
Universitätsverlag Potsdam

Artikel erschienen in:

Empfohlene Zitation:
Wilfried Schubarth; Sylvi Mauermeister; Friederike Schulze-Reichelt; Melinda Erdmann: Alles auf 
(Studien-)Anfang? Faktoren für den Studienerfolg in der Eingangsphase und zur Studienmitte: 
Befunde und Empfehlungen des StuFo-Projekts, In: Stefanie Goertz, Benjamin Klages, Domi-
nique Last, Sven Strickroth (Hrsg.): Lehre und Lernen entwickeln – Eine Frage der Gestaltung 
von Übergängen (Potsdamer Beiträge zur Hochschulforschung ; 6), Potsdam, Universitätsver-
lag Potsdam, 2020, S. 27–54.
DOI https://doi.org/10.25932/publishup-49262

Soweit nicht anders gekennzeichnet ist dieses Werk unter einem Creative Commons Lizenz
vertrag lizenziert: Namensnennung 4.0. Dies gilt nicht für zitierte Inhalte anderer Autoren:
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

Stefanie Goertz | Benjamin Klages | Dominique Last | 
Sven Strickroth (Hrsg.)

Lehre und Lernen entwickeln – 
Eine Frage der Gestaltung von Übergängen

Erfahrungen aus 9 Jahren Qualitätspakt Lehre 
an der Universität Potsdam

Universitätsverlag Potsdam

Potsdamer Beiträge zur Hochschulforschung | 6

Stefanie Goertz, Benjamin Klages,  
Dominique Last, Sven Strickroth (Hrsg.)

Lehre und Lernen entwickeln – Eine 
Frage der Gestaltung von Übergängen

Erfahrungen aus 9 Jahren Qualitätspakt Lehre 
an der Universität Potsdam

Potsdamer Beiträge zur Hochschulforschung, Bd. 6

2020 – 336 S. 
ISBN 978-3-86956-498-2 
DOI https://doi.org/10.25932/publishup-47681



 



27

Wilfried Schubarth/Sylvi Mauermeister/Friederike Schulze-Reichelt/
Melinda Erdmann1

Alles auf (Studien-)Anfang ? 
Faktoren für den Studienerfolg 
in der Eingangsphase und zur Studienmitte
Befunde und Empfehlungen des StuFo-Projekts

1	 Das StuFo-Projekt ist ein vom BMBF gefördertes Verbundprojekt (2015 – ​2018), zu dem 
auch Uwe Schmidt und Laura Wagner (Universität Mainz) sowie Sarah Berndt und 
Philipp Pohlenz (Universität Magdeburg) gehören.

Abstract: Die hohen Abbruchquoten, ins-
besondere in der Studieneingangsphase, 
haben die Hochschulen in Deutschland 
veranlasst, eine Vielzahl von Maßnahmen 
zu ergreifen, über deren Wirkungen bisher 
allerdings wenig bekannt ist. Im vor-
liegenden Beitrag werden Befunde eines 
Forschungsprojekts speziell zur Studien
eingangsphase sowie ergänzend zur 
Studienmitte vorgestellt, dessen Ziel es 
war, Bedingungen eines erfolgreichen 
Studieneinstiegs zu identifizieren und 
Empfehlungen für eine Optimierung des 
Studieneingangs abzuleiten. Das For-
schungsdesign umfasste neben qualita

tiven Studien vor allem eine quantitative 
Längsschnittbefragung an fünf Univer-
sitäten (Potsdam, Mainz, Magdeburg, Kiel 
und Greifswald). Im Ergebnis der Analysen 
konnte die forschungsleitende Hypothese, 
dass Maßnahmen zum Studieneingang vor 
allem dann zur Erhöhung des Studien
erfolgs einen Beitrag leisten, wenn sie zur 
akademischen und sozialen Integration in 
die Hochschule beitragen, bestätigt wer-
den. Bedeutsam für den Studienerfolg sind 
demnach insbesondere solche Faktoren 
wie die Identifikation mit dem Studien-
fach, die Selbstwirksamkeit, die berufliche 
bzw. erfolgsorientierte Lernmotivation 
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1.	 Einleitung

Hochschulen stehen heute unter einem enormen Druck: Da ist zum 
einen das Streben nach Exzellenz und Sichtbarkeit in der Forschung 
und zum anderen das Bemühen um viele Studierende und erfolgrei-
che Absolvent/innen. Die Tatsache jedoch, dass Studieren immer mehr 
zum Normalfall wird und damit die Heterogenität der Studierenden zu-
nimmt, stellt die Hochschulen vor neue Herausforderungen. Mit spe-
ziellen Studienprogrammen und Unterstützungsangeboten versuchen 
sie sich auf vielfältige Gruppen von Studierenden einzustellen. Im 
Zuge der Diskussion um steigende Heterogenität und der Bemühun-
gen um eine Erhöhung des Studienerfolgs und Senkung der Abbruch-
quoten ist seit geraumer Zeit die Studieneingangsphase in den Fokus 
gerückt. Der Studieneingang gilt als Selektionsschwelle und als Schlüs-
sel für den Studienerfolg, findet doch rund die Hälfte der Abbrüche be-
reits in den ersten beiden Semestern statt. Es verwundert daher nicht, 
dass Maßnahmen zur Verbesserung des Studieneingangs boomen.2 Die-
ser Boom steht jedoch im Gegensatz zu den bisherigen Erkenntnissen 
über den Nutzen und die Wirksamkeit der Maßnahmen. Die Frage, wel-
che Maßnahmen wie wirken und welche aufgrund ihrer Wirkung förder-
würdig sind, konnte bisher kaum beantwortet werden.

In den letzten Jahren hat sich die Forschungslage zum Studienein-
gang gebessert. Allein fünf größere Verbundprojekte der seit 2014 vom 
BMBF (Bundesministerium für Bildung und Forschung) geförderten Be-

2	 Den „Studieneinstieg erleichtern“ ist auch Ziel des Hochschulentwicklungsplans der 
Universität Potsdam (2019 – ​2023).

und die akademische Integration. Daneben 
konnte ein positiver Einfluss des sozia-
len Klimas sowie des Forschungs- und 
Praxisbezugs auf die Studienzufriedenheit 
nachgewiesen werden. Weiterführende 
Analysen zur Studienmitte verdeutlichen 
zudem, dass für die beiden Studienphasen 
(Eingang und Studienmitte) gleiche Fak-
toren bei zum Teil unterschiedlicher 
Gewichtung eine Rolle spielen. So ist 
die soziale Integration ein wesentlicher 
Prädiktor in beiden Phasen – in der Ein-
gangsphase eher in die Studierendenschaft 
und im weiteren Studienverlauf (Studien-

mitte) eher in die akademische Gemein-
schaft (in Form von Lehrenden). Insofern 
muss die Eingangsfrage wie folgt beant-
wortet werden: Ja, alles auf Anfang, aber 
dann mit den Bemühungen, soziale und 
akademische Integration aller Studieren-
den voll und ganz zu gewährleisten. Zudem 
machen die Befunde auf die bisher offen-
bar unterschätzte Rolle von Verwertungs-
motiven aufmerksam.

Keywords: Studienabbruch, Studienein-
gang, Studienerfolg, Wirkungsforschung
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gleitforschung zum Qualitätspakt Lehre widmeten sich der Erforschung 
der Studieneingangsphase (vgl. KoBF 2020). Eines dieser Verbundpro-
jekte ist das Projekt Studieneingang als formative Phase für den Studien
erfolg (StuFo), dessen Hauptbefunde und Empfehlungen im Folgenden 
vorgestellt werden sollen. So wird im Anschluss an diese Einleitung im 
zweiten Abschnitt der Forschungsstand zum Studieneingang umrissen, 
bevor im dritten Abschnitt ausgewählte Ergebnisse des Forschungspro-
jekts präsentiert werden. Im vierten Abschnitt werden abschließend 
grundlegende Empfehlungen für die Gestaltung des Studieneingangs ab-
geleitet.3

2.	 Das StuFo-Projekt im Kontext der Fachdebatte

Den theoretischen Rahmen für die Forschungen zum Studieneingang bil-
den drei Fachdebatten: die Sozialisations- und Transitionsforschung, die 
(pädagogische) Interventionsforschung und die hochschuldidaktische 
Forschung (vgl. z. B. Gerholz 2011; Nelson u. a. 2011; Huber 2012; Webler 
2012; Bosse u. Trautwein 2014; Mauermeister u. a. 2015).

Über alle Fachdebatten hinweg stellt der Studieneingang die erste 
Phase des Studiums dar, bei der es um die Passung zwischen individuel-
len Voraussetzungen und institutionellen Anforderungen geht (vgl. Di-
daktisches Zentrum Universität Zürich 2017). Portele und Huber (1983) 
vertreten aus sozialisationstheoretischer Sicht sogar die Annahme, dass 
die erste Phase bereits vor der Studienaufnahme mit der Auswahl des 
Studiums beginne, und beschreiben den Studieneingang unter anderem 
als „problematische Situation par excellence“ (S. 109).

Bei der (pädagogischen) Interventionsforschung geht es um die Un-
tersuchung der Wirksamkeit der Maßnahmen, die Hochschulen zur Er-
höhung des Studienerfolgs durchführen (vgl. Souvignier u. van Ewijk 
2010). Dazu gibt es widersprüchliche Ergebnisse: Befunde, die die Zu-
friedenheit und den Nutzen der Eingangsmaßnahmen aus Studieren-
densicht betonen (vgl. Bargel 2015, Jahn u. a. 2010), stehen Befunden ge-
genüber, die die Wirksamkeit der Maßnahmen bezweifeln (vgl. Heublein 
u. a. 2015, 2017). Selbst viele Hochschulleitungen und Dozierende glauben 
demnach nicht an den Erfolg ihrer Maßnahmen.

3	 Für eine ausführliche Darstellung der Ergebnisse des StuFo-Verbundprojekts siehe 
auch Schubarth u. a. 2019.
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Zur Sozialisations- und Transitionsforschung zählen Studien zum 
Studienabbruch bzw. Studienerfolg (vgl. Tinto 1975; Pohlenz u. a. 2007; 
Heublein u. a. 2017; Röwert u. a. 2017; Bornkessel 2018), ebenso die 
Studienerfolgsforschung (zusammenfassend: Erdmann u. Mauermeis
ter 2016). Die Diskussion geht insgesamt in Richtung einer Entdrama-
tisierung und Entstigmatisierung des Studienabbruchs in der Studien-
eingangsphase hin zu einer notwendigen Orientierungsphase heutiger 
Jugendlicher (vgl. Heublein u. a. 2017; Penthin u. a. 2017; Schubarth u. 
Mauermeister 2017).

Forschungen zum Studienabbruch bzw. Studienerfolg

Dem Studienabbruch geht ein längerer Abwägungs- und Entscheidungs-
prozess voraus. Er ist letztlich das Ergebnis einer „Kumulation abbruch-
fördernder Faktoren“ (Heublein u. a. 2017, S. 11).4 Fast jede/r Dritte bricht 
das Studium ab, wobei die MINT-Fächer nach wie vor die höchsten Ab-
bruchquoten aufweisen (vgl. ebd.). Die Motive für einen Studienabbruch 
sind vielfältig: 30 % der Abbrechenden berichten von (zu) hohen An-
forderungen im Studium und fehlenden fachlichen Voraussetzungen. 
17 % geben mangelnde Studienmotivation als Abbruchmotiv an. Sie kön-
nen sich nicht mit dem gewählten Studienfach identifizieren und schät-
zen die beruflichen Aussichten als schwierig ein. Auffällig ist der stei-
gende Anteil an Abbrechenden aufgrund von fehlenden Praxis- und 
Berufsfeldbezügen (15 %). 11 % nennen die Finanzierung des Studiums 
als Abbruchmotiv (vgl. ebd.). Als externer Faktor für ein steigendes Ab-
bruchrisiko wird die (fachfremde) Erwerbstätigkeit, die im Konflikt mit 
einem Vollzeitstudium steht, gesehen. Was die internen Faktoren be-
trifft, berichten nur knapp die Hälfte der Abbrechenden (48 %) von einer 
gelingenden Selbstorganisation im Gegensatz zu den Absolvent/innen 
(81 %). Des Weiteren geben Abbrechende seltener an, Kontakt mit den 
Dozierenden sowie Mitstudierenden zu haben, was jedoch Einfluss auf 
die Studienleistung bzw. den Studienerfolg hat (vgl. ebd.).

Auch der Bildungsbericht (2018) führt übergreifend fehlende Stu-
dienmotivation, Wunsch nach praktischer Tätigkeit und Leistungspro-
bleme als zentrale Abbruchgründe an. Neben der sozialen Herkunft 

4	 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 in die Berechnungen der Abbruchquoten mit ein. Diese 
Information ist für die Einschätzung von Abbruchquoten von Bedeutung.
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entscheiden dabei die Studienfachwahl, die Erfahrungen in der Stu
dieneingangsphase, die soziale Integration in die Hochschule und das 
Interesse am Studienfach über einen späteren Studienabbruch (vgl. 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Zu einem erfolgreichen 
Studienabschluss tragen folglich bei: eine zu den fachlichen Interessen 
und Stärken passende Studienentscheidung, Unterstützung in der Stu-
dieneingangsphase, gute Kontakte zu Lehrenden und Studierenden, eine 
studienbegleitende fachnahe Erwerbstätigkeit, eine gesicherte Studien-
finanzierung und geringe Pendelzeiten (vgl. ebd.). Weiterhin zeigen die 
vorliegenden Forschungsergebnisse zum Studienabbruch, dass die ver-
schiedenen Studienabbruchmotive je nach Studienphase unterschiedli-
ches Gewicht haben. Nach der Abbrecherstudie von Heublein u. a. (2017) 
liegt der Studienabbruchentscheidung zu Studienbeginn, d. h. in den 
ersten beiden Fachsemestern, vor allem eine mangelnde Studienmoti-
vation und/oder alternativ ein attraktives Arbeits- oder Ausbildungs-
platzangebot zugrunde. Ursachen für einen Studienabbruch in der Stu-
dienmitte beziehen sich eher auf die institutionellen Anforderungen der 
Universität und des jeweiligen Studiengangs in der konkreten Studien-
situation (Studienorganisation, Studienbedingungen, Leistungsproble-
me). Am Studienende führen eher familiäre, finanzielle und persönliche 
Gründe zu einem Studienabbruch (vgl. ebd.).

Forschungen zur Studieneingangsphase

Unter Studieneingangsphase wird „die strukturelle und inhaltliche Aus-
gestaltung des Übergangs von der Schule zur Hochschule unter Ein-
schluss der ersten beiden Semester“ verstanden (Hochschulrekto-
renkonferenz 2018a). In dieser Phase geht es um die Bewältigung der 
fachlich-intellektuellen, berufs- und arbeitsmarktbezogenen, persön-
lichkeitsspezifischen und finanziellen Herausforderungen (vgl. Huber 
1991, 2012). Befragungen unter Abbrechenden zeigen, dass Schwierigkei-
ten gerade zu Studienbeginn zu Überforderungssituationen im weiteren 
Studienverlauf, z. B. bei Leistungs- und Prüfungsanforderungen, führen. 
Rund die Hälfte der Abbrüche vollziehen sich in den ersten beiden Se-
mestern (vgl. Heublein u. a. 2017). Deswegen ist es wichtig, schon in der 
Studieneingangsphase auf die Probleme der Studierenden einzugehen.

Forschungen zeigen, dass bestehende Studieneingangsangebote 
nützlich sind, jedoch nicht von allen genutzt werden. Über 75 % der Fach-
bereiche bieten Einführungsveranstaltungen an (vgl. Heublein u. a. 2017). 
Die Nutzungsquoten liegen zwischen 16 % und 55 % (vgl. Grützmacher 
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u. Willige 2016). Die Nichtnutzung liegt vorwiegend an der fehlenden 
Kenntnis der Studierenden oder dem Nicht-Angebot solcher Veranstal-
tungen. Es existiert aber auch ein Anteil von 5 % bis 26 % von Studieren-
den, die trotz Kenntnis diese nicht in Anspruch nehmen (vgl. Heublein 
u. a. 2017). Die Nützlichkeit von Veranstaltungen in der Eingangspha-
se wird von den Absolvent/innen durchweg positiver eingeschätzt als 
von den Studienabbrechenden. Am nützlichsten bewerten beide Grup-
pen Erstsemestertutorien (68 % der Studienabbrechenden bzw. 76 % 
der Absolvent/innen), Kennlernveranstaltungen (61 % bzw. 73 %) und 
Kurse zu Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens (58 % bzw. 62 %) 
(vgl. ebd.). Vergleichbare Werte liefert auch der Studienqualitätsmonitor 
(vgl. Grützmacher u. Willige 2016). Über 80 % der Studierenden schätzen 
Tutorenprogramme positiv ein, bei Orientierungswochen liegt die Zu-
stimmungsrate bei 77 %.

Insbesondere internationale Forschungen verweisen darauf, dass Stu-
dierende, die sozial in die Hochschule integriert sind, ein geringeres Ab-
bruchrisiko aufweisen (vgl. z. B. Braxton u. a. 1995; Pascarella u. Terenzini 
1980). Weitere wichtige Faktoren sind die Motivation und die Emotio-
nen der Studierenden sowie die Bildung einer sozialen Identität an der 
Hochschule. Die Bedeutung einer schnellen sozialen und organisatori-
schen Integration der Studierenden ist auch aus der deutschen Hoch-
schulforschung bekannt (vgl. Kossack u. a. 2012). Darüber hinaus haben 
Studien der Forschergruppe um Bosse (2016, 2019) zu kritischen Studien
anforderungen vier zentrale Problembereiche identifiziert: personale 
(z. B. Umgang mit Misserfolg und Leistungsdruck), organisatorische 
(z. B. Lehr- und Prüfungsbedingungen), inhaltliche und soziale Heraus-
forderungen. Auch Apostolow und Wippermann (2018) haben als größte 
Herausforderung der Studierenden Schwierigkeiten mit den Leistungs- 
und Prüfungsanforderungen in Kombination mit dem zeitlichen Umfang 
im Sinne einer ausgewogenen Study-Life-Balance ermittelt. Ebenfalls 
größere Schwierigkeiten haben die Studierenden mit dem Erlernen wis-
senschaftlicher Lern- und Arbeitsweisen. Für einen erfolgreichen Stu-
dienstart empfehlen sie eine bessere Betreuung in der Eingangsphase, 
Transparenz bei Studienanforderungen, klare Kommunikation über die 
Anforderungen und den Austausch über erreichte Ziele.

Einen Überblick über Strategien und Anregungen zur Umgestaltung 
des Studieneinstiegs liefern Key und Jackiewicz im Rahmen der Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) (2018b, S. 58 ff.): Vorabanalyse des Be-
darfs und Kooperation der Akteur/innen bei der Programmentwicklung; 
strategische Verankerung des Programms in Hochschulleitung und Fach-
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bereichen; Finanzierung aus Eigenmitteln (Drittmittel nur für Anschub); 
curriculare und modulare Verankerung des Programms; alternative Re-
gelstudienzeit für BAföG-Fähigkeit; Fokus auf Schlüsselkompetenzen 
legen; gezielte Unterstützung für nicht-traditionelle Studierende; Eva-
luation der Maßnahmen; Lehre durch hauptamtliches Personal (auch 
wegen Bindung an Hochschule); Praxisbezug und Methoden zur didak-
tischen Aktivierung fördern Motivation; feste Seminar-/Lerngruppen im 
ersten Studienjahr unterstützen die soziale Integration und Peer-Group-
Elemente fördern die soziale Integration und Motivation.

Neuere Analysen von Studienverlaufsstatistiken am Beispiel der Uni-
versität Potsdam zeigen, dass der Studienabbruch differenzierter zu be-
trachten ist und dass es deutliche Unterschiede je nach Zeitpunkt und 
Fächergruppen gibt. So steigt nach einem Peak in der Studieneingangs-
phase der Abbruch nach dem sechsten Semester wieder an, vor allem in 
den mathematisch-naturwissenschaftlichen und ingenieurwissenschaft-
lichen Fächern. Bisherige Studien lassen vermuten, dass dafür – auch im 
Vergleich zur Studieneingangsphase – vor allem institutionelle Faktoren 
wie Studienorganisation und Studienbedingungen verantwortlich zu 
machen sind (vgl. Ratzlaff 2019).

3.	 Weiterführende Untersuchungsergebnisse 
des StuFo-Projekts

Bevor im Folgenden die Ergebnisse des StuFo-Projekts präsentiert wer-
den, soll dieses zunächst kurz vorgestellt werden (s. Schubarth u. a. 2019): 
Ziel des Projekts war die Identifizierung von Bedingungen eines erfolg-
reichen Studieneinstiegs und die Ableitung von Empfehlungen für eine 
Optimierung des Studieneingangs. Dazu wurden mehrere Perspektiven 
in die Analyse einbezogen: die Sicht der Studienanfänger/innen (quanti-
tative Teilstudie) sowie die Sicht der Konzipierenden und Durchführen-
den von Projekten zur Verbesserung des Studienerfolgs in der Studien-
eingangsphase (qualitative Teilstudie).

Im Rahmen der quantitativen Teilstudie wurden Studienanfänger/
innen aller grundständigen Studiengänge an allen fünf beteiligten Uni-
versitäten zu den relevanten Dimensionen schriftlich befragt. Das Er-
hebungsdesign war längsschnittlich angelegt und bestand aus drei 
Befragungswellen, die sich über einen Zeitraum von 20 Monaten (1.–
4. Semester) erstreckten. Von den insgesamt 15 794 neu eingeschriebe-
nen Studierenden im Wintersemester 2016/17 haben 4714 an der ers-
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ten Befragung teilgenommen. Dabei konnte in der ersten Befragung ein 
Nettorücklauf (bereinigte Daten) von 26 % mit 4031 gültigen Fällen er-
reicht werden. Da für die zweite und dritte Welle die Angabe einer gül-
tigen E-Mail-Adresse notwendig war, konnten für diese nicht alle 4031 
Studierenden angeschrieben werden, sondern nur 2522 (16 %). Die Rück-
laufquoten für die zweite und dritte Welle betrugen 42 % bzw. 38 %.

Das StuFo-Analysemodell „Erfolg in der Studieneingangsphase – Her-
leitung von Wirkungsannahmen“ (eigene Erstellung) beschreibt, wie Ein-
gangs-, Studien- und Kontextbedingungen vermittelt über das Studier- 
und Lernverhalten den Studienerfolg beeinflussen (vgl. Mauermeister 
u. a. 2017). Hierfür wurde Studienerfolg über Studienzufriedenheit, Ab-
bruchneigung und Studienleistungen (selbst geschätzte Note) operatio-
nalisiert. In den ersten Analysen wurden sowohl mithilfe eines Regres
sionsmodells als auch einer Entscheidungsbaumanalyse die Bedingungen 
des Studienerfolgs (Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung) 
in der Studieneingangsphase untersucht (vgl. Schmidt u. a. 2019).

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zeigten für den ersten Be-
obachtungszeitraum des Projekts (die ersten acht Monate), dass die 
Faktoren des Lern- und Studierverhaltens die Identifikation mit dem 
Studienfach, die Selbstwirksamkeit, die berufliche/erfolgsorientierte 
Lernmotivation und die akademische Integration fächerübergreifend 
die größten Effekte für den Studienerfolg aufwiesen (vgl. Schubarth u. a. 
2019). Für die Faktoren der Studienbedingungen konnten ein positiver 
Einfluss für das soziale Klima sowie der Forschungs- und Praxisbezug 
auf die Studienzufriedenheit nachgewiesen werden. Hingegen hatten die 
Vereinbarkeit mit der Erwerbstätigkeit und häufige Krankheit, die als 
Kontextfaktoren betrachtet wurden, negative Einflüsse auf die Studien-
abbruchintention. Zudem sind fächerspezifische Unterschiede deutlich 
geworden (vgl. ebd.). Anhand der Entscheidungsbaumanalyse wurden 
die wichtigsten Prädiktoren für die Abbruchneigung („Abbruchneigung 
bei Alternative“) identifiziert. Hierbei erwiesen sich unabhängig vom 
Studiengang wieder die Identifikation mit dem Studienfach, das Studien-
wahlmotiv „beruflicher Nutzen“5, die Informiertheit vor Studienbeginn, 
die Betreuung sowie selbstberichtete gute Studienleistungen als Prä-
diktoren der Studienabbruchneigung (vgl. ebd.). Insgesamt konnten die 
Ergebnisse einige bereits vorhandene Erkenntnisse aus der oben dar-

5	 Dieses Studienwahlmotiv wurde erfasst als Mittelwertindex bestehend aus Items, die 
das Studium als Mittel zur Verwirklichung eines Berufsziels als auch als Mittel zum Er-
langen der dafür benötigten Kenntnisse nutzen.
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gestellten Diskussion untermauern. Neue Erkenntnisse ergaben sich 
hingegen für die Relevanz einiger studienbezogener Fähigkeiten („Wis-
senschaftliches Arbeiten“ und „Präsentations- und Kommunikations-
fähigkeiten“) und des Lernverhaltens wie des tiefenorientierten Ler-
nens]. So konnten für die erstgenannten Fähigkeiten kaum Effekte auf 
den Studienerfolg nachgewiesen werden. Auch tiefenorientierte Lern-
strategien hatten keinen Einfluss. Im Gegenteil: Eher oberflächenorien-
tierte Lernfähigkeiten entwickelten die Studierenden über die Zeit auch 
von selbst (vgl. ebd.).

Für den vorliegenden Beitrag stellt sich nach den Ergebnissen zu den 
Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs in der Studieneingangsphase die 
Frage, ob diese für den Studieneingang spezifisch sind oder auch in spä-
teren Phasen wie dem dritten und vierten Semester relevant bleiben. 
Ein konkreter Vergleich zwischen verschiedenen Phasen des Studiums 
für die Bestimmung von phasenspezifischen Bedingungsfaktoren wurde 
bislang nur selten unternommen. In den wenigen zeitlich vergleichen-
den Studien für den deutschen Kontext zeigt sich, dass die Abiturnote 
mit steigendem Semester einen größeren Einfluss auf die Wahrschein-
lichkeit des Studienabbruchs hatte (vgl. Isphoring u. Wozny 2018) und 
die Art des pre-tertiären Bildungswegs im Zeitverlauf an Bedeutung ver-
liert (vgl. Müller u. Schneider 2013). Da die Studienteilnehmer/innen im 
Rahmen des StuFo-Projekts nicht nur in der Studieneingangsphase (in 
den ersten beiden Semestern) befragt wurden, sondern auch Daten für 
das vierte Semester vorliegen, bietet sich die Möglichkeit, das Daten-
material aus dem Projekt auf Unterschiede zwischen den verschiedenen 
Studierenden in unterschiedlichen Studienphasen zu prüfen. Dement-
sprechend lautet die ergänzte forschungsleitende Frage:

Inwiefern sind die Einflussfaktoren, die für die Studierenden in der 
Studieneingangsphase bedeutend sind, auch für Studierende in höheren 
Semestern relevant ?

Der Fokus der folgenden Untersuchungen liegt auf fünf der oben ge-
nannten wichtigsten Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs:
•	 Identifikation mit dem Studienfach,
•	 Selbstwirksamkeit,
•	 berufliche/erfolgsorientierte Studienwahlmotivation,
•	 akademischer Integration,
•	 Betreuung und Lehrqualität im Studium.

Zur Analyse der Bedingungsfaktoren der Abbruchintention im späteren 
Studienverlauf wird das Verfahren der Entscheidungsbaumanalyse, wie 
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es in Schubarth u. a. (2019) vorgestellt wurde, auf Daten aus der letzten 
Studierendenbefragung des StuFo-Projekts angewendet. Hierbei wer-
den ausschließlich Bachelorstudierende berücksichtigt, die bis zum vier-
ten Semester ihr Studium nicht abgebrochen oder gewechselt haben, 
um spätere Abbruchursachen zu ergründen. Dies führt dazu, dass spä-
ter zwei unterschiedliche Studierendengruppen verglichen werden: So 
ist ein Teil der Studierenden aus der ersten Analyse (vgl. Schubarth u. a. 
2019) auch in dem folgend verwendeten Sample enthalten, nicht aber 
Studierende, die zwischen dem zweiten und vierten Semester ihr Stu
dium gewechselt oder abgebrochen haben. Der Umstand, dass es sich 
nicht um identische Untersuchungsgruppen handelt, muss bei der Inter-
pretation berücksichtigt werden.

Wie auch in der vorangegangenen Analyse wurde die Abbruchnei-
gung operationalisiert durch die Frage, inwiefern folgende Aussage zu-
trifft: „Wenn ich eine gute Alternative hätte, würde ich mein Studium 
abbrechen.“6 Als erklärende Variablen wurden in der Entscheidungs-
baumanalyse neben den oben genannten Konstrukten (Fachidentifika-
tion, Selbstwirksamkeit, Studienwahlmotivation, akademische Integra-
tion, Qualität der Betreuung und Lehre) zusätzlich die Informiertheit 
zu Studienbeginn, die Lernmotivation, Studienanforderungen sowie 
externe Faktoren wie Schwierigkeiten bei der Vereinbarkeit mit Fami-
lie/Privatleben oder mit der Finanzierung des Studiums berücksichtigt. 
Diese Variablen entsprechen den verwendeten Variablen im Modell für 
die Studieneingangsphase, um die Vergleichbarkeit der Analysen zu er-
höhen.

Anhand der Entscheidungsbaumanalyse können konkrete Eigen-
schaften (Variablen) identifiziert werden, mittels derer die abhängige 
Variable (hier „Abbruchneigung“7) am besten vorhergesagt werden kann 
(für eine Einführung vgl. z. B. Breiman u. a. 1984; Merkle u. Shaffer 2011). 
Einige Vorteile dieses Verfahrens im Vergleich zu konventionellen Ana-
lyseverfahren (wie z. B. der logistischen Regression) sind, dass es auch 
eine Analyse mit kleineren Stichproben ermöglicht und die Prädiktoren 
je nach ihrer Bedeutung in eine Reihenfolge gebracht werden können. 

6	 Das Item entsprach einer Likert-Skala, wobei die Antwortmöglichkeiten mit „trifft voll 
zu“ (1) bis „trifft gar nicht zu“ (5) verbal verankert waren.

7	 Auch wenn in den vorangegangenen Analysen nicht konkret der Studienabbruch un-
tersucht worden ist, weisen einige Studien auf einen starken Zusammenhang zwischen 
vorausgehender Abbruchneigung und tatsächlichem Studienabbruch hin (vgl. Eaton u. 
Bean 1995; Meyer u. a. 1999). Daher kann die Abbruchneigung als ein guter Prädiktor 
gelten.
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Vereinfacht beschrieben werden anhand eines Entscheidungsbaums die 
Merkmale der Studierenden identifiziert, die sie mit Blick auf ihre Stu-
dienabbruchneigung am besten differenzieren (vgl. Bühl u. Zöfel 2002).

Abb. 1:	 Entscheidungsbaumanalyse zur Abbruchneigung der befragten Stu
dierenden im vierten Semester

Erläuterungen: M = Mittelwert (Standardabweichung), N (%) = Anzahl der Befragten in dieser Gruppe 
(anteilig in Bezug auf die gesamten Befragten)

Aus der Entscheidungsbaumanalyse zur Abbruchneigung der befragten 
Studierenden im vierten Semester in Abbildung 1 ergeben sich drei be-
deutende Bedingungsfaktoren. So sind es die Fachidentifikation (4 Items, 
α = .897), der Kontakt zu den Lehrenden (3 Items, α = .694) und Studien-
wahlmotive, die an Einkommen und Status orientiert sind (4 Items, α = 
.697), die Studierende anhand ihrer Abbruchneigung am besten differen-
zieren.

Wie auch im Modell für die Studieneingangsphase stellt sich die Fach-
identifikation als stärkster Einflussfaktor (Prädiktor) für die Abbruch-
neigung heraus. Den Ergebnissen der Entscheidungsbaumanalyse ent-
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trifft voll zu
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M = 3.75 (1.07)
N = 56 (12.5 %)
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teils/teils

M = 4.31 (0.79)
N = 59 (13.1 %)
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sprechend weisen Studierende mit hoher Fachidentifikation (Knoten 
2 „trifft voll zu“) die geringste Abbruchneigung8 (M = 4.26, SD = 0.96) 
auf, wohingegen Studierende mit geringer Fachidentifikation (Knoten 3 
„trifft (gar) nicht zu“) von einer hohen Abbruchneigung (M = 2.30, SD = 
1.22) berichteten (vgl. Abbildung 1). Als weiterer Faktor wird der Kontakt 
zu den Lehrenden für die Studierenden aufgeführt, die eine hohe Fach-
identifikation aufweisen. Im Vergleich zu den Ergebnissen aus der Stu
dieneingangsphase (vgl. Schubarth u. a. 2019) kommt im weiteren Verlauf 
dem Kontakt zu den Lehrenden statt zu den Studierenden eine überge-
ordnete Bedeutung für die Erklärung der Studienabbruchneigung zu. An-
zunehmen ist, dass vor allem für die Studieneingangsphase eine soziale 
Integration in die Studierendenschaft für die Bewältigung des Übergangs 
in die Hochschule notwendig ist. Ist diese erste Hürde genommen, schei-
nen in späteren Phasen die soziale Integration ins Wissenschaftssystem 
über die Lehrenden von größerer Bedeutung zu sein, und dies vor allem 
bei hoher Fachidentifikation. Als letztes wesentliches Differenzierungs-
merkmal zwischen Studierenden mit unterschiedlicher Abbruchneigung 
zeichnen sich die Studienwahlmotive ab, die sich auf den Status und das 
Einkommen beziehen, das mit dem Studium später verwirklicht werden 
soll. Dabei ist eine eher geringe Bedeutung dieser mit einer höheren Stu-
dienabbruchneigung verbunden, wenn Studierende eine hohe Fachiden-
tifikation aufweisen und der Kontakt zu Lehrenden eher gering ausfällt. 
Die fehlende soziale Integration scheint hier über diese Motivation auf-
gefangen zu werden. Zwar unterscheidet sich dieses Ergebnis von den 
Ergebnissen zur Studieneingangsphase, jedoch wird die dahinterliegen-
de Bedeutung einer Verwertungslogik des Studiums – dass es nur darum 
geht, was einem das Studium nützt – bestätigt. In der Studieneingangs-
phase waren die Studienwahlmotive, über die ein konkreter Beruf an-
gestrebt wurde, ein wichtiges Differenzierungsmerkmal für Studierende 
mit hoher Fachidentifikation. Dementsprechend gelten für beide Studi-
enphasen Studienwahlmotive, hinter denen sich ein konkreter Verwer-
tungswunsch des Studiums für die Zukunft verbirgt, als Prädiktor der 
Studienabbruchneigung. Die Fachidentifikation korreliert stark mit den 
intrinsischen Studienwahlmotiven (r = .686, p = .000), sodass angenom-
men werden kann, dass ein Teil des Einflusses von intrinsischen Motiven 
über die Fachidentifikation vermittelt wird.

8	 Die Skala der Abbruchneigung ist kontraintuitiv mit „1“ für hohe Abbruchneigung und 
„5“ für geringe Abbruchneigung operationalisiert worden. Für eine Vergleichbarkeit 
mit früheren Ergebnissen wurde die Richtung der Skala beibehalten.
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Für die Beantwortung der oben gestellten Frage lassen sich die Er-
gebnisse der Studieneingangsphase zum einen durch die Erkenntnisse 
zum folgenden Studienverlauf erweitern, zum anderen werden diese in 
gewisser Weise bestätigt. Für beide Studienphasen hat die Fachidentifi-
kation die größte Bedeutung für die Studienabbruchneigung. Auch die 
soziale Integration erwies sich als wesentlicher Prädiktor, wobei zum An-
fang die Integration in die Studierendenschaft und im Studienverlauf die 
in die akademische Gemeinschaft (in Form von Lehrenden) relevant war.

Diese Ergebnisse bestätigen bereits vorhandene Erkenntnisse zur 
Fachidentifikation und sozialen Integration aus der Studienabbruch-
forschung (vgl. z. B. Pascarella u. Terenzini 1980; Braxton u. a. 1995) und 
erweitern diese um die phasenspezifischen Erkenntnisse. Zudem deu-
ten die Ergebnisse auf die phasenübergreifende Bedeutung von Verwer-
tungsmotiven hin (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1:	 Wichtigste Differenzierungsmerkmale in den verschiedenen Studien-
phasen

Rang Studieneingangsphase Studienmitte
1 Fachidentifikation Fachidentifikation
2 Studienwahlmotive: beruflicher 

Nutzen
soziale Integration: Lehrende

3 Betreuung & Informiertheit Studienwahlmotive: Status und Ein-
kommen

4 Studienleistung & soziale Inte
gration (Studierende)

Dementsprechend könnten die Stärkung der Fachidentifikation und so-
zialen Integration sowohl während der Studieneingangsphase als auch 
in der Studienmitte als Prävention gegen Studienabbruch angesehen 
werden.

Diese Erkenntnisse unterstreichen die Bedeutung der Wirkfaktoren 
für den Studienerfolg wie Fachidentifikation, Integration und Motiva-
tion auch für die weiteren Studienphasen. Diese quantitativ ermittelten 
Faktoren des Studienerfolgs unterscheiden sich zum Teil von jenen Fak-
toren9, die in den hochschulischen Maßnahmen zur Vermeidung des Stu-
dienabbruchs adressiert werden. Ein Vergleich zwischen der Relevanz 
von unterschiedlichen Zielkategorien für die Projektmitarbeitenden so-

9	 Diese wurden im Rahmen der qualitativen Teilstudie mithilfe von teilstrukturierten 
Interviews und Dokumentenanalyse ermittelt.
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wie Studierenden (Befragungen) und der Nennung der Zielkategorien in 
den Maßnahmenbeschreibungen (Dokumentenanalyse) zeigt vor allem 
eine Differenz für die Zielkategorie Integration und Motivation. Diese Ka-
tegorien werden zwar für alle Maßnahmentypen10 sowohl von Studie-
renden als auch Projektmitarbeitenden als bedeutsam bewertet, doch 
spiegelt sich diese Relevanz nicht in den Beschreibungen der Maßnah-
menkonzepte wider (vgl. Schubarth u. a. 2018). In Anbetracht der oben 
berichteten Ergebnisse ist dies auf der Dokumentenebene kritisch zu 
beurteilen, da in den Konzepten der Studieneingangsmaßnahmen bei-
spielsweise der sozialen Integration weniger Bedeutung zukommt, als 
es nach den empirischen Daten von Studierenden und Projektmitarbei-
tenden notwendig wäre. Bezüglich der Vermittlung von Fachwissen fal-
len die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der Zielabfrage bei den 
Projektmitarbeitenden übereinstimmend aus.

Neben den genannten Unterschieden zwischen der Wahrnehmung 
von Maßnahmenzielen wurden in hochschulinternen Arbeitskreisen 
zum Studieneingang eine fehlende organisatorische und inhaltliche Ab-
stimmung der Angebote sowie das relativ unverbundene Nebeneinan-
der vieler Maßnahmen, Parallelangebote und Akteur/innen berichtet. In 
diesem Kontext wurde deutlich, dass an vielen Hochschulen ein wahrer 
Maßnahmendschungel existiert und die Kommunikation ausbaufähig 
ist, was oft einer „Verprojektierung“ geschuldet ist. Eine Verstetigung 
der Maßnahmen, deren systematische Integration und Qualitätssiche-
rung wären empfehlenswert. Zudem mangelt es an einer Professionali-
sierung und Didaktisierung der Studieneingangsphase (vgl. auch Nelson 
u. a. 2011; Kossack u. a. 2012; HRK 2016).

4.	 Empfehlungen für die Gestaltung 
der Studieneingangsphase

Die Ergebnisse des StuFo-Projekts zeigen, dass es sich sowohl beim Stu-
dienerfolg als auch beim Studienabbruch jeweils um einen multikausalen 
Prozess handelt, bei dem neben individuellen und (schul-)biografischen 
Faktoren auch institutionelle und fachspezifische Gegebenheiten eine 
zentrale Rolle spielen. Die fachlich-akademische und soziale Integration 
sowie der damit verbundene Studienerfolg können dabei jeweils als ku-

10	 Rekonstruierte Maßnahmentypen: Typ 1 „Fachwissen“, Typ 2 „Wissenschaftliches Ar-
beiten“, Typ 3 „Informiertheit/Studienorganisation“.
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mulativer Prozess betrachtet werden. Nach Analyse der Bedingungsfak-
toren des Studienerfolgs können folgende Handlungsempfehlungen für 
eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Studieneingangsphase und 
der Studienmitte abgeleitet werden:

4.1	 Studieneingang

Verbesserung der Studienorientierung und Informiertheit

Um potenzielle Studierende bereits vor der Wahl und Aufnahme eines 
Studiums bei ihrer Entscheidung für das für sie ‚geeignete‘ Fach (mit 
dem Ziel einer erfolgreichen Fachidentifikation und Leistungsbewälti-
gung) zu unterstützen, erweisen sich Informationen über Berufswege 
und Studiengänge sowie konkrete praktische Einblicke in das Berufs- 
und Studienleben (z. B. im Rahmen der Schule) als besonders förderlich 
(vgl. z. B. Erdmann u. a. 2019; Schröder 2019). Möglichkeiten dazu wären 
neben der Studien- und Berufsberatung der Ausbau von Praktika bzw. 
Praxisphasen zur Berufsfelderkundung und -orientierung, der Besuch 
von Summer Schools, die verstärkte Einbindung von Projekt- und La-
borarbeit in den Schulalltag sowie die Aufnahme eines Probe-, Schnup-
per- oder Juniorstudiums (vgl. ebd.). Ist die Entscheidung für die Auf-
nahme eines Studiums gefallen, gilt es seitens der Hochschule, möglichst 
allen Studienanfänger/innen den Zugang zu dem vielfältigen Studienein-
gangsangebot, wie es mittlerweile an vielen Hochschulen besteht, zu er-
leichtern. Dabei sind eine bessere Strukturierung und Regulierung der 
Angebote ratsam. Zudem ist zu empfehlen, alle Studienanfänger/innen 
bereits vor der Immatrikulation über Inhalte, Aufbau, Planung und An-
forderungen des Studiums, über den Aufbau der Hochschule, über zen-
trale und studiengangspezifische Angebote und zuständige Ansprech-
partner/innen umfassend zu informieren (z. B. durch Erstellung eines 
„Fahrplans“). Die Informiertheit und Betreuung von Studierenden zu 
Studienbeginn erleichtern die Selbst- und Studienorganisation sowie die 
institutionelle Integration (vgl. z. B. ebd.; Schulze-Reichelt 2019).

Bedarfsorientierte Angebotsgestaltung zur Bewältigung 
anfänglicher Herausforderungen

Den StuFo-Befunden zufolge stellt die Bewältigung privater, organisa-
torischer und akademischer Anforderungen eine Herausforderung dar. 
Diesbezüglich sollten sowohl Maßnahmen zum Ausbau der Selbstkom-
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petenz (Selbst- und Zeitmanagement) und Studienorganisation (vgl. z. B. 
Schulze-Reichelt 2019) als auch Angebote zur Verbesserung fachlicher 
Einstiegsvoraussetzungen (vgl. z. B. Schellhorn u. a. 2019; Schubarth u. a. 
2019) in Form von Vor-/Brückenkursen und Propädeutika erweitert wer-
den. Für die Hochschule bedeutet dies eine gezielte Bedarfsermittlung 
und -orientierung studentischer Problemlagen (vgl. Schulze-Reichelt 
2019; L. Wagner 2019). Feedback- und Evaluationsmaßnahmen helfen da-
bei, das Angebot stetig zu verbessern.

Förderung der sozialen Integration und des Involvements 
der Studierenden

Laut verschiedenen Befunden sind insbesondere zu Studienbeginn nicht 
nur das gegenseitige Kennenlernen und gemeinsame Aktivitäten un-
ter den Peers relevant, sondern vor allem das Vorhandensein fester An-
sprechpartner/innen und Lernbegleiter/innen. So erweisen sich spe-
ziell der persönliche Kontakt zu den Dozierenden (vgl. Schubarth u. a. 
2019) und der Austausch mit Mentor/innen und Tutor/innen (vgl. z. B. 
Schulze-Reichelt 2019) als förderlich für die soziale Integration und Stu-
dienmotivation, die wiederum für den Studienerfolg entscheidend sind. 
Im Kontext Studienanfang sind primär der Ausbau von Peer-Mentoring 
und -Tutoring sowie die soziale Einbindung in die Kohorte bedeutsam. 
So sollten Ersteres betreffend studentische Mentor/innen und Tutor/in-
nen intensiver in die Gestaltung des Studieneingangs eingebunden und 
diese gut qualifiziert, betreut und längerfristig eingesetzt werden (vgl. 
Schulze-Reichelt 2019; Kirjuchina 2019).

Praxis- und Anwendungsbezug von Anfang an !

Ein weiterer Befund ist, dass die Fachidentifikation und Studienwahl-
motivation entscheidende Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs dar-
stellen, die mit dem Praxis- und Anwendungsbezug im positiven Zusam-
menhang stehen (vgl. Schubarth u. a. 2019). So kann durch das Aufzeigen 
von Berufsperspektiven und Karrierechancen (Informationsveranstal-
tungen, -portale, -materialien, Beratungs- und Trainingsangebote, Pra-
xiseinblicke durch Praxisvertreter/innen, „Job Shadowing“ etc.) sowie 
durch den gezielten Ausbau von Praxisphasen (Praktika) und -bezüge 
die Identifikation der Studierenden mit dem Fach und die entsprechen-
de Studienmotivation gestärkt werden, was einem möglichen Studien-
abbruch vorbeugen kann (vgl. z. B. N. Wagner 2019; Erdmann u. a. 2019). 
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Auch dem Anwendungsbezug („Learning by Doing“) kommt dabei eine 
entscheidende Rolle zu. Deshalb sollten Projekt-, Forschungs- und La-
borarbeit bereits ab dem ersten Fachsemester gefördert und Maßnah-
men zur Vermittlung arbeits- und lernmethodischer Kompetenzen stär-
ker an reguläre (Studienfach-)Lehrveranstaltungen gekoppelt werden 
(vgl. Schubarth u. a. 2019).

Verbesserung der Kommunikation, der Vernetzung und des Transfers

Um Potenziale ausschöpfen zu können, sind ein kontinuierlicher Aus-
tausch und eine verstärkte Kooperation sowohl hochschulintern als 
auch mit außerhochschulischen Partner/innen wünschenswert. So kön-
nen Verantwortlichkeiten besser kommuniziert, Angebotsüberschnei-
dungen/-dopplungen vermieden und Lücken im Studieneingangsange-
bot identifiziert werden (z. B. Maßnahmen zur Studienfinanzierung, 
Studienplanung, Praxis- und Berufsorientierung). Je mehr Austausch 
stattfindet, desto passgenauer können die Angebote auf die jeweiligen 
Problemkonstellationen abgestimmt werden. Zudem sollten bewährte 
Maßnahmen in Abstimmung mit den Fakultäten curricular verankert 
werden, um Selbstselektionseffekte zu vermeiden (vgl. Berndt 2019).

4.2	 Studienmitte

Den Befunden der Entscheidungsbaumanalyse zur Studienabbruchnei-
gung der befragten Studierenden zum Zeitpunkt ihres vierten Semesters 
ist zu entnehmen, dass im weiteren Studienverlauf vor allem die Fach-
identifikation, die soziale Bindung zu den Lehrenden sowie die Studien
wahlmotive mit Blick auf den späteren (beruflichen) Status und das Ein-
kommen als entscheidende Bedingungsfaktoren für einen möglichen 
Studienabbruch fungieren. Mit diesen Ergebnissen lassen sich folgen-
de Empfehlungen zur Gestaltung der mittleren Studienphase ableiten, 
um konstant und nachhaltig zum Studienerfolg der Studierenden beizu
tragen:

Erleichterung der sozialen Integration in die akademische Gemeinschaft 
(Lehrende)

Während zu Beginn des Studiums der soziale Kontakt zu Kommiliton/in-
nen sowie zu studentischen Tutor/innen bzw. Mentor/innen eine zen-
trale Rolle spielt, verändert sich dies im weiteren Studienverlauf dahin-
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gehend, dass die soziale Integration in die akademische Gemeinschaft 
(Kontakt zu Lehrenden) immer bedeutsamer wird. Eine Erklärung da-
für wäre, dass soziale Beziehungen zu Beginn des Studiums eher dem 
Informations- und Erfahrungsaustausch sowie der gegenseitigen Hilfe-
leistung auf gleicher Hierarchieebene dienen und auf dem Prinzip der 
Gegenseitigkeit beruhen, um den neuen Studienalltag gemeinsam zu be-
wältigen (vgl. Petzold-Rudolph 2018, S. 166 f.). In diesem Sinne erwei-
sen sich Arbeits- und Lerngruppen (ob selbst organisiert oder nicht) 
zunächst als „Nutzengemeinschaft“ (ebd., S. 167). Im Zuge des Commit-
ment-Prozesses, der mit der institutionellen Sozialisation und emotio-
nalen Bindung an die Institution und die entsprechenden Akteur/innen 
einhergeht, verlagert sich die Bedeutung der sozialen Bezugspunkte: Die 
Lehrenden rücken in den Vordergrund. Dies hängt vermutlich mit den 
fachlichen Anforderungen, Aufgaben und Leistungserwartungen zusam-
men, die zu Studienbeginn noch nicht jene zentrale Rolle einnehmen, im 
weiteren Studienverlauf jedoch den Studienalltag dominieren. Der Kon-
takt zu den Lehrenden wird immer bedeutsamer. So ist zu empfehlen, 
den direkten Kontakt der Dozierenden zu den Studierenden zu intensi-
vieren und die Kontaktaufnahme zu erleichtern, um studentische Pro-
blemlagen frühzeitig zu erkennen. Um dies zu realisieren, ist neben der 
Eigeninitiative und einem gewissen Grad an Empathievermögen der Leh-
renden ein Umdenken in der Lehre empfehlenswert, indem Lehr-Lern-
Prozesse um didaktisch aktivierende Maßnahmen bereichert und mit 
einer wertschätzenden, konstruktiven und motivierenden Feedbackkul-
tur verbunden werden sollten. Auch der Einsatz von Blended Learning 
als integrierte Lernform kann sich dahingehend als wertvolle Bereiche-
rung erweisen.

Aufzeigen von Berufsperspektiven und Karrierechancen 
im gesamten Studienverlauf

Auch im Hinblick auf die Studienwahlmotive lässt sich beim Vergleich der 
studentischen Anliegen zu Beginn ihres Studiums mit jenen in der mitt-
leren Studienphase eine leichte Interessenverschiebung registrieren. So 
spielt bei der Entscheidung für ein bestimmtes Studienfach zwar bereits 
zu Studienbeginn der berufliche Nutzen eine zentrale Rolle (vgl. Schu-
barth u. a. 2019), allerdings hat die perspektivische Verwertung des Stu-
diums mit Blick auf den später zu erreichenden Status und realistische 
Verdienstmöglichkeiten im Studienverlauf zunehmend Einfluss auf die 
Abbruchneigung. Diesbezüglich sollten Maßnahmen mit Fokus auf das 
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Aufzeigen von (fachbezogenen) Berufsperspektiven und Karrierechan-
cen nicht nur punktuell im ersten Semester, sondern im regelmäßigen 
Turnus im gesamten Studienverlauf stattfinden. Berufliche Perspekti-
ven, einschließlich der Gehaltsaussichten, sind offenbar für Studierende 
wichtiger als gemeinhin angenommen.

Bedarfsgerechte Angebote zur richtigen Zeit

Prinzipiell ist zu empfehlen, Zeitpunkt und Dauer von Angeboten und 
Maßnahmen im Studieneingang in die organisatorischen und inhalt-
lichen Anforderungen des Fachstudiums einzupassen. Dies betrifft un-
ter anderem Maßnahmen, die der Studienorientierung, dem Ausbau der 
Selbstkompetenz und der sozialen Integration dienen. Jene sollten bereits 
vor Studienbeginn ansetzen, jedoch bis Ende des zweiten Fachsemesters 
angeboten werden, um eine bedarfsorientierte studienbegleitende Un-
terstützung bei der Bewältigung privater und akademischer Herausfor-
derungen anzubieten. Zudem zeigen Befunde der Studieneingangsfor-
schung, dass Unterstützungsangebote über ein bis zwei (Vor-)Semester 
oftmals nützlicher erscheinen als beispielsweise zweiwöchige Brücken-
kurse (vgl. Schellhorn u. a. 2019). Maßnahmen zur Vermittlung arbeits- 
und lernmethodischer Kompetenzen sind, wie die StuFo-Befunde zeigen 
(vgl. Schubarth u. a. 2019), erst mit (fachlichem) Anwendungsbezug wir-
kungsvoll und sollten curricular stärker an Lehrveranstaltungen in den 
Studienfächern gekoppelt werden. Zielkategorien wie beispielsweise der 
Praxis- und Anwendungsbezug, das Aufzeigen von Berufsperspektiven 
und Karrierechancen sowie das soziale Involvement der Studierenden 
spielen hingegen im gesamten Studienverlauf eine zentrale Rolle.

Kontinuierliche Stärkung der Fachidentifikation

Speziell die Identifikation mit Studium und Fach spielt im gesamten 
Studienverlauf als zentraler Prädiktor eine entscheidende Rolle für den 
Studienerfolg. Dabei gilt die Fachidentifikation dann als gelungen, wenn 
die getroffene Studienfachentscheidung bis zum erfolgreichen Abschluss 
des Studiums seitens der Studierenden aufrechterhalten bleibt und sie 
sich in die Fachkultur mit dem entsprechenden Methoden- und Fach-
wissen erfolgreich integrieren können (vgl. Multrus 2007). Demzufolge 
ist es ratsam, den Studierenden dahingehend Sicherheit zu verschaffen, 
sich für das passende Fach entschieden zu haben und sich in der Lage 
zu fühlen, die fachbezogenen Anforderungen bewältigen zu können. Die 
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StuFo-Befunde weisen darauf hin, dass neben dem bereits angesproche-
nen transparenten Aufzeigen von Leistungsanforderungen und Studien-
inhalten insbesondere die beruflichen Aussichten, Karrierechancen, die 
soziale Integration in die Kohorte und der Kontakt zu den Lehrenden 
dazu beitragen und zu einer langfristigen Bindung zur Institution und 
zur akademischen Integration führen.
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