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Studieneingang im Fokus - Einfiihrung in
das Thema und in das StuFo-Projekt'

Ziel des Beitrags ist es, in die Debatten und in den Forschungsstand
zum Studieneingang einzufiihren (1. Abschnitt), das Konzept sowie aus-
gewdhlte Ergebnisse des StuFo-Projekts ,Der Studieneingang als for-
mative Phase fiir den Studienerfolg” vorzustellen (2. Abschnitt) und
abschlieflend Perspektiven fiir den Studieneingang aufzuzeigen (3. Ab-
schnitt). Damit soll zugleich die Rahmung fiir die nachfolgenden Beitrage
des Bandes vorgenommen werden.

In den letzten Jahren ist der Studieneingang zunehmend in den Fo-
kus der Hochschuldebatten geriickt. Nach dem Motto ,Auf den Anfang
kommt es an!“ geht es darum, die Abbruchquoten zu senken und den
Studienerfolg zu erh6hen. Die Abbruchquote liegt — bei aller Differenzie-
rung nach Fachkultur und Hochschultyp - seit langerem bei ca. 30 % (vgl.

1 Das StuFo-Projekt ist ein vom BMBF gefordertes Verbundprojekt (Laufzeit 2015-
2018), zu dem neben Wilfried Schubarth, Sylvi Mauermeister, Melinda Erdmann und
Friederike Schulze-Reichelt (Universitdt Potsdam) auch Uwe Schmidt und Laura Wag-
ner (Universitat Mainz) sowie Sarah Berndt und Philipp Pohlenz (Universitat Magde-
burg) gehoren.
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Heublein u. a. 2017). Der Studieneingang gilt als , Selektionsschwelle“ und
als der entscheidende Schliissel fiir den Studienerfolg, findet doch ca. die
Halfte der Abbriiche bereits in den ersten beiden Semestern statt. Die
vorwiegend finanzpolitisch begriindete Forderung nach Senkung dieser
Quote scheint dennoch etwas liberzogen, denn nach OECD-Statistik liegt
Deutschland im Mittelfeld (vgl. OECD 2017).

Es verwundert demzufolge nicht, dass Mafdnahmen und Projekte
zur Verbesserung des Studieneingangs boomen, zumal dafiir sehr viel
Geld bereitgestellt wird. Allein im Qualitdtspakt Lehre (QPL) bezogen
sich im Jahr 2015 die Halfte der geférderten Projekte auf Mafinahmen
des Studieneingangs (vgl. Mauermeister/Zylla/Wagner 2015). Hanft u. a.
(2016) haben sogar 750 Einzelmafdnahmen allein zum Studieneingang
identifiziert. Mittlerweile hat das HRK-Projekt nexus iiber 100 Good-
Practice-Beispiele zum Studieneingang aufgelistet. Dieser Mafdnahmen-
Boom steht jedoch im Gegensatz zu den bisherigen Erkenntnissen liber
den Nutzen und die Wirksamkeit der Angebote. Die Frage, welche Maf3-
nahmen wie wirken und aufgrund ihrer Wirkung forderwiirdig sind, ist
bisher kaum fundiert zu beantworten. Der Maffnahmen-Boom ist somit
eher forderpolitisch denn evidenzbasiert begriindet. Ein entsprechen-
der Forschungsbedarf ist offensichtlich.

An dieser Stelle setzt das StuFo-Projekt an, indem es die These von
der formativen Phase des Studieneingangs aufgreift und Aussagen zur
Wirksamkeit von Interventionen zu generieren sucht. Das Verbundpro-
jekt verfolgt das Ziel, Pradiktoren fiir einen erfolgreichen Studieneinstieg
zu identifizieren und durch deren Abgleich mit den untersuchten Stu-
dieneingangsmafinahmen entsprechende Empfehlungen zur Optimie-
rung des Studieneingangs abzuleiten. Insgesamt sind fiinf Universitaten
am StuFo-Projekt beteiligt: Die Universitat Potsdam iibernimmt die Fe-
derfithrung, Mainz und Magdeburg bilden das Projektkonsortium und
die Universitaten Greifswald und Kiel agieren als Konsortialpartner.

1. Zum Forschungsstand im Kontext des Studieneingangs

Das StuFo-Projekt kniipft an drei Fachdebatten an: die Sozialisations-
und Transitionsforschung (vgl. Bosse/Trautwein 2014; Gerholz 2011;
Huber 2012; Mauermeister u.a. 2015; Nelson/Clarke/Kift/Creagh 2011;
Webler 2012), die (padagogische) Interventionsforschung und die hoch-
schuldidaktische Forschung, wobei die Transitionsforschung im Mittel-
punkt steht.
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Bei der Transitionsforschung haben insbesondere die Studien zum
Studienabbruch zu Studienbeginn wertvolle Erkenntnisse hinsichtlich
moglicher Motive und Pradiktoren geliefert (vgl. Bornkessel 2018; CHE
2017; Heublein u.a. 2017; Pohlenz/Tinsner/Seyfried 2007; Tinto 1975),
ebenso die Studienerfolgsforschung (zusammenfassend: vgl. Erdmann/
Mauermeister 2016). Weitere relevante Ansatze sind Konzepte der Ent-
wicklungsaufgaben (vgl. Havighurst 1972), des Kritischen Lebensereig-
nisses (vgl. Filipp/Aymanns 2010) oder des Kulturschocks (vgl. Woesler
2009). In jiingster Zeit zeichnet sich ein Trend zur Ent-Dramatisierung
und Ent-Stigmatisierung des Studienabbruchs in der Studieneingangs-
phase hin zu einer sinnvollen und notwendigen Orientierungsphase heu-
tiger Jugendlicher ab (vgl. Heublein u. a. 2017; Penthin/Fritsche/Kroner
2017; Schubarth/Mauermeister 2017).

Bei der (pddagogischen) Interventionsforschung geht es v. a. um theo-
retische und methodologische Fragen zur Wirksamkeit der Mafdnah-
men (vgl. Souvignier/van Ewijk 2010). Vor diesem Hintergrund gibt es
eher widerspriichliche Ergebnisse zum Studieneingang: Befunde, die
die Zufriedenheit und den Nutzen der Eingangsmafinahmen aus Studie-
rendensicht betonen (vgl. Bargel 2015; Jahn/Fuge/So6ll 2010) stehen Be-
funden gegeniiber, die an der Wirksamkeit der Mafdnahmen zweifeln las-
sen. Selbst viele Hochschulleitungen und Dozierende glauben nicht an
den Erfolg ihrer Mafinahmen (Heublein u. a. 2015, 2017). Zudem wird auf
Mangel, v.a. die ungentigende Beriicksichtigung der Heterogenitat der
Studierenden und hochschuldidaktische Defizite, d.h. auf gravierende
Professionalisierungsprobleme, hingewiesen (vgl. Kossack/Lehmann/
Ludwig 2012; Nauerth/Walkenhorst/von der Heyden 2010).

Aus hochschuldidaktischer und -transitionstheoretischer Sicht stellt
die Studieneingangsphase die erste Phase fiir ein gelingendes Studium
dar, bei der es um die Passung zwischen individuellen Voraussetzun-
gen und institutionellen Anforderungen geht (vgl. Didaktisches Zentrum
Universitat Ziirich 2017). Die Eingangsphase hat dabei gleich mehrere,
zum Teil konfligierende Funktionen zu erfiillen: Orientierungsfunktion
(Abgleich eigener Ziele mit dem Angebot), Vermittlung von Fachkom-
petenz (Studium als forschungsorientiertes Fachstudium), Erlernen des
Studienhandwerks (Arbeitstechniken und Lernmethoden) und Selek-
tionsfunktion (Eignungsabklarung). Je nach Priorisierung der Funktio-
nen gestaltet sich der Studieneingang ganz unterschiedlich, weshalb sich
gegenwdrtig eine Diversifizierung der Eingangsphase vollzieht.

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber empirische Befunde der Transi-
tionsforschung gegeben werden, und zwar zu drei Schwerpunkten: Stu-
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dium im Wandel und Orientierungen von Studierenden (1.1), Studien-
abbruch (1.2) und Studieneingang (1.3).

1.1 Studium im Wandel: Studienbedingungen und -orientierungen
von Studierenden

Um die Befunde zum Studieneingang besser einordnen zu konnen,
soll zunachst den Fragen nachgegangen werden, wie die Situation an
Hochschulen bzw. von Studierenden ist und wie sich diese im Laufe der
letzten Jahre verandert hat. Hierfiir bietet v.a. der Studierendensurvey
der Universitat Konstanz (vgl. Bargel 2017b) interessante Einblicke, da
dies neben der Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks die ein-
zige deutsche Langzeitstudie ist, die bereits iiber mehrere Jahrzehnte
Studierende befragt und demzufolge eine Betrachtung der studentischen
Orientierungen und eingeschdtzten Studienbedingungen iiber einen
Zeitraum von 30 Jahren (1983-2013) ermdglicht. Vorab jedoch einige
Daten aus dem Bildungsbericht von 2018, die die gestiegenen Studieren-
denzahlen, die gewachsene Diversitit der Studierenden sowie Probleme
beim (qualitativen) Ausbau der Lehre aufzeigen.

Befunde des Bildungsberichts (2018) zu Hochschulen

Die Autorengruppe des Bildungsberichts (2018) verweist zunachst auf
eine anhaltend hohe Studiennachfrage. Die Studienanfangerzahl bleibt
bei etwa einer halben Million stabil. Die Hochschulen versuchen dem ge-
recht zu werden, z. B. durch Fortschreibung der Hochschulpakte. Mit ih-
ren Studienprogrammen und Unterstiitzungsangeboten mussen sich die
Hochschulen auf vielfaltige Gruppen von Studierenden einstellen. Die
Heterogenitdt der heutigen Studierenden zeigt sich beim Alter, den Bil-
dungsbiografien, beim wachsenden Anteil internationaler Studierender
oder bei der flir das Studium zur Verfligung stehenden Zeit. Knapp ein
Drittel der Studierenden studiert faktisch in Teilzeit.

Zum Wintersemester 2017/18 wurden etwa 19 000 Studienginge an-
geboten (10000 grundstandige, 9 000 weiterfiihrende). Die Fachhoch-
schulen bieten 40 % der Bachelorstudiengdange an, von denen gut ein
Drittel auf 6, etwa die Halfte auf 7 und 12 % auf 8 Semester Regelstu-
dienzeit ausgelegt sind. Die Bachelorstudiengdnge an den Universita-
ten sind meist auf 6 Semester ausgelegt. Masterstudienginge (75 % an
den Universitaten) gehen meist liber 4 Semester. Etwa 10 % aller Master-
studiengadnge sind als weiterbildende Studienginge konzipiert. Der ers-
te Studienabschluss wird nach etwa 7,5 Semestern erworben. Nach dem
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Masterstudium betragt die Gesamtstudiendauer 12,3 Semester an Uni-
versitaten und 11,6 Semester an Fachhochschulen; damit entspricht die
Dauer dem fritherer Diplomstudiengange.

Dies alles hat Folgen fiir die Lehre bzw. Lehrqualitat. Mittlerweile gibt
es zwar mehr Personal an Hochschulen, aber keine Verbesserung der
Betreuungsrelationen. Lehrbeauftragte tibernehmen v.a. an Fachhoch-
schulen einen Grofsteil der Lehre. Im Gegensatz zum grundmittelfinan-
zierten Personal ist insbesondere an Universitaten die Zahl des drittmit-
telfinanzierten Personals angestiegen, was wiederum der Lehre kaum zu
Gute kommt (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht 2018).

Als Herausforderung wird im Bildungsbericht insbesondere das Span-
nungsfeld von beruflicher und akademischer Bildung gesehen. So sei es
einerseits erforderlich, neue Ausbildungsformate wie das duale oder
berufsbegleitende Studium zu férdern. Zum anderen verlange der Aus-
gleich zwischen Qualifikation und Beschéaftigung auch arbeitsmarktpoli-
tische Mafdnahmen, was mit einem hoheren Risiko unterwertiger Be-
schaftigung verbunden sei.

Weniger Zeit fiir das Studium

Die Rahmenbedingungen des Studiums unterliegen einem standigen
Wandel. So hat beispielsweise der Umfang der Erwerbstatigkeit neben
dem Studium zugenommen (vgl. Bargel 2017b). Wahrend die durch-
schnittliche wochentliche Arbeitszeit Anfang der 1980er Jahre noch bei
5,8 Stunden lag, sind es mittlerweile knapp 7 Stunden. Im Vergleich dazu
hat sich der zeitliche Aufwand fiir das Studium im selben Zeitraum von
37 auf ca. 32 Stunden pro Woche verringert. Was die Zeit fiir Erwerbs-
tatigkeit neben dem Studium betrifft, liegt Deutschland im europaischen
Vergleich im unteren Mittelfeld (vgl. Hausschild/Gwos¢/Netz/Mishra
2015).

Peer-Kontakt wird wichtiger; nur jeder Elfte

mit haufigem Dozentenkontakt

Das soziale Klima an Hochschulen hat sich im Vergleich zu fritheren Jah-
ren deutlich verbessert. Der Anteil von Studierenden, die zumindest
manchmal Kontakt zu Mitstudierenden haben, bleibt auf einem konstant
hohen Niveau von zuletzt 91 %, wobei insbesondere der Anteil von Stu-
dierenden, die haufig Kontakt zu Mitstudierenden haben, von 49 % auf
68 % angestiegen ist. Auch fiir die Kontakthaufigkeit mit Professor/-in-
nen aufderhalb von Lehrveranstaltungen ist ein Anstieg zu verzeichnen.
Ein Drittel aller Studierenden hat manchmal bis haufig Kontakt mit den

27



W. Schubarth/S. Mauermeister/M. Erdmann/B. Apostolow/F. Schulze-Reichelt

Professor/-innen. Dabei hat sich der Anteil beider Kategorien seit 1983
nahezu verdoppelt. Trotzdem geben nur 9 % der Studierenden an, hau-
fig mit den Professor/-innen in Kontakt zu stehen. Auch die Zufrieden-
heit mit den Kontakten zu beiden Gruppen hat zugenommen. Wahrend
1983 nur jeder Fiinfte mit dem Kontakt zu Professor/-innen zufrieden
war, ist es 2013 fast die Halfte aller Studierenden gewesen. Dieser Befund
wird verstarkt durch die Angabe der Studierenden, weniger Schwierig-
keiten bei sozialen Aspekten des Studiums zu haben. Der Umgang mit
Lehrenden scheint fiir immer weniger Studierende ein Problem. Zum
ersten Messzeitpunkt berichteten noch 41% von solcherlei Schwierig-
keiten. 2013 waren es nur noch 18 % (vgl. Bargel 2017b).

Fehlender Praxisbezug als Problem

trotz insgesamt verbesserter Studiensituation

Wiinsche zur Verbesserung der Studiensituation werden heutzutage fiir
weniger dringlich erachtet als noch vor einigen Jahren (vgl. ebd.). In den
1980er Jahren wiinschten sich noch die Hélfte bis zwei Drittel der Stu-
dierenden eine intensivere Betreuung durch die Lehrenden, einen star-
keren Praxisbezug im Studium und Lehrveranstaltungen im kleineren
Kreis. Im Laufe der Zeit ist fiir diese drei Bereiche die Dringlichkeit, die
Studiensituation dahingehend zu verbessern, um bis zu 41 Prozentpunk-
te zuriickgegangen. Den aktuell grof3ten Handlungsbedarf sehen die Stu-
dierenden beim Praxisbezug im Studiengang: ca. ein Drittel der Studie-
renden halt einen starkeren Praxisbezug fiir sehr dringlich.

Wertewandel: extrinsisch-materielle Haltungen

gewinnen an Bedeutung

Bezliglich der Studienwahlmotive ldsst sich ein gewisser Wertewandel,
welcher moglicherweise auch auf die gestiegene Heterogenitat der Stu-
dierenden zuriickzufiihren ist, konstatieren (vgl. Bargel 2017a): Wahrend
intrinsische Motive konstant geblieben sind (bei zwei Dritteln der Stu-
dierenden), lasst sich z.B. fiir das extrinsische Studienwahlmotiv spa-
tere Einkommenschance ein deutlicher Anstieg um 14 Prozentpunkte
verzeichnen, besonders stark ab 2001 von 21 % auf 30 % in 2013. Die Stu-
dierenden sehen unabhingig vom angestrebten Abschluss den Nutzen
des Hochschulstudiums zunehmend in der Sicherung eines guten Ein-
kommens und im Erreichen einer hohen sozialen Position. Wahrend
1983 nur ein Viertel der Studierenden angab, sich durch das Studium ein
hohes Einkommen zu sichern, waren es 2013 schon weit iiber die Halfte
der Studierenden (57 %). Fiir das Erreichen einer hohen sozialen Posi-
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tion lasst sich die Zunahme ebenfalls feststellen (von 17 % auf 30 %). Die
Bereitschaft, finanzielle Einbuf3en hinzunehmen, ist von 85 % auf 70 %
gesunken. Die grofdte Zunahme ist bei dem beruflichen Anspruch, einen
sicheren Arbeitsplatz haben zu wollen, zu verzeichnen. Hier stieg der
Anteil der Studierenden von einem auf zwei Drittel. Extrinsisch-mate-
rielle Haltungen treten seit 2001 starker auf, ohne aber intrinsische Mo-
tive komplett zu verdrangen. Zwar sind die Zustimmungswerte fiir die
idealistischen Werte Autonomie und Selbstverwirklichung um 14 bzw.
12 Prozentpunkte zuriickgegangen, liegen aber immer noch auf einem
hohen Niveau. Gleiches gilt fiir das Allgemeinwohl. Aktuell ist es fiir die
Halfte der Studierenden wichtig, spater im Beruf etwas Niitzliches fiir
die Allgemeinheit zu tun. Der Idealismus ist nicht abhandengekommen,
auch wenn mit der Sicherheit ein utilitaristischer Wert fiir die Mehrheit
am wichtigsten geworden ist (vgl. Bargel 2017a).

Privates und Sicherheit werden wichtiger, Politik unwichtiger

Der Stellenwert fiir Politik und 6ffentliches Leben sinkt seit den 1980er
Jahren von urspriinglichen 39 % auf 24 % im Jahr 2013 (vgl. ebd.). Ahn-
liches gilt fiir den Bereich Kunst und Kulturelles. Im Gegensatz dazu
bleibt die Wichtigkeit des privaten Lebensbereichs auf einem konstant
hohen Niveau. Uber 80 % der Studierenden geben an, dass ihnen der
Bereich Partner/eigene Familie sehr wichtig ist. Fiir den zweiten priva-
ten Lebensbereich Eltern und Geschwister ldsst sich sogar ein grofdes
Wachstum konstatieren. Von urspriinglichen 46 % im Jahr 1983 ist der
Anteil der Studierenden, die den Bereich fiir sehr wichtig empfinden, be-
sonders ab dem Ende der 1990er Jahre bis 2013 auf 75 % angewachsen.
Ein Anstieg von 29 Prozentpunkten spricht fiir einen bemerkenswerten
Wandel. Die Herkunftsfamilie scheint aktuell als ,Instanz der Verlasslich-
keit und Sicherheit, der Zugehoérigkeit und Bindung“ (ebd., S. 27) wichti-
ger zu sein als je zuvor. Mehr als 40 % halten mittlerweile einen Arbeits-
platz im 6ffentlichen Dienst fiir attraktiv, wie die ,Studentenstudie 2018
des Beratungsunternehmens EY ergab (vgl. EY 2018). Die Sicherheit, die
viele im offentlichen Dienst sehen, gewinnt weiter an Wert.

Resiimierend lasst sich festhalten, dass wir es offenbar mit einer pragma-
tischen, unauffalligen und zum Teil verunsicherten Studierendengenera-
tion zu tun haben, die sich aus Angeboten der 6ffentlichen Partizipation
weitgehend zuriickzieht, privaten Lebensbereichen einen hoheren Stel-
lenwert beimisst und v. a. die Sicherheit eines Arbeitsplatzes und die Si-
cherung eines hohen Einkommens betont. Ein Studium wird somit fiir
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die Gewahrleistung des eigenen Lebensunterhalts zunehmend wichtiger,
was auch Folgen fiir das Studierverhalten hat.

1.2 Forschungen zum Studienabbruch bzw. Studienerfolg

Der Studienabbruch ist als mehrdimensionaler Prozess zu verstehen, bei
dem es nicht nur einen Grund fiir den Abbruch gibt, sondern die ,Kumu-
lation abbruchférdernder Faktoren“ (Heublein u. a. 2017, S. 11) ausschlag-
gebend ist. Der Studienabbruch ist zudem das Ergebnis eines lange-
ren Abwagungs- und Entscheidungsprozesses und selten eine spontane
Kurzschlussreaktion.?

Fast jeder Dritte bricht ab - MINT-Ficher als Problem

Die Abbruchquote fiir Bachelorstudiengiange liegt in den letzten Jah-
ren Konstant bei 29 %. Wahrend an den Universitdten ein leichter Riick-
gang um drei Prozentpunkte auf 30 % zu beobachten ist, stieg der An-
teil der Abbrechenden an Fachhochschulen in der Zeit von 2010 bis 2014
von 19 % auf 27 %. Dies lasse sich v.a. durch den gestiegenen Anteil an
Studierenden in abbruchintensiven Studiengiangen der Ingenieurswis-
senschaft erklaren (vgl. ebd.). Auch innerhalb einer Hochschulart gibt
es grofde Unterschiede: Die hdochsten Abbruchquoten an Universita-
ten treten hauptsichlich bei den Studiengdngen der mathematischen
und naturwissenschaftlichen Facher auf (Mathematik 50 %, Informatik
45 %, Chemie 42 %, Physik und Geowissenschaften 40 %; Ausnahmen:
Biologie 22 %, Geographie 17 %). Niedrige Abbruchquoten lassen sich
fir die Bereiche Kunst und Kunstwissenschaft (23 %) sowie Padago-
gik (17 %) konstatieren. An Fachhochschulen ist der ansteigende Anteil
an Studierenden, die ihr Studium abbrechen, besonders in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Facher zu beobachten. Innerhalb von
vier Jahren stieg die Abbruchquote von 30 % auf 42 % an. Im ingenieur-
wissenschaftlichen Bereich sind es v. a. die Facher Elektrotechnik (42 %),
Bauingenieurwesen (33 %) und Maschinenbau (32 %), die im Vergleich
zum Gesamtdurchschnitt an Fachhochschulen eine héhere Abbruchquo-
te vorweisen (vgl. ebd.).

2 Im folgenden Abschnitt werden Abbruchquoten berichtet, bei deren Berechnung Ab-
brechende als ehemalige Studierende verstanden werden, die das Hochschulsystem
ohne Abschluss verlassen haben. Studierende, die das Fach oder die Hochschule ge-
wechselt haben, gehen nicht mit in die Berechnungen der Abbruchquoten ein. Diese
Information ist fiir die Einschatzung von Abbruchquoten von Bedeutung.
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Steigende Abbruchquoten im Master

Neben der Hochschulartlassen sich auch fiir die Art des Studienabschlus-
ses Unterschiede registrieren. Dem sinkenden Anteil an Bachelorstudie-
renden steht ein wachsender Anteil von Masterstudierenden gegeniiber,
die ihr Studium abbrechen. Das gilt sowohl fiir Universitaten (von 11 %
auf 15 %) als auch insbesondere fiir die Fachhochschulen (von 7% auf
19 %). Ein Grund dafiir kann in ,dem vorlaufigen Verbleib der Bachelor-
absolventinnen und -absolventen im Studierendenstatus [gesehen wer-
den], bis sich fiir sie [mit dem bereits erworbenen Berufsabschluss] be-
rufliche Moglichkeiten er6ffnen” (ebd.,, S. 16).

Vielfiltige Motive fiir Studienabbruch

30 % der Abbrechenden berichten von hohen Anforderungen im Stu-
dium und fehlenden fachlichen Voraussetzungen. 17 % geben mangelnde
Studienmotivation als Abbruchmotiv an. Sie kénnen sich nicht mit dem
gewdhlten Studienfach identifizieren und schétzen die beruflichen Aus-
sichten als schwierig ein. Auffallig ist der steigende Anteil an Abbrechen-
den aufgrund fehlender Praxis- und Berufsfeldbeziige. Dieser stieg seit
2008 um vier Prozentpunkte auf 15 % an. Die Studierenden orientieren
sich auf eine praktische Tatigkeit um und wollen ziigig Geld verdienen.
Weitere 11 % nennen die Finanzierung des Studiums als Abbruchmotiv.
Auch die Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstatigkeit bzw. person-
liche Griinde (Krankheit) werden als Grund fiir den Abbruch angegeben.
Nur geringe Bedeutung fiir den Studienabbruch haben laut DZHW-Stu-
die folgende Motive: berufliche Alternative, Studienbedingungen, fami-
lidre Situation und Studienorganisation (vgl. ebd.).

Externe und interne Faktoren fiir Studienabbruch

Heublein u.a. (2017) nennen die (fachfremde) Erwerbstatigkeit, die in
Konflikt mit einem Vollzeitstudium steht, als externen Faktor fiir ein stei-
gendes Abbruchrisiko. Uber den Zeitverlauf betrachtet, ist der Anteil der
Studierenden, die ihr Studium aus finanziellen Griinden abbrechen, von
19 % auf 11 % gesunken. Nichtsdestotrotz sollte auf die finanzielle Unter-
stiitzung der Studierenden geachtet werden. Im OECD-Landervergleich
haben Australien, Grof3britannien und die USA die hochsten Bildungs-
gebiihren, doch dort werden mindestens 75 % durch o6ffentliche Darle-
hen, Stipendien und Zuschiisse geférdert (vgl. OECD 2017). Die neueste
BAfoG-Reform zum Wintersemester 2016/17 war deshalb ein wichtiger
Schritt, sich diesem Niveau anzunahern. Zu den internen Faktoren fiir
ein Abbruchrisiko wurde Folgendes ermittelt: Wahrend nur knapp die
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Halfte der Abbrechenden (48 %) von gelingender Selbstorganisation be-
richten, tun dies 81% der Alumni. Des Weiteren geben sie seltener an,
Kontakt mit den Dozierenden sowie Mitstudierenden zu haben. Diese
Faktoren haben jedoch Einfluss auf die Studienleistung, die wiederum
als Pradiktor fiir den Studienerfolg gilt (vgl. ebd.).

Nicht-traditionelle Studierende® mit h6herem Abbruchrisiko
Nicht-traditionelle Studierende brechen eher ab als andere, was meh-
rere Griinde hat. Drei Problembereiche wurden dabei identifiziert (vgl.
Bornkessel 2018; Dahm/Kerst 2016): die Studienerfahrung (Probleme
mit Leistungsanforderungen und Studienbedingungen), die Lebenssi-
tuation (finanzielle Griinde, Vereinbarkeit von Studium und Erwerbs-
tatigkeit/Familie) und der Studiennutzen (mangelndes Interesse, feh-
lender Praxisbezug, fehlender beruflicher Nutzen). Die Ergebnisse legen
nahe, dass nicht-traditionelle Studierende insgesamt zwar Uber ausrei-
chend Studierfahigkeit verfiigen, dass es aber entscheidend ist, schon zu
Studienbeginn die Schwierigkeiten mit den Leistungsanforderungen so-
wie der Finanzierung zu tiberwinden und das Studium mit der Erwerbs-
tatigkeit zu vereinbaren.

Studentische Vorschlige zur Erh6hung des Studienerfolgs

Auf die Frage, welche Mafdnahmen ergriffen werden sollten, um den Stu-
dienerfolg zu erhohen, zeigt sich aus Sicht der Studierenden folgendes
Bild (vgl. Multrus/Majer/Bargel/Schmidt 2017): Den grofdten Zuspruch
findet der Vorschlag, eine Priifung im selben Semester wiederholen zu
konnen (Zustimmung an Universitaten: 65 %, 60 % an Fachhochschu-
len). Die Vorteile dieser Mafdnahme liegen einerseits im Prasentsein des
Wissens, andererseits lasst sich das Studium ohne zeitliche Verschiebun-
gen fortsetzen. Weit dahinter finden sich Mafdnahmen wie Tutorien/AGs,
zligige Priifungsverfahren (i.S. einer zeitnahen Benotung) und die Ver-
ringerung der Erwerbstatigkeit. Nur wenig Zustimmung finden Mafsnah-
men zur frithen Leistungsiiberpriifung und eine verpflichtende Studien-
beratung.

3 Nicht-traditionelle Studierende sind Studierende mit unterschiedlichen Hochschul-
zugangsvoraussetzungen und sozio6konomischen Hintergriinden. Im Gegensatz dazu
kommen traditionelle Studierende eher aus finanziell abgesicherten Akademiker-
familien. Wird der Begriff enger gefasst, dann sind lediglich jene Personen als nicht-
traditionelle Studierende zu verstehen, die ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung ein Studium aufnehmen (vgl. DZHW 2018).

32



Einflihrung in das Thema und in das StuFo-Projekt

Restimierend soll auf Aussagen des Bildungsberichts (2018) zum Studien-
abbruch verwiesen werden. Studienabbruch habe mehrere Griinde, v. a.
fehlende Studienmotivation, Wunsch nach praktischer Tatigkeit und
Leistungsprobleme. Neben der sozialen Herkunft entscheiden die Stu-
dienfachwahl, die Erfahrungen in der Studieneingangsphase sowie die
soziale Integration in die Hochschule und das Interesse am Studienfach
liber einen spiteren Studienabbruch.* Zu einem erfolgreichen Studium
tragen folglich bei: eine zu den fachlichen Interessen und Starken pas-
sende Studienentscheidung, Unterstiitzung in der Studieneingangspha-
se, gute Kontakte zu Lehrenden und Studierenden, eine studienbeglei-
tende fachnahe Erwerbstatigkeit, eine gesicherte Studienfinanzierung
und geringe Pendelzeiten.

1.3 Forschungen zur Studieneingangsphase

Unter Studieneingangsphase wird , die strukturelle und inhaltliche Aus-
gestaltung des Ubergangs von der Schule zur Hochschule unter Ein-
schluss der ersten beiden Semester” verstanden (HRK 2018a). Wahrend
dieser Phase geht es um die Bewaltigung der fachlich-intellektuellen, be-
rufs- und arbeitsmarktbezogenen, personlichkeitsspezifischen und fi-
nanziellen Herausforderungen (vgl. Huber 1991, 2012). Die Studierenden
sollen dabei unterstiitzt werden, den Start ins Studium erfolgreich zu be-
waltigen, um maogliche negative Folgen fiir den weiteren Studienverlauf
zu minimieren und somit den Studienerfolg zu erh6hen. Um dies zu ge-
wahrleisten, wurden in den vergangenen Jahren verstarkt Mafdnahmen
fiir die Studieneingangsphase besonders im Rahmen des Bund-Lander-
Programms Qualitatspakt Lehre (QPL) geschaffen. Fiir die Verbesserung
der Studienbedingungen und Lehrqualitit an deutschen Hochschulen
stehen im Zeitraum von 2011 bis 2020 zwei Milliarden Euro zur Verfiigung
(vgl. BMBF 2018).

Sowohl in der Forschung als auch bei den Unterstiitzungsprogram-
men zum Studieneingang hinkt Deutschland im internationalen Ver-
gleich den USA, Grofdbritannien und Australien hinterher (vgl. z. B. Gale/
Parker 2014; Thomas 2012; Thomas/Jones/Ottaway 2015). Seit einigen

4 Nach dem Studienabbruch nimmt mehr als die Halfte der Studienabbrecher/-innen
eine Berufsausbildung auf, weitere 20 % werden direkt erwerbstatig. Der Abbruch
erfolgt meist erst, wenn eine Alternative vorhanden ist. Knapp 30 % planen die Auf-
nahme eines erneuten Studiums. Der Anteil an Arbeitslosen ist sechs Monate nach dem
Verlassen der Hochschule bei den Abbrecher/-innen hoher als bei den Absolvent/-in-
nen (10 % vs. 5 %).
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Jahren werden aber auch an deutschen Hochschulen vermehrt Anstren-
gungen unternommen, die Eingangsphase des Studiums zu verbessern
(vgl. z.B. Falk/Tretter/Vrdoljak 2018; Key/Jackiewicz 2018). Diese An-
strengungen betreffen mehrere Bereiche. Ein erfolgreiches Studium
zeichnet sich schliefdlich - laut Hochschulrektorenkonferenz - nicht nur
durch den erreichten Abschluss, sondern auch durch eine allgemeine
Personlichkeitsentwicklung, Employability und akademische Integra-
tion aus (vgl. HRK 2018b). Befragungen unter Abbrechenden zeigen, dass
Schwierigkeiten gerade zu Studienbeginn zu Uberforderungssituatio-
nen im weiteren Studienverlauf, z. B. bei Leistungs- und Priifungsanfor-
derungen, fithren. Rund die Halfte der Abbriiche vollzieht sich in den ers-
ten beiden Semestern (vgl. Heublein u. a. 2017). Deswegen ist es wichtig,
schon in der Studieneingangsphase auf die Probleme der Studierenden
einzugehen. Die zentrale Herausforderung ist dabei die ,Schaffung von
Angeboten, die die Studierenden individuell darin unterstiitzen, mit den
verschiedenen fachlichen und persoénlichen Anforderungen im Studium
angemessen und erfolgreich umzugehen, den Studienverlauf zu erleich-
tern und zu optimieren sowie letztlich Studienabbriiche zu reduzieren”
(Griitzmacher/Willige 2016, S. 6).

Studieneingangsangebote niitzlich, doch nicht von allen genutzt
Uber 75 % der Fachbereiche bieten mittlerweile Einfithrungsveranstal-
tungen in der Studieneingangsphase an. Die Nutzungsquoten liegen
zwischen 16 % und 55 % (vgl. ebd.). Die Nicht-Nutzung liegt an der feh-
lenden Kenntnis der Studierenden oder dem fehlenden Angebot sol-
cher Veranstaltungen. Es existiert aber auch ein Anteil von 5% bis 26 %
von Studierenden, die diese trotz Kenntnis nicht in Anspruch nehmen.
Das kann dann zu einem Problem werden, wenn gerade diejenigen
nicht teilnehmen, die eigentlich Bedarf haben. Auch die Teilnahme an
fachlichen Vorbereitungskursen ist ausbaufahig, verringern doch bes-
sere fachliche Vorkenntnisse das Risiko, das Studium abzubrechen (vgl.
Heublein u. a. 2017).

Die Niitzlichkeit von Veranstaltungen in der Eingangsphase wird
von den Alumni durchweg positiver eingeschéatzt als von Studienabbre-
chenden (Ausnahme: Mathematik-Briickenkurse, die von 55 % der Ab-
brechenden und 49 % der Alumni als niitzlich eingeschatzt werden).
Am niitzlichsten werden von beiden Gruppen Erstsemester-Tutorien
(68 % bzw. 76 %), Kennlernveranstaltungen (61% bzw. 73 %) und Kur-
se zu Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens (58 % bzw. 62 %) be-
wertet (vgl. ebd.). Vergleichbare Werte liefert auch der Studienqualitéts-
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monitor (vgl. Griitzmacher/Willige 2016). Uber 80 % der Studierenden
schatzen Tutorenprogramme positiv ein, bei Orientierungswochen liegt
die Zustimmungsrate bei 77 %. Auch die weiteren Veranstaltungen fin-
den bei der Mehrheit Anklang (z.B. Briickenkurse, Methoden des wis-
senschaftlichen Arbeitens und Mentorenprogramme). Im Vergleich zu
Universititen werden die Studieneingangsveranstaltungen an Fach-
hochschulen etwas haufiger als niitzlich bewertet (um bis zu zehn Pro-
zentpunkte).

Internationale Forschungen bestitigen die Bedeutung

der sozialen Integration

Im internationalen Raum gibt es bereits seit einigen Jahren Forschun-
gen zum Studieneingang - im internationalen Kontext als transition into
higher education bezeichnet (zusammenfassend vgl. z.B. Coertjens/
Brahm/Trautwein/Lindblom-Yldnne 2017). Die Autorengruppe berichtet
u.a. von Studien, in denen festgestellt werden konnte, dass Studierende,
die sozial in die Hochschule integriert sind, ein geringeres Abbruchrisi-
ko aufweisen und somit zu einem erfolgreichen Ubergang beigetragen
wird. Weitere wichtige Faktoren sind die Motivation und die Emotionen
der Studierenden sowie die Bildung einer sozialen Identitdt an der Hoch-
schule. Die internationale Forschung bestatigt somit den Befund aus der
deutschen Hochschulforschung, dass Studierende sozial und organisa-
torisch schnell integriert werden sollten (vgl. Kossack u.a. 2012). Dabei
geht es darum, moglichst ziigig die Fahigkeiten und Interessen, die die
Studierenden mitbringen, mit den fachlichen sowie methodischen An-
forderungen des Studiums zu verkniipfen.

Studieneingang als Bewaltigung kritischer Anforderungen
Aufschlussreiche Erkenntnisse zur Studieneingangsphase als kritischem
Lebensereignis liefert die Forschergruppe um Bosse (2016). In einer qua-
litativen Interviewstudie wurde nach kritischen Studienanforderungen
gefragt, wobei vier zentrale Problembereiche identifiziert werden konn-
ten: personale, organisatorische, inhaltliche und soziale Herausforde-
rungen. Diese wurden in einer anschliefenden quantitativen Befragung
Uiberpriift. So konnten nicht nur retrospektiv, wie bei den Interviews,
sondern auch prospektiv die Studienanforderungen in der Studienein-
gangsphase erfasst werden. Genau wie bei den Interview-Daten wurden
personale (z. B. Umgang mit Misserfolg und Leistungsdruck) und organi-
satorische (z. B. Lehr- und Priifungsbedingungen) Anforderungen als be-
sondere Schwierigkeiten identifiziert.
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Eine im Kontext des StuFo-Projekts durchgefiihrte Faktorenanalyse
zu Schwierigkeiten im Studieneingang ergab ein dhnliches Bild (vgl.
Apostolow/Wippermann 2018). So konnten z. B. Probleme mit den Leis-
tungs- und Priifungsanforderungen in Kombination mit dem zeitlichen
Umfang im Sinne einer ausgewogenen Study-Life-Balance als grofite
Problematik der Studierenden im zweiten Semester identifiziert wer-
den. Ebenfalls grofiere Schwierigkeiten haben die Studierenden mit dem
Erlernen wissenschaftlicher Lern- und Arbeitsweisen. Entsprechende
Empfehlungen fiir einen erfolgreichen Studienstart wurden abgeleitet,
z.B. Betreuung in der Eingangsphase, hohere Transparenz und klare
Kommunikation der Studienanforderungen sowie der Austausch liber
erreichte Ziele. Studienvorbereitende und begleitende Angebote, bspw.
in Form von fachlichen, an die Vorkenntnisse ankniipfende Lehrformate
oder fachiibergreifende Tutorien zum wissenschaftlichen Arbeiten, er-
leichtern v. a. nicht-traditionellen Studierenden den Studieneinstieg (vgl.
Dahm/Kamm/Kerst/Otto/Wolter 2018).

Auf der Grundlage einer umfassenden Analyse von Praxisbeispie-
len zur Studieneingangsgestaltung entwerfen auch Key und Jackiewicz
(2018) in ihrem Fachgutachten eine Reihe von Vorschlagen fiir Program-
me zur Neugestaltung der Studieneingangsphase (ebd., S. 58 ff.):

e Um Kontinuitdt und Nachhaltigkeit der Programmmafinahmen zu
sichern, sollte auf allen Ebenen der Hochschule kooperiert, der Un-
terstiitzungsbedarf vorab genau analysiert und fiir eine langfristige
(Eigen-)Finanzierung und Programmverankerung im Hochschulent-
wicklungsplan Sorge getragen werden.

¢ Die Programme sollten curricular gut abgestimmt und modular
verankert und dadurch auch die Teilnahmemotivation erhoht wer-
den.

¢ Die Regelstudienzeit sollte starker flexibilisiert und mehr Freirdume
fiir die individuelle Studiengestaltung ermoglicht werden.

e Schliisselkompetenzen sollten gefoérdert und Studierende studienvor-
bereitend und -begleitend individuell beraten und unterstiitzt wer-
den.

e Die Hochschullehre sollte weitgehend durch hauptamtliches Per-
sonal abgesichert (Beziehungsarbeit) und durch mehr Praxisbezug
und aktivierende Lehr-Lern-Methoden heterogenitdtssensibel und
studienmotivierend gestaltet werden.

e Durch feste soziale Lerngruppen im ersten Studienjahr und Peer-
Group-Elemente sollen Motivation, sozialer Zusammenhalt und In-
tegration gefordert werden.
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¢ Alle Mafdnahmen sind begleitend zu evaluieren und ihre Wirksamkeit
zu iliberprifen.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass die Forschungen zum Stu-
dieneingang zwar noch am Anfang stehen, aber deutlich an Fahrt ge-
winnen. Erste Befunde zu den kritischen Anforderungen im Studienein-
gang sowie zur Nitzlichkeit von Studieneingangsmafdnahmen liegen vor,
ebenso Vorschlage zur Umgestaltung der Eingangsphase. Welche Forder-
mafinahmen und Programme den Studieneinstieg erleichtern und damit
die Passung zwischen den individuellen Voraussetzungen der Studie-
renden und den institutionellen Studienanforderungen erhéhen - die-
se Frage wird auch kiinftig im Fokus der Forschung stehen. Auch unser
StuFo-Projekt liefert dazu wichtige Erkenntnisse (vgl. hierzu die weite-
ren Beitrage im Band).

2. Konzept und ausgewdhlte Ergebnisse
des StuFo-Projekts

Ziel des StuFo-Projekts war die Identifizierung von Bedingungen eines
erfolgreichen Studieneinstiegs und die Ableitung von Empfehlungen zur
Optimierung des Studieneingangs. Um dies zu erreichen, wurden meh-
rere Perspektiven in die Analyse einbezogen: die Sicht der Studienanfan-
ger/-innen (quantitative Teilstudie) sowie die Sicht der Konzipierenden
und Durchfithrenden von Projektmafinahmen zur Verbesserung des Stu-
dienerfolgs in der Studieneingangsphase (qualitative Teilstudie). Beide
Teilstudien sind durch ein gemeinsames Analysemodell theoretisch und
empirisch miteinander verkniipft (vgl. Schubarth/Mauermeister 2017).
Die forschungsleitende Hypothese war, dass Mafdnahmen zum Studien-
eingang v. a. dann zur Erh6hung des Studienerfolgs einen Beitrag leisten,
wenn sie zur akademischen und sozialen Integration in die Hochschule
beitragen.

Im Rahmen der quantitativen Teilstudie wurden Studierende aller
grundstandigen Studienginge an allen fiinf beteiligten Universitaten zu
den relevanten Dimensionen schriftlich befragt. Das Erhebungsdesign
war langsschnittlich angelegt und bestand aus drei Befragungswellen,
die sich liber einen Zeitraum von 20 Monaten (erstes bis viertes Se-
mester) erstreckten. Um Informationen von den Studienanfanger/-in-
nen vor dem Sammeln erster Erfahrungen im Studienalltag zu erhalten,
wurde die erste Befragung (Welle 1) zu Beginn des ersten Fachsemes-
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ters in den Einfithrungsveranstaltungen mit Hilfe der Unterstiitzung von
Dozierenden und Mitarbeitenden der Hochschulen umgesetzt. Die erste
Befragung wurde als Mix-Mode-Survey erhoben, wobei eine Paper-Pen-
cil-Version sowie eine Onlineversion des Fragebogens zum Einsatz ka-
men. Durch die zusatzliche Mdglichkeit, auch online teilzunehmen, sollte
verhindert werden, dass Studierende, die nicht an den Einfithrungsver-
anstaltungen teilnehmen konnten, aus der Studie ausgeschlossen wer-
den. Alle weiteren Befragungen wurden mittels Onlinebefragungen
durchgefiihrt. Von den insgesamt 15794 Studienanfanger/-innen an den
finf Universitaten im Wintersemester 2016/17 haben 4 714 an der ersten
Befragung teilgenommen. Dabei konnten aus dieser Befragung fiir 4 031
Studierende giiltige Daten erfasst werden, wovon sich 3714 Studieren-
de im ersten Fachsemester befanden. Dies entsprach einem Nettortick-
lauf von 24 % fiir die Erstsemester/-innen der fiinf teilnehmenden Uni-
versitaten. Da flir die zweite und dritte Welle die Angabe einer giiltigen
E-Mail-Adresse notwendig war, konnten fiir diese nicht alle 4 031 Stu-
dierenden angeschrieben werden, sondern nur 2522 (16 %). Die Riick-
laufquoten fiir die zweite und dritte Welle, bezogen auf die erste Welle,
betrugen 42 % und 38 %. Um dem bekannten Problem der Panelmorta-
litdt entgegenzuwirken, wurden monetdre Incentives fiir die zweite und
dritte Befragung eingesetzt.

Unser Analysemodell des Studienerfolgs zu Studienbeginn (vgl. Mau-
ermeister u.a. 2015), das auch den langsschnittlichen Erhebungsinstru-
menten zugrunde lag, beschreibt, wie Eingangs-, Studien- und Kon-
textbedingungen vermittelt iiber das Studier- und Lernverhalten den
Studienerfolg beeinflussen. Hierfiir wurde Studienerfolg iiber Studien-
zufriedenheit, Abbruchneigung und Studienleistungen (selbst geschatz-
te Note) operationalisiert. Das Modell geht dabei iiber bisherige Studien-
erfolgsmodelle hinaus, da es zur Verbesserung von Pradiktoren getestete
psychologische Konstrukte, z. B. Lernmotivation (SMILE), Lernstrategien
(LIST), Selbstwirksamkeit (ASKU) und Handlungskontrolle (HAKEMP)
integriert. So konnten zentrale Aspekte des Studier- und Lernverhal-
tens erfasst werden, die zur Bewaltigung der vielfaltigen Aufgaben beim
Ubergang in das Studium relevant sind (vgl. z. B. Gale/Parker 2014).

In der qualitativen Teilstudie wurden die Projektmafinahmen ana-
lysiert sowie die zugrundeliegenden Wirkungsannahmen und die ver-
schiedenen Zielvorstellungen auf der Akteurs- sowie der Teilnehmen-
den-Ebene rekonstruiert. Zunachst erfolgte eine Systematisierung und
Inhaltsanalyse der 37 an den fiinf Hochschulen durchgefiihrten QPL-
Mafdnahmen zur Studieneingangsphase. Neben der Erfassung von Struk-
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tur- und Prozessmerkmalen sowie der Ziele der Maffnahmen wurden
die Projektverantwortlichen gebeten, 38 Zielkategorien beziiglich ihrer
Relevanz innerhalb der Mafdnahmen auf einer fiinfstufigen Skala zu be-
werten.

Insgesamt konnten die untersuchten Mafinahmen auf Grundlage der

Zielkategorien drei MafSnahmentypen® zugeordnet werden (vgl. Schu-
barth u. a. 2018):

Typ 1, Forderung und Uberpriifung von Fachkenntnissen” zielt auf die
fachlich-akademische Integration der Studierenden und strebt die
Auffrischung von fachlichen Kenntnissen an. Ein Mathematik-Selbst-
test fiir Wirtschaftswissenschaften stellt hier den Prototypen dar.
Typ 2 ,Wissenschaftliches Arbeiten” reprasentiert eine Auswahl von
Mafdnahmen, die neben der fachlich-akademischen Integration v.a.
Lern- und Arbeitstechniken sowie Regeln wissenschaftlichen Ar-
beitens und Transferfihigkeiten vermitteln wollen. Neben Fachkom-
petenzen geht es insbesondere um Methodenkompetenzen. Proto-
typisch ware hier die Schreibberatung.

Typ 3 ,Informiertheit/Studienorganisation/Selbststindigkeit” betrifft
Mafdnahmen, die auf hochschulische und soziale Integration, Studien-
organisation, Zeitmanagement, Informiertheit sowie die Forderung
der Selbstreflexion abzielen. Neben Methodenkompetenzen steht hier
die Forderung der Selbstkompetenzen im Fokus, prototypisch das Tu-
torium ,Selbstreflexion und Planung”

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse des StuFo-Projekts zu fol-
genden Aspekten vorgestellt (vgl. Berndt/Felix/Wendt 2017; Schmidt
2018; Schmidt/Wagner/Erdmann i. E.; Schubarth u. a. 2018):

a)
b)

<)

d)

Bedingungen fiir den Studienerfolg

Relevanz der ermittelten Bedingungen in den Mafsnahmenkonzepten
Fallbeispiel: Mathematische Vorkurse und Tutorien zur Studienorga-
nisation

Folgerungen fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase.

Durch Fallvergleich bzw. -kontrastierung sind deren interne Homogenitit sowie die
externe Heterogenitat der Typologie beziiglich der Zieldimensionen Lernprozess/Stu-
dierverhalten und Kompetenzerwerb besonders hoch (vgl. Kelle/Kluge 2010).

39



W. Schubarth/S. Mauermeister/M. Erdmann/B. Apostolow/F. Schulze-Reichelt

a) Bedingungen fiir den Studienerfolg

Mit den erhobenen Befragungsdaten der Studierenden wurde unser
Untersuchungsmodell empirisch getestet. Dabei konnte im Regressions-
modell der Forschungsstand insofern bestétigt werden, dass die Di-
mensionen des Studienerfolgs (Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchneigung) im Wesentlichen iiber relevante Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens erklart werden kénnen. Fachergruppentibergreifend
zeigen die Identifikation mit dem Studienfach, Selbstwirksamkeit, beruf-
liche/erfolgsorientierte Lernmotivation und die akademische Integration
die grofdten Effekte. Daneben zeigen sich in drei von vier untersuchten
Fachergruppen (Lehramt, Wirtschafts-, Politik-, Verwaltungs- und So-
zialwissenschaften sowie Mathematik/Naturwissenschaften) signifikan-
te Effektstarken fiir das Fachwissen. In der Gruppe Mathematik/Natur-
wissenschaften spielten weiterhin die Studienfinanzierung und eine
effiziente Priifungsvorbereitung eine wesentliche Rolle. Keine direkten
signifikanten Effekte hinsichtlich des Studienerfolgs zu Studienbeginn
gab es dagegen fiir die folgenden untersuchten Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens: Handlungskontrolle, Prdsentations- und Kommunika-
tionsfdhigkeiten, Zeitmanagement, Studienorganisation und hochschu-
lische Orientierung. Insgesamt zeigen sich fiir die Fachergruppen Geistes-
wissenschaften und Lehramt hohere Zufriedenheitswerte, eine geringere
Abbruchneigung und bessere Noten. Neben den Faktoren des Lern- und
Studierverhaltens wurde auch iiberprift, inwiefern sich signifikante
Zusammenhinge zwischen den Studienbedingungen (Lehr-Lernumge-
bung, Organisation) bzw. den Lebens- und Kontextbedingungen und der
Studienzufriedenheit (als Dimension des Studienerfolgs) ergeben. Unter
den untersuchten Kontextbedingungen zeigen sich fiir die Vereinbarkeit
mit der Erwerbstdtigkeit und hdufige Krankheit negative Einfliisse. Un-
ter den Studienbedingungen weisen das soziale Klima, der Forschungs-
und der Praxisbezug einen positiven Einfluss auf die Studienzufrieden-
heit auf. Betrachtet man die Relevanz von Praxisbeziigen in den von uns
untersuchten Mafdnahmen zum Studieneingang, so wird deutlich, dass
diese lediglich in acht von 37 Mafdnahmen explizit eine Rolle spielen und
somit klar unterschatzt werden.

Fiir die Analyse der Studienabbruchneigung in der Studieneingangs-
phase als individueller und multikausaler Prozess kann eine hierarchi-
sche Betrachtung der Vorhersagevariablen sinnvoll sein. Durch die Ent-
scheidungsbaumanalyse konnen die Wirkungen der verschiedenen Pra-
diktoren auf die Abbruchneigung in eine solche Reihenfolge gebracht
werden. Die Reihung beruht auf der Aufspaltung der Pradiktoren in ver-
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schiedene Segmente, die sich mit Blick auf die abhdngige Variable signifi-
kant unterscheiden (vgl. Bithl/Zo6fel 2002). Die Markierungen in Abbil-
dung 1 zeigen, welche Faktoren signifikant relevant fiir die Erklarung
der Unterschiede in der Abbruchneigung sind. Die Identifikation mit
dem Fach stellt den relevantesten Erklarungsfaktor fiir die Abbruchnei-
gung dar (Knoten 2). Unter jenen, die angaben, sich stark mit ihrem Fach
identifizieren zu kénnen, zeigen sich nochmals signifikant geringere Ab-
bruchtendenzen, sichtbar in den hoheren Mittelwerten, wenn die Studie-
renden ihr Studium motiviert durch konkretere berufliche Ziele begon-
nen (Knoten 6), sich im ersten Semester gut betreut gefiihlt (Knoten 8)
und bisher nach eigener Einschitzung (sehr) gute Studienleistungen er-
zielt haben (Knoten 12).

Auffallig ist der Befund zur Rolle der Lernstrategien. Gemeinhin wird
angenommen, dass tiefenorientierte Lernstrategien fiir den Studien-
erfolg gut seien und im Laufe des Studiums ausgebaut werden. Dies ist
nicht der Fall. Bereits zu Studienbeginn geben die Befragten an, dass die
Anwendung tiefenorientierter Lernstrategien weniger erfolgverspre-
chend sei und dass sie eher oberflachliche Lernstrategien wie die des
Wiederholens und Organisierens nutzen als Strategien des Elaborierens
und des kritischen Priifens. Die Abbildung 2 verdeutlicht, dass diese Un-
terschiede zum Ende des ersten Semesters (und den ersten Priifungen)
noch ausgebaut werden: die eher oberflachenorientierten Lerntatigkei-
ten werden beibehalten und tiefenorientierte Lernstrategien werden
nach Einschitzung der Befragten noch weniger genutzt®, hier zeigen sich
entsprechend hohe negative Differenzen. Zu Beginn des zweiten Fach-
semesters gaben die Befragten liber alle Fachergruppen an, tiefenorien-
tierte Lernstrategien wie das ,kritische Priifen (t = -12.482, p = .000,
n = 774) seltener zu nutzen, dies gilt insbesondere fiir die Fachergrup-
pe Mathematik/Naturwissenschaften. Dagegen bleiben die eher ober-
flachenorientierten Lernstrategien vergleichsweise stark erhalten bzw.
erhohen sich sogar. V. a. bei der Fachergruppe Wirtschafts-, Politik- und
Verwaltungswissenschaften zeigt sich eine starke Zunahme (positive
Differenz) fiir die Nutzung von Wiederholungsstrategien. Die Férderung
tiefenorientierter Lernstrategien bedarf demnach eines deutlichen Um-
denkens bei Priifungskonzeptionen, die tiefenorientiertes Lernen pra-

6  Entsprechend zeigen die Ergebnisse des t-Tests fiir gepaarte Stichproben fiir die Stra-
tegie ,Organisieren” die grofdte (r =.605, p =.000, n = 774) und fiir Strategie ,Elaborie-
ren“ die geringste Stabilitat (r =.490, p =.000, n = 774).
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Abb. 1: Ergebnisse der Entscheidungsbaumanalyse fiir die ,,Abbruchneigung bei
Alternative“; Bachelorstudierende des 1. FS, die zum zweiten Befragungs-
zeitpunkt noch im selben Studiengang studieren*

Fachidentifikation
Korr. P -Wert = 0,000, F = 182,384

Abbruchneigung bei
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(1,,hoch®... 5 ,niedrig)
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=100

N=80%;%
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Fachergruppe LA/ Pad
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ja nein
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Korr. P-Wert = 0,015, F = 9,733
df 1=1, df2 =201

34
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hoch niedrig
Knoten 2 Knoten 3
Muttelvggrt: 3,995 Mittelwert= 1,878
N=487,% = 60,8 N=107,%=13,4

Wahlmotiv Beruflicher Nutzen
Korr. P-Wert = 0,002, F = 12,174
df1=1, df2 =485

Sehr wichtig Weniger wichtig

Knoten 6 Knoten 7
Mittelwert = 4,148 Mittelwert = 3,806
N=270,%=33,7 N=217,%=27,1

Informiertheit
Korr. P-Wert = 0,002, F = 11,493

df1=1,df2=215
(sehr) gut eher schlecht
Knoten 10 Knoten 11
Mittelwert = 4,146 Mittelwert = 3,603
N=81,%=10,1 N=136,% = 17,0
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Kontakt Studierende
Korr. P-Wert = 0,014, F = 8,242
df1=1,df2=134

(sehr) stark Eher schwach
Knoten 14 Knoten 15
Mittelwert = 3,903 Mittelwert = 3,320
N=66,%=8,2 N=70,%=87

* Knoten 0: Std.Abw. = 1,381; Knoten 1: Std.Abw. = 1,261; Knoten 2: Std.Abw. = 1,089; Knoten 3:
Std.Abw = 1,163; Knoten 4: Std.Abw. = 1,200; Knoten 5: Std.Abw. = 1,256; Knoten 6: Std.Abw. = 0,996;
Knoten 7: Std.Abw. = 1,169; Knoten 8: Std.Abw. = 0,947; Knoten 9: Std.Abw. = 1,079; Knoten 10:
Std.Abw. = 1,004; Knoten 11: Std.Abw. = 1,215; Knoten 12: Std.Abw. = 0,836; Knoten 13: Std.Abw. =
1,228; Knoten 14: Std.Abw. = 1,049; Knoten 15: Std.Abw. = 1,298; Mittelwert vorhergesagt entspricht
jeweils Mittelwert; Mittelwertindizes: Fachidentifikation (4 Items; o = 0,89); Wahlmotiv Beruflicher

Nutzen (6 Items; o = 0,71); Informiertheit (5 Items;
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mieren. Dafiir spricht auch, dass eine effiziente Priifungsvorbereitung
positive Effekte auf die eingeschétzten Studienleistungen zeigt.

Abb. 2: Differenzen der Mittelwerteindizes* (Skala 1 = ,,sehr oft“ bis 5 = ,,sehr
selten) zur Nutzung kognitiver Lernstrategien** zwischen den Zeit-
punkten to (1. FS) und t1 (2. FS) nach Fachergruppen®*#**

g: s 5 g
=4 _ 2 z <
B 2 ko = s w0
2 w V] = 4 £
0,8
0,6
0,4 W Wiederholen
O Organisieren
0,2
W Elaborieren
0 OKritisch Priifen
-0,2
-0,4
-0,6
-0,8

* Mittelwertindex ,Organisieren” (6 Items; o, = 0,80/a; = 0,76); Mittelwertindex ,Wiederholen”
(4 Items; a,, = 0,76/, = 0,77); Mittelwertindex , Elaborieren” (3 Items; a,, = 0,68/, = 0,74); Mittel-
wertindex , Kritisch priifen” (6 Items; a,, = 0,81/, = 0,85).

** Klassifikation entsprechend dem theoretischen Konzept zur Erfassung von kognitiven Lernstrate-
gien im Hochschulbereich nach LIST (vgl. Wild/Schiefele 1994).

*#* Fachergruppen in Anlehnung an die Fachergruppengliederung des Statistischen Bundesamtes:
Fachergruppe Wirtschafts-, Politik- und Verwaltungswissenschaften (n = 103); Sozialwissenschaften
(n = 137); Geisteswissenschaften (n = 118); Mathematik/Naturwissenschaften (n = 84); Lehramt/Pad-
agogik (n = 201); Ingenieurwissenschaften (n = 102).

Kaum Effekte auf die Dimensionen des Studienerfolgs ergaben sich hin-
gegen fiir ,,Wissenschaftliches Arbeiten“ sowie ,Prasentations- und Kom-
munikationsfahigkeiten, die oft Schwerpunkte des Studieneingangs
sind. Diese Angebote werden nur dann wirksam, wenn ein Anwendungs-
bezug hergestellt wird. Die Annahme, dass Studien- und Rahmenbedin-
gungen, vermittelt iiber Faktoren des Studier- und Lernverhaltens, Ein-
fluss auf den Studienerfolg haben, wurde teilweise bestatigt. So zeigte
sich, dass Probleme bei der Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und
Studium sowie haufige Krankheit einen eigenen positiven Einfluss auf
die Studienabbruchneigung haben, wahrend Praxisbezug im Studium
die Studienzufriedenheit erhoht. Letzteres bestatigen einschlagige Stu-
dien (vgl. z. B. Multrus 2009; Schubarth/Speck 2013). Im Vergleich von
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Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden ergaben sich bzgl. studien-
erfolgsrelevanter Faktoren beim Mafinahmentyp ,Forderung und Uber-
prifung von Fachkenntnissen“ (Mathematik-Vorkurse) schwache und
beim Mafdnahmentyp ,Informiertheit, Studienorganisation, Selbststan-
digkeit“ keine Unterschiede. Die Wirkungen scheinen hier begrenzt zu
sein (vgl. auch Bargel 2015; Heublein u. a. 2015, 2017).

b) Relevanz der ermittelten Bedingungen

in den Mafnahmenkonzepten

Die bedeutenden Wirkfaktoren fiir den Studienerfolg wie Fachwissen,
Integration und Motivation, die in Regressionsanalysen sichtbar werden,
kénnen nun der Relevanz dieser Faktoren in den Konzepten zum Studi-
eneingang einerseits und der Dokumentenanalyse andererseits gegen-
libergestellt werden. Dabei ergaben sich Unterschiede beziiglich der
Einschatzung der Relevanz der Zielkategorie Integration, die von den
Projektmitarbeitenden in den drei Mafdnahmentypen als bedeutsamer
bewertet wird, als dies in der Dokumentenanalyse ersichtlich wird. Ein
dhnlicher Unterschied lasst sich bei der Einschatzung der Motivation als
Zielkategorie der drei Mafdnahmentypen erkennen: Auch hier ist in der
Dokumentenanalyse ein weniger starker Bezug zur Zielkategorie Moti-
vation erkennbar, als die Projektmitarbeitenden dies einschatzen. Be-
zliglich der Vermittlung von Fachwissen fallen die Ergebnisse der Do-
kumentenanalyse und der Zielabfrage bei den Projektmitarbeitenden
libereinstimmend aus.

Neben den genannten Unterschieden zwischen den Wahrnehmungen
von Mafsnahmenzielen wurde in hochschulinternen Arbeitskreisen zum
Studieneingang eine fehlende organisatorische und inhaltliche Abstim-
mung der Angebote sowie das relativ unverbundene Nebeneinander vie-
ler MafSnahmen, Parallelangebote und Akteure berichtet. In diesem Kon-
text wurde deutlich, dass an vielen Hochschulen ein uniibersichtlicher
»,Mafsnahmen-Dschungel“ existiert und die Kommunikation ausbaufahig
ist, was oft einer ,Verprojektierung” geschuldet ist. Eine Verstetigung
der Mafinahmen sowie deren systematische Integration und Qualitats-
sicherung waren empfehlenswert. Zudem mangelt es an einer Profes-
sionalisierung und Didaktisierung der Studieneingangsphase (vgl. auch
Kossack u. a. 2012; Nelson u. a. 2011; nexus 2016).
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c) Fallbeispiel: Mathematische Vorkurse und Tutorien

zur Studienorganisation

Zur genaueren Untersuchung bestimmter Mafsnahmengruppen wurden
die mathematischen Vorkurse und Tutorien zur Studienorganisation hin-
sichtlich der Kongruenz zwischen den Zielen Studierender und den kon-
zeptionell vorgesehenen Zielen verglichen (vgl. auch Berndt u.a. 2017),
wobei folgende Auffalligkeiten registriert werden konnten:

Im Hinblick auf die mathematischen Vorkurse zeigen sich besonders
starke Diskrepanzen beziiglich des Wunsches der Studierenden, tiber
die Veranstaltungen das Lehrpersonal kennenzulernen, sich tiber die
Ablaufe in der Hochschule zu informieren sowie ihre Fahigkeit aus-
zubauen, vorhandenes Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden.
Diese Ziele sind jedoch fiir die Projektmitarbeitenden weniger rele-
vant. Entsprechend der Zugehorigkeit zum Typ Fachwissen haben
die akademische Integration, Informiertheit und Organisatorisches
sowie Methodenkompetenzen in den Vorkursen konzeptuell ein ge-
ringeres Gewicht.

Fiir die studienorganisatorisch ausgerichteten Tutorien zum Studien-
eingang wurde ermittelt, dass die Studierenden im Hinblick auf den
Kontakt mit Lehrenden sowie das Aufzeigen von Perspektiven fiir
den beruflichen Werdegang und zur Finanzierung des Studiums
abweichende Vorstellungen haben. Auf Konzeptionsebene werden
diese Aspekte als weniger relevant erachtet, wahrend eher das Ken-
nenlernen der Betreuungs- und Beratungsangebote sowie die Ver-
besserung der Studienorganisation und der Reflexionsfdhigkeit im
Vordergrund stehen.

Bei der Untersuchung von Zusammenhdngen zwischen der Teilnah-
mehdaufigkeit an diesen beiden Mafinahmengruppen und den Fakto-
ren des Studier- und Lernverhaltens wurden fiir die mathematischen
Vorkurse mafdige positive Zusammenhange zwischen der Teilnahme-
haufigkeit und dem Grad der sozialen Integration sowie den Fach-
kenntnissen gefunden. In den Tutorien lasst sich dagegen ein schwach
negativer Zusammenhang zwischen der Teilnahmehaufigkeit und der
akademischen Integration feststellen. Moglicherweise zeigt sich hier
eine Uberforderung der Studierenden von akademisch-organisatori-
schen Einflussen.

Schlief3lich wurden die Ergebnisse der Studierendenbefragung hinsicht-
lich einer moglichen Selbstselektion bei der Teilnahme an den Mafdnah-
men iiberpriift. In den Interviews mit Projektmitarbeitenden wurde be-
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richtet, dass die MafSnahmen weniger von den Studierenden frequentiert
wiirden, ,die es eigentlich nétig hdtten’, als von bereits gut organisier-
ten Studienanfanger/-innen, an die sich die Mafdnahmen nicht priori-
tar richten. Ein Blick auf die Unterschiede zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden der Vorkurse und Tutorien zeigt kaum signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Bildungsherkunft und Faktoren des Lern-
und Studierverhaltens (z.B. Studienmotivation, Nutzung kognitiver
Lernstrategien, Selbstwirksamkeit) sowie der Einschatzung des Fach-
wissens (Vorkurse) bzw. des Informationsstands (Tutorien). Betrachtet
man hingegen die Schwierigkeiten, die die Studierenden in der Studien-
eingangsphase zu bewaltigen haben, so fallt auf, dass Studienanfanger/
-innen aus bildungsferneren Herkunftsfamilien, ohne Abitur bzw. mit be-
ruflicher Ausbildung, Studierende mit Kind sowie nicht in Deutschland
geborene Studierende grofiere Schwierigkeiten haben. Dies trifft fiir die
genannten Gruppen v.a. auf die Sicherung der Studienfinanzierung zu.
Die Finanzierung des Studiums ist in den Mafdnahmen zum Studienein-
gang allerdings kaum ein Thema.

Ein Abgleich der Erwartungen der Studierenden mit den Mafdnah-
menzielen und der wahrgenommenen Zielerreichung macht unter-
schiedliche bzw. auch enttduschte Erwartungen deutlich: So haben sich
Studierende bei mathematischen Vorkursen v.a. das Auffrischen ihrer
Fachkenntnisse erhofft. Dieses Ziel wird nicht im erwarteten Mafie er-
reicht. Dies gilt auch fiir das Ziel des Informiertwerdens tiber Hochschul-
ablaufe, der Erweiterung der Wissensbestinde, des Ausbaus der Fahig-
keit, vorhandenes Wissen auf neue Sachverhalte anzuwenden sowie der
Verbesserung von Arbeitstechniken. V.a. organisatorische und metho-
dische Inhalte wurden nach der Wahrnehmung der Studierenden kaum
thematisiert. Bei den Tutorien zur Studienorganisation zeigt sich eine
deutliche Diskrepanz zwischen dem Wunsch, die Studienanforderungen
kennenzulernen, sowie dem Bedarf nach Perspektiven fiir den berufli-
chen Werdegang und der wahrgenommenen Zielerreichung. Entspre-
chend der konzeptionellen Ausrichtung konnte in der Wahrnehmung
der Studierenden auch dem Bedarf, einen Eindruck von den Lehrenden
des Studiengangs zu erhalten, nicht entsprochen werden. Sich mit Stu-
dierenden in den jeweiligen Eingangsmafénahmen niederschwellig tiber
deren Erwartungen ndher auszutauschen, wére eine erste wichtige Fol-
gerung fiir die Eingangsphase.
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d) Folgerungen fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase

Einige Ableitungen wie die Bedeutung der Integration, der Identifika-
tion und der Teilnahme an Kursen fiir einen gelingenden Studieneinstieg
wurden bereits aufgezeigt. Dariiber hinaus ergaben Regressionsana-
lysen, dass fiir den Studienerfolg zu Studienbeginn nicht alle theoretisch
relevanten Faktoren des Lern- und Studierverhaltens empirisch sichtbar
waren. Spezifische methodische (z. B. wissenschaftliches Arbeiten) und
personale Kompetenzen (z. B. Prasentation) scheinen im ersten Semes-
ter weniger relevant, sodass mit Blick auf entsprechende Mafinahmen
davon ausgegangen werden kann, dass diese erst mit Anwendungsbezug
und im Zuge der Leistungserbringung wirksam werden. Weiterhin er-
gaben sich empirisch fachergruppenspezifische Unterschiede zwischen
den relevanten Dimensionen des Studienerfolgs. So zeigt sich fir die
Geisteswissenschaften eine hohere Bedeutung der Orientierung im Stu-
dium, in den Mathematik-/Naturwissenschaften sind zu Studienbeginn
vor dem Hintergrund der Studienanforderungen eher effiziente Strate-
gien der Priifungsvorbereitung und (noch) nicht des wissenschaftlichen
Arbeitens erfolgreich. Soziale Integration wird in den Fachergruppen be-
deutsam, in denen die Studierenden mehrere Facher kombinieren (Lehr-
amt) und in denen eine vergleichsweise hohe Konkurrenz festzustellen
ist (Wirtschaftswissenschaften). Auch mit Blick auf die Bedeutung der
Fachidentifikation und den Informationsbedarf zur konkreten Studien-
und Priifungsordnung kann geschlossen werden, dass die verschiede-
nen Mafdnahmen v. a. dann wirksam sein konnen, wenn die vermittelten
Kompetenzen unmittelbar im Fachstudium angewendet werden kénnen.
Daher sollte es den Studierenden moglich gemacht werden, z. B. Angebo-
te zum wissenschaftlichen Arbeiten erst zu einem spateren Zeitpunkt im
Studienverlauf in Anspruch zu nehmen und so die Studieneingangsphase
etwas zu entzerren und stdrker zu individualisieren.

Zur Entwicklung berufsfeldbezogener Zielvorstellungen wird emp-
fohlen, Praxis- und Anwendungsbeziige von Anfang an stdrker fachbe-
zogen zu integrieren. Praxis- und Anwendungsbeziige konnen sowohl
durch eine entsprechende didaktisch-methodische als auch inhaltliche
Gestaltung von Lehrveranstaltungen sowie durch zusatzliche Angebote
zur Orientierung in der beruflichen Praxis (gerade bei Fachergruppen,
die typischerweise ein breites Feld adressieren) verstarkt werden.

Um die Studienanfianger/-innen bei der Bewaltigung der Anforde-
rungen gezielt zu unterstiitzen und ihnen den Zugang zu den vielfiilti-
gen Angeboten zu erleichtern, sollten sie regelmafdig iiber ihr Studium in-
formiert werden und ggf. Beratung/Coaching erhalten. Zugleich ware zu
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liberlegen, wie die Vernetzung, der Austausch und die Kooperation zwi-
schen allen beteiligten Akteuren des Studieneingangs an den Hochschulen
zukiinftig intensiviert werden kann (sowohl hochschulintern als auch
mit externen Partner/-innen), um vorhandene Expertisen auszuschop-
fen und Angebotsiiberschneidungen zu vermeiden. Durch den Ausbau
von Blended- und E-Learning-Formaten kénnten mehr Studierende er-
reicht und der Wissenserwerb unter Beriicksichtigung unterschiedli-
cher Lerntempi unterstiitzt werden. Mit Blick auf die Schwierigkeiten
nicht-traditioneller Studierender scheint insbesondere der Ausbau von
Beratungsangeboten zur Studienfinanzierung sinnvoll.

Schliefilich kénnen vor dem Hintergrund der Studien auch die Fér-
derung des Kennenlernens der Studierenden und eine stdrkere Beteiligung
von Lehrenden empfohlen werden, denn gerade bei den Eingangsmaf3-
nahmen sind Hochschullehrende meist wenig beteiligt. Hier besteht of-
fenbar Handlungsbedarf, v.a. wenn man bedenkt, dass nur etwa jede/-r
zweite Studierende durch seine/ihre Teilnahme an Studieneingangs-
mafinahmen einen Eindruck von den Lehrenden gewinnt. Die soziale
und akademische Integration ist jedoch fiir den Studienerfolg mitent-
scheidend.

Der Blick auf die Ergebnisse der StuFo-Langsschnittstudie lasst die
soziale und akademische Integration noch wichtiger erscheinen: Uber
alle Studierendengruppen hinweg (egal, ob sie an Tutorien- oder Men-
toring-Programmen teilgenommen haben oder nicht) wachst in den
ersten beiden Semestern die Abbruchwahrscheinlichkeit und sinkt die
Studienzufriedenheit. Dies geht mit einer Skepsis gegeniiber dem an-
tizipierten Studienerfolg und riicklaufigen Tendenzen hinsichtlich der
selbst eingeschatzten Selbstdisziplin und der Fahigkeit zum selbststan-
digen wissenschaftlichen Arbeiten einher. Diese Befunde werfen neue
yalte” Fragen auf, insbesondere die nach der Lehr- und Lernkultur an
Hochschulen und nach der ,Verschulung” der Hochschullehre sowie die
nach dem Stand der Kompetenzorientierung und des immer wieder ein-
geforderten selbststdndigen lebenslangen Lernens (vgl. auch Schmidt/
Wagner/Erdmann i. E.). Insofern scheint es angeraten, die Eingangspha-
se als notwendige und sinnvolle Orientierungsphase fiir junge Menschen
mit Selbstlernkompetenzen bzw. eigenstandigem Lernen zu verkniipfen.
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3. Fazit und Perspektiven

Insgesamt bestdtigen unsere Analysen im Rahmen des StuFo-Projekts,
dass eine erfolgreiche soziale und akademische Integration und folglich
eine Identifikation mit dem Studium fiir ein Gelingen des Studienein-
gangs zentral sind. Damit wird die Leithypothese des Projekts bestatigt,
dass Mafdnahmen zum Studieneingang v. a. dann zur Erhéhung des Stu-
dienerfolgs fiihren, wenn sie zur akademischen und sozialen Integration
in die Hochschule beitragen. Zugleich stiitzen unsere Befunde einschla-
gige Befunde (vgl. z.B. Bithlow-Schramm 2013; Coertjens u.a. 2017; de
Clercq/Galand/Frenay 2016; Jenert/Postareff/Brahm/Lindblom-Yldnne
2015; Penthin u. a. 2017; Spady 1970; Tinto 1975; Webler 2012).

Dartiber hinaus machen unsere Analysen deutlich, dass die bisheri-
gen Studieneingangsmafinahmen offenbar zu einseitig, d. h. zu wissens-
zentriert sind und die genannte akademische und soziale Integration
vernachlassigen, womit sie z. T. an den Erwartungen der Studierenden
vorbeigehen. ,Desillusionierung - trotz Mafnahmenboom® konnte ein
Fazit unserer Studien zum Studieneingang lauten. Eine Konsequenz
ware, ,Hochschulen neu zu denken“ und vom ,Ort der Wissensvermitt-
lung“ zu einem ,Haus des selbststdndigen und kooperativen Lernens und
Forschens“ mit Kommiliton/-innen und Dozierenden zu kommen. Hoch-
schule ist zwar auch (Hoch)Schule, aber sollte keine ,Paukschule®, son-
dern ein ,Haus des gemeinsamen Lernens” sein, ein ,sozial-kommuni-
kativer Lebensort” fiir junge Menschen, der Generation Y, der digital
natives, und keine anonyme Lernfabrik und auch kein Forschungsinsti-
tut. Zeitgemafde Ansitze wie Forschendes Lernen, Problemorientier-
tes Lernen, Praxisprojekte oder Service Learning gibt es bereits iliber-
all, doch scheinen diese immer noch eher die Ausnahme als die Regel zu
sein, was kritische Fragen zum Stand der Lehr-Lernkultur an Hochschu-
len aufwirft.

Vor dem Hintergrund unserer Analysen lassen sich — mit Blick auf die
Studieneingangsphase - folgende fiinf zentrale Perspektiven fiir die kiinf-
tige Hochschulentwicklung ableiten (vgl. auch Key/Jackiewicz 2018 und
die darin aufgefithrten Good-Practice-Beispiele sowie die Beitrdge von
Schulze-Reichelt u. a. in diesem Band):

1. Institutionalisierte Programme statt ,Mafdnahmen-Dschungel”

Die vielen projektférmigen Einzelmafinahmen zum Studieneingang ver-
puffen meist, zumal iiber deren Qualitit und Wirkung wenig bekannt
ist. Erfolgversprechender sind in sich abgestimmte strategisch und cur-
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ricular verankerte Programme mit klar ausgewiesenen Kompetenzzie-
len. Das erfordert den Ubergang von einer ,Verprojektierung” des Stu-
dieneingangs hin zu regelhaften Programm- und Personalstrukturen.
Die Studieneingangsphase kann dabei als eine sinnvolle Orientierungs-
phase fiir junge Menschen, die neben dem nétigen Fachwissen vor allem
personale und methodischen Kompetenzen (z.B. Selbstlernkompeten-
zen) erwerben, verstanden werden.

2. Flexible Studieneingangsphase und Beratung ,aus einer Hand"“
statt Uniibersichtlichkeit und Verantwortungsdiffusion

Die zunehmende Heterogenitiat und die unterschiedlichen Lerntempi
lassen eine flexible Gestaltung des Studieneingangs als geboten erschei-
nen. V.a. nicht-traditionelle Studierende bediirfen besonderer Forder-
angebote und Betreuung. Unsere Befunde sprechen insgesamt fiir eine
notwendige Entlastung bzw. Entzerrung des Studieneingangs und fiir
bedarfsgerechte und individualisierte Unterstiitzungssysteme. Dabei
geht es weniger um eine punktuelle Beratung und Betreuung, sondern
eher um ein kontinuierliches Monitoring bzw. Coaching méglichst ,aus
einer Hand", um auf Studienprobleme rechtzeitig reagieren zu kénnen
und einer Desillusionierung im Studienverlauf vorzubeugen.

3. ,Haus des gemeinsamen Lernens” statt Anonymitat

und Vereinzelung

,Die soziale Dimension der Hochschule starken“ lautet eine der zentra-
len Forderungen unserer Studien. Die soziale Integration kann verschie-
dene Dimensionen und Akteure umfassen, z. B. die Einrichtung von fes-
ten Lern- oder Seminargruppen, Aktivitdten der Fachschaften, Kontakte
zum Fachbereich und zu Dozierenden, gemeinsame Rituale, Aktivitaten,
Feste, Partys usw. Grofdes Potenzial liegt dabei in der Peer Education, z. B.
in Mentoren- und Tutorenprogrammen. All diese Mafnahmen kénnen
dazu beitragen, die Motivation und Verbindlichkeit des (gemeinsamen)
Lernens zu erhdhen, was insbesondere den eher leistungsschwacheren
Studierenden zugute kommt.

4. ,Haus des gemeinsamen Forschens* -

Forschungs- und Praxisbezug von Anfang an statt , Elffenbeinturm*
Neben der sozialen ist auch die akademische Integration fiir einen guten
Studienstart von Bedeutung. Dabei sind moderne, interaktive Lehr-Lern-
Formate wie Forschendes oder Problemorientiertes Lernen, Praxispro-
jekte, Simulationen mit neuen Medien oder Service Learning gefragt.
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Forschungs- und Praxisbeziige von Anfang an erhéhen die Studienmoti-
vation und die Identifikation mit dem Fach und der Hochschule. Das
setzt voraus, dass die Studierenden friihzeitig zentrale Schliisselkom-
petenzen, insbesondere Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens, be-
herrschen lernen. Hier liegt ein wichtiges Aufgabenfeld der Hochschuldi-
daktik, die ausgebaut werden sollte.

5. Keine Studieneingangsreform ohne Reform von Lehre

und Studium insgesamt

Die Neugestaltung des Studieneingangs mit mehr interaktiven und sozia-
len Elementen kann Ausgangspunkt fiir eine echte Reform von Studium
und Lehre sein. Veranderungen diirfen sich nicht auf die Eingangsphase
beschranken, sondern sollten das gesamte Studium im Blick haben. Vor-
aussetzung ist, dass die Lehre weiter an Stellenwert gewinnt, das Primat
der Forschung tiberwunden und eine Balance von Lehre und Forschung
hergestellt wird.” Dariiber hinaus sind Hochschulen aufgerufen, sich den
Herausforderungen des Strukturwandels von beruflicher und akademi-
scher Bildung zu stellen.

7  Richtungsweisend sind in diesem Zusammenhang die Strategien zur Verbesserung der
Hochschullehre im Band ,Spannung im Horsaal“ (vgl. Borgwardt/Felmet 2018).
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