen wir als Tiefenlerner.

Zur statistischen Absicherung der Unterschiede zwischen den Profilen in den profilbil-
denden Variablen wurden ANOVAs und Post-hoc-Tests durchgefiihrt, fiir die aufgrund der
multiplen Mittelwertvergleiche eine Bonferroni-Korrektur des Alpha-Niveaus vorgenom-
men wurde. Alle ANOVAs waren statistisch signifikant mit betrachtlichen Effektstérken
von n? =.16 fiir ,,Lernplan® bis hin zu n?=.35 fiir ,,Einprdgung durch Wiederholen* und
,Kontrollfragen zum Lernstoff. Mit Ausnahme der Unterschiede zwischen den Maximal-
und Tiefenlernern fiir die Items ,,Beziechungen herstellen” und ,,Lernstoff kritisch priifen*
sowie zwischen den Durchschnitts- und Tiefenlernern fiir die Items ,,Lernplan® und ,,Pau-
sen zur Uberpriifung® waren auch alle Post-hoc-Vergleiche statistisch signifikant. Ein Ver-
gleich der beiden Extremgruppen Maximal- und Minimallerner zeigte Gruppenunterschiede
zwischen d = 1.28 und d = 1.84 fiir alle Lernstrategien auf3er fiir die beiden Wiederholungs-
strategien (d = 0.80 und d = 0.99). Fiir die beiden Wiederholungsstrategien lag der grofite
Unterschied zwischen den Tiefen- und Maximallernern (4 = 1.89 und d = 1.80).

4.2  Zusammenhange der Profile mit soziodemographischen und
studienbezogenen Merkmalen

Geschlecht, Abschlussart und Region wiesen signifikante Zusammenhénge mit den Lerner-
profilen auf, wobei die Effektstirken jedoch abgesehen von der Abschlussart (Cramer‘s
V =.15, p <.001) sehr gering waren (Tabelle 2). Die Inspektion der standardisierten Resi-
duen ergab, dass im Bachelorstudium die Minimallerner {iber- und die Tiefenlerner unter-
reprasentiert waren, wiahrend im Masterstudium das Gegenteil der Fall war. Die Lernerpro-
file waren unabhingig von der Studienfachgruppe (¥*(18) =28.673, p =.053). Beziiglich
der studienbezogenen Sprachkenntnisse zeigte eine Varianzanalyse statistisch signifikante
Unterschiede (F(3, 3833) = 74.85, p <.001). Wihrend sich Tiefenlerner und Maximallerner
in den studienbezogenen Sprachkenntnissen nicht signifikant voneinander unterschieden
(p =.072), zeichneten sich Tiefen- und Maximallerner durch signifikant bessere Sprach-
kenntnisse aus als Angehorige der beiden anderen Profile (Bonferroni-korrigiert: p <.002).
Zudem gaben Durchschnittslerner bessere studienbezogene Sprachkenntnisse an als Mini-
mallerner (Bonferroni-korrigiert: p < .002).
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Tabelle 2:  Haufigkeitsverteilungen (%) der Profilzugehorigkeit nach Geschlecht,
Abschlussart, Region und Studienfachgruppe, Ergebnisse der Chi-Quadrat-
Tests und Cramer’s Vs

Minimal- Durch- Tiefen- ~ Maximal- X2

Gesamt Cramer's V
lerner  schnittslerner  lerner lerner (df)
Geschlecht
mannlich 19 48 15 19 2149 13.730** 06+
weiblich 21 50 11 18 1688 (3) ’
Abschlussart
Bachelor 28 51 g 18 1544 867250
Master 17° 47 17° 19 2293 (3) ’
Region
Westeuropa 24 49 13 15 367
Mittel- & Stdosteuropa 22 48 13 18 407
Osteuropa & Zentralasien 22 52 9 17 427
Nordamerika 13 49 17 21 160  84.666*** -
Lateinamerika 17 43 20° 20 350 (21) )
Nordafrika & Nahost 22 48 1" 18 694
Subsahara-Afrika 12 43 9 36 179
Asien & Pazifik 19 50 13 18 1253
Studienfachgruppe
Geisteswiss. 22 48 13 17 356
Rgchts—, Wirtschafts- & Sozial- 18 5 12 19 1038
wiss.
Mathematik, Naturwiss. 19 50 1 20 462 28.673
Humanmed./Gesundheitswiss. 10 56 4 29 48 '(18) .05
Agrar-, Forst- & Ernahrungswiss.,
. 22 47 10 21 109
Veterinarmed.
Ingenieurwiss. 20 47 15 18 1762
Sport, Kunst & Sonstige 29 36 13 23 62
Gesamt 756 1868 498 715 3837

Anmerkungen. **p < .01, ***p < .001; Inspektion der beobachteten und erwarteten Zellwerte und der Residuen
ergab eine Uber- (a) oder Unterreprisentation (b); -wiss.: -wissenschaften; -med.: medizin.

4.3  Zusammenhange der Profile mit Studienzufriedenheit und
Abbruchintention

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse der Regressionsanalysen zur Vorhersage der Studienzufrie-
denheit und Abbruchintention zu T2. Das jeweils erste Modell ohne Kontrolle der Aus-
gangslagen zeigt substantielle Unterschiede zwischen den zu T1 ermittelten Lernerprofilen
in der zu T2 ermittelten Studienzufriedenheit und Abbruchintention.
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Tabelle 3: Regressionsanalysen zur Vorhersage der Studienzufriedenheit und

Abbruchintention zu T2
Studienzufriedenheit (T2) Abbruchintention (T2)
Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
B p B p B p B p

(Konstante) 3.92 <.001 1.87 <.001 2.18 <.001 1.30 <.001
Studienzufriedenheit (T1) 54 <001
Abbruchintention (T1) .37 <.001
Lernerprofile (Ref. Minimallerner)

Maximallerner .55  <.001 13 .015 -28  <.001 -13 .020

Tiefenlerner .52 <.001 14 .013 -30  <.001 -1 .093

Durchschnittslerner 27 <.001 .05 236 -19  <.001 -.07 146
Kontrollvariablen

Alter .05 .004 .05 .006 .05 .006 .03 .092

Geschlecht (Ref. mannlich) -.06 .094 -.06 .099 -.01 735 -.01 .843

Abschlussart (Ref. Bachelor) -.04 .287 .01 681 -15 <.001 -.14 <.001

Studienbezogene Sprachkenntnisse 13 <001 .01 489 -.03 .088 .01 .597
Herkunftsregion (Ref. Westeuropa)

Mittel- und Stdosteuropa -.07 .382 -.01 .900 -12 126 -1 137

Osteuropa & Zentralasien .08 304 .08 251 -.16 .033 -.09 189

Nordamerika -.21 117 -.08 520 .02 .884 -.07 452

Lateinamerika -.05 510 -.08 .259 -.20 .015 =12 116

Nordafrika & Nahost -24  <.001 =12 .050 -15 .037 -.09 193

Subsahara-Afrika -.09 .345 -.03 .687 -.09 377 -.01 .897

Asien & Pazifik =21 .001 -.10 .084 -.16 .012 -.09 117
Studienfachgruppe (Ref. Ingenieurwiss.)

Geisteswiss. -.01 .866 -.03 612 .03 .609 .04 526

Rechts-, Wirtschafts- & Sozialwiss. -.07 127 -.04 307 -.06 172 -.05 212

Mathematik & Naturwiss. .04 414 -.01 775 -.03 .656 -.02 711

Humanmed./Gesundheitswiss. A3 391 .06 .663 -12 442 -.04 .780

Agrar-, Forst- & Erndghrungswiss., Veteri-

- 22 .026 .16 .067 -.04 .706 -.04 .669

narmed.

Sport, Kunst & Sonstige .00 .981 -.12 .359 .03 .831 .04 744
R? .086 .326 .024 .150

Anmerkungen. Ref.: Referenzkategorie; -wiss.: -wissenschaften; -med.: medizin.

Maximallerner, Tiefenlerner und Durchschnittslerner waren statistisch signifikant zufriede-
ner als Minimallerner und wiesen eine geringere Abbruchintention auf. Der grofite Effekt
lag bei 0.55 Standardabweichungen Unterschied in der Studienzufriedenheit zwischen Mi-
nimallernern und Maximallernern. Ein Wechsel der Referenzgruppe zeigte auBerdem, dass
die Maximallerner signifikant zufriedener waren (p <.001) und eine geringere Abbruchin-
tention (p = .043) aufwiesen als die Durchschnittslerner. Auch die Tiefenlerner waren signi-
fikant zufriedener (p <.001) als die Durchschnittslerner, wohingegen der Unterschied in
der Abbruchintention knapp nicht signifikant war (p =.053). Zudem unterschieden sich
Maximallerner und Tiefenlerner nicht statistisch bedeutsam (Studienzufriedenheit: p = .66;
Abbruchintention: p = .81) voneinander. Bei der Betrachtung der Kontrollvariablen zeigte
sich, dass Studierende aus den Regionen Nordafrika und Nahost sowie Asien und Pazifik
im Vergleich zu den Studierenden aus Westeuropa niedrigere Studienzufriedenheit und eine
hdhere Abbruchintention aufwiesen. Auch Studierende aus Osteuropa und Zentralasien sowie
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aus Lateinamerika zeigten eine hdhere Abbruchintention. Zudem hatten éltere Studierende ei-
ne hdhere Studienzufriedenheit und eine geringere Abbruchintention. Studierende mit besse-
ren studienbezogenen Sprachkenntnissen und Studierende im Studienfach Agrar-, Forst- und
Erndhrungswissenschaften und Veterindrmedizin hatten eine hdhere Studienzufriedenheit,
wohingegen Studierende im Master eine geringere Abbruchintention aufwiesen.

In Modell 2 wurden schlieBlich die Ausgangslagen der jeweiligen abhéngigen Variab-
len, d.h. die Stabilitdten, zusétzlich kontrolliert. Bei gleicher Ausgangslage in der Studien-
zufriedenheit wiesen Maximallerner und Tiefenlerner eine hohere Studienzufriedenheit am
Ende des ersten Studienjahres auf als Minimallerner. Zudem hatten die Maximallerner eine
geringere Abbruchintention als Minimallerner. Weitere Analysen mit einem Wechsel der
Referenzgruppe zeigten auBlerdem, dass die Maximallerner sich auch von den Durch-
schnittslernern in ihrer Studienzufriedenheit signifikant unterschieden (p = .037). Fiir Tie-
fenlerner hingegen war dieser Effekt knapp nicht signifikant (p = .056).

Die Stabilitit war fiir die Studienzufriedenheit deutlich hdher als fiir die Studienabbru-
chintention. Die sonstigen Kontrollvariablen waren hier fiir die Studienzufriedenheit und
die Abbruchintention weitestgehend unbedeutend. Es zeigte sich lediglich, dass bei glei-
chen Ausgangslagen iltere Studierende eine hohere Studienzufriedenheit und Studierende
im Master eine geringere Abbruchintention zu T2 aufwiesen.

5 Diskussion

Der Fokus der vorliegenden Studie lag auf der Untersuchung der Lernerprofile internationa-
ler Studierender in Deutschland, der Beschreibung dieser Profile anhand soziodemographi-
scher und studienbezogener Korrelate sowie der Analyse von ldngsschnittlichen Beziehun-
gen zwischen Lernerprofilen und Studienzufriedenheit bzw. Studienabbruchintention.

5.1 Lernerprofile internationaler Studierender in Deutschland

Anhand latenter Profilanalysen wurden vier Nutzungsprofile kognitiver und meta-kogni-
tiver Lernstrategien identifiziert. Entsprechend unseren Erwartungen (H1) ergaben sich
Profilunterschiede beziiglich der Frequenz der Strategienutzung sowie mit Blick auf die re-
lative Nutzungsintensitit von Wiederholungsstrategien. Maximallerner wiesen das hochste
Niveau fiir sdmtliche Strategien auf. Minimal- und Durchschnittslerner unterschieden sich
vor allem hinsichtlich ihrer absoluten Nutzungsintensitit der profilbildenden Strategien,
und sie setzten Wiederholungsstrategien héaufiger ein als alle anderen Strategien. Demge-
geniiber waren Tiefenlerner durch die geringste Auspriagung der Nutzung von Wiederho-
lungsstrategien bei gleichzeitig intensiver Nutzung der {ibrigen Strategien gekennzeichnet.
Die ermittelten Lernerprofile wiesen groBe Ahnlichkeit zu Profilldsungen in anderen Stu-
dien auf (vor allem Liu et al., 2014). Auffallend waren die deutlichen Unterschiede (n? zwi-
schen .16 und .35) zwischen den Profilen iiber nahezu alle Strategien hinweg. Diese stiitzen
die inhaltliche Validitdt der Profile im Sinne (praktisch) bedeutsamer interindividueller Un-
terschiede zwischen Studierenden in den verschiedenen Profilgruppen.

Die explorative Untersuchung der Lernerprofile ergab, dass diese unabhéngig von Stu-
dienfachgruppen auftraten und damit nicht auf Umwelteffekte wie fachspezifische Lernan-
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forderungen zu reduzieren sind, sondern iibergreifende interindividuelle Differenzen im
Lernverhalten abbilden. Des Weiteren zeigten sich bedeutsame Assoziationen zwischen
Profilzugehorigkeit und Studienabschlussart. Wahrend in Bachelorstudiengidngen Minimal-
lerner iiber- und Tiefenlerner unterrepriasentiert waren, war im Masterstudium eine gegen-
teilige Verteilung zu verzeichnen. In Anbetracht der leistungsgebundenen Zulassungskrite-
rien zu Masterstudiengéngen sowie der Anlage der Studienphasen als Grundlagen- (Ba-
chelor) und Vertiefungsstudium (Master) konnen diese Verteilungsunterschiede als weitere
Belege fiir die inhaltliche Validitdt der Profillosung gewertet werden. Zuletzt wurden auch
Profildifferenzen hinsichtlich der studienbezogenen Sprachkenntnisse identifiziert: Tiefen-
und Maximallerner zeichneten sich durch bessere Sprachkenntnisse aus als Angehdorige der
beiden anderen Profile. Diese Befunde stehen in Einklang mit der Annahme eines Zusam-
menhangs zwischen Lernstrategienutzung und Sprachkompetenzen (Wiesniewski, 2018),
wenngleich Befunde zur wechselseitigen Beeinflussung der Konstrukte iiber verschiedene
Phasen des Studienverlaufs noch ausstehen.

5.2 Lernerprofile, Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention

Die Analysen der langsschnittlichen Wirkungszusammenhinge zwischen Lernerprofilen
und Studienzufriedenheit bzw. Abbruchintention bestitigten weitgehend den erwarteten
(H2 und H3) inkrementellen Vorhersagewert der Profile iiber diverse soziodemographische
und studienbezogene Merkmale sowie die Stabilititen der abhidngigen Variablen hinaus. Es
wurden zunichst substantielle Assoziationen zwischen den Lernerprofilen zum Ende des
ersten Studiensemesters (T1) und der Studienzufriedenheit bzw. der Abbruchintention am
Ende des ersten Studienjahres (T2) identifiziert. Dabei erzielten Maximal- und Tiefenlerner
vergleichbare Auspriagungen auf diesen Variablen, unterschieden sich jedoch deutlich von
den beiden anderen Lernerprofilen. Nach Kontrolle der Stabilitit in den abhéngigen Variab-
len zeichneten sich Maximallerner durch eine hohere Studienzufriedenheit (im Vergleich zu
Minimal- und Durchschnittslernern) bzw. eine geringere Abbruchintention (im Vergleich
zu Minimallernern) zum Ende des zweiten Studiensemesters aus. Die Tiefenlerner hingegen
wiesen im Vergleich zu Minimallernern eine hohere Studienzufriedenheit auf.

Die Befunde aus den Regressionsanalysen unter Kontrolle der Stabilitit der abhingigen
Variablen stellen eine methodische Erweiterung bisheriger querschnittlicher Befunde dar und
tragen damit dazu bei, die theoretisch vermuteten Feedback-Effekte vom Lernstrategieeinsatz
auf die Entwicklung von Emotionen und Motivation empirisch zu stiitzen (vgl. Pekrun et al.,
2002; Reeve, 2012). Besonders hervorzuheben ist zudem, dass keine Unterschiede zwischen
Maximallernern und Tiefenlernern hinsichtlich der Auspragung von Studienzufriedenheit und
Abbruchintention identifiziert wurden, wihrend diese beiden Profile sich substantiell von Mi-
nimal- und teilweise auch Durchschnittslernern unterschieden. Dies stiitzt zum einen die aus
der Erwartungs-mal-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2002) und aus Selbstregulationstheo-
rien abgeleitete Annahme, dass Niveauunterschiede in der Nutzungsintensitét von Lernstrate-
gien bedeutsam sind, da Maximal- und Tiefenlerner mit Blick auf die meisten Strategien die
hochste Nutzungsintensitit zeigten. Zum anderen zeigen sich hier — im Einklang mit den aus
der Kontroll-Wert-Theorie und der Selbstbestimmungstheorie abgeleiteten Annahmen — der
besondere Stellenwert von Wiederholungsstrategien sowie der Vorteil personenzentrierter
Analysen. Anders als bei variablenorientierten Analysen wird in anschaulicher Weise deut-
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lich, dass (motivationale) Konsequenzen von den individuellen Kombinationsmustern der
Strategienutzung abhéngig sind: Nachteilig ist ein selektiver Fokus auf Wiederholungsstrate-
gien, wenn dieser im Kontext eines insgesamt eher geringen Lernstrategieeinsatzes erfolgt
(siehe Durchschnitts- und Minimallerner). Geht der Einsatz von Wiederholungsstrategien mit
einem ebenso hohen Einsatz von tiefenverarbeitenden und metakognitiven Strategien einher
(Maximallerner) oder werden Wiederholungsstrategien unter diesen Bedingungen sogar vol-
lig vernachlidssigt (Tiefenlerner), zeigen sich hingegen giinstige Entwicklungen der Zufrie-
denheit und Abbruchintention. Mit Blick auf mdgliche praktische Interventionen zur Forde-
rung selbstregulierten Lernens wird hierbei deutlich, dass diese nicht auf einzelne Strategien
fokussieren sollten, sondern die Gesamtheit des Lernprozesses in den Blick zu nehmen ist.

AbschlieBBend bleibt anzumerken, dass die Effekte fiir die Abbruchintention iiber alle
Analysen hinweg geringer ausfielen als fiir die Studienzufriedenheit. Die Zufriedenheit mit
den Studieninhalten weist konzeptionell starke Uberlappung mit motivationalen Konstruk-
ten wie intrinsischer Studienmotivation auf und ist daher ein eher proximaler Outcome des
Lernstrategieeinsatzes. Demgegeniiber wird die Abbruchintention als distale Konsequenz
durch viele weitere Faktoren (z.B. soziale, institutionelle und kulturelle Rahmenbedingun-
gen des Studiums) beeinflusst (Heublein et al., 2017) und ist daher erwartungsgemall weni-
ger eng mit dem Lernstrategieeinsatz assoziiert.

5.3 Limitationen

Trotz der Stirken dieser Studie, die im ldngsschnittlichen Design und der grofen Stichpro-
be von Bildungsausldnder*innen in Deutschland sowie den innovativen Fragestellungen im
Hinblick auf die prospektiven Wirkungen des Lernstrategieeinsatzes liegen, weist sie auch
einige Einschrankungen auf. Es sei zundchst auf die eingesetzten Selbstberichtsmalle zur
Nutzungshiufigkeit verwiesen. Bisherige Studien berichteten geringe Korrelationen zwi-
schen selbstberichteter Lernstrategienutzung und entsprechenden Befunden aus offenen Er-
hebungsformaten oder Beobachtungsstudien (Spdrer & Brunstein, 2006). Griinde dafiir
konnten z.B. in sozial erwiinschten Antworttendenzen (Nutzen z.B. Maximallerner wirklich
alle Strategien so hiufig oder haben sie sozial erwiinscht geantwortet?), Erinnerungsverzer-
rungen sowie der komplexen Anforderung vieler Selbstberichtsformate liegen, die eine Ag-
gregation iiber eine Vielzahl von Situationen und Zeitpunkten erfordern (Anthony, Clayton
& Zusho, 2013). Es gibt jedoch Befunde, dass Selbstregulationsstrategien von Lernenden je
nach Aufgabe angepasst (Samuelstuen & Braten, 2007) und durch Aufgabenkontext (Had-
win, Winne, Stockley, Nesbit & Woszczyna, 2001) bzw. strategisches Wissen iiber die An-
gemessenheit (Steuer, Engelschalk, Eckerlein & Dresel, 2019) moderiert werden. Zudem
belegten bisherige Studien unterschiedliche Variationsmuster des Strategieeinsatzes im
Semesterverlauf (Naujoks & Héndel, 2020). Diese Aspekte bediirfen weiterer Studien, die
z.B. anhand von Erhebungsformaten wie Lerntagebiichern detailliertere Einblicke in die Si-
tuationsspezifitdt und die Angemessenheit der Lernstrategienutzung geben (vgl. Enders &
Weinzierl, 2017; Liborius, Bellhduser & Schmitz, 2019). Die genannten Limitationen ver-
deutlichen jedoch auch, dass die ermittelten Zusammenhénge eine eher konservative Schét-
zung der Relevanz von Lernstrategien darstellen diirften.

Mit Blick auf die Erhebungsinstrumente sind dariiber hinaus mdgliche Limitationen
des inhaltlichen Spektrums der Lernstrategie-Erfassung in Betracht zu ziehen, die aus der
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Erfassung mit nur zwei Items pro Strategie resultieren konnten. Die Profilldsungen weisen
hier auf durchaus unterschiedliche Bewertungen der beiden Strategien innerhalb eines Stra-
tegiebereichs hin, die ebenfalls einer ndheren Untersuchung bediirfen. Des Weiteren sind
mit der Nutzung von Einzelitems potentielle Einschrankungen der Reliabilitdt verbunden.
Dies gilt sowohl fiir die Items zur Erfassung der Lernstrategien als auch fiir die Abbruchin-
tention. Eine moglicherweise geringe Reliabilitdt konnte hier auch dazu gefiihrt haben, dass
die Effekte fiir die Abbruchintention geringer ausfielen als fiir die Studienzufriedenheit.

Aufgrund des gegenwértigen Fokus auf Lernstrategien wurden weitere Aspekte selbst-
regulierten Lernens, insbesondere motivationale Voraussetzungen wie Selbstwirksamkeit
oder Fahigkeitsiiberzeugungen, hier nicht betrachtet. Selbiges gilt fiir die moglichen Wir-
kungen weiterer Drittvariablen, wie beispielsweise Personlichkeitsmerkmale, kognitive
Leistungsfdhigkeit oder soziodkonomische Merkmale. Eine Erweiterung der Analyseper-
spektive um diese Faktoren stellt somit ein Desiderat fiir die zukiinftige Forschung dar. Au-
Berdem konnten in zukiinftigen Analysen die Féachergruppen und die Herkunftsregionen
noch weiter ausdifferenziert werden, um bedeutsame Unterschiede und Wechselwirkungen
zwischen Studienfachern, Herkunftsldndern und weiteren Studierendenmerkmalen in den
Blick zu nehmen.

Weiterer Forschungsbedarf besteht ebenso insbesondere hinsichtlich der Replizierbar-
keit und der langsschnittlichen Stabilitét der Profile im Studienverlauf sowie der Identifika-
tion von Bedingungen adaptiver Profiltransitionen und den Méglichkeiten, diese z.B. durch
Lernstrategie-Trainings (fiir Beispiele sieche Bellhduser, Losch, Winter & Schmitz, 2016;
Dorrenbacher & Perels, 2016; Grunschel, Patrzek, Klingsieck & Fries, 2018) zu beeinflus-
sen. In diesem Zusammenhang konnte auch die Frage nach moglichen gegenldufigen Effek-
ten von Studienzufriedenheit und Abbruchintention auf die Lernerprofile von Interesse sein,
die nicht Gegenstand der vorliegenden Studie war.

54 Fazit

Die Nutzung von Lernstrategien ist ein zentraler Aspekt der Studienerfahrung internationa-
ler Studierender in Deutschland. In der vorliegenden Studie wurden vier Profile der Lern-
strategienutzung identifiziert und ihre prognostische Validitdt mit Blick auf die Vorhersage
von Studienzufriedenheit und Abbruchintention {iber den Verlauf des ersten Studienjahres
bestitigt. Die Befunde betonen damit den Stellenwert (profil-)spezifischer Mainahmen zur
Unterstiitzung eines effizienten Lernstrategieeinsatzes zur Férderung des Studienerfolgs in-
ternationaler Studierender in Deutschland. Ein mdglicher Kontext fiir entsprechende Ange-
bote in unterschiedlichen Formaten (z.B. Online-Tutorials, Peer-Mentoring, Veranstaltun-
gen im Rahmen von Studieneinfiihrungsangeboten) konnten die an vielen Hochschulen
etablierten Programme zur Integration von internationalen Studierenden (wie z.B. NRWege
Leuchttiirme) sein.
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Anhang

Tabelle AI: Ttems zur Erfassung der Lernstrategien und deren Mittelwerte und

Standardabweichungen.
M SD
Zusammenhdnge
Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten aus. 3.63 0.92
Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten verwandter Facher bzw. Lehrveranstaltungen 379 0.88
herzustellen. ’ ’
Organisation
Ich gehe meine Aufzeichnungen durch und mache mir dazu eine Gliederung mit den — 102
wichtigsten Punkten. ’ ’
Ich stelle mir aus Mitschrift, Skript oder Literatur kurze Zusammenfassungen mit den 374 103
Hauptideen zusammen. ' '
Kritisches Prifen
Der Lernstoff, den ich bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt fir die Entwicklung eigener 262 0.91
Ideen. ’ ’
Das, was ich lerne, prife ich auch kritisch. 3.50 0.89
Wiederholen
Ich prage mir den Lernstoff von Texten durch Wiederholen ein. 3.32 1.07
Ich lerne den Lernstoff anhand von Skripten oder anderen Aufzeichnungen moglichst 303 113
auswendig. ’ ’
Ziele und Planung
Ich bin mir dartiber im Klaren, was meine Ziele beim Lernen sind. 3.73 0.88
Ich mache mir vor dem Lernen Gedanken, wie ich lernen will. 3.41 1.04
Kontrolle
Ich stelle mir Fragen zum Lernstoff, um zu Gberprifen, ob ich alles verstanden habe. 3.64 0.97
Nach einzelnen Abschnitten mache ich eine kurze Pause, um zu Uberprifen, was ich ge-
3.24 1.04
lernt habe.
Regulation
Wenn ich merke, dass ich etwas falsch verstanden habe, arbeite ich diesen Teil noch mal
4.20 0.77
durch.
Wenn ich merke, dass mein Vorgehen beim Lernen nicht erfolgreich ist, verandere ich es. 3.73 0.88
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Tabelle A2: Zur Schitzung der fehlenden Werte herangezogene zusétzliche Variablen.

Frage/Beispielitem/Beschreibung

Motivation fur ein
Auslandsstudium (T1)

Art der Hochschulreife (T1)
Bisheriges Studium (T1)
Studienbezogene
Wertlberzeugungen (T1 und T2)
Studienerfolgserwartung

(T1 und T2)

Selbstwirksamkeit im Studium
(T und T2)

Regionalgruppe (T0)

Studienabschlussart (T2)
Lernstrategien (T2)

Wie wichtig waren fur Sie personlich die folgenden Aspekte fur Ihre Entscheidung,
im Ausland zu studieren?

Beispielitem: Ich studiere im Ausland, um meine Berufs- und Karrieremoglichkeiten
zu verbessern.

Welche Art von Hochschulreife besitzen Sie?

Haben Sie vor Ihrem jetzigen Studium schon mal studiert?

Beispielitem: Im Studium erfolgreich zu sein, ist sehr wichtig fur mich.

Wie wahrscheinlich ist es Ihrer Meinung nach, dass Sie Ihr aktuelles Studium erfolg-
reich abschlieBen konnen?

Beispielitem: Auch anstrengende und komplizierte Aufgaben kann ich in der Regel
gut losen.

Anhand der Herkunftsldnder der bildungsausléandischen Studierenden entsprechend
der Regionalsystematik des DAAD gebildet.

Welchen Abschluss wollen Sie mit Ihrem derzeitigen Studium erreichen?
Beispielitem: Ich bin mir dartber im Klaren, was meine Ziele beim Lernen sind.

Kontakt:

Hiiseyin Hilmi Yildirim - Dr. Julia Zimmermann - Prof. Dr. Kathrin Jonkmann
Lehrgebiet Bildungspsychologie

Fakultit fiir Psychologie
FernUniversitdt in Hagen
Universitdtsstr. 33

58097 Hagen

E-Mail: hueseyin-hilmi.yildirim@fernuni-hagen.de
E-Mail: julia.zimmermann@fernuni-hagen.de
E-Mail: kathrin.jonkmann@fernuni-hagen.de



Was beeinflusst die Entscheidung zum
Studienabbruch?

Langsschnittliche Analysen zum Zusammenspiel von
Studienzufriedenheit, Fachwissen und Abbruchintention in den
Fachern Chemie, Ingenieur- und Sozialwissenschaften

Vanessa Fischer, Maik Walpuski, Martin Lang, Melanie Letzner,
Sabine Manzel, Patrick Motté, Bianca Paczulla, Elke Sumfleth,
Detlev Leutner

Zusammenfassung: Die Untersuchung der Griinde fiir den Studienabbruch von Studierenden in
MINT-Féchern ist wegen des akuten Fachkréftemangels von grofler Bedeutung. Dabei ist bisher we-
nig iiber Unterschiede zwischen MINT-Studiengéngen, aber auch im Vergleich zu anderen Studien-
géngen, hinsichtlich der Abbruchgriinde bekannt. Die langsschnittlich angelegte Studie untersucht
daher individuelle Einflussfaktoren auf den Studienerfolg und Studienabbruch in zwei typischen
MINT-Studiengéngen (Chemie und Maschinenbau) und kontrastierend dazu in Studiengéngen aus
dem sozialwissenschaftlichen Bereich (Politikwissenschaft, Soziologie, Soziale Arbeit). Wahrend in
bisherigen Studien (z.B. Heublein et al., 2017) fachiibergreifende Préadiktoren fiir den Studienabbruch
identifiziert werden konnten, wurde in den Analysen dieser Studie festgestellt, dass sich diese zwi-
schen den Féchern und auch zwischen unterschiedlichen Hochschultypen sehr unterschiedlich aus-
wirken. Vor allem die Sozialwissenschaften zeigen im Vergleich zu den MINT-Fichern einen deut-
lich geringeren Einfluss des Fachwissens auf den Studienabbruch.

Schliisselworter: Studienerfolg, Studienabbruch, MINT, Sozialwissenschaften, Lingsschnittliche
Analysen, Fachwissen

What influences the decision to drop out? Longitudinal analyses of the interplay between study
satisfaction, content knowledge and dropout intention in chemistry, engineering and social
sciences

Abstract: In view of the current shortage of qualified personnel in STEM subjects, the investigation
of the reasons for dropping out of university studies is of great importance. Little is known about the
differences between STEM study programmes and other study programmes with regard to the reasons
for dropping out. The longitudinal study of this project therefore examines the factors influencing the
success and termination of studies in two typical STEM programmes (chemistry and mechanical en-
gineering) and, in contrast, in programmes of the social sciences (political science, sociology, social
work). Based on Heublein et al. (2017), data were collected to identify subject-specific factors influ-
encing the dropout of students. The results of path analyses indicate that dropout by students of social
sciences is less influenced by content knowledge compared to STEM study programmes.

Keywords: study success, dropout, STEM, social sciences, longitudinal analysis, content knowledge
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1 Einleitung

Ob und inwiefern Studienabbriiche als Problem betrachtet werden, héngt stark von der Per-
spektive des Betrachters ab. Auf institutioneller Ebene (Lénder, Hochschulen und Wirt-
schaft) fiihren Studienabbriiche insbesondere bei der Mittelverteilung zur ineffizienten Al-
lokation von Ressourcen. Gleichzeitig wird seit {iber zehn Jahren in Deutschland vor einem
steigenden Fachkriftemangel gewarnt, insbesondere auch im akademischen Bereich der
Natur- und Ingenieurwissenschaften. Hier gibt es nicht nur insgesamt vergleichsweise nied-
rige Studierendenzahlen, sondern auch besonders hohe Abbruchquoten (Heublein et al.,
2017). Abbriiche sind somit aus Kostengriinden zu vermeiden (u.a. Henke, Pasternack &
Schmidt, 2013). Auf individueller Ebene konnen Studienabbriiche ein Teilaspekt des
Selbstfindungsprozesses von Studierenden und somit auch positiv besetzt sein, zumeist
geht diese Findungsphase jedoch mit einer starken emotionalen Belastung einher (Bornkes-
sel, 2018). Hieraus folgt, dass Studienabbriiche Ubergangsprozesse sind, die begleitet wer-
den miissen, um auf individueller Ebene moglichst konfliktarm und auf institutioneller
Ebene moglichst ressourcenschonend vonstatten zu gehen. In der Literatur findet man sehr
unterschiedliche Griinde, die zu einem Studienabbruch fiihren. Dabei zeigen sich insbeson-
dere auch Unterschiede zwischen verschiedenen Studiengéngen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018). Daher ist es von groem Interesse, fachspezifische Pradiktoren fiir
Studienerfolg und Studienabbruch zu ermitteln. Vorliegende Studien haben bislang iiber-
wiegend weder detaillierte, fachbezogene Unterscheidungen nach Hochschultypen vorge-
nommen noch fachspezifische Leistungstests zur Erfassung des tatséchlichen Fachwissens
der Studierenden eingesetzt. Diese Liicke schliefit die hier vorgestellte Studie aus dem
CASSIS-Projekt (CASSIS = Chemie, Sozialwissenschaften und Ingenieurwissenschaften:
Studienerfolg und Studienabbruch), indem sie unter anderem fachspezifische Leistungsda-
ten in den kontrastierten Fachern Chemie, Maschinenbau und Sozialwissenschaften an Uni-
versititen und Fachhochschulen erhebt.

2 Theoretischer Hintergrund

Um die Effektivitdt bzw. Effizienz der akademischen Ausbildung zu beschreiben, zieht man
unter anderem Studienerfolgsquoten bzw. Studienabbruchquoten an den entsprechenden
Hochschulen bzw. in den verschiedenen Fachbereichen heran (Fellenberg & Hannover,
2006). Dabei stellen unter anderem Studienabbruchquoten einen Pradiktor fiir die Output-
Effizienz der Hochschulbildung dar.

In der empirischen Forschung wird der Studienabbruch meist als spezielle Form von
Schwund definiert, in die nur die Studierenden einbezogen werden, die das Hochschulsys-
tem verlassen, ohne einen Abschluss zu erlangen, und ihr Studium auch zu keinem spéteren
Zeitpunkt wieder aufnehmen (Heublein & Wolter, 2011). Dabei zeigt sich die Problematik
einer Operationalisierung des Begriffs Studienabbruch. Studierende, die ihr Studium zu ei-
nem spateren Zeitpunkt wiederaufnehmen, kénnen in einer Querschnittsanalyse nicht mit
betrachtet werden. Heublein, Schmelzer und Sommer (2005) analysierten daher in ihrer
Studie die Schwundquote, die alle Studierende eines Jahrgangs einbezieht, die keinen Ab-
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schluss in dem Fach, in dem sie sich eingeschrieben hatten, an der jeweiligen Hochschule
erlangten. Hochschul- und Fachwechsel wurden also nicht beriicksichtigt.

Als MaB zur Erfassung eines drohenden Studienabbruchs wird die Neigung zum Ab-
bruch des Studiums betrachtet (Fellenberg & Hannover, 2006). Auf diese Art kdnnen po-
tenzielle Studienabbrecher/-innen bereits vor dem tatsdchlichen Abbruch des Studiums
identifiziert werden. Bliithmann (2014) stellt nach einer Sichtung verschiedener &lterer Stu-
dien fest, dass ca. 25-50% der Studierenden mit hoher Abbruchneigung ihr Studium tat-
séchlich abbrechen oder den Studiengang wechseln. Wesentlicher Pradiktor fiir die Studi-
enabbruchneigung ist nach Nolden (2019) die Studienzufriedenheit.

Zur Beschreibung des Studienabbruchs wurden bisher zahlreiche Modelle entwickelt
und empirisch gepriift, die Einflussfaktoren auf den Studienabbruch thematisieren. Einen
Uberblick iiber bisherige Untersuchungen hinsichtlich verschiedener Pridiktoren bieten un-
ter anderem Sarcletti und Miiller (2011) sowie Schroder-Gronostay (1999). Heute verwen-
dete Studienabbruchmodelle gehen meist auf die Arbeiten von Spady (1970) oder Tinto
(1975) zuriick. Kernannahme dieser Modelle ist, dass bei der Entscheidung fiir einen Studi-
enabbruch ein Prozess zu betrachten ist, der sich mit der Zeit entwickelt. So wird in neueren
Arbeiten (Nolden, 2019; Weber, Daniel, Becker & Bornkessel, 2018) deutlich, dass dieser
Prozess durch individuelle, institutionelle und gesellschaftliche Faktoren beeinflusst wird.
Heublein et al. (2017) zeigen in ihrem Modell (Abbildung 1) zum einen den zeitlichen Ab-
lauf des Entscheidungsprozesses und zum anderen werden Einflussfaktoren in den unter-
schiedlichen Phasen des Entscheidungsprozesses operationalisiert.

Daraus ergeben sich die folgenden Einflussfaktoren fiir die Studienvorphase und die
aktuelle Studiensituation: Die Studienvorphase ist durch die Bildungssozialisation gepragt,
die durch Herkunft und Personlichkeit beeinflusst wird. Das Zusammenspiel dieser Fakto-
ren miindet in die Studienentscheidung, also die Wahl des Faches bzw. des Studiengangs
und der Hochschulart bzw. Hochschule. Damit sind gleichzeitig Erwartungen an das zu-
kiinftige Studium verkniipft.

Die aktuelle Studiensituation ist durch den individuellen Studienprozess gekennzeich-
net, der sich durch die Interaktion von internen Faktoren wie Studierverhalten, Studienmo-
tivation, Studienleistung und den eingebrachten physischen und psychischen Ressourcen
untereinander und mit duleren Faktoren wie Lebensbedingungen, Studienbedingungen, In-
formationen und alternativen Handlungs- und Lebensoptionen auszeichnet. Resultieren aus
dieser Interaktion von inneren und dufBleren Faktoren Widerspriiche, die die Studierenden
nicht dauerhaft auflésen konnen, oder sind diese Faktoren eher negativer Art, kommt es zu
individuellen Studienabbruchmotiven. Hierauf folgt die Entscheidung fiir oder gegen einen
Studienabbruch. Besonders die individuellen, institutionellen und gesellschaftlichen Ursa-
chen sind in der aktuellen empirischen Forschung zentrale Aspekte bei der Suche nach
moglichen Griinden fiir einen Studienabbruch. So konnten Schiefele, Streblow und Brink-
mann (2007) in einer Untersuchung von Studienabbrechern und Studienabbrecherinnen so-
wie Weiterstudierenden auf individueller Ebene nachweisen, dass sich vor allem motivatio-
nale Merkmale, die wahrgenommene Lehrqualitdt, der selbsteingeschétzte Kenntnisstand,
der Strategieeinsatz und die sozialen Kompetenzen zwischen den beiden untersuchten
Gruppen unterscheiden. Die Studienzufriedenheit zeigt sich zudem im Zusammenhang mit
der individuellen Studienabbruchintention als sehr starker Pradiktor fiir den Studienabbruch
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(Fleischer et al., 2019). Da der tatsichliche Studienabbruch schwer zu identifizieren ist,
wird in der Regel die Neigung zum Abbruch als MaB fiir den Studienabbruch verwendet, da
sie als Indikator fiir den tatsdchlichen Studienabbruch gilt (Mashburn, 2000; Mikinen,
Olkinuora & Lonka, 2004; Bliithmann, 2012). Zudem konnte fiir das Fach Chemie gezeigt
werden, dass das fachliche Vorwissen mit der Neigung, das Studium abzubrechen, zusam-
menhédngt (Hailikari & Nevgi, 2010). Generell gilt fiir MINT-Fécher, dass das mathemati-
sche Wissen pradiktiv fiir den Studienerfolg ist (Buschhiiter, Spoden & Borowski, 2016;
Miiller et al., 2018). Zudem konnten auch die Bildungsherkunft (héchster Schulabschluss
der Eltern und Art der Hochschulzugangsberechtigung) und das Geschlecht als Merkmal
identifiziert werden, in denen sich Studienabbrecher(innen) von nicht Studienabbre-
cher(innen) unterscheiden (Isleib, Woisch & Heublein, 2019).

Studienvorphase Aktuelle Studiensituation Entscheidung
Bildungs- Studien-
sozialisation entscheidung individuelle )
* Besuchte Schularten « Fachwahl diviauelle Studien- Entscheidung
» Berufsausbildung Hochschulartwahl die bbruch fur oder gegen
* Fachliche Studien- « Studienerwartungen NrozZe a .rucl - Studienabbruch
voraussetzungen motivation
(u.a. Vorwissen)
1 1
1
1
|
Herkunft Personlichkeit |
* Soziale Herkunft +Big 5 !
* Bildungsherkunft + Kognitive Fahigkeiten !
\ Migrationshintergrund E
T
1
individueller Studienprozess
Studien- Studienverhalten Studienmotivation Lebens-
bedingungen « Integration * Nutzen des Studiums bedingungen
+ Betreuung = Lernstil - Fachidentifikation + Finanzierung
+ Lehrqualitat - Zeitmanagement - Berufsperspektive « Familie
+ Anforderungen + Wohnsituation
Alternativen psych./ phys. —g_SlL_ldienIe_i_sFun Jen Information
+ Fachwechsel Ressourcen * Leistungsfahigkeit « Institutionelle
* Berufsausbildung - Eigenaktivitat (Fachwissen) Beratung
+ Ubergangstatig- - Stressresistenz » Leistungsbereitschaft + Eltern
keiten * Gesundheit * Peer-Groups

\ Anforderungen /
Abbildung 1: Studienabbruchmodell und Zusammenhénge nach Heublein et al. (2017)

Auf institutioneller Ebene belegte Ortenburger (2013) in einer Befragung von Studierenden
zu Beratungsangeboten, dass 70% der Studierenden grundsitzlich Spafl am Studium haben.
Eine ebenso groBe Gruppe an Studierenden (68%) gab hingegen an, dass das Studium zu
Stress und einer zeitlich hohen Belastung fiihrt. Dabei wurde Stress am héufigsten mit Zeit-
not und Leistungsdruck assoziiert. Dies fiihrte bei 39% der Studierenden dazu, dass sie sich
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in einem zeitlichen Verzug im Vergleich zu den Vorgaben in ihrem Studium sehen. Bei né-
herer Betrachtung dieser Studierenden konnen Unterschiede zwischen Fachhochschul- und
Universitétsstudierenden festgestellt werden. Fachhochschulstudierende gaben im Ver-
gleich zu Universitétsstudierenden deutlich seltener an, dass sie mit ihrem Studium in zeit-
lichem Verzug sind (35% vs. 44%) (Ortenburger, 2013). Besonders in den Bereichen ,,In-
terdisziplinaritdt und ,,Diskussionsmdglichkeiten” werden Fachhochschulen besser beur-
teilt. Zudem bemingeln Studierende beider Hochschulformen, trotz gut geforderter
fachlicher Kenntnisse, das Fehlen von Angeboten, die Lernstrategien und -techniken sowie
wissenschaftlicher Arbeitstechniken schulen (Willige, 2015).

Auch zwischen den Fachern Chemie, Ingenieurwissenschaften und Sozialwissenschaf-
ten bestehen deutliche Unterschiede im Hinblick auf Studienabbruchquoten und -griinde.
So sind in allen drei Féchern die Abbruchquoten relevant, unterscheiden sich jedoch im
Umfang sowohl zwischen den Fachern als auch zwischen den Hochschultypen. An Universi-
titen haben die drei Féacher alle hohe Abbruchquoten (Chemie 45%, IngWi 35%, SoWi 29%),
an den Fachhochschulen sind diese insgesamt geringer, wobei insbesondere der gro3e Unter-
schied in den Sozialwissenschaften auffallt (NaWi 34%, IngWi 34%, SoWi 7%) (Heublein
& Schmelzer, 2018).

Waihrend fiir Universititen Griinde fiir den Abbruch getrennt nach Fichern erhoben
wurden, wurden die Daten fiir die Fachhochschulen lediglich fiir Fachergruppen ermittelt
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). In den Fachern Chemie und Ingenieur-
wissenschaften werden an beiden Hochschulformen hauptséchlich Leistungsprobleme als
Abbruchgrund angegeben. Dies gilt auch fiir die Facherkombination Sozialwissenschaf-
ten/Wirtschaftswissenschaften an den Universititen, wihrend an den Fachhochschulen
Leistungsprobleme und mangelnde Motivation dhnlich oft genannt werden (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Aufgrund der Gruppierung von Fiachern (wie z.B. Natur-
wissenschaften) insbesondere an den Fachhochschulen ist jedoch ein préziser Féacherver-
gleich nicht méglich. Zudem liegen keine objektiven Leistungsdaten vor, die zur Erkldrung
der Studienabbriiche herangezogen werden kdnnen.

3 Forschungsfragen

Die hier vorgestellte Studie untersucht die Abbruchintention der Studierenden in der Stu-
dieneingangsphase hinsichtlich der Pradiktivitdt von Studienzufriedenheit sowie fachlichem
Wissen und Vorwissen. Dabei geht sie zum einen der Frage nach, inwiefern die Abbruchin-
tention im ersten Semester die Abbruchintention zu Beginn des zweiten Semesters voraus-
sagt (Forschungsfrage 1). Im nichsten Schritt werden das schulische Vorwissen und das im
ersten Semester erworbene Fachwissen stirker in den Blick genommen. Dabei soll die Fra-
ge beantwortet werden, wie das Vorwissen und das Fachwissen die Abbruchintention am
Ende des ersten bzw. zu Beginn des zweiten Semesters vorhersagen (Forschungsfrage 2).
Dariiber hinaus wird untersucht, wie pradiktiv die Studienzufriedenheit, als weiteres Maf3
fiir Studienerfolg, fiir die Abbruchintention in der Studieneingangsphase ist (Forschungs-
frage 3). Dabei wird zudem gepriift, ob es Unterschiede zwischen den Fachern und Hoch-
schultypen gibt.
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4 Methode

4.1 Design und Stichprobe

Die Erhebung der Daten erfolgte in einem langsschnittlich angelegten Studiendesign mit
vier Messzeitpunkten (MZP) wihrend der ersten beiden Semester nach Aufnahme des Stu-
diums: MZP1 zu Beginn des ersten Semesters, MZP2 zur Mitte des ersten Semesters,
MZP3 am Ende des ersten Semesters, MZP4 zu Beginn des zweiten Semesters (Tabelle 1).
Bis einschlieBlich MZP4 liegen vollstindige Datensdtze von 848 Studierenden vor
(Nun =402, Ngy = 446). Bei dem Dropout von ca. 50% vom Beginn des ersten bis zum Be-
ginn des zweiten Studiensemesters ist zu beriicksichtigen, dass die Daten in Studiengéingen
mit generell hohen Abbruchquoten erhoben wurden und der MZP3 in Priifungsphasen fiel.

Tabelle I:  Stichprobengrofle zum ersten Messzeitpunkt (MZP1)

Studienfacher N, N, Neoornt
Chemie 176 113 289
Maschinenbau 352 202 554
Sozialwissenschaften 353 511 864
Gesamt 881 826 1707
4.2 Instrumente

Zu jedem Messzeitpunkt wurden Offline- bzw. Online-Erhebungen durchgefiihrt (Tabelle 2).

Die Skalen zur Erfassung des Geschlechts, der Herkunft und Bildungsherkunft wurden
schriftlich im Rahmen eines Demographiefragebogens erfasst. Dieser Demographiefrage-
bogen wurde von allen Studierenden fachunabhingig zu Beginn des ersten Semesters
(MZP1) ausgefiillt.

Die Skalen zur Erfassung der fachlichen Studienvoraussetzungen (Vorwissen) und der
Studienleistung (Fachwissen) wurden ebenfalls in Form von schriftlichen Tests zu Beginn des
ersten und zu Beginn des zweiten Semesters eingesetzt (MZP1, MZP4). Fiir die Kohorte der
Chemie-Studierenden wurde im Wintersemester 2019/20 noch eine zusitzliche Erhebung an
zwei Universitdten und einer Fachhochschule durchgefiihrt. Diese Testinstrumente sind fach-
spezifisch und wurden identisch an den Fachhochschulen und den Universititen eingesetzt.
Die Tests wurden mit Items im Multiple-Choice-Single-Select-Format zu solchen fachlichen
Inhalten erstellt, die fiir die jeweiligen Studiengénge als zentral angesehen werden und in den
ersten drei Semestern sowohl an den Fachhochschulen als auch an den Universitdten behan-
delt werden. Dies ermdglicht den Verlauf des Fachwissens in den ersten drei Semestern
langsschnittlich zu analysieren. Um zu {iiberpriifen, ob die Leistungstests an beiden Hoch-
schulformen reliabel das Vor- bzw. Fachwissen messen, wurden diese in einer vorauslaufen-
den Pilotstudie tiberpriift. Dabei zeigte sich, dass die Instrumente an Universitéten und Fach-
hochschulen gleichermaflen eingesetzt werden konnen, um das Vor- bzw. Fachwissen in den
unterschiedlichen Bezugsdisziplinen zu messen. Im Anschluss wurden diese Leistungstests
eingesetzt, um ein objektives Mal} zu haben, welches das Fachwissen als Teil der Studienleis-
tung der Studierenden in den jeweiligen Féchern abbildet. Dabei ergaben sich fiir das Fach
Chemie folgende fachliche Schwerpunkte fiir das erste Fachsemester: Allgemeine Chemie,
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Physikalische Chemie und Analytische Chemie. Fiir das zweite Fachsemester wurden zusétz-
lich die fachlichen Schwerpunkte Anorganische Chemie und Organische Chemie identifiziert,
die in dieser Studie fiir die Analysen noch nicht mit einbezogen wurden, da die Studierenden
hierfiir noch keine Lerngelegenheit hatten. Im Fach Maschinenbau, als Vertreter der Ingeni-
eurwissenschaften, wurden als zentrale fachliche Inhalte mathematische Kenntnisse und
Technische Mechanik angesehen. Fiir die Facher der Sozialwissenschaften wurde der Test mit
Kernthemen folgender Inhaltsbereiche konstruiert: Soziologie, Politik, Soziale Arbeit und
Methoden der Sozialwissenschaften. Alle drei Leistungstests wurden zu Beginn des ersten
Semesters in einer Prisenzveranstaltung (90 Minuten) zusammen mit weiteren Instrumenten
(Demographiefragebogen) an den teilnehmenden Hochschulen eingesetzt. Die Tests wurden
im Anschluss mit Hilfe des 1-PL-IRT-Modells (Rasch-Modell) skaliert. Dabei ergaben sich
zufriedenstellende Kennwerte (s. Abschnitt 5.2), so dass die Personenféhigkeiten (WLE) fiir
die nachfolgenden Analysen verwendet werden konnten. Bei der Skalierung zum vierten
Messzeitpunkt (Fachwissen) wurden die Itemschwierigkeiten auf die Werte der Skalierung
zum ersten Messzeitpunkt (Vorwissen) fixiert, um die Personenféhigkeiten vergleichen und
den fachspezifischen Wissenszuwachs berechnen zu konnen.

Tabelle 2:  Eingesetzte Testinstrumente (,,x“ indiziert die Erhebung der betreffenden
Variable zum betreffenden Messzeitpunkt)
Phase im Beginn Wi-|Mitte WiSe |Ende WiSe |Beginn So-
Entscheidungs- Instrument Quelle Se 18/19 18/19 18/19 Se 2019
prozess MZP1 MZP2 MZP3 MZP4
DFG-FOR 2242 of-
Bildungsherkunft . (unverd X
g fentlicht)
© 5
_§ Besuchte Schulart DFG_FOR 2242 (unverof X
] fentlicht)
k5 DFG-FOR 2242 (unverof-
g Fachliche Leistungstests fentlicht), Dammann
wn . X
(Vorwissen) (2016), Averbeck (2020)
und eigene Entwicklung
DFG-FOR 2242 (unverof-
Fachliche Leistungstests fentlicht), Dammann
) X
(Fachwissen) (2016), Averbeck (2020)
c und eigene Entwicklung
© % - Inhalt Westermarjn, Heise, Spies « « « «
ER 2 & Trautwein (1996)
2 ¢ c
x5
<5 2 )
=) = Bewaltigung Westermann et al. (1996) X X X X
< R
c
2
3
Z | Bedingungen Westermann et al. (1996) X X X X
=
3 Individuelle Studienab- Fellenberg & Hannover
5 bruch- und Wechsel- (2006), Blithmann, Thiel X X X
g intention & Wolfgramm (2011)
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Die Skalen zur Erfassung der Studienzufriedenheit (MZP1, MZP2, MZP3, MZP4) sowie
der individuellen Studienabbruch- und Wechselintention (MZP2, MZP3, MZP4) wurden in
Form von Online-Erhebungen (Lime-Survey-Umfragen) eingesetzt. Die Studierenden wur-
den dazu online eingeladen und hatten ein zweiwochiges Bearbeitungsfenster.

Zur Erhebung der Studienzufriedenheit wurden Skalen verwendet, die die Zufrieden-
heit der Studierenden mit den fachlichen Inhalten, mit den Studienbedingungen und der
Bewiltigung der Studienanforderungen erfassen. Insgesamt wurden 12 Items eingesetzt, die
auf einer 4-stufigen Likert-Skala zu beantworten waren.

Studienabbruch wurde iiber die Studienabbruch- und Wechselintention operationali-
siert, also {iber die Angabe der Studierenden, ob sie iiber einen Studienabbruch nachdenken
oder einen Fachwechsel anstreben. Diese Operationalisierung wurde gewahlt, da die Ab-
bruch- bzw. Wechselintention ein frither Indikator fiir einen spéter tatséchlich erfolgenden
Studienabbruch oder Wechsel ist (z.B. Fleischer et al., 2019; Mashburn, 2000). Zur Erfas-
sung der Abbruch- und Wechselintention wurden drei Items eingesetzt. Diese fragten zum
einen nach der Intention, das Studium abzubrechen (Item 1: ,,/ch denke ernsthaft daran, das
Studium abzubrechen. *; Item 2: ,,Wenn ich eine gute Alternative hdtte, wiirde ich das Stu-
dium abbrechen. ) und zum anderen nach der Intention, das Fach zu wechseln (Item 3:
LIch iiberlege mir hdufig, das Fach zu wechseln. ™).

5 Ergebnisse

5.1 Stichprobenmerkmale der Kohorten Chemie, Maschinenbau und
Sozialwissenschaften

Da bekannt ist, dass Variablen wie das Geschlecht, die besuchte Schulart und die Bildungs-
herkunft im Zusammenhang mit dem Verbleib im Studium bedeutsam sind, wurde in einem
ersten Schritt gepriift, ob diese Faktoren zwischen den Gruppen vergleichbar sind.

5.1.1 Geschlechterverteilung

Die Geschlechterverteilung unterscheidet sich in den Fichern Chemie (CHA gesame = 61.3%)
und Maschinenbau (MBJ Gesam = 86.1%) nicht signifikant zwischen den Hochschultypen
(Ncy =288, y*(1)=1.471, p=.225, Cramer-V = .073; Ny =394, ¥*(1) = 0.580, p = .446,
Cramer-V = .038), wihrend im Fachbereich Sozialwissenschaften (SW) der Ménneranteil
an den Universititen (SWdJ'yy, = 45.9%) signifikant hoher ist als an den Fachhochschulen
(SW3En = 18.4%) (Ngyy = 864, x%(1) = 73.065, p < .001, Cramer-V = .304).

5.1.2 Besuchte Schularten

In den Chemiestudiengéngen hat der groBte Anteil der Studierenden die Hochschulzu-
gangsberechtigung (HZB) iiber das Abitur am Gymnasium erworben (63.1%). 16.2% der
gesamten Chemiekohorte haben die HZB iiber das Abitur an berufsbildenden Schulen erwor-
ben, 12.8% an einer Gesamtschule. Die HZB wird von Universititsstudierenden haufiger als
von Fachhochschulstudierenden iiber das Abitur an Gymnasien erworben (Uni: 73.3%,
FH: 48.6%). Demgegeniiber erwerben Fachhochschulstudierende haufiger als Universitits-
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studierende das Abitur an berufsbildenden Schulen (Uni: 3.5%, FH: 35.8%). Die Verteilung
der Arten der HZB unterscheidet sich zwischen den Hochschultypen signifikant von einer
angenommenen Gleichverteilung (¥3(2) = 49.553, p <.001, Cramer-V = .437).

Auch in den Maschinenbaustudiengéngen dhnelt sich das Bild. Der grofite Anteil der
Studierenden hat die Hochschulzugangsberechtigung iiber das Abitur am Gymnasium er-
worben (61.1%), wohingegen 15.7% der Studierenden die HZB an einer Gesamtschule er-
worben haben. 14.6% der Studierenden haben die HZB an einer berufsbildenden Schule
erworben. Ahnlich wie im Fach Chemie wird die HZB von Universititsstudierenden hiufiger
als von Fachhochschulstudierenden iiber das Abitur an Gymnasien erworben (Uni: 69.1%,
FH: 50.0%). Fachhochschulstudierende gaben hingegen haufiger an, dass sie ihre HZB an
einer berufsbildenden Schule erlangt haben (Uni: 7.0%, FH: 25.3%). Die Verteilung der
Arten der HZB unterscheidet sich zwischen den Hochschultypen signifikant von einer an-
genommenen Gleichverteilung (¥2(2) = 28.113, p <.001, Cramer-V = .279).

Im Studienfach Sozialwissenschaften hingegen haben etwas mehr als die Hélfte aller
Studierenden ihre HZB an einem Gymnasium (50.9%), 13.4% an einer Gesamtschule und
22.0% an einer berufsbildenden Schule erworben. Der Anteil der Studierenden mit einer
HZB an einem Gymnasium ist an den Universitdten hoher (72%) als an den Fachhochschu-
len (42%). An den Fachhochschulen liegt die an einer berufsbildenden Schule erworbene
HZB bei 36%, wohingegen an den Universititen diese Art der HZB mit 5% eine zu ver-
nachldssigende Rolle spielt. Die Verteilung der Arten der HZB unterscheidet sich zwischen
den Hochschultypen signifikant von einer angenommenen Gleichverteilung (3*(2) = 128.727,
p <.001, Cramer-V = .401).

5.1.3 Bildungsherkunft

Fiir die Analyse der Bildungsherkunft der Studierenden wurden die Daten angelehnt an die
21. Sozialerhebung (Middendorff et al., 2017) ausgewertet. Die Bildungsherkunft der Stu-
dierenden definiert sich iiber den hochsten schulischen bzw. beruflichen Abschluss der El-
tern und wird in Anlehnung an Middendorff et al. (2017) in 5 Kategorien eingeteilt': hoch
(beide Eltern haben einen Hochschulabschluss), gehoben (nur ein Elternteil hat einen
Hochschulabschluss), mittel (beide Eltern haben einen beruflichen, nicht akademischen Ab-
schluss), niedrig (nur ein Elternteil hat einen beruflichen, nicht akademischen Abschluss)
und sehr niedrig (kein Elternteil hat einen beruflichen Abschluss).

Fir alle drei Féacher zeigt sich, dass Universitdts- und Fachhochschulstudierende sich
hinsichtlich der Bildungsherkunft nicht signifikant von einer angenommenen Gleichvertei-
lung unterscheiden (Chemie: ¥*(4)=8.041, p =.090, Cramer-V/=.169; Maschinenbau:
x*(4) =3.876, p=.423, Cramer-V =.099; Sozialwissenschaften: y*(4)=8.740, p =.068,
Cramer-V = .100).

Der grofite Anteil der Studierenden im Fach Chemie hat eine mittlere Bildungsherkunft
(48.8%). Fiir das Fach Maschinenbau gaben 36.8% der Studierenden eine mittlere Bil-

1 Nach Middendorff et al. (2017) wurden 4 Kategorien identifiziert. Die Kategorie ,,sehr niedrig” wird dort
nicht aufgefiihrt. Diese Kategorie wurde gebildet, da die Anzahl der Studierenden in der Stichprobe, deren
Eltern beide keinen Abschluss haben, einen Vergleich zulésst.
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dungsherkunft an. Ahnlich hohe Werte liegen bei Studierenden in den Sozialwissenschaften
vor (44%).

5.2  Skalierung der Leistungstests

Die fachlichen Leistungstests wurden zunéchst zu Beginn des ersten Semesters eingesetzt,
um das schulische Vorwissen der Studierenden in den einzelnen Bezugsdisziplinen zu mes-
sen. Dabei zeigten sich fiir den ersten Messzeitpunkt gute bis sehr gute Reliabilitdten in al-
len drei Bezugsdisziplinen. Fiir beide Messzeitpunkte (MZP1 und MZP4) zeigen die IRT-
Skalierungen akzeptable bis gut Kennwerte (Tabellen 3 und 4).

Tabelle 3: Kennwerte der itemzentrierten IRT-Skalierung (Leistungstests) zum ersten
Messzeitpunkt (Vorwissen)

Kennwert Chemie Maschinenbau Sozialwissenschaften
N, 166 367 845

N, 62 58 75
WLE-Reliabilitat .841 795 .692

Varianz 0.462 0.336 0.231

M (SD) -0.007 (0.741) 0.007 (1.018) 0.004 (0.480)

Die Berechnung der Modelle fiir den vierten Messzeitpunkt mit fixierten Itemschwierigkei-
ten zeigt dhnlich wie zum ersten Messzeitpunkt akzeptable bis gute Kennwerte (Tabelle 4).

Tabelle 4: Kennwerte der item-zentrierten IRT-Skalierung (Leistungstests) zum vierten
Messzeitpunkt (Fachwissen, Itemschwierigkeiten auf die Werte der Skalierung
zu MZP1 fixiert)

Kennwert Chemie Maschinenbau Sozialwissenschaften
N, 165 222 543

N,.. 62 58 75
WLE-Reliabilitat .842 .647 813
Varianz 0.514 0.337 0.363

M (SD) 0.461 (0.769) 0.589 (0.680) 0.285 (0.602)

Beim Vergleich von MZP1 und MZP4 zeigt sich, dass die Studierenden in allen drei Fa-
chern im Fachwissen (MZP4) signifikant besser abschneiden als im Vorwissen (MZP1):
Chemie: d=0.90, #(162)=11.447, p<.001; Maschinenbau: d=0.88, #209)=17.782,
p <.001; Sozialwissenschaften: d = 0.48, #(497) =10.794, p <.001. Angesichts der Effekt-
stirken von 0.48 < d < 0.90 kann der Zuwachs im Fachwissen im Verlauf des ersten Stu-
diensemesters, insbesondere in der Chemie und im Maschinenbau, als durchaus betrachtlich
angeschen werden. Im Fach Sozialwissenschaften ist die Auswahl der fachlichen Inhalte in
den Veranstaltungen an den unterschiedlichen Standorten sehr divers, so dass nicht alle
zentralen fachlichen Inhalte an allen Standorten gleichermafen gelehrt werden. Dies spie-
gelt sich auch in den Daten wider, da der Wissenszuwachs im Vergleich zu den Fichern
Chemie und Maschinenbau geringer ausfillt. Der entwickelte Fachwissenstest ist standort-
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unabhéngig und enthélt eine grole Bandbreite an unterschiedlichen fachlichen Inhalten, die
nicht an allen Standorten gleichermaflen gelehrt werden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die drei Leistungstests zur Erfassung des
Fachwissens zufriedenstellende psychometrische Kennwerte aufweisen und dariiber hinaus
auch sensitiv sind, um Verdnderungen im Fachwissen zu erfassen.

5.3  Zusammenhange zwischen Abbruch- und Wechselintention zu den
verschiedenen Messzeitpunkten

Zur Untersuchung der Zusammenhénge zwischen ausgewihlten Variablen, die den Studi-
enabbruch erkldren konnen, wurden Korrelationen berechnet und Pfadanalysen mittels R-
Package Lavaan (Version 0.6-6) durchgefiihrt (Rosseel, 2012). Bei den Pfadanalysen wur-
den fiir die einzelnen Fragestellungen zunichst Mehrgruppen-Modelle mit fiir die Gruppen
freigegebenen Pfadkoeffizienten berechnet (full model). Sodann wurde gepriift, inwieweit
sich der Fit des jeweiligen Modells verschlechtert, wenn es dahingehend eingeschréinkt
wird, dass einzelne oder alle Pfadkoeffizienten in den Gruppen identisch gesetzt werden
(reduced model). Eine Verschlechterung von 0.010 oder mehr des CFI (Comparative Fit
Index) bzw. eine Verschlechterung von 0.015 oder mehr des RMSEA (Root-Mean-Square
Error of Approximation) wurde dabei als mafigeblich angesehen (Chen, 2007; Cheung &
Rensvold, 2001). Als Gruppen wurden jeweils entweder die beiden Hochschultypen oder
die drei Studienginge betrachtet. Von einer Betrachtung der einzelnen Studiengénge in den
Hochschultypen wurde aufgrund z.T. recht klein werdender Stichproben abgesehen. Der Fit
der erzielten Pfadmodelle wurde abschlieBend anhand folgender Konventionen beurteilt:
TLI (Tucker-Lewis-Index) und CFI> .95, RMSEA < .08 sowie SRMR (Standardized
Root Mean Square Residual) < .08 (Hu & Bentler, 1999). Angesichts der insgesamt groflen
Stichprobe zur Schitzung der Mehrgruppen-Pfadmodelle wurde der Chi’-Test weder fiir die
abschlieBende Beurteilung des Modellfits noch fiir den Vergleich eines vollen und eines re-
duzierten Modells herangezogen. Bei allen Pfadanalysen wurden fehlende Werte per FIML
(Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren) beriicksichtigt. Dadurch konnte — im
Vergleich zu , listwise deletion® — das effektive N der Analysen (s. unten) bei Abbildung 2
von 819 auf 1031, bei den Abbildungen 3 und 4 von 789 auf 1119 und bei Abbildung 5 von
739 auf 1350 erhoht werden.

Die Abbruch- und Wechselintention wurde zu den Messzeitpunkten 2 (Mitte des ersten
Semesters), 3 (Ende des ersten Semesters) und 4 (Beginn des zweiten Semesters) erhoben.
Tabelle 5 enthélt die Korrelationen der untersuchten Variablen.

Bei Anpassung der entsprechenden Mehrgruppen-Pfadmodelle stellte sich heraus, dass
die Pfadkoeffizienten sowohl iiber die Hochschultypen als auch iiber die Féacher hinweg
gleichgesetzt werden konnten, ohne dass der Modellfit sich maBgeblich verschlechterte. Im
resultierenden Eingruppen-Pfadmodell (Abbildung 2) zeigt sich, dass die interindividuellen
Unterschiede in der Abbruch- und Wechselintention im Verlauf des ersten Semesters sehr
stabil bleiben (B =.815), sich beim Ubergang zum zweiten Semester jedoch deutlich verin-
dern (B =.558), und zwar unabhéngig vom Hochschultyp und vom Studienfach. Dennoch ist
bei einem direkten Effekt von B =.274, einem indirekten Effekt von B = .455 und einem ent-
sprechenden Gesamteffekt von =.728 eine erstaunlich gute Prognose der Abbruch- und
Wechselintention von der Mitte des ersten auf den Beginn des zweiten Semesters moglich.
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Tabelle 5: Zusammenhinge (Produktmoment-Korrelationen r) zwischen der individuellen
Abbruch- und Wechselintention im Verlauf des ersten (MZP2 und MZP3) und
zu Beginn des zweiten Semesters (MZP4)

Chemie Maschinenbau Sozialwissenschaften
MZP3 MZP4 MZP3 MZP4 MZP3 MZP4
Gesamt
MZP2 .859 .632 .705 .607 .809 .694
n=168 n=146 n=213 n=197 n =547 n =497
.709 672 747
MzP3 n=147 n=198 n =497
Universitat
MZP2 910 .642 .697 .636 .823 715
n =108 n=95 n=123 n=124 n=211 n=188
.660 .689 766
MzP3 n=295 n=127 n=188
Fachhochschule
.755 .653 713 .582 723 621
MzP2
n=60 n=>51 n=90 n=73 n=336 n =309
.828 .652 .685
MZP3 n=>52 n=71 n =309

Anmerkung: Fiir alle r gilt p <.001.

RZ= 59 RZ= 65
Al- 815 Al- 358 Al-

A .
L L4

MZP2 MZP3 MZP4

274

Abbildung 2:  Pfadmodell zur Abbruch- und Wechselintention
(Pfadkoeffizienten standardisiert; n = 1031; Fettdruck: p <.05; Modell-Fit: Chi* =0, df=0,
CFI=1.00, TLI = 1.00, RMSEA = .00, SMR = .00; AI: Abbruch- und Wechselintention;
MZP: Messzeitpunkt)

5.4  Zusammenhange zwischen Vorwissen bzw. Wissenszuwachs und
individueller Abbruch- und Wechselintention

Das Fachwissen der Studierenden wurde zu Beginn des ersten Semesters (als Vorwissen)
und zu Beginn des zweiten Semesters erhoben. Fiir die folgenden Berechnungen wurden
die Fachwissensvariablen innerhalb eines jeden Faches z-standardisiert. Tabelle 6 enthilt
die Korrelationen der untersuchten Variablen.

Bei Anpassung der entsprechenden Mehrgruppen-Pfadmodelle stellt sich heraus, dass
die Pfadkoeffizienten sich sowohl iiber die Hochschultypen als auch iiber die Facher hin-
weg nicht generell gleichsetzen lieBen, ohne dass der Modellfit sich maBgeblich ver-
schlechterte. Entsprechend resultieren zwei Mehrgruppen-Pfadmodelle (Abbildungen 3 und
4). In beiden Pfadmodellen konnten die Pfade vom Vorwissen (erfasst zu MZP1) auf die
Abbruch- und Wechselintentionen zu MZP3 und MZP4 entfernt werden, ohne den Modell-
fit mafigeblich zu reduzieren.
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Abbildung 3 zeigt das Mehrgruppen-Pfadmodell mit dem Hochschultyp als Gruppie-
rungsfaktor. Zunéchst ist festzustellen, dass sich der Gruppeneffekt nicht auf die prognosti-
schen Zusammenhénge innerhalb der Abbruch- und Wechselintentionen zu den drei Mess-
zeitpunkten bezieht. Hier zeigen sich Pfadkoeffizienten in vergleichbarer Groenordnung wie
im Abschnitt 5.3 (Abbildung 2) berichtet. Dagegen zeigen sich deutliche Gruppeneftekte im
Hinblick auf die prognostische Stirke des zu Beginn des Studiums vorhandenen fachlichen
Vorwissens und des bis zum Beginn des zweiten Semesters erworbenen Fachwissens. Zum
einen ist das Vorwissen an der Universitdt (f =.711) deutlich prognostischer fiir den studien-
bedingten Erwerb von Fachwissen als an der Fachhochschule (B =.550). Zum anderen gilt fiir
die Universitdt, im Gegensatz zur Fachhochschule, dass das zu Beginn des Studiums vorhan-
dene Vorwissen (erfasst zu MZP1) sehr schnell (d.h. zu MZP2 in der Mitte des ersten Semes-
ters) auf die Abbruchintention durchschldgt, wahrend an der Fachhochschule sich erst der
tiber das Vorwissen hinausgehende zusitzliche Erwerb von Fachwissen (erfasst zu MZP4) auf
die Abbruch- und Wechselintention (ebenfalls erfasst zu MZP4) auswirkt. Mit anderen Wor-
ten: An der Universitéit verringert erhdhtes Vorwissen, das die Studierenden aus der Schule
mitbringen, die Abbruch- und Wechselintention; an der Fachhochschule verringert dagegen
erhohter Wissenserwerb im ersten Semester die Abbruch- und Wechselintention, und zwar
weitgehend unabhingig vom mitgebrachten Vorwissen.
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Abbildung 3:  Mehrgruppen-Pfadmodell (Hochschultyp) zum Einfluss von Fachwissen
auf die Abbruch- und Wechselintention
(Pfadkoeffizienten standardisiert; bei mehreren Koeffizienten in der Reihenfolge Universitit,
n =670/ Fachhochschule, n = 680; Fettdruck: p <.05; Modell-Fit: Chi*=47.711, df=11,
p <.001, CFI =.981, TLI = .965, RMSEA = .070, SRMR = .057; FW: Fachwissen; Al: Ab-
bruch- und Wechselintention; MZP: Messzeitpunkt)
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Tabelle 6: Zusammenhinge (Produktmoment-Korrelationen r) zwischen dem Vorwissen
und der individuellen Abbruch- und Wechselintention

Chemie Maschinenbau Sozialwissenschaften
Abbruch- und Vorwissen MZP1  Fachwissen ~ Vorwissen MZP1 ~ Fachwissen  Vorwissen MZP1  Fachwissen
Wechselintention MZP4 MZP4 MZP4
Gesamt
MzP2 r =291 ** =273 ** -.226 ** -.258 ** .015 =172 **
n 145 144 235 176 562 507
MZP3 r =275 ** =244 ** =229 ** -.298 ** .034 -.153 **
n 141 140 219 178 534 505
MZP4 r -222 % -.307** -.299** -.341 ** -.050 - 143 **
n 132 132 204 178 485 494
Universitat
MZP2 r -.288 ** -.205 ** -.251 ** -.293 ** =210 ** -.386 **
n 98 97 138 106 222 195
MZP3 r =279 ** -.183 -.252 ** =317 ** -.155 * -.408 **
n 97 96 128 109 207 195
MZP4 r =231 * =273 ** -.314 ** -.342 ** -203 ** -.299 **
n 89 89 131 111 185 189
Fachhochschule
MZP2 r -.308 * -431 ** -.206 * -.264 * .040 -.061
n 47 47 97 70 340 312
MZP3 r -.266 -.409 ** -.198 -.269 * .034 .031
n 44 44 91 69 317 310
MZP4 r -.180 - 447 ** -.305 ** -.406 ** -.054 -.076
n 43 43 73 67 300 305

Anmerkung: * p <.05, ** p <.001.

Abbildung 4 zeigt das Mehrgruppen-Pfadmodell mit dem Studienfach als Gruppierungsfak-
tor. Auch hier ist festzustellen, dass sich der Gruppeneffekt nicht auf die prognostischen Zu-
sammenhédnge innerhalb der Abbruch- und Wechselintentionen zu den drei Messzeitpunkten
bezieht. Es ergeben sich Pfadkoeffizienten in vergleichbarer Groflenordnung wie im Ab-
schnitt 5.3 und im Absatz zuvor berichtet (Abbildungen 2 und 3). Dagegen zeigen sich, wie
beim Pfadmodell mit dem Hochschultyp als Gruppierungsfaktor, auch hier deutliche Effekte
des Gruppierungsfaktors im Hinblick auf die prognostische Stéirke des fachlichen Vorwissens.
Zum einen ist das Vorwissen in der Chemie und im Maschinenbau, im Vergleich zu den So-
zialwissenschaften, deutlich prognostischer sowohl fiir den im ersten Semester erfolgenden
Erwerb von Fachwissen (Chemie:  =.790, Maschinenbau: B =.704, Sozialwissenschaften:
B =.580) als auch fiir die schon in der Mitte des ersten Semesters vorhandene Intention, das
Studium abzubrechen oder zu wechseln (Chemie:  =-.272, Maschinenbau: 3 = -.238, Sozi-
alwissenschaften: B = .014). Es zeigen sich aber in keinem der drei Facher signifikante Bezie-
hungen zwischen dem im ersten Semester erfolgten Erwerb von Fachwissen und der zu Be-
ginn des zweiten Semesters vorhandenen Abbruch- und Wechselintention. Mit anderen Wor-
ten: Aus der Schule mitgebrachtes erhohtes Vorwissen verringert die anfangliche und die sich
daraus weiter entwickelnde Abbruch- und Wechselintention zwar in der Chemie und im Ma-
schinenbau, nicht aber in den Sozialwissenschaften, wobei der im ersten Semester erfolgende
Erwerb von Fachwissen in allen drei Fachern kaum eine Rolle spielt.
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Abbildung 4:  Mehrgruppen-Pfadmodell (Studienfach) zum Einfluss von Fachwissen auf

die Abbruch- und Wechselintention

(Pfadkoeffizienten standardisiert; bei mehreren Koeffizienten in der Reihenfolge Chemie,

n = 164/ Sozialwissenschaften, n = 820/ Maschinenbau, n = 366; Fettdruck: p <.05; Modell-
Fit: Chi’ = 54.643, df= 18, p = .001, CFI = .983, TLI = .971, RMSEA = .067, SRMR = .065;
FW: Fachwissen; Al: Abbruch- und Wechselintention; MZP: Messzeitpunkt)

Diese pfadanalytischen Ergebnisse indizieren, dass in den Fachern Chemie und Maschinen-
bau die Gruppe der vorwissensschwichsten Studierenden besonders abbruchgeféhrdet ist,
wihrend die Studierenden mit dem hochsten Vorwissen am wenigstens gefahrdet sind. Zur
Abschitzung dieser Gefdhrdung wurde ein ergénzender Extremgruppenvergleich vorge-
nommen. Dazu wurde die Stichprobe anhand des Vorwissens (MZP1) in Quartile aufgeteilt.
Im Anschluss wurden die Mittelwerte der individuellen Abbruch- und Wechselintention des
oberen und des unteren Quartils miteinander verglichen, und Cohens d wurde als Maf3 der
Effektstirke berechnet. Im Ergebnis zeigen sich deutliche Unterschiede in den Fachern Che-
mie (d = 0.89 zu MZP2, d=0.82 zu MZP3, d = 0.77 zu MZP4) und Maschinenbau (d = 0.64
zu MZP2, d =0.51 zu MZP3, d = 0.24 zu MZP4), nicht aber im Fach Sozialwissenschaften
(d=0.10 zu MZP2, d = 0.08 zu MZP3, d = 0.07 zu MZP4).

5.5  Zusammenhange zwischen Studienzufriedenheit und Abbruch- und
Wechselintention

Die Studienzufriedenheit wurde an allen vier Messzeitpunkten (MZP1-4) erhoben, die Ab-
bruch- und Wechselintention in der Mitte (MZP2) und am Ende des ersten Semesters
(MZP3) sowie zu Beginn des zweiten Semesters (MZP4). Bei den im Folgenden zu berich-
tenden Ergebnissen zur Studienzufriedenheit wird der iiber die Subskalen (fachliche Inhal-
te, Studienbedingungen und Bewiltigung der Studienanforderungen) gemittelte Gesamt-
score verwendet. Die Tabellen 1 bis 3 im Anhang enthalten die Korrelationen der untersuch-
ten Variablen.

Bei Anpassung der entsprechenden Mehrgruppen-Pfadmodelle (cross-lagged panel)
stellte sich heraus, dass die Pfadkoeffizienten sich zwar iiber die Hochschultypen, nicht
aber {iber die Facher hinweg gleichsetzen lieBen, ohne den Modellfit maf3geblich zu ver-
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schlechtern. Entsprechend resultiert ein Mehrgruppen-Pfadmodell mit dem Studienfach als
Gruppierungsfaktor (Abbildung 5).
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Abbildung 5:  Mehrgruppen-Pfadmodell (cross-lagged panel) zum Zusammenhang von

Studienzufriedenheit und Abbruch- und Wechselintention

(Pfadkoeffizienten standardisiert; bei mehreren Koeffizienten in der Reihenfolge Chemie,

n =203/ Sozialwissenschaften, n = 626/ Maschinenbau, n = 290; Fettdruck: p < .05; Modell-
Fit: Chi’ = 36.714, df = 24, p =.047, CFI = .997, TLI = .993, RMSEA = .038, SRMR= .025;
SZ: Studienzufriedenheit; Al: Abbruch- und Wechselintention; MZP: Messzeitpunkt)

Zunéchst zeigt sich in diesem Cross-Lagged-Panel-Modell, dass die Koeffizienten der Kreuz-
pfade angrenzender Messzeitpunkte innerhalb aller Facher gleichgesetzt werden konnten, oh-
ne den Modellfit im Sinne der oben genannten Kriterien (0.010 oder mehr des CFI bzw. 0.015
oder mehr des RMSEA) maligeblich zu verschlechtern. So ergibt sich fiir Abbildung 5, dass
(a) der Pfad von der Studienzufriedenheit zu MZP2 auf die Abbruch- und Wechselintention
zu MZP3 dem Pfad von der Abbruch- und Wechselintention zu MZP2 auf die Studienzufrie-
denheit zu MZP3 entspricht und dass (b) der Pfad von der Studienzufriedenheit zu MZP3 auf
die Abbruch- und Wechselintention zu MZP4 mit dem Pfad von der Abbruch- und Wech-
selintention zu MZP3 auf die Studienzufriedenheit zu MZP4 {ibereinstimmt. Ab MZP2 zur
Mitte des ersten Semesters kann daher weder angenommen werden, dass Unzufriedenheit mit
dem Studium der Abbruch- und Wechselintention vorausliuft (bzw. diese bedingt), noch um-
gekehrt. Unzufriedenheit mit dem Studium und Abbruch- und Wechselintention scheinen ab
Mitte des ersten Semesters vielmehr Hand in Hand zu gehen.

Abbildung 5 zeigt des Weiteren, dass die Kreuzkoeffizienten — wie nicht anders zu er-
warten — durchweg negativ sind, und zwar stark negativ bei der Vorhersage der Abbruch-
und Wechselintention in der Mitte des ersten Semesters (MZP2) aus der anfénglichen Stu-
dienzufriedenheit zu Beginn des ersten Semesters (MZP1), deutlich geringer negativ jedoch
zu den folgenden Messzeitpunkten. Dariiber hinaus zeigen sich Gruppeneffekte des Studi-
enfachs: Wéhrend im Maschinenbau die Kreuzkoeffizienten der Vorhersage von MZP1
nach MZP2 im Betrag deutlich geringer ausfallen als in der Chemie und den Sozialwissen-
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schaften, sind sie fiir die Vorhersage von MZP2 nach MZP3 im Betrag deutlich stérker als
in den beiden anderen Fachern und von MZP3 nach MZP4 im Betrag schwach und statis-
tisch nicht mehr signifikant. Darliber hinaus fillt im Maschinenbau auf, dass die Koeffi-
zienten zur Vorhersage der Studienzufriedenheit zu MZP4 aus der Studienzufriedenheit zu
MZP3 deutlich geringer, zur Vorhersage aus der Studienzufriedenheit zu MZP2 dagegen
deutlich starker sind als in den anderen beiden Fachern. Mit anderen Worten: Im Maschi-
nenbau wird die Abbruch- und Wechselintention zu Beginn des zweiten Semesters (MZP4)
primér durch die Studienzufriedenheit in der Mitte des ersten Semesters beeinflusst (MZP2,
f=-226) und weniger durch die Studienzufriedenheit am Ende des ersten Semesters
(MZP3, B =-.060), wihrend in der Chemie und den Sozialwissenschaften die Studienzu-
friedenheit am Ende des ersten Semesters eine mafigebliche Rolle spielt.

6 Diskussion

Auf Basis der Daten aus den ersten vier Messzeitpunkten im CASSIS-Projekt konnen erste
Ergebnisse geliefert werden, die die Studienabbruch- bzw. die Wechselintention fiir Studie-
rende der Ficher Chemie, Maschinenbau und Sozialwissenschaften an Universitdten und
Fachhochschulen néher beschreiben.

Das dem CASSIS-Projekt und der hier vorliegenden Studie zugrundeliegende Modell
von Heublein et al. (2017) wurde verwendet, um die Abbruch- und Wechselintention der
Studierenden unter Beriicksichtigung der fachlichen Studienvoraussetzungen, des Erwerbs
von Fachwissen im ersten Semester und der Studienzufriedenheit vorherzusagen. Basierend
auf der Datenlage wurden Pfadmodelle berechnet, die zum einen facher- und hochschultyp-
iibergreifende Ergebnisse liefern, zum anderen aber auch Unterschiede zwischen Studien-
gingen (Chemie und Maschinenbau als MINT-Studiengéingen kontrastiert gegeniiber sozi-
alwissenschaftlichen Studiengéngen) einerseits und zwischen Universititen bzw. Fach-
hochschulen andererseits aufzeigen.

Ein besonderes Merkmal der Studie stellen die iiber die beteiligten Universititen und
Fachhochschulen hinweg identischen Leistungstests dar, die eingesetzt wurden, um die
fachlichen Eingangsvoraussetzungen (Vorwissen zu MZP1) und die Studienleistung (Fach-
wissen zu MZP4) der Studierenden zu messen. Aus dem Vergleich von MZP1 und MZP4
geht hervor, dass die Instrumente dnderungssensitiv sind: In allen Fachern hatten die Stu-
dierenden im ersten Semester signifikant dazugelernt. Somit ist davon auszugehen, dass die
bei der Entwicklung der Instrumente angenommenen zentralen fachlichen Inhalte an beiden
Hochschultypen in der Lehre behandelt werden. Dies stimmt mit den Riickmeldungen der
Hochschullehrkrifte zur curricularen Passung der Inhalte in einer fiir das Fach Chemie
durchgefiihrten Zusatzerhebung iiberein und spricht fiir die Inhaltsvaliditéit der eingesetzten
Testinstrumente.

Anhand eines ersten Pfadmodells konnte die relative Stabilitdt der individuellen Ab-
bruch- und Wechselintention (im Sinne der Position einer Person in der Rangordnung aller
untersuchten Personen) im Verlauf des Studienbeginns nédher beschrieben werden. Dabei
zeigt sich, dass sich die individuelle Abbruch- und Wechselintention beim Ubergang vom
ersten zum zweiten Semester deutlicher verdndert als innerhalb des ersten Semesters. Ins-
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gesamt lasst sich jedoch die Abbruch- und Wechselintention zu Beginn des zweiten Semes-
ters durch die zur Mitte des ersten Semesters schon bestehende Abbruch- und Wechselin-
tention (als Summe des direkten und des indirekten Effekts) sehr gut vorhersagen. Dies
zeigt, dass eine friihe Uberlegung der Studierenden, das Studium abzubrechen, im Verlauf
der Studieneingangsphase relativ stabil bleibt.

Anhand eines zweiten Pfadmodells wurden die Zusammenhinge zwischen der indivi-
duellen Abbruch- und Wechselintention, den fachlichen Studienvoraussetzungen (Vorwis-
sen) und dem Fachwissen untersucht. Dabei zeigen sich Unterschiede sowohl zwischen den
Hochschultypen als auch zwischen den Féachern.

Fiir beide Hochschultypen ergibt sich, dass das Vorwissen das im Laufe des ersten Se-
mesters erworbene Fachwissen gut vorhersagen kann, fiir Universititsstudierende etwas
besser als fiir Fachhochschulstudierende. Das zu Beginn des Studiums vorhandene Vorwis-
sen ist bei den Universititsstudierenden, nicht aber bei den Fachhochschulstudierenden zu-
dem noch prédiktiv fiir die Abbruch- und Wechselintention wahrend des ersten Semesters,
wobei die Varianzaufkldrung der Abbruch- und Wechselintention zu diesem frithen Zeit-
punkt noch sehr gering ist (R’ =.05). Im weiteren Verlauf des Studiums steigt dann die
Vorhersagekraft der Abbruch- und Wechselintention an beiden Hochschultypen. Zu Beginn
des zweiten Semesters ist die Varianzaufkldarung der Abbruch- und Wechselintention an
beiden Hochschulformen gleich hoch (R’ = .57). Demgegeniiber ergeben sich jedoch Unter-
schiede in der Varianzaufkldrung des im Laufe des ersten Semesters erworbenen Fachwis-
sens (Universitit: R’ = .44; Fachhochschule: R’ =.35). Die Studierenden an Universititen
zeigen deutlicher, dass das Vorwissen das zu Beginn des zweiten Semesters vorliegende
Fachwissen beeinflusst, wobei das Ausmal} des Wissenserwerbs aber nicht auf die zeitlich
parallel erhobene Abbruch- und Wechselintention durchschldgt. Diese wird bei Universi-
tatsstudierenden vielmehr primér durch das Vorwissen und dessen Effekt auf die anfangli-
che Abbruch- und Wechselintention beeinflusst. Bei Fachhochschulstudierenden gilt Um-
gekehrtes: Das zu Beginn des zweiten Semesters iiber das schon vorhandene Vorwissen
hinaus vorliegende Fachwissen beeinflusst die zeitlich parallel erhobene Abbruch- und
Wechselintention, wiahrend das Vorwissen selbst eine eher untergeordnete Rolle spielt, ins-
besondere auch bei der Vorhersage der anfanglichen Abbruch- und Wechselintention. Mit
anderen Worten: Universititsstudierende denken bei Defiziten im vorhandenen Vorwissen
bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt iiber einen Studienabbruch bzw. -wechsel nach.
Fachhochschulstudierende hingegen tendieren erst spéter — und zwar nicht in Abhéngigkeit
vom Vorwissen, sondern in Abhéngigkeit vom Wissenszuwachs — dazu, iiber einen Studi-
enabbruch bzw. -wechsel nachzudenken.

Wird der Einfluss des Vorwissens und des im ersten Semester erworbenen Fachwissens
auf die Abbruch- und Wechselintentionen nach Fachern getrennt betrachtet, kann man ein
klares Bild erkennen, das sich fiir die verschiedenen Studiengénge differenziert darstellt.
Das Vorwissen der Studierenden ist fiir alle drei Féacher pradiktiv fiir das im ersten Semes-
ter erworbene Fachwissen, jedoch deutlich bedeutsamer fiir die MINT Féacher Chemie und
Maschinenbau. Wahrend der Fachwissenserwerb fiir diese beiden Studiengénge gut bis sehr
gut durch das Vorwissen aufgekldrt werden kann, zeigt sich fiir das Fach Sozialwissen-
schaften, dass die Aufklarung lediglich in einem mittleren Bereich liegt. Gleichermallen ist
das Vorwissen der Studierenden pradiktiv fiir die Abbruch- und Wechselintention in den
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Fachern Chemie und Maschinenbau in der Mitte des ersten Semesters, fiir die Sozialwis-
senschaften jedoch nicht. Fiir alle Facher zeigt sich hingegen, dass das erworbene Fachwis-
sen zu Beginn des zweiten Semesters keinen Zusammenhang mehr mit der Abbruch- und
Wechselintention zu Beginn des zweiten Semesters aufzeigt. Diese wird hauptsédchlich
durch die im Verlauf des ersten Semesters entwickelte Abbruch- und Wechselintention be-
einflusst und kann in den Sozialwissenschaften und im Maschinenbau sehr gut (R* = .63
bzw. R*=.60), in der Chemie immerhin noch gut (R* = .48) vorhergesagt werden. Diese
Ergebnisse zeigen, dass fiir die MINT-Facher das Vorwissen bedeutsam fiir die Entwick-
lung einer Abbruch- und Wechselintention ist. Die Intention, das Studium abzubrechen o-
der zu wechseln, scheint in den sozialwissenschaftlichen Studiengéngen dagegen nicht vom
Vorwissen abzuhdngen. Hier ist die Studienzufriedenheit ein relevanter Aspekt. Zudem
sicht man, dass weniger das zu Beginn des zweiten Semesters {iber das Vorwissen hinaus
erzielte fachwissenschaftliche Wissen die Studien- und Abbruchintention vorhersagt, son-
dern eher die bereits vorher vorhandene Abbruch- und Wechselintention, und zwar — bis
auf den anfanglichen Einfluss des Vorwissens — unabhingig vom jeweiligen Studienfach.

Anhand eines dritten Pfadmodells, konzipiert als Cross-Lagged-Panel-Modell, wurden
die Zusammenhénge zwischen der individuellen Abbruch- und Wechselintention und der
Studienzufriedenheit vom Beginn des ersten bis zum Beginn des zweiten Semesters iiber
vier Messzeitpunkte hinweg untersucht. Um ein vergleichsweise klares Bild zu gewinnen,
wurde die Studienzufriedenheit dabei — anders als z.B. bei Fleischer et al. (2019) — iiber die
im Modell von Heublein et al. (2017) enthaltenen Facetten Inhalt, Bedingungen und Bewil-
tigung aggregiert in die Berechnungen einbezogen. Im Pfadmodell ergeben sich keine Un-
terschiede zwischen den Hochschultypen, wohl aber einige Unterschiede zwischen den Fa-
chern. Im Ergebnis zeigt sich zundchst, dass die sogenannten Kreuz-Koeffizienten der Vor-
hersage von einem auf den nichsten Messzeitpunkt innerhalb aller drei Fécher jeweils
gleich gesetzt werden konnten. Dies indiziert, dass die Studienzufriedenheit und die Ab-
bruch- und Wechselintention sich sozusagen ,,Hand in Hand“ iiber die Zeit hinweg zu ent-
wickeln scheinen, sodass man das eine also nicht als ursdchlich fiir das andere ansehen
kann. Dabei ist die Studienzufriedenheit zu Beginn des ersten Semesters in allen Fachern
stark pradiktiv fiir die Abbruch- und Wechselintention in der Mitte des ersten Semesters,
was auch fiir die Korrelation von Studienzufriedenheit und Abbruch- und Wechselintention
in der Mitte des ersten Semesters gilt. Facheriibergreifend zeigt sich dariiber hinaus, dass
die Studienzufriedenheit iiber die Messzeitpunkte hinweg, im Sinne der Position einer Per-
son in der Rangordnung aller untersuchten Personen, relativ stabil bleibt. Beim Maschinen-
bau zeigt sich allerdings eine deutliche Abweichung von diesem allgemeinen Ergebnismus-
ter: Die Abbruch- und Wechselintention zu Beginn des zweiten Semesters wird primér be-
dingt durch die Studienzufriedenheit in der Mitte des ersten Semesters, wahrend in den
anderen Féachern, neben der Studienzufriedenheit zu Beginn des Studiums, vor allem auch
die Studienzufriedenheit am Ende des ersten Semesters bedeutsam ist.

Was bedeuten die in der vorliegenden Studie erzielten Ergebnisse fiir die Entwicklung
einer Abbruch- und Wechselintention in den betrachteten Hochschultypen? Zusammenfas-
send lasst sich Folgendes sagen: Bei der Vorhersage der Studien- und Abbruchintention
sind die Unterschiede zwischen den Hochschultypen deutlich geringer als die Unterschiede
zwischen den Fachern. Unterschiede zwischen den Hochschultypen lassen sich lediglich im
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Hinblick auf die Rolle des fachlichen Vorwissens und des iiber das Vorwissen hinausge-
henden Erwerbs von Fachwissen aufzeigen: An den Universitdten spielt das Vorwissen eine
Rolle bei der Entwicklung einer Abbruch- und Wechselintention, nicht aber der Wissens-
erwerb. An den Fachhochschulen spielt hingegen der Wissenserwerb eine Rolle, nicht aber
das Vorwissen.

Was bedeuten die in der vorliegenden Studie erzielten Ergebnisse fiir die Entwicklung
einer Abbruch- und Wechselintention in den betrachteten Fachern? Zusammenfassend lésst
sich hier Folgendes sagen: In der Chemie und im Maschinenbau spielt das aus der Schule
mitgebrachte fachliche Vorwissen eine mafigebliche Rolle. Wer nur geringes fachliches
Vorwissen mitbringt, tendiert dazu, schon friih, das heifit bis zur Mitte des ersten Semes-
ters, eine Abbruch- und Wechselintention zu entwickeln. Allerdings gilt fiir diese beiden
Fécher auch, dass die Abbruch- und Abbruchintention stark durch die Studienzufriedenheit
zu Beginn des Studiums beeinflusst wird, stiarker noch als durch das fachliche Vorwissen.
Da im Fach Chemie die Inhalte kumulativ aufgebaut sind, erklért sich der Zusammenhang
mit der Abbruch- und Wechselintention dahingehend, dass fehlendes fachliches Wissen e-
her zu einem Abbruch bzw. Wechsel fiihrt. Ein Defizit im Fachwissen kann nicht kompen-
siert werden. Zudem steigt die Intention zum Abbruch, wenn die Studienzufriedenheit
sinkt. Diese wird bedingt durch die Zufriedenheit mit den fachlichen Inhalten, den Studien-
bedingungen und der Bewiltigung des Studiums. Ahnliche Zusammenhinge zeigen sich im
Fach Maschinenbau, wobei sich die Rolle der Studienzufriedenheit im Maschinenbau etwas
anders darstellt als in der Chemie: Wéhrend sich in der Chemie die Studienzufriedenheit
iiber alle Messzeitpunkte hinweg als pradiktiv fiir die Entwicklung einer Abbruch- und
Wechselintention erweist, spielt im Maschinenbau — neben der anfanglichen Studienzufrie-
denheit — insbesondere die Studienzufriedenheit in der Mitte des ersten Semesters eine be-
deutende Rolle. Dieser Unterschied tritt bei der Vorhersage der Abbruch- und Wechselin-
tention zu Beginn des zweiten Semesters besonderes deutlich zutage: In der Chemie ist die
Studienzufriedenheit am Ende des ersten Semesters relevant, im Maschinenbau jedoch
nicht.

In den Sozialwissenschaften hingegen zeigt sich, dass das aus der Schule mitgebrachte
fachliche Vorwissen bei der Vorhersage der Entwicklung einer Abbruch- und Wechselin-
tention keine Rolle spielt. Demgegeniiber ist die anféngliche Studienzufriedenheit, wie
auch in der Chemie und im Maschinenbau, relevant fiir die Abbruch- und Wechselintenti-
on, und zwar iiber alle Messzeitpunkte hinweg. Die Sozialwissenschaften, sowohl an Uni-
versititen als auch an Fachhochschulen, sind ausgesprochen heterogene und breit geficher-
te Disziplinen, deren Studienverldufe in der Regel sehr offen gestaltet werden kénnen und
deren Fachinhalte nicht streng voneinander getrennt sind, sondern haufig gleichberechtigt
nebeneinanderstehen. Diese Fachkultur kann dazu fiihren, dass die Inhalte und die Anforde-
rungen des Studiums sowie die Studienbedingungen fiir Studieninteressierte nur schwer zu
tiberblicken sind und es somit zu Fehlentscheidungen bei der Wahl des Studienfaches
kommen kann. Ohne umfassende Beschaftigung mit den Inhalten der verschiedenen sozi-
alwissenschaftlichen Studiengidnge kann es dazu kommen, dass Studierende ihr Studium
mit falschen Vorstellungen beginnen.

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass zwischen den ausgewdhlten Faktoren des Mo-
dells von Heublein et al. (2017) und der Intention, das Studium abzubrechen oder zu wech-
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seln, Zusammenhénge bestehen, die sich zwischen den Féchern, aber auch zwischen den
Hochschultypen teilweise unterscheiden, teilweise aber auch vergleichbar sind. Dabei ist
jedoch zu bedenken, dass der tatsdchliche Abbruch oder Wechsel eines Studiums bisher
nicht in die Analysen eingegangen ist, sondern lediglich die Studienabbruch- und Wech-
selintention, die sich aber als guter Indikator fiir den tatsdchlichen Abbruch erwiesen hat
(Fleischer et al., 2019, Mashburn, 2000). Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass die
Studienzufriedenheit nur als Gesamtkonstrukt, das heifit nicht wie bei Fleischer et al.
(2019) aufgeschliisselt in die Facetten Studieninhalte, Studienbedingungen und Bewalti-
gung der Studienanforderungen, in die Analysen eingegangen ist. Grund fiir diese Vorge-
hensweise war, die Komplexitit der Analysen in fiir den Leser vertretbaren Grenzen zu hal-
ten. Weitere Analysen werden erforderlich sein, um zu priifen, ob die Ergebnismuster sich
verandern, wenn man die Facetten der Studienzufriedenheit getrennt voneinander betrach-
tet. Und schlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass die Effekte von Hochschultyp und Stu-
dienfach auf die Zusammenhangsstruktur der betrachteten Variablen in den hier berechne-
ten Mehrgruppen-Pfadmodellen nur im Sinne von Haupteffekten, nicht aber im Sinne ihrer
Interaktion untersucht werden konnten. Grund war, dass die StichprobengréBe fiir die Be-
rechnung eines Mehrgruppen-Pfadmodells, in dem alle drei Fécher in den zwei Hochschul-
typen, das heilit also insgesamt sechs Gruppen, miteinander verglichen werden, auf Grup-
penebene im vorliegenden Datensatz vergleichsweise gering ist. Die Stichprobengrofle auf
Ebene der Fach-in-Hochschultyp-Gruppen war im Ubrigen auch der Grund, von einer la-
tenten SEM-Modellierung der Zusammenhdnge der hier betrachteten Variablen zunichst
abzusehen.

In weiteren Analysen ist in Zukunft noch zu klédren, inwieweit die hier beschriebenen
Merkmale auf den tatsédchlichen Studienabbruch bzw. Studienerfolg wirken. Dariiber hinaus
konnte eine Betrachtung der Fachwissensentwicklung iiber die Folgesemester aufkldren, ob
der Einfluss des schulischen Vorwissens iiber die Studienzeit hinweg abnimmt und ob ent-
stehende Wissensdefizite von den Studierenden erkannt werden und gegebenenfalls zu ei-
ner Erh6hung der Abbruchintention fiihren.
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Anhang

Tabelle A1: Zusammenhinge (Produktmoment-Korrelationen r) zwischen der
Studienzufriedenheit und der individuellen Abbruch- und Wechselintention im

Fach Chemie
Chemie Studienzufriedenheit Abbruch- und Wechselintention
MZP1 MZP2  MZP3  MZP4 MZP2 MZP3 MZP4
MZP1 r 1 719** [ 705**  .638** -432%* -.370** -.350**
n 203 178 166 147 180 167 148
MZP2 r 719%* 1 870%*  713**  -681** -.629%* -496%*
n 178 193 166 145 193 166 145
Studienzufriedenheit
MZP3 r .705**  870** 1 782** -.595** -.649** -.558**
n 166 166 174 147 168 173 146
MZP4 r 638**  713**  782** 1 -575%* -611** -.704**
n 147 145 147 152 146 146 150
MZP2 r -432%* -681** -595%* . 575*x 1 .859%* .642%*
n 180 193 168 146 195 168 146
Abbruch- und MZP3 r -.370**  -629** -649** -611** .859** 1 .709**
Wechselintention n 167 166 173 146 168 174 147
MZP4 r -.359**  -496** -558** -704** 642** .709** 1
n 148 145 146 150 146 147 152

*p<.05,** p<.01

Tabelle A2: Zusammenhinge (Produktmoment-Korrelationen r) zwischen der
Studienzufriedenheit und der individuellen Abbruch- und Wechselintention im
Fach Maschinenbau

) Studienzufriedenheit Abbruch- und Wechselintention
Maschinenbau
MZP1 MZP2  MZP3  MZP4 MZP2 MZP3 MZP4
MZP1 r 1 650%*  651**  B14*%* - 437** - 422%* - 415%*
n 290 245 231 207 241 225 204
MZP2 r .650%* 1 J79%*  712** - 536*%* -.559** - 442%*
n 245 254 220 201 250 214 198
Studienzufriedenheit
MZP3 r B51**  779** 1 719%* -.594** -.625*%* -.543**
n 231 220 237 204 217 231 201
MZzP4 r B14%%  712%*%  719%* 1 -423%* -481%* -.552%*
n 207 201 204 217 199 200 214
MzP2 r - 437**  -536** -594** - 423*%* 1 .705** 607**
n 241 250 217 199 250 213 197
Abbruch- und MZP3 r - 422%* - 550%* . g25** - 481** .705** 1 B72**
Wechselintention n 225 214 231 200 213 231 198
MZzP4 r -415%% - 442%* - 5A3%* . 55)*x .607%* 672%* 1
n 204 198 201 214 197 198 214

*p<.05,** p<.01
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Tabelle A3: Zusammenhinge (Produktmoment-Korrelationen r) zwischen der
Studienzufriedenheit und der individuellen Abbruch- und Wechselintention im
Fach Sozialwissenschaften

Sozialwissenschaften Studienzufriedenheit Abbruch- und Wechselintention
zialwi
MZP1 MZP2  MZP3  MZP4 MZP2 MZP3 MZP4
MZP1 r 1 TJA44%*  J24%*  627** - B557** -.508** -440%*
n 626 563 535 490 560 533 488
MZP2 r T44%* 1 781**  658**  -661** -.560** -458%*
n 563 590 553 502 585 551 500
Studienzufriedenheit
MZP3 r 724**  781** 1 TV7** -576** -.640** -.522%*
n 535 553 559 498 549 556 496
MZzP4 r 627**  658**  717** 1 - 497** -515%* -.596%*
n 490 502 498 507 499 497 501
MZP2 r =557%* -661** -576%* -497** 1 .809** .694%*
n 560 585 549 499 586 547 497
Abbruch- und MZP3 r -.508** -560** -640** -515*%* .809** 1 T4T**
Wechselintention n 533 551 556 497 547 557 497
MZzP4 r -440%* -458** -522%* -59g** .694** T4T** 1
n 488 500 496 501 497 497 505

*p< .05, % p<.0l
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Unterschiedlich motiviert fir das Studium:
Motivationale Profile von Studierenden und ihre
Zusammenhange mit demografischen Merkmalen,
Lernverhalten und Befinden
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Lisa Bdulke, Daniel O. Thies, Markus Dresel, Stefan Fries,
Detlev Leutner, Joachim Wirth, Carola Grunschel

Zusammenfassung: Auf der Basis eines multidimensionalen Verstédndnisses von Studienmotivation
wird ein Zusammenspiel motivationaler Variablen verschiedener Phasen des Studiums im Hinblick
auf akademische Erfolgskriterien angenommen. Jedoch gibt es hierzu bislang keine empirische Evi-
denz. In der vorliegenden Studie wurde das Ziel verfolgt, das intraindividuelle Zusammenspiel intrin-
sischer und extrinsischer Studienwahlmotivation als Variablen der Studienvorphase sowie des aka-
demischen Selbstkonzepts und der akademischen Selbstwirksambkeit als Variablen der Phase im Stu-
dium in Form motivationaler Profile von Studierenden aufzudecken. Ferner wurden Unterschiede
zwischen Studierenden verschiedener motivationaler Profile hinsichtlich demografischer Merkmale,
Bildungsmerkmalen, Lernverhalten (Anstrengung und Prokrastination) und Befinden (Studienzufrie-
denheit, Studienabbruchintention) ermittelt. An der Studie nahmen N = 1,426 Studierende der Studi-
enbereiche MINT, Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft und Erziehungswissenschaft teil.
Mittels der Analyse latenter Profile wurden fiinf motivationale Profile ermittelt. Méannliche Studie-
rende, jiingere Studierende und Studierende jiingerer Semester waren in Profilen mit hheren Auspra-
gungen der motivationalen Variablen stérker vertreten. Insgesamt wiesen Studierende in Profilen mit
hoherer im Vergleich zu moderater Studienmotivation ein giinstigeres Studierverhalten und geringere
Studienabbruchintentionen auf. Der Beitrag stiitzt die Relevanz, die motivationalen Prozessen fiir
giinstiges Lernverhalten und Studienabbruch zugeschrieben wird. Auch wenn ein GroBteil der Studie-
renden in diesem Beitrag eine hohe Studienmotivation berichtete, legen die Befunde nahe, MaBinah-
men zur Forderung von Studienmotivation fiir Subgruppen von Studierenden in der Hochschulpraxis
anzubieten.

Schliisselworter: Studienmotivation, Anstrengung, Prokrastination, Studienzufriedenheit, Studienab-
bruchintention, Analyse latenter Profile

Different motivational profiles of university students and their relation to demographic
characteristics, learning behavior, and study-related well-being

Abstract: On the basis of a multidimensional understanding of study motivation, an interplay of mo-
tivational variables of different study phases with regard to academic success is assumed. Yet, it lacks
empirical evidence regarding this interplay. The aim of the present study was to uncover the intra-
individual interplay of intrinsic and extrinsic study choice motivation representing variables of the
pre-university phase and of academic self-concept and academic self-efficacy indexing variables of
the study phase as combined in motivational profiles. Furthermore, we identified differences between
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students of the distinct motivational profiles with respect to demographic characteristics, educational
characteristics, learning behavior (effort and procrastination), and well-being (study satisfaction, stu-
dent dropout intention). The sample consisted of N = 1,426 students, enrolled in STEM, law, econom-
ics and educational science majors. Applying latent profile analysis, we identified five motivational
profiles. Profiles expressing higher motivation were disproportionate for male students, younger stu-
dents, and students of lower semesters. Overall, students in profiles with high compared to moderate
study motivation showed more adaptive study behavior and lower student dropout intentions. The
present study underlines the relevance attributed to motivational processes for adaptive learning be-
havior and student dropout intention. Although a large proportion of students reported high study mo-
tivation, our findings suggest that approaches to foster student motivation should be offered in higher
education and address specific groups of students.

Keywords: study motivation, effort, procrastination, study satisfaction, student dropout intention, la-
tent profile analysis

1 Einleitung

Die Motivation fiir das Studium ist fiir das Lernverhalten und den Studienerfolg, aber auch
fiir den Studienabbruch von grofler Bedeutung (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019;
Schneider & Preckel, 2017). Dabei ist zu beachten, dass es sich bei der Motivation um ein
Konstrukt handelt, das nicht direkt zu sehen ist, sondern nur indirekt erschlossen werden
kann (Dresel & Lammle, 2017). Es existieren verschiedene Theorien (z.B. Selbstbestim-
mungstheorie; Ryan & Deci, 2000; situative Erwartung-Wert-Theorie; Eccles & Wigfield,
2020), die die Entstehung von Motivation auf unterschiedliche Variablen zuriickfiihren.
Dadurch hat sich ein multidimensionales Verstdndnis von Motivation durchgesetzt, wobei
sich die unterschiedlichen postulierten motivationalen Variablen verschiedenen Phasen des
Studiums (Phase vor oder im Studium; z.B. Bean & Eaton, 2000) zuordnen lassen.

In den letzten Jahren wurden zunehmend Erkenntnisse zum intraindividuellen Zusam-
menspiel verschiedener motivationaler Variablen generiert. In diesen empirischen Studien
wurden bisher ausschlieBlich verschiedene motivationale Variablen untersucht (Dorrenba-
cher-Ulrich, Biermann, Briinken & Perels, 2019; Linnenbrink-Garcia et al., 2018), die in
einer bestimmten Phase des Studiums zu verorten sind (d.h. in der Studienvorphase oder im
Studium). Zum Teil wurde im Sinne eines multidimensionalen Verstédndnisses von Studi-
enmotivation theorieiibergreifend das Zusammenspiel verschiedener motivationaler Variab-
len analysiert. Hierbei zeigte sich, dass die gemeinsame Betrachtung verschiedener motiva-
tionaler Variablen fiir die weitere Vorhersage akademischer Erfolgskriterien (z.B. Studien-
zufriedenheit, Studienabbruch) aussagekréftiger war als die Betrachtung singuldrer motiva-
tionaler Variablen (z.B. Conley, 2012; Linnenbrink-Garcia et al., 2018). Bislang liegen keine
Erkenntnisse zum Zusammenspiel motivationaler Variablen verschiedener Phasen des Stu-
diums vor, obwohl eine Interaktion dieser Variablen in Modellen in Bezug auf den Studien-
erfolg oder Studienabbruch angenommen wird (z.B. Bean & Eaton, 2000; Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges & Hayek, 2006). An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an.

Fiir ein besseres und differenziertes Verstdndnis der individuellen Studienmotivation
von Studierenden soll im vorliegenden Beitrag erstmals das intraindividuelle Zusammen-
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spiel verschiedener motivationaler Variablen unterschiedlicher Phasen des Studiums unter-
sucht werden. Dazu soll, wie in der Motivationsforschung empfohlen (Pintrich, 2003), ein
personenzentriertes Verfahren angewandt werden. Dadurch werden Subgruppen von Perso-
nen ermittelt, die sich durch ein dhnliches intraindividuelles Zusammenspiel (Profil) der
untersuchten motivationalen Variablen auszeichnen und sich zugleich von Subgruppen mit
einem anderen motivationalen Profil interindividuell unterscheiden (Lubke & Muthén,
2005). Des Weiteren sollen interindividuelle Unterschiede zwischen den Studierenden, die
sich durch ein bestimmtes Profil auszeichnen, im Hinblick auf demografische Variablen,
Bildungsmerkmale, Lernverhalten und Befinden ermittelt werden. Dadurch kann die Be-
deutung motivationaler Prozesse fiir giinstiges Studierverhalten, Studienerfolg und Studien-
abbruch ndher gekldrt werden. Zudem konnen Ansatzpunkte fiir Beratung, Prévention und
Intervention im Bereich der Studienmotivation deutlich werden.

1.1 Studienmotivation

Die Studienmotivation bestimmt die Richtung, Intensitit und Dauer der Handlungen von
Studierenden und nimmt damit maf3geblichen Einfluss auf das Studium (Schunk, Pintrich &
Meece, 2010). Dabei wird Studienmotivation als multidimensionales Konstrukt verstanden
(Pintrich, 2003) und kann folglich durch verschiedene motivationale Variablen geprégt
sein. Oftmals werden motivationale Variablen in Wert- und Erwartungsaspekte von Moti-
vation differenziert (fiir einen Uberblick siehe z.B. Dresel & Limmle, 2017). Wertaspekte
meinen die Anreize eines Studiums, die Studierende fiir das Studium motivieren (z.B. die
Bedeutsamkeit oder Niitzlichkeit des Studiums; Eccles & Wigfield, 2020). Zu den Erwar-
tungsaspekten zdhlen Fahigkeitsiiberzeugungen und Erfolgserwartungen von Studierenden
in Bezug auf das Studium (z.B. akademisches Selbstkonzept; Bong & Skaalvik, 2003). Da-
bei ist zu beachten, dass es sich einerseits um motivationale Variablen handelt, die vor dem
Studium entstanden sind und im Studium noch ihre Wirkung entfalten (z.B. Studienwahl-
motivation). Andererseits gibt es motivationale Variablen, die im Studium entstehen (z.B.
akademische Selbstwirksamkeit). Theoretische Modelle zur Erklarung von Studienerfolg
(Kuh et al., 2006) oder Studienabbruch (Bean & Eaton, 2000; Tinto, 1975) nehmen ent-
sprechend einen Einfluss motivationaler Variablen an, die in der Vorphase des Studiums
oder im Studium selbst ihren Ursprung haben. Das genauere intraindividuelle Zusammen-
spiel dieser Variablen wird in den Theorien aber nicht ausgefiihrt. Zudem werden in empi-
rischen Studien zum intraindividuellen Zusammenspiel motivationaler Variablen haupt-
sdchlich motivationale Komponenten der Phase des Studiums untersucht (z.B. Conley,
2012; Linnenbrink-Garcia et al., 2018; Perez et al., 2019).

Diesem Beitrag liegt ein multidimensionales Verstdndnis von Studienmotivation zu-
grunde, bei dem die Studienmotivation in verschiedenen Phasen des Studiums ihren Ur-
sprung hat und sich auf das aktuelle Studium der Studierenden auswirkt. Es wurde das int-
raindividuelle Zusammenspiel von Studienwahlmotivationen als zentrale motivationale Va-
riablen der Studienvorphase und akademischen Fihigkeitsiiberzeugungen als zentrale
motivationale Variablen der Phase des Studiums fokussiert. Die ausgewidhlten Variablen
sind aus theoretischer Sicht (Bean & Eaton, 2000; Heublein, 2014) und aufgrund empiri-
scher Befunde (Janke, 2019; Schneider & Preckel, 2017) besonders relevante Variablen fiir
die jeweilige akademische Phase.
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Die Studienwahlmotivation umfasst die motivationalen Griinde von Personen fiir eine
Studienfachentscheidung und wird dem Wertaspekt von Studienmotivation zugeordnet, da
sie Anreize fiir ein Studium zusammenfasst. Sie hat ihren Ursprung in der Vorphase des
Studiums, hat aber auch noch wéhrend des Studiums Vorhersagekraft (Janke, 2019). In the-
oretischen Modellen zur Erkldrung zentraler akademischer Erfolgskriterien wie der Studi-
enzufriedenheit und dem Studienabbruch ist sie daher fester Bestandteil (Bean & Eaton,
2000; Heublein, 2014; Kuh et al., 2006). In Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Ryan & Deci, 2000) wird die intrinsische Studienwahlmotivation von der
extrinsischen Studienwahlmotivation differenziert (Pohlmann & Mbller, 2010). Die intrin-
sische Studienwahlmotivation ist durch fachliches Interesse gekennzeichnet. Sie héngt posi-
tiv mit studienrelevanten Variablen wie Lernverhalten und Studienzufriedenheit zusammen
(Janke, 2019; Kiinsting & Lipowsky, 2011). Die extrinsische Studienwahlmotivation ist da-
gegen durch die Orientierung an attraktiven Folgen auBBerhalb des Studiums gekennzeichnet
(z.B. Ansehen des Berufs). Da sie eng mit den Wertvorstellungen und Zielsetzungen von
Personen verbunden ist, wird sie auch den selbstbestimmt-extrinsischen Werten zugeordnet
(Ryan & Deci, 2000). Extrinsische Studienwahlmotivation héngt nicht oder gering negativ
mit studienrelevanten Variablen wie Lernverhalten und Studienzufriedenheit zusammen
(Janke, 2019; Kiinsting & Lipowsky, 2011). Sie ist fiir das Gesamtverstindnis von Studi-
enwahlmotivation jedoch relevant (Pohlmann & Méller, 2010).

Wihrend Studienwahlmotivation dem Wertaspekt der Studienmotivation zugeschrie-
ben wird, gelten akademische Fahigkeitsiiberzeugungen als Erwartungsaspekt von Studi-
enmotivation. Akademische F#higkeitsiiberzeugungen wie das Selbstkonzept und die
Selbstwirksamkeit gelten als besonders studienrelevante motivationale Komponenten der
Studienphase (z.B. DeWitz & Walsh, 2002; Ferrari & Diaz-Morales, 2007; Pintrich, 2003).
Das akademische Selbstkonzept stellt die Annahmen einer Person iiber eigene Fahigkeiten
in allen akademischen Leistungssituationen dar (Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmei-
er-Pelster, 2002). Dagegen bezieht sich die akademische Selbstwirksamkeit auf die Uber-
zeugung, Studienaufgaben trotz Herausforderungen erfolgreich erfiillen zu kénnen (Schunk
& Pajares, 2002). Die beiden Konstrukte haben viele Gemeinsamkeiten wie den Fokus auf
Fahigkeitsiiberzeugungen und eine multidimensionale sowie hierarchische Struktur (Bong
& Skaalvik, 2003). Allerdings unterscheiden sie sich auch deutlich in verschiedenen Eigen-
schaften wie dem evaluativen versus deskriptiven Charakter und dem Bezugsrahmen
(Marsh et al., 2019).

Obwohl diese motivationalen Variablen verschiedener Phasen des Studiums jeweils
theoretisch (Bean & Eaton, 2000; Kuh et al., 2006) und empirisch (Janke, 2019; Hall, Lee
& Rahimi, 2019) relevant sind und eine Interaktion dieser Variablen in theoretischen Mo-
dellen zu akademischen Erfolgskriterien angenommen wird (z.B. Bean & Eaton, 2000), ist
das intraindividuelle Zusammenspiel zwischen Studienwahlmotivation und akademischen
Fahigkeitsiiberzeugungen bislang nicht naher untersucht worden.

1.2 Motivationale Profile von Studierenden

Zur Analyse des intraindividuellen Zusammenspiels verschiedener motivationaler Variab-
len von Lernenden — d.h. zur Untersuchung der individuellen Studienmotivation — wird in
der Motivationsforschung die Anwendung personenzentrierter Verfahren wie die Analyse
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latenter Profile empfohlen (Pintrich, 2003; Wigfield & Eccles, 2020). Die mittels dieser
Methode ermittelten Subgruppen von Personen, die sich jeweils durch ein motivationales
Profil auf der Basis eines dhnlichen intraindividuellen Zusammenspiels verschiedener mo-
tivationaler Variablen auszeichnen, konnen sich in zwei Charakteristika unterscheiden: der
Hohe (Quantitét) und der Art (Qualitdt) der Studienmotivation.

Die Unterschiede in der Hohe der Studienmotivation konnen anhand des Profilniveaus
identifiziert werden (Marsh, Liidtke, Trautwein & Morin, 2009), z.B. wenn alle motivatio-
nalen Variablen in einem Profil ausgewogen hoch versus ausgewogen niedrig ausgepragt
sind. Die Art der Studienmotivation zeigt sich dagegen in der Profilform (Marsh et al.,
2009), z.B. wenn in einem weiteren generierten Profil zwei motivationale Variablen hoch
und die anderen niedrig ausgeprigt sind. Das Niveau und die Form der motivationalen Pro-
file werden demnach von den Auspridgungen der verschiedenen motivationalen Variablen
bestimmt.

Fir das intraindividuelle Zusammenspiel aller vier motivationalen Variablen, die im
Fokus des vorliegenden Beitrags stehen, fehlen bislang empirische Befunde. Nur intra- oder
interindividuelle Zusammenhdnge zwischen einzelnen motivationalen Variablen wurden
bereits untersucht. Intrinsische und extrinsische Studienwahlmotivation sind voneinander
unabhéngig und nicht wie manchmal angenommen zwei Seiten eines Konstrukts (Janke,
2019). Ihr Zusammenspiel ist somit auf vielfaltige Weise moglich. In Studien mit Lehr-
amtsstudierenden (z.B. Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky, 2012; Ddrrenbécher-Ulrich
et al., 2019) zeigten sich einerseits motivationale Profile von Studierenden mit ausgewoge-
nen Auspriagungen der intrinsischen und extrinsischen Studienwahlmotivationen, aber un-
terschiedlichen Profilniveaus (z.B. ausgewogen hoch motiviert und ausgewogen niedrig
motiviert, Dorrenbéacher-Ulrich et al., 2019). Andererseits wurden auch motivationale Profi-
le von Studierenden mit unterschiedlicher Profilform ermittelt (z.B. vorrangig intrinsisch
motiviert und vorrangig extrinsisch motiviert, Dérrenbacher-Ulrich et al., 2019). Fiir andere
Studienfacher ist bislang nur wenig iiber das intraindividuelle Zusammenspiel intrinsischer
und extrinsischer Studienwahlmotivation bekannt (Bliithmann, Lepa & Thiel, 2008; Janke,
2019).

In Bezug auf das akademische Selbstkonzept und die akademische Selbstwirksamkeit
ist bekannt, dass sie einen mittleren Zusammenhang aufweisen (Huang, 2012), allerdings
teilweise auf verschiedenen Uberzeugungsquellen beruhen (Bong & Skaalvik, 2003). Ge-
nauere empirische Erkenntnisse zum intraindividuellen Zusammenspiel von akademischem
Selbstkonzept und akademischer Selbstwirksamkeit liegen bisher nicht vor. Uber die Zu-
sammenhinge der akademischen Fiahigkeitsiiberzeugungen mit Studienwahlmotivation ist
lediglich bekannt, dass intrinsische Studienwahlmotivation positiv mit berufsspezifischer
(Dérrenbacher-Ulrich et al., 2019) sowie mit allgemeiner Selbstwirksamkeit zusammen-
héngt (Pohlmann & Méller, 2010).

1.2.1 Unterschiede in demografischen Merkmalen und Bildungsmerkmalen

Um ein noch differenzierteres Verstindnis der individuellen Studienmotivation von Studie-
renden zu erzielen und bei Bedarf zielgruppenspezifische Handlungsempfehlungen zur
Forderung der Studienmotivation anzubieten, stellt sich die Frage, wie die demografischen
Merkmale und Bildungsmerkmale von Studierenden ausgeprégt sind, die ein bestimmtes
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motivationales Profil aufzeigen. Oftmals werden die Variablen Geschlecht, Alter, Fachse-
mester und Studienfach in der Bildungsverlaufsforschung (z.B. Isleib, Woisch & Heublein,
2019) néher betrachtet. Bislang ist jedoch nur wenig iiber die Auspragungen der demografi-
schen Merkmale und Bildungsmerkmale in Bezug auf die Studierenden mit unterschiedli-
chen motivationalen Profilen bekannt. In bisherigen Profilstudien der Studienwahlmotivati-
on wurden sowohl signifikante Geschlechtsunterschiede zwischen den Studierenden der
verschiedenen motivationalen Profile ermittelt (Billich-Knapp et al., 2012) als auch keine
Geschlechtsunterschiede festgestellt (Dorrenbacher-Ulrich et al., 2019).

Generell ist aber bekannt, dass Frauen ihre akademischen Fahigkeiten im Vergleich zu
Mainnern geringer einschétzen (Kalender, Marshman, Schunn, Nokes-Malach & Singh,
2020; Marshman, Kalender, Nokes-Malach, Schunn & Singh, 2018). Auflerdem zeigen Un-
tersuchungen, dass die Studienmotivation im Studienverlauf — also mit zunehmendem Alter
und Fachsemester — abnimmt (Robinson et al., 2019; Schnettler, Bobe, Scheunemann, Fries
& Grunschel, 2020). Studierende der MINT-Studienfdcher geben retrospektiv fehlende
Studienmotivation besonders hédufig als Grund fiir den Abbruch des Studiums an (Heublein
etal., 2017).

In Anbetracht dessen, dass etwa ein Viertel aller Studierenden einen Studienfachwech-
sel vorgenommen hat (Studierende der Schweiz; Diem, 2016), konnte es fiir den Hoch-
schulkontext interessant sein, die Studierenden der Profile auch im Hinblick auf bereits
vorgenommene Studienfachwechsel zu beschreiben. Da die Griinde fiir den Studienfach-
wechsel vielfdltig motiviert sein konnen (z.B. Wechsel in das Wunschstudium oder geringe
akademische Féahigkeiten; Bliithmann, Lepa & Thiel, 2012), wére es interessant zu wissen,
ob sich Studierende mit einem Studienfachwechsel von anderen Studierenden in der Aus-
priagung ihrer motivationalen Profile unterscheiden.

1.2.2 Zusammenhange mit Lernverhalten und Befinden im Studium

Fiir das Lernverhalten und Befinden von Studierenden hat die Studienmotivation eine grofe
Bedeutung. Die investierte Anstrengung in Studienaufgaben als eine gilinstige Form des
Lernverhaltens kann dabei als verhaltensbezogener Indikator fiir Studienmotivation be-
trachtet werden (Schunk et al., 2010). Prototypisch fiir motivationale Probleme und ungiins-
tiges Lernverhalten ist akademische Prokrastination (z.B. Steel & Konig, 2006). Darunter
wird das Aufschieben von Studienaufgaben trotz giinstiger Handlungsgelegenheit verstan-
den, wobei negative Konsequenzen erahnt werden (z.B. Grunschel & Fries, 2018). Fiir Stu-
dienzufriedenheit, die als kognitive Komponente von Wohlbefinden definiert ist, stellt Stu-
dienmotivation einen entscheidenden Préadiktor dar (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006).
Zudem geht mit fehlender Studienmotivation eine Studienabbruchintention einher (z.B.
Dresel & Grassinger, 2013; Janke, 2019; Schnettler et al., 2020).

Bisherige Profilstudien verdeutlichen, dass eine hohe Ausprigung von Studienmotiva-
tion (d.h. hohes Profilniveau) unabhéngig von der Profilform positiv fiir studienrelevante
Kriterien wie Studienzufriedenheit und Studienerfolg ist (z.B. DeWitz & Walsh, 2002;
Kiinsting & Lipowsky, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2018). Auf Basis interindividueller
Zusammenhangsmuster zwischen motivationalen Variablen, Lernverhalten und Befinden
lasst sich zudem vermuten, dass die mdglichen Zusammenhédnge verschiedener Profilfor-
men mit Lernverhalten und Befinden vielfiltiger ausfallen konnten. Wéhrend intrinsische
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Studienwahlmotivation (Janke, 2019), akademisches Selbstkonzept (Dresel & Grassinger,
2013; Ferrari & Diaz-Morales, 2007) und akademische Selbstwirksamkeit (Hall et al.,
2019; Pintrich, 2003) positive Zusammenhinge mit Lernverhalten und Befinden im Studi-
um aufweisen, besteht fiir extrinsische Studienwahlmotivation kein oder nur ein geringer
negativer Zusammenhang mit diesen Variablen (Janke, 2019; Kiinsting & Lipowsky, 2011).
Grundsitzlich zeigt sich auch, dass Wert- und Erwartungsaspekte einen unterschiedlichen
Einfluss auf studienrelevante Variablen haben (Eccles & Wigfield, 2002), wobei Wertas-
pekte als stirkere Pradiktoren von Entscheidungen wie der Intention zum Studienabbruch
gelten (Schnettler et al., 2020) und Erwartungsaspekte stirker mit akademischer Leistung
zusammenhéngen (Schneider & Preckel, 2017).

1.3 Forschungsziele und Hypothesen

Mit dem vorliegenden Beitrag soll ein differenzierteres Verstindnis der Studienmotivation
von Studierenden in Form der Ermittlung motivationaler Profile geschaffen sowie die Zu-
sammenhinge verschiedener motivationaler Profile mit demografischen Merkmalen, Bil-
dungsmerkmalen, dem Lernverhalten und Befinden von Studierenden analysiert werden.
Auf der Basis eines multidimensionalen Verstindnisses von Studienmotivation (Dresel &
Lammle, 2017; Pintrich, 2003) werden die motivationalen Profile anhand von intrinsischer
und extrinsischer Studienwahlmotivation als wertbezogene Variablen der Studienvorphase
sowie anhand von akademischem Selbstkonzept und akademischer Selbstwirksamkeit als
erwartungsbezogene Variablen der Phase des Studiums gebildet. Theoretisch wird bereits
ein intraindividuelles Zusammenspiel motivationaler Variablen verschiedener Phasen des
Studiums angenommen (z.B. Bean & Eaton, 2000; Kuh et al., 2006), empirische Evidenz
fiir bestimmte Muster intraindividueller Zusammenhénge zwischen den Variablen steht
aber noch aus.

Den Empfehlungen im Bereich der Motivationsforschung folgend (Pintrich, 2003;
Wigfield & Eccles, 2020), verwenden wir in einem Schritt zur Untersuchung mdglicher
motivationaler Profile von Studierenden das personenzentrierte Verfahren der Analyse la-
tenter Profile. In Anbetracht mangelnder bisheriger Studien werden die Anzahl und Art der
motivationalen Profile explorativ untersucht. Mogliche Ergebnisse umfassen zum einen
Profile, die sich in der Hohe der Studienmotivation unterscheiden (Profilniveau). Dabei wé-
ren die motivationalen Variablen ausgewogen ausgeprdgt. Zum anderen sind auch ver-
schiedene Profilformen denkbar, also unterschiedlich hohe Auspriagungen der motivationa-
len Variablen innerhalb der Profile.

Des Weiteren werden in einem néchsten Schritt die demografischen Merkmale (Alter
und Geschlecht) und die Bildungsmerkmale der Studierenden (Fachsemester, Studienfach
und Studienfachwechsel) in den motivationalen Profilen analysiert. In einem dritten Schritt
soll iiberpriift werden, wie die motivationalen Profile differenziell mit dem Lernverhalten
(Anstrengung und Prokrastination) und Befinden (Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchintentionen) von Studierenden im Zusammenhang stehen. Ausgehend von bisherigen
Arbeiten mit Bezug zur Hohe des Profilniveaus (z.B. Hall et al., 2019; Janke, 2019;
Pintrich, 2003) wird angenommen, dass Studierende in Profilen mit einer hohen Studien-
motivation eine hdhere Anstrengung (Hypothese 1a), geringere akademische Prokrastinati-
on (Hypothese 1b), hohere Studienzufriedenheit (Hypothese 1c) und geringere Studienab-
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bruchintention (Hypothese 1d) zeigen als Studierende in Profilen mit einer geringeren Stu-
dienmotivation. Da die vier motivationalen Variablen in bisherigen Studien einzeln betrach-
tet unterschiedlich starke Zusammenhidnge mit Lernverhalten und Befinden im Studium
zeigten (z.B. Kiinsting & Lipowsky, 2011), wird anhand der Profile zudem untersucht, wie
Studierende mit spezifischen Profilformen von Studienmotivation sich im Lernverhalten
und Befinden im Studium unterscheiden.

Durch die Erkenntnisse dieser Studie konnte das bisher sehr allgemein angenommene
Zusammenspiel von motivationalen Variablen verschiedener Phasen des Studiums spezifi-
ziert werden. Dariiber hinaus konnten die Befunde die Relevanz motivationaler Prozesse
fiir glinstiges Studierverhalten, Studienerfolg und Studienabbruch unterstreichen. Des Wei-
teren konnten fiir die Hochschulpraxis konkrete Ansatzpunkte zur Férderung von Studien-
motivation vor der Studienwahl und im Studium fiir bestimmte Gruppen von Studierenden
abgeleitet werden.

2 Methode

2.1 Stichprobe und Vorgehen

Die Daten des vorliegenden Beitrags wurden zum ersten von insgesamt fiinf Messzeitpunk-
ten einer ladngsschnittlichen Studie im Rahmen des Verbundprojekts ProkRASt erhoben
(Prokrastination als Risikofaktor fiir den Abbruch des Studiums). In Bezug auf die Studie
bestanden vor der Datenerhebung ethisch und datenschutzrechtlich keine Bedenken. Stu-
dienteilnehmende wurden in Lehrveranstaltungen der Universititen Augsburg, Bielefeld
und Bochum zu Beginn des Wintersemesters 2018/2019 rekrutiert, indem die Studie vorge-
stellt wurde und interessierte Studierende der Lehrveranstaltungsficher freiwillig ihre E-
Mailadresse angeben konnten. Anschlieend wurden die interessierten Studierenden zu der
Online-Umfrage auf der Plattform unipark eingeladen (Riicklauf von 69.28%). Die Teil-
nahme am ersten Messzeitpunkt dauerte M = 63 Minuten (SD = 27 Minuten). Die Teilnah-
me an der gesamten Studie wurde mit bis zu 45 € entschédigt.

Insgesamt nahmen 1,441 Studierende vollstindig an der Online-Befragung teil. Von
den Analysen wurden Teilnehmende ausgeschlossen, die vier Standardabweichungen élter
waren als der Mittelwert der Stichprobe (n = 6), eine sehr kurze Bearbeitungsdauer aufwie-
sen (n =2) oder inverse Items im gleichen Extrem der Antworten der gesamten Skala be-
antworteten (n = 7). Die Teilnehmenden der finalen Stichprobe von N = 1,426 Studierenden
waren liberwiegend weiblich (59.82 % weiblich, 40.18 % ménnlich), durchschnittlich 20.72
Jahre alt (SD =2.25), und die mittlere Anzahl ihrer Fachsemester betrug M =2.60 (SD =
2.01). Sie konnten den Fichern MINT (n =420), Rechtswissenschaft (n =309), Wirt-
schaftswissenschaft (n = 509), Erziehungswissenschaft (» = 182) und sonstige (n = 6) zuge-
ordnet werden.

2.2 Variablen und Messinstrumente

In der Studie wurden verschiedene studienrelevante Variablen erfasst. Nachfolgend werden
nur die Variablen und Messinstrumente berichtet, die fiir den vorliegenden Beitrag verwen-
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det wurden. Dabei wurden alle kontinuierlichen Variablen als Mittelwertindexe in die sta-
tistischen Analysen aufgenommen.

2.2.1 Demografische Merkmale und Bildungsmerkmale

Die Variablen Alter und Fachsemester wurden mit Hilfe eines Freitextfeldes erhoben. Mit-
tels Einfachauswahlmoglichkeiten wurden die Variablen Geschlecht (weiblich = 0, méinn-
lich = 1, anderes = 2) und Studienfach (Auswahlmoglichkeiten waren Studienfacher, in de-
nen die Rekrutierung stattfand, und eine Freitextangabe bei anderem Studienfach) erfasst.
Fiir die statistischen Analysen wurden mittels Dummy-Kodierung MINT-Studierende = 1
von Studierenden anderer Studienfacher = 0 unterschieden. Der Studienfachwechsel wurde
mittels eines dichotomen Items (,,Haben Sie schon einmal Thren Studiengang gewechselt?*)
mit den Antwortmdglichkeiten ja = 1 und nein = 0 erhoben.

2.2.2 Studienwahlmotivation

Zur Erfassung von Studienwahlmotivation wurde die Skala von Bliithmann et al. (2008)
sprachlich modifiziert und auf sechs Items reduziert. Die Instruktion lautete ,,Aus welchen
Griinden haben Sie Thr Studienfach gewahlt?. Zur Erfassung intrinsischer Studienwahlmo-
tivation wurden drei Items verwendet (,,Ich hatte grofles Interesse fiir dieses Studienfach.®,
,Ich habe dieses Studienfach gewéhlt, weil es meinen personlichen Neigungen am besten
entspricht.”, invers: ,,Ich wollte eigentlich lieber etwas anderes studieren.”; w = .74). Eben-
so wurden drei Items zur Erhebung von selbstbestimmt-extrinsischer Studienwahlmotivati-
on genutzt (,,Ich erhoffte mir ein hohes Einstiegsgehalt fiir meinen spéteren Beruf.”, ,,Ich
erhoffte mir gute Aussichten auf einen sicheren Arbeitsplatz.”, ,,Ich dachte, dass der spatere
Beruf gut angesehen ist.”; w =.73). Die Teilnehmenden beantworteten die Items auf einer
6-stufigen Antwortskala von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt genau).

Die Struktur des modifizierten Fragebogens wurde mit einer konfirmatorischen Fakto-
renanalyse (CFA) anhand der Stichprobe von N = 1,426 Studierenden des vorliegenden
Beitrags iiberpriift. Das getestete Modell von zwei Faktoren mit jeweils drei Items hatte ei-
nen guten Fit zu den Daten mit X°(8) = 45.23, CFI = .98, SRMR = .03 und RMSEA = .06
(Hu & Bentler, 1999). Die Ergebnisse der CFA stiitzten die vorab aufgestellten Annahmen
zur Fragebogenstruktur.

2.2.3 Akademische Fahigkeitsliberzeugungen

Das akademische Selbstkonzept wurde mit der finf Items umfassenden Subskala ,,absolutes
Selbstkonzept* des SESSKO (Schone et al., 2002) erfasst, die in den Itemformulierungen
ausdriicklich keine Bezugsnorm fiir die Selbstangabe des Selbstkonzepts enthilt (z.B.
»Meine studienbezogenen Fihigkeiten sind niedrig/hoch.”, ,Neues zu lernen im Studium
fallt mir schwer/leicht.”; w =.84). Auf der 7-stufigen Antwortskala bedeuteten niedrige
Werte ein niedriges akademisches Selbstkonzept und hohe Werte ein hohes akademisches
Selbstkonzept.

Zur Erfassung akademischer Selbstwirksamkeit wurde die Skala zur Allgemeinen
Selbstwirksamkeit mit zehn Items an den Studienkontext adaptiert (Schwarzer & Jerusalem,



90 L. S. Kegel et al.: Unterschiedlich motiviert fur das Studium

1995; z.B. ,,Fiir jedes Problem in meinem Studium kann ich eine Losung finden.; @ = .86).
Die Antwortskala reichte von 1 (stimmt nicht) bis 4 (stimmt genau).

2.2.4 Lernverhalten

Anstrengung wurde mit der entsprechenden Subskala des Fragebogens zur Erfassung von
kognitiven Lernstrategien im Studium erfasst (LIST; Wild & Schiefele, 1994), die acht
Items beinhaltet (z.B. ,,Ich lerne auch spétabends und am Wochenende, wenn es sein
muss.“; o =.81). Die Antwortskala reichte von 1 (¢rifft iiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft voll
zu).

Akademische Prokrastination wurde mit der deutschen Ubersetzung der 16-Item Tuckman
Prokrastinationsskala erfasst, die ebenfalls an den Studienkontext angepasst wurde (TPS;
Stober & Joormann, 2011; Tuckman, 1991; z.B. ,,Schwierige Entscheidungen im Studium
schiebe ich vor mir her.”; w = .93). Die Antwortskala reichte von 1 (#ifft iiberhaupt nicht
zu) bis 5 (trifft ganz genau zu).

2.2.5 Befinden im Studium

Studienzufriedenheit wurde mittels des von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) entwi-
ckelten Fragebogens erfasst, der zehn Items umfasst (z.B. ,,Ich habe richtig Freude an dem,
was ich studiere.”; w =.86). Die Antwortskala reichte von 1 (gar nicht zutreffend) bis
5 (vollig zutreffend).

Die aktuelle Studienabbruchintention wurde mit finf Items erhoben (Dresel & Gras-
singer, 2013; z.B. ,Mir kommt hdufig der Gedanke, dass mein derzeitiges Studium nichts
fir mich ist.“; w =.87). Die Antwortskala reichte von 1 (vollig unzutreffend) bis 6 (vollig

zutreffend).

2.3 Statistische Analysen

Zur Untersuchung des intraindividuellen Zusammenspiels der motivationalen Variablen
intrinsische und extrinsische Studienwahlmotivation, akademisches Selbstkonzept und aka-
demische Selbstwirksamkeit wurde eine Analyse latenter Profile (LPA; Lubke & Muthén,
2005; fiir eine anwendungsorientierte Darstellung siehe Ferguson, Moore & Hull, 2020) in
Mplus 8.4 durchgefiihrt (Muthén & Muthén, 1998-2019). Mit der LPA wird das Ziel ver-
folgt, auf der Basis ausgewéhlter kontinuierlicher Variablen homogene Subgruppen in einer
heterogenen Population zu identifizieren. Dabei bilden Personen eine Subgruppe, fiir die
sich ein dhnliches Zusammenspiel der Variablen ergibt und welches klar vom Zusammen-
spiel der Variablen in anderen Subgruppen abgegrenzt ist. Die grundlegende Annahme ist,
dass das Zusammenspiel der kontinuierlichen Variablen iiber eine kategoriale latente Vari-
able mit k Klassen erklért werden kann. Das spezifische Zusammenspiel von Variablen in
einer latenten Klasse wird als Profil bezeichnet.

Die Klassenanzahl k ist fiir eine LPA a priori nicht bekannt. Es werden zunichst Mo-
delle mit einer unterschiedlichen Anzahl an Klassen ermittelt. Auf der Basis statistischer
und inhaltlicher Kriterien wird letztendlich das Modell mit k Klassen ausgewihlt, das die
Heterogenitit in Bezug auf die zugrundliegenden Variablen am besten erkliren kann. Als
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statistische Kriterien zur Priifung der Modellpassung zu den Daten werden das Bayesian In-
formation Criterion (BIC), das Sample-Adjusted BIC (SABIC) und der Bootstrap-
Likelihood-Ratio-Differenzen-Test (BLRT) verwendet (Morgan, 2015; Nylund, Asparou-
hov & Muthén, 2007). Dabei ist der BLRT das robusteste Mall (Nylund et al., 2007). Au-
Berdem wird die Entropie mit iiber .60 als akzeptabler Kennwert fiir die Zuordnungsgenau-
igkeit herangezogen (Asparouhov & Muthén, 2014). Als inhaltliche Kriterien werden die
Priifung theoretischer Annahmen, Klassengrolen sowie Interpretierbarkeit und Abgrenz-
barkeit der Klassen verwendet (Marsh et al., 2009).

Die LPA erlaubt nicht nur verschiedene Profile zu identifizieren, sondern auch Unter-
schiede zwischen den Personen in den Profilen in Bezug auf weitere Variablen zu iiberpriifen.
Im aktuellen Beitrag wurde dazu der 3-Schritt BCH-Ansatz befolgt (benannt nach Bolck,
Croon & Hagenaars, 2004; Vermunt, 2010). Mit diesem Ansatz wird (1) erst das LPA-Modell
aufgebaut, (2) dann werden die Personen den Klassen zugeordnet, und (3) anschlieBend wer-
den Unterschiede in weiteren Variablen in Abhéngigkeit von der Klassenzugehorigkeit analy-
siert. Im Gegensatz zu traditionellen personenzentrierten Gruppierungsmethoden wie der
Clusteranalyse kann fiir die LPA im dritten Schritt die Klassifikationsungenauigkeit beriick-
sichtigt werden. Fiir den verwendeten 3-Schritt BCH-Ansatz bedeutet dies eine um die inver-
sen Klassifizierungsfehlerwahrscheinlichkeiten gewichtete Analyse (Bakk & Vermunt, 2016;
Dziak, Bray, Zhang, Zhang & Lanza, 2016). Konkret wird dazu in Mplus zunichst eine Re-
gressionsanalyse mit den Klassenzugehorigkeiten als Pradiktoren berechnet, um anschlieBend
die Regressionskoeffizienten anhand des Wald-Tests auf Gleichheit zu testen.

Fiir die Berechnung von Unterschieden zwischen den Studierenden der verschiedenen
Profile in Bezug auf die demografischen Merkmale und Bildungsmerkmale wurde dieses
Vorgehen mit dem automatisierten 3-Schritt BCH-Vorgehen in Mplus durchgefiihrt. Um
die Unterschiede zwischen den Studierenden, die bestimmte motivationale Profile aufwei-
sen, hinsichtlich des Lernverhaltens und Befindens im Studium unabhéngig von den demo-
grafischen Merkmalen und Bildungsmerkmalen zu priifen, wurden die Variablen Alter, Ge-
schlecht, Fachsemester, Studienfach und Studienfachwechsel im dritten Schritt eines manu-
ellen 3-Schritt BCH-Ansatzes kontrolliert.

3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Statistiken

Die Skalenmittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen der Indikatoren fiir die
LPA (intrinsische und extrinsische Studienwahlmotivation, akademisches Selbstkonzept
und akademische Selbstwirksamkeit) sowie der intervallskalierten Variablen der demogra-
fischen Merkmale, der Bildungsmerkmale, des Lernverhaltens und des Befindens im Studi-
um sind auf der Basis der Daten der Gesamtstichprobe in Tabelle 1 dargestellt. Die Inter-
korrelationen der LPA-Indikatoren zeigen, dass intrinsische und extrinsische Studienwahl-
motivation in keinem Zusammenhang stehen (»=.03, p=.11) und es einen mittleren
Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und akademischer Selbstwirksam-
keit gibt (r=.37, p <.05). Im Unterschied zu extrinsischer Studienwahlmotivation weist
die intrinsische Studienwahlmotivation einen signifikanten Zusammenhang mit dem aka-
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demischen Selbstkonzept (r=.29, p<.05) und der akademischen Selbstwirksamkeit
(r=.24, p <.05) auf. Die extrinsische Studienwahlmotivation und das akademische Selbst-
konzept weisen kleine, aber signifikant negative Korrelationen mit dem Alter und dem
Fachsemester der Studierenden auf. Gleiches gilt fiir den Zusammenhang von intrinsischer
Studienwahlmotivation und dem Alter der Studierenden. Alle motivationalen Variablen
korrelieren signifikant positiv mit der Anstrengung und signifikant negativ mit akademi-
scher Prokrastination der Studierenden. Lediglich die extrinsische Studienwahlmotivation
weist keinen signifikanten Zusammenhang mit Studienzufriedenheit und Studienabbruchin-
tention auf. Die anderen motivationalen Variablen korrelieren signifikant positiv mit der
Studienzufriedenheit und negativ mit der Studienabbruchintention der Studierenden.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen fiir
intervallskalierte Variablen, die der LPA zugrunde lagen und zur Ermittlung
von Unterschieden zwischen den Profilen dienten

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 intrinsische SWM 479 091 -
2 extrinsische SWM 444 098 .03 -
3 akad. Selbstkonzept 493 091 22* .01
4 akad. Selbstwirksamkeit 278 048 20* .09* 37*
5 Alter 20.72 225 -04* -12* -09* -00 -
6 Fachsemester 260 201 -04 -12* -07* -02 46 * -
7 Anstrengung 418 0.76 19* 11 20 25* -05* -.03
8 akad. Prokrastination 269 076 -20* -09* -24* -26* .10* .06* -49*
9 Studienzufriedenheit 416 081 28* -.01 32*  30* -12* -17* 19* -25%*
10 Studienabbruchintention 1.95 1.00 -37* -02 -32* -34* -04* -01 -21*  24* -40*

Anmerkungen: SWM = Studienwahlmotivation; akad. = akademisch; * = p < .05

3.2 Motivationale Profile

Dem ersten Ziel des Beitrags folgend werden motivationale Profile von Studierenden auf
der Basis ihrer intrinsischen und extrinsischen Studienwahlmotivation, dem akademischen
Selbstkonzept und der akademischen Selbstwirksamkeit identifiziert. Dabei sind grundsétz-
lich andere Zusammenhangsmuster moglich, als die Interkorrelationen zwischen den Vari-
ablen in der Gesamtstichprobe indizieren (vgl. Abschnitt 3.1). Die Fitindizes der verschie-
denen angenommenen Modelle sind in Tabelle 2 aufgefiihrt. Abgesehen von der 2-
Klassenldsung zeigen alle Losungen eine akzeptable Zuordnungsgenauigkeit mit einer Ent-
ropie tiber .60. Der abnehmende BIC und SABIC sowie der signifikante BLRT zeigten fiir
alle Klassenlosungen einen guten Fit. Ab der 6-Klassenldsung sind der kleinsten Klasse un-
ter 5% der Teilnehmenden zugeordnet, weshalb diese nicht weiter beriicksichtigt wird
(Vincent & Weir, 2012). Anhand inhaltlicher Kriterien wird die 5-Klassenldosung ausge-
wihlt, da diese akzeptable Klassengrofien und eine gute Abgrenzbarkeit der Klassen auf-
weist, eine stirkere inhaltliche Differenzierung als alle anderen Klassenldosungen erlaubt
und inhaltlich gut interpretierbar ist.
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Tabelle 2:  Fitindizes zur Modellgiite der latenten Klassenlésungen

Nscen LL BIC SABIC Entropie BLRT Interpretierbarkeit
2 6551.05 13196.51 13155.21 .58 .000 gut

3 6455.80 13042.33 12985.15 .70 .000 gut

4 6406.24 12979.51 12906.45 .70 .000 gut

5 6368.50 12940.35 12851.40 .70 .000 gut

6 6340.78 12921.23 12816.40 .70 .000 schwierig

Anmerkungen: LL = Likelihood; BIC = Bayesian Information Criterion; BLRT = p-Wert des Bootstrap-Likeli-
hood-Ratio-Differenzen-Test; Interpretierbarkeit = Qualitét der inhaltlichen Interpretation der Klassenlosung

In Tabelle 3 werden die deskriptiven Statistiken fiir die Indikatoren der Profile dargestellt.
Ergédnzend zeigt Abbildung 1 die motivationalen Profile auf der Basis transformierter Wer-
te, um eine bessere Interpretierbarkeit der Profile in Anbetracht der unterschiedlichen Ant-
wortskalen zu ermoglichen. Um im vorliegenden Beitrag die Profile verstindlich beschrei-
ben zu konnen, werden alle Profile entsprechend ihrer Besonderheiten in den Antwortmus-
tern bezeichnet.

Abbildung 1 verdeutlicht, dass zwei Profile jeweils die motivationalen Variablen aus-
geglichen einschitzen, wobei sich die Einschédtzungen in der Hohe unterscheiden und sich
damit ein anderes Profilniveau der beiden Profile ergibt. Studierende des Profils sehr hoch
motiviert (n=244; 17.11 %) weisen auf allen vier motivationalen Variablen die hochsten
Auspriagungen auf. Etwa die Hélfte der Studierenden werden dem Profil hoch motiviert
(n=837; 58.70 %) zugeordnet. Sie geben fiir alle vier motivationalen Variablen hohe Aus-
pragungen an.

Im Gegensatz zu diesen beiden Profilen unterscheiden sich die drei weiteren Profile in
der Profilform. Studierende des Profils hoch motiviert — gering berufsbezogen (n =117,
8.20 %) zeigen hohe Auspragungen der intrinsischen Studienwahlmotivation, des akademi-
schen Selbstkonzepts und der akademischen Selbstwirksamkeit. Sie berichten im Vergleich
zu den Studierenden aller anderen Profile jedoch die geringste Auspragung fiir die extrinsi-
sche Studienwahlmotivation. Dagegen zeigen Studierende des Profils moderat motiviert —
gering fachlich interessiert (n = 95; 6.66 %) im Vergleich zu den Studierenden aller ande-
ren Profile die geringste intrinsische Studienwahlmotivation. Sie zeigen fiir die extrinsische
Studienwahlmotivation, das akademische Selbstkonzept und die akademische Selbstwirk-
samkeit moderate Auspriagungen. Studierende mit der Zuordnung zum moderat motiviert —
gering fihigkeitsiiberzeugten Profil (n =133; 9.33 %) weisen moderate Ausprigungen fiir
intrinsische und extrinsische Studienwahlmotivation auf. Sie zeigen im Vergleich zu den
Studierenden aller anderen Profile die geringsten Ausprigungen fiir das akademische
Selbstkonzept und die akademische Selbstwirksamkeit.

Wie aus Abbildung 1 und den Beschreibungen der Profile ersichtlich wird, sind die
Studierenden unterschiedlich fiir ihr Studium motiviert. Dabei sind die phaseniibergreifen-
den Wert- und Erwartungsaspekte der Studienmotivation ausgewogen (Profile sehr hoch
motiviert und hoch motiviert) oder unausgewogen (Profile hoch motiviert — gering berufs-
bezogen, moderat motiviert — gering fachlich interessiert und moderat motiviert — gering
fahigkeitsiiberzeugt) ausgepréigt. Ferner zeigt sich, dass die intrinsische und extrinsische
Studienwahlmotivation unabhingig voneinander ausgeprigt sein konnen. Dagegen stehen
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das akademische Selbstkonzept und die akademische Selbstwirksamkeit in engem Zusam-
menhang.

sehr hoch motiviert

n =244

hoch motiviert

n =837

hoch motiviert - gering berufsbezogen
n=117

moderat motiviert - gering fachlich interessiert
n=95

moderat motiviert - gering fahigkeitsiiberzeugt
n=133

0.8-

0.6-

® H ¢ p O

04-

intrinsische extrinsische akademisches  akademische
Studienwahl-  Studienwahl-  Selbstkonzept Selbstwirksamkeit
motivation motivation

Abbildung 1:  Transformierte Mittelwerte der LPA-Indikatoren getrennt nach
motivationalen Profilen
Anmerkung: Fiir eine bessere Interpretierbarkeit der Profile in Anbetracht der unterschiedli-
chen Antwortskalen wurden die Antworten der Studierenden in den Wertebereich von 0 bis 1
transformiert.

Tabelle 3: Mittelwerte, Standardabweichungen und interferenzstatistische Tests der
untersuchten intervallskalierten Variablen pro Klasse (Profil)

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Wald- Post hoc Vergleiche
sehr hoch hoch hoch motiviert moderat moderat  Test
motiviert motiviert —gering be- motiviert — motiviert —

rufsbezogen  gering fachlich gering fahig-
interessiert  keitstberzeit

n=244 n=3837 n=117 n=95 n=133

M SD M SD M SD M SD M SD w
intrinsische SWM 536 067 4838 067 518 075 280 057 432 083 -
extrinsische SWM 481 079 465 071 241 058 420 094 438 095 -
akad. Selbstkonzept 596 055 489 061 527 064 448 074 331 070 -
akad. Selbstwirksamkeit 342 034 272 032 281 040 259 040 209 035 -
Alter 20.39 204 2065 222 2118 221 21.02 250 2122 246 1935* 1<3,4,5;2<3,5
Fachsemester 234 182 254 198 309 197 259 187 305 246 17.09* 1,2,4<3;1,2<5
Anstrengung’ 461 073 418 070 411 077 383 074 367 077 10.18* 2>3
akad. Prokrastination’ 227 075 267 069 273 076 3.07 069 330 0.72 1482* 2<3,5
Studienzufriedenheit’ 474 071 414 072 444 071 353 071 338 072 364 -

Studienabbruchintention” 137 069 188 080 160 068 3.06 124 303 120 2644* 1,2<4,5;3<5
Anmerkungen: SWM = Studienwahlmotivation; akad. = akademisch; * = die angegebenen Mittelwerte sind nicht
um die Variablen kontrolliert, die fiir die inferenzstatistische Analyse der Unterschiede zwischen den Studierenden
der motivationalen Profile beriicksichtigt werden; * = p <.05
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Tabelle 4: Prozentuale Anteile und interferenzstatistische Tests der untersuchten
kategorialen Variablen pro Klasse (Profil)

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Wald-Test  Post hoc Vergleiche
sehr hoch hoch hoch moderat moderat
motiviert motiviert motiviert — motiviert — motiviert —
gering be-  gering fach-  gering fahig-
rufsbezogen lich interes- keitstber-
siert zeugt
n =244 n =837 n=117 n=95 n=133
% % % % w
Geschlecht’ 0.58 0.39 0.27 0.36 0.27 32.03 * 1>2,3,4,5;2>5
Studienfach® 0.35 0.28 0.32 0.17 0.35 8.57 -
Studienfachwechsel 0.18 0.18 0.29 0.28 0.16 6.00 -

Anmerkungen. * = die prozentuale Angabe bezieht sich auf Manner innerhalb der Klasse; ° = die prozentuale An-
gabe bezieht sich auf MINT-Studierende innerhalb der Klasse; © = die prozentuale Angabe bezieht sich auf Studie-
rende mit vorherigem Studienfachwechsel innerhalb der Klasse; * = p <.05.

3.3  Motivationale Profile, demografische Merkmale und
Bildungsmerkmale

Mittels der automatischen 3-Schritt BCH-Methode wurden zur Verfolgung des zweiten
Ziels Unterschiede zwischen den Studierenden mit den verschiedenen motivationalen Profi-
len in Bezug auf demografische Merkmale und Bildungsmerkmale analysiert (siche Tabel-
len 3 und 4). Die Variablen Geschlecht, Alter und Fachsemester unterscheiden sich signifi-
kant zwischen den Studierenden der Profile. Fiir die Variablen Studienfach und zuriicklie-
gender Studienfachwechsel zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Studierenden der Profile.

In Bezug auf das Geschlecht sind im Vergleich zu allen anderen Profilen mehr ménnli-
che als weibliche Studierende im Profil sehr hoch motiviert vertreten. Aulerdem weisen
ménnliche Studierende gegeniiber weiblichen Studierenden hdufiger eine Zugehorigkeit
zum Profil hoch motiviert im Gegensatz zum Profil moderat motiviert — gering fihigkeits-
tiberzeugt auf. Hinsichtlich des Alters und des Semesters zeigen sich zum Teil Parallelen.
Die Studierenden mit den Profilen sekr hoch motiviert und hoch motiviert sind jiinger und
in einem geringeren Fachsemester als die Studierenden mit den Profilen hoch motiviert —
gering berufsbezogen und moderat motiviert — gering fihigkeitsiiberzeugt. Aulierdem sind
die Studierenden mit dem Profil moderat motiviert — gering fachlich interessiert élter als
die Studierenden mit dem Profil seir hoch motiviert und in einem geringeren Fachsemester
als die Studierenden mit dem Profil hoch motiviert — gering berufsbezogen.

3.4 Motivationale Profile, Lernverhalten und Befinden im Studium

Im Hinblick auf das dritte Ziel des Beitrags wurden anhand der manuellen 3-Schritt BCH-
Methode Unterschiede zwischen den Studierenden der verschiedenen motivationalen Profi-
le beziiglich ihres Lernverhaltens und Befindens im Studium analysiert (s. Tabelle 3). Da-
bei wurden die Variablen Geschlecht, Alter, Fachsemester, Studienfach und Studienfach-
wechsel in den inferenzstatistischen Analysen kontrolliert. Die Studierenden der motivatio-
nalen Profile unterscheiden sich signifikant im Hinblick auf die Anstrengung, akademische
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Prokrastination und Studienabbruchintentionen, jedoch nicht beziiglich ihrer Studienzufrie-
denheit. Somit wird die Annahme nicht gestiitzt, dass Studierende mit motivationalen Profi-
len mit hoher Studienmotivation eine hohere Studienzufriedenheit aufweisen als Studieren-
de mit motivationalen Profilen mit geringer Studienmotivation (H1c).

In Bezug auf das Lernverhalten der Studierenden zeigen die inferenzstatistischen Er-
gebnisse, dass Studierende mit dem Profil hoch motiviert eine groBBere Anstrengung im Stu-
dium berichten als Studierende mit dem Profil hoch motiviert — gering berufsbezogen. Zu-
dem berichten Studierende mit dem Profil hoch motiviert weniger akademische Prokrasti-
nation als die Studierenden mit den Profilen hoch motiviert — gering berufsbezogen und
moderat motiviert — gering fihigkeitsiiberzeugt. Tendenziell stiitzen die Ergebnisse die An-
nahmen, dass Studierende mit motivationalen Profilen mit hoher Studienmotivation eine
hohe Anstrengung (H1a) und geringe akademische Prokrastination (H1b) berichten. Da sich
aber keine weiteren Unterschiede zwischen den Studierenden der verschiedenen Profile in
Bezug auf Anstrengung und akademische Prokrastination ergeben, kénnen die Hypothesen
la und 1b nicht génzlich gestiitzt werden.

Hinsichtlich der Studienabbruchintentionen der Studierenden zeigt sich, dass Studie-
rende mit den Profilen sehr hoch motiviert und hoch motiviert jeweils geringere Studienab-
bruchintentionen benennen als Studierende mit den Profilen moderat motiviert — gering
fachlich interessiert und moderat motiviert — gering fihigkeitsiiberzeugt. Zudem ist die
Studienabbruchintention von Studierenden mit dem Profil hoch motiviert — gering berufs-
bezogen geringer als die Studienabbruchintention von Studierenden mit dem Profil moderat
motiviert — gering fahigkeitsiiberzeugt. Folglich wird die Hypothese 1d zu den Studienab-
bruchintentionen durch die Befunde gestiitzt.

4 Diskussion

Theoretisch wird ein Zusammenspiel motivationaler Variablen verschiedener Phasen des
Studiums — gerade auch im Hinblick auf Studienerfolg und Studienabbruch — angenommen
(z.B. Bean & Eaton, 2000; Kuh et al., 2006). Es fehlen jedoch entsprechende empirische
Untersuchungen, die das intraindividuelle Zusammenspiel verschiedener motivationaler
Variablen der Studienvorphase und des Studiums aufdecken. Im vorliegenden Beitrag wur-
de mittels des personenzentrierten Verfahrens der LPA das intraindividuelle Zusammen-
spiel von intrinsischer und extrinsischer Studienwahlmotivation als wertbezogene Variab-
len der Studienvorphase sowie von akademischem Selbstkonzept und akademischer
Selbstwirksamkeit als erwartungsbezogene Variablen der Phase des Studiums untersucht.
Anschliefend wurden interindividuelle Unterschiede zwischen den Studierenden der moti-
vationalen Profile im Hinblick auf demografische Merkmale und Bildungsmerkmale analy-
siert. Unter Kontrolle dieser wurden zudem Unterschiede der Studierenden in den motivati-
onalen Profilen beziiglich des Lernverhaltens und Befindens im Studium untersucht.

4.1 Funf motivationale Profile von Studierenden

Die Ergebnisse der LPA zeigen erstmals, dass es vielfdltige intraindividuelle Auspriagungs-
muster der Studienmotivation auf der Basis motivationaler Variablen der Studienvorphase
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und des Studiums gibt. Es wurden insgesamt fiinf motivationale Profile identifiziert, von
denen zwei Profile ausgewogen waren und sich im Niveau unterschieden (sehr hoch moti-
viert und hoch motiviert). Die drei weiteren Profile zeichneten sich durch eine besondere
Profilform aus (hoch motiviert — gering berufsbezogen, moderat motiviert — gering fachlich
interessiert und moderat motiviert — gering fihigkeitstiberzeugt).

Die Befunde des personenzentrierten Verfahrens verdeutlichen somit, dass etwa drei
Viertel der Teilnehmenden iiber ausgewogene und sehr hohe bis hohe Ausprigungen der
vier motivationalen Variablen verfiigen. Jedoch miissen Erwartungs- und Wertaspekte der
Studienmotivation nicht ausgewogen und dhnlich hoch ausgeprigt sein. Das besondere int-
raindividuelle Zusammenspiel der motivationalen Variablen in den weiteren drei Profilen
ermdglicht ein differenzierteres Verstindnis von Studienmotivation. Dabei werden Befunde
fritherer Studien zu den Variablen bestétigt. Die Profile hoch motiviert — gering berufsbe-
zogen und moderat motiviert — gering fachlich interessiert zeigen, dass intrinsische und
extrinsische Studienwahlmotivation zwei unabhéngige Facetten der Studienwahlmotivation
darstellen (Janke, 2019). Die dhnlich hohen Ausprigungen von akademischem Selbstkon-
zept und akademischer Selbstwirksamkeit pro Profil stehen im Einklang mit fritheren Be-
funden, die einen hohen Zusammenhang zwischen den Variablen aufzeigen (z.B. Huang,
2012).

4.2 Unterschiede bezogen auf demografische Merkmale und
Bildungsmerkmale

Im Hinblick auf die Frage, iiber welche demografischen Merkmale und Bildungsmerkmale
die Studierenden in den motivationalen Profilen verfligen, konnten ebenfalls Ergebnisse
ermittelt werden. Ausgehend von den deskriptiven Zahlen iiberwogen Ménner im Profil
sehr hoch motiviert, wihrend Frauen am héufigsten den Profilen moderat motiviert — gering
fachlich interessiert und moderat motiviert — gering fihigkeitsiiberzeugt angehorten. Die
Geschlechtsunterschiede sollten in zukiinftigen Studien weiter analysiert werden. Friihere
Forschung zeigte zwar auch schon geringere akademische Fahigkeitsiiberzeugungen bei
Frauen im Vergleich zu Ménnern (z.B. Marshman et al., 2018). Jedoch konnte in anderen
Studien zu motivationalen Profilen von Lernenden, die ebenfalls Erwartungskomponenten
der Studienmotivation ndher betrachteten, keine Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der
Erwartungskomponenten festgestellt werden (Perez et al., 2019).

In dieser Studie wird auflerdem deutlich, dass &ltere Studierende und Studierende in
hoheren Fachsemestern héufiger das Profil moderat motiviert — gering fihigkeitsiiberzeugt
aufwiesen. Diese Befunde stehen ebenfalls im Einklang mit bisherigen Befunden (Robinson
et al., 2019) und verdeutlichen die Relevanz von Angeboten der Hochschulen zur Forde-
rung von Studienmotivation im gesamten Studienverlauf (Falk, Tretter & Vrdoljak, 2018).

Anhand der dhnlichen Verteilung der Studienficher und der Studienfachwechsler in
den Profilen wird ferner offensichtlich, dass giinstige und ungiinstige Ausprigungen der
Studienmotivation in keinem systematischen Zusammenhang mit diesen Variablen stehen.
In Bezug auf den Studienfachwechsel wire es interessant, in zukiinftigen Studien zu unter-
suchen, ob Studierende mit einem Studienfachwechsel auch schon vor diesem Studien-
fachwechsel eine dhnliche Studienmotivation im Vergleich zu den anderen Studierenden
berichten. Die Hintergriinde des zuriickliegenden Studienfachwechsels (z.B. geplanter
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Wechsel in das Wunschstudienfach, Leistungsdefizite; Bliithmann et al., 2012) kdnnten auf
malBgebliche Unterschiede in der Studienmotivation im vorherigen Studium hindeuten.

4.3 Unterschiede hinsichtlich des Lernverhaltens und Befindens im
Studium

Auch in Bezug auf das Lernverhalten und Befinden im Studium zeigten sich Unterschiede
zwischen den Studierenden in den motivationalen Profilen. Im Einklang mit friiherer For-
schung zu Studienmotivation (z.B. Dresel & Grassinger, 2013; Schnettler et al., 2020) zeig-
te sich ein insgesamt giinstigeres Lernverhalten in Form hoher Anstrengung (vgl. Hla) und
niedriger Prokrastination (vgl. H1b) sowie geringerer Studienabbruchintentionen (vgl. H1d)
bei hoherer Studienmotivation.

Die Richtung des Befundes gilt auch fiir die extrinsische Studienwahlmotivation. Im
Gegensatz zu theoretischen Annahmen (Heublein, 2014) und empirischen Befunden (Janke,
2019; Kiinsting & Lipowsky, 2011) steht die hohe Auspragung von extrinsischer Studien-
wahlmotivation in dieser Studie in einem giinstigen Zusammenhang mit dem Lernverhalten
und Befinden im Studium. Im direkten Vergleich von Studierenden, deren Profile sich au-
genscheinlich hauptsichlich in der Hohe der extrinsischen Studienwahlmotivation unter-
scheiden, berichten die Studierenden des Profils hoch motiviert mit der hoheren extrinsi-
schen Studienwahlmotivation eine groflere Anstrengung und geringere akademische Pro-
krastination als die Studierenden mit dem Profil hoch motiviert — gering berufsbezogen. In
Anbetracht des Befundes erscheint es zukiinftig lohnenswert, das Verstéindnis der Rolle von
extrinsischer Studienwahlmotivation im intraindividuellen Zusammenspiel mit weiteren
motivationalen Variablen zu erweitern.

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschung (z.B. Janke, 2019; Schiefele & Jacob-
Ebbinghaus, 2006) erscheint der Befund von nicht signifikanten Unterschieden zwischen
den Studierenden in den motivationalen Profilen in Bezug auf die Studienzufriedenheit
iiberraschend (vgl. Hlc). Scheinbar erkldren die untersuchten motivationalen Variablen die
zumindest deskriptiv vorhandenen Unterschiede in der Studienzufriedenheit der Studieren-
den nicht, wenn demografische Merkmale und Bildungsmerkmale in den inferenzstatisti-
schen Analysen kontrolliert werden.

Die Unterschiede in Bezug auf die Studienabbruchintention zeigen sich dagegen wie
erwartet. Eine hohe Studienmotivation steht wie in anderen Studien (z.B. Janke, 2019;
Dresel & Grassinger, 2013; Schnettler et al., 2020) auch in diesem Beitrag im Zusammen-
hang mit niedrigen Studienabbruchintentionen.

4.4  Forschungsausblick und Limitationen

Obwohl der Beitrag einen umfassenden Blick auf verschiedene Variablen der Studienmoti-
vation unterschiedlicher Phasen des Studiums ermoglicht, ist die eingesetzte Forschungs-
methode teilweise kritisch zu reflektieren. Bezogen auf die Stichprobe ist die Rekrutierung
von Studierenden aus verschiedenen Studienfachern und drei geografisch unterschiedlich
gelegenen deutschen Universititen gelungen. Um eine weitere Generalisierbarkeit der Er-
gebnisse zu priifen, sollten in zukiinftigen Studien Studierende weiterer Studienfacher an
Universitéiten, aber auch an Fachhochschulen einbezogen werden.
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An der Studie konnten Studierende aller Fachsemester teilnehmen, sodass die Ein-
schitzung der Studienwahlmotivation durch den unterschiedlichen zeitlichen Abstand zum
Studienbeginn verzerrt sein konnte. Die Korrelationen von Fachsemester mit intrinsischer
Studienwahlmotivation (kein signifikanter Effekt) und extrinsischer Studienwahlmotivation
(signifikant kleiner negativer Effekt) zeigen, dass eine mdgliche Verzerrung nicht sehr gro3
ist. Dennoch sollte die Verdnderung der Angaben zur Studienwahlmotivation langsschnitt-
lich von der Studienvorphase aus im Studienverlauf untersucht werden, um die Moglichkeit
der Verzerrung des retrospektiven Selbstberichts aufzukléren.

Bezogen auf das Messinstrument zur Erfassung der Studienwahlmotivation zeigte der
verwendete Fragebogen im Vergleich zum vielfach eingesetzten FEMOLA im Lehramt
(Pohlmann & Mdller, 2010) eine geringe Differenzierung der Studienwahlmotivation. Dies
ist dem Ziel der Messung einer fachunabhingigen Studienwahlmotivation geschuldet. Zu-
kiinftig konnten die situative Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2020) und die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Ryan & Deci, 2000) genutzt werden, um eine
umfangreichere studienfachunabhingige Erfassung von Studienwahlmotivation zu ermogli-
chen.

Im vorliegenden Beitrag bleibt offen, wie das spezifische Zusammenspiel motivationa-
ler Komponenten in den Profilen entsteht. So konnte die intrinsisch motivierte Wahl des
Studiums beispielsweise hohe akademische Fahigkeitsiiberzeugungen bei den Studierenden
nach sich ziehen. Mit einem langsschnittlichen Studiendesign kdnnte das zeitliche Zusam-
menspiel der motivationalen Komponenten tiefgehender geklart werden.

Denkbar wire zudem, fiir das Zusammenspiel motivationaler Komponenten weitere
Variablen der Studienmotivation zu beriicksichtigen. Zum einen kdnnten Zielorientierungen
als relevante motivationale Komponenten fiir den Studienerfolg beriicksichtigt werden
(Conley, 2012; Janke, 2019). Zum anderen konnten neben der Betrachtung intrinsischer
und extrinsischer Studienwahlmotivation auch die Wertkomponenten personliche Wichtig-
keit, intrinsischer Wert, Niitzlichkeit und Kosten (Eccles & Wigfield, 2020) beriicksichtigt
werden, um die aktuelle situationsbezogene Studienmotivation stirker zu beriicksichtigen.

In Bezug auf die Bedeutung der motivationalen Profile fiir das Lernverhalten und Be-
finden im Studium kénnen in der Studie keine kausalen Schliisse gezogen werden, da keine
Manipulation der Studienmotivation im Feld vorgenommen wurde. Eine gegenseitige Ein-
flussnahme von Studienmotivation und akademischen Erfolgskriterien ist jedoch denkbar
(Bong & Skaalvik, 2003). In langsschnittlichen Studien konnte ein solches Wechselspiel
zukiinftig unter der Beriicksichtigung motivationaler Profile untersucht werden.

45 Implikationen fir die Praxis

Erfreulicherweise berichtete die Mehrheit der Teilnehmenden eine hohe Studienmotivation,
ein gilinstiges Lernverhalten und ein positives Befinden im Studium. Jedoch wiesen einzel-
ne Studierendengruppen auch ungiinstigere Ausprdgungen auf motivationalen Variablen
auf. In Anbetracht der hohen Bedeutung von Studienmotivation fiir den letztendlichen Stu-
dienerfolg (z.B. Schneider & Preckel, 2017) und auch fiir Studienabbruchintentionen (z.B.
Dresel & Grassinger, 2013; Schnettler et al., 2020) ergibt sich demnach ein Handlungsbe-
darf in Bezug auf Beratung, Pravention und Intervention im Hochschulkontext. Ausgehend
von unserem Beitrag sollten dabei alle vier untersuchten motivationalen Komponenten be-
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rlicksichtigt werden. Dabei konnten die Malnahmen in der Studienvorphase sowie im Stu-
dium ansetzen und im besten Fall iiber die Studienphasen hinweg verkniipft werden (Falk et
al., 2018).

Zur Forderung intrinsischer und extrinsischer Studienwahlmotivation sind Informatio-
nen zum Studienfach und den Berufsaussichten unabdingbar (z.B. iiber Hochschulinforma-
tionstage, Internetauftritte; Falk et al., 2018). In Beratungen konnte Studieninteressierten
empfohlen werden, das fachliche Interesse in Kombination mit den eigenen beruflichen
Wiinschen stirker bei der Studienwahl zu beriicksichtigen. Auflerdem konnten Studieninte-
ressierte darin unterstiitzt werden, ihr Fachinteresse zu reflektieren, indem Interessenstests
mit Hinweisen fiir passende Studiengidnge angeboten werden. Fiir das Kennenlernen der
Berufspraxis wire zudem ein Praktikum bereits vor der Studienwahl in einem oder mehre-
ren moglichen Berufsfeldern des Studienfachs empfehlenswert. Angebote zur Forderung
von akademischem Selbstkonzept und akademischer Selbstwirksamkeit sollten Erfolgser-
lebnisse der Studierenden fordern (Bong & Skaalvik, 2003) und konnten von Lehrenden
und Studienberater*innen umgesetzt werden. Dabei sind verschiedene Formate wie Ge-
sprache, Trainings und Mentoring sowohl in Prdsenz als auch online denkbar (Falk et al.,
2018).

Aufbauend auf den Unterschieden zwischen den Studierenden in den motivationalen
Profilen in Bezug auf die Variablen Geschlecht, Alter und Fachsemester sollten Mafinah-
men zur Férderung der Studienmotivation — insbesondere zur Férderung akademischer Fa-
higkeitsiiberzeugungen — besonders fiir Frauen, dltere Studierende sowie Studierende hdhe-
rer Fachsemester angeboten werden.

5 Fazit

Anhand der intrinsischen und extrinsischen Studienwahlmotivation, dem akademischen
Selbstkonzept und der akademischen Selbstwirksamkeit wurde in der Studie erstmals das
intraindividuelle Zusammenspiel motivationaler Variablen verschiedener Phasen des Studi-
ums untersucht. Es wurden fiinf verschiedene motivationale Profile von Studierenden er-
mittelt. Ménnliche Studierende, jiingere Studierende und Studierende jlingerer Fachsemes-
ter hatten héufiger Profile mit durchweg hoheren Auspriagungen der motivationalen Variab-
len, wihrend weibliche Studierende, iltere Studierende und Studierende hoéherer Fach-
semester iiberdurchschnittlich héufig dem Profil moderat motiviert — gering fihigkeits-
tiberzeugt zugeordnet waren. Insgesamt wiesen Studierende in Profilen mit hoéherer
Studienmotivation ein giinstigeres Studierverhalten und geringere Studienabbruchintentio-
nen auf. Damit stiitzt der Beitrag die Relevanz, die motivationalen Prozessen fiir giinstiges
Studierverhalten und Studienabbruchintentionen zugeschrieben wird. Zusammenhénge von
motivationalen Profilen mit Studienzufriedenheit sollten zukiinftig ebenso naher untersucht
werden wie die Rolle von extrinsischer Studienwahlmotivation, die sich in diesem Beitrag
als positiv im Hinblick auf akademische Erfolgskriterien erwies. Auch wenn ein Grof3teil
der Studierenden in diesem Beitrag eine erfreulich hohe Studienmotivation berichtete, soll-
ten ausgehend von den Befunden dieser Studie Maflnahmen zur zielgruppenspezifischen
Forderung von Studienmotivation in der Hochschulpraxis angeboten werden.
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