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1. EINLEITUNG
Problemhiatergrund

Der Studienabbruch spielt als Ereignis und Thema in hochschulpoliti-
schen Debatten eine gewichtige Rolle. In Hochschulforschung und
Hochschulpelitik herrscht die Auffassung vor, das quantitative Aus-
maB des Studienabbruchs als einen Indikator fiir die Leistungsfihig-
keit der jeweiligen akademischen Ausbildung anzunehmen (HORNER
1999: 3f, POHLENZ ET AL. 2007: 20, ZIEGELE 1997: 436)". Als
quantitative Gréfen stellen Studienabbruchquoten somit einen grund-
legenden Aspekt fiir die hochschulpolitische Diskussion bereit. Diese
wird durch zwei gegensitzliche, normative Betrachtungsweisen auf
das Phinomen Studienabbruch bestimmt, welche einen mafgeblichen
Einfluss auf die Bewertung seines Umfangs ausiiben. Auf der einen
Seite werden Studienabbriiche als Ausdruck eines nicht weiter zu
hinterfragenden Selektionsprozesses gewertet. Dieser Sichtweise fol-
gend stellen Studienabbruchquoten eine Art kontinuierliche ,,Mortali-
it der Studierendenzahlen der Institution Hochschule dar. Demge-
géniiber argumentiert die andere Seite damit, dass erhdhte Studienab-
bruchquoten unter Umstiinden auf einen institutionellen Missstand
schlieBen lassen, der einen erheblichen volkswirtschaftlichen Scha-
den® verursacht. Aus letzterer Sichtweise erweisen sich die Studien-

abbrecher3 als zusitzliches "Begabtenreservoir", das es zo nutzen gilt
(vgl. HARTWIG 1986: 9, KOLLAND 2002: 10).

! upie Hehe der Studienabbruchquote ist nicht nur ein Indiz fiir die offensichtliche
Fehlleitung finanzieller Ressourcen, sondemn auch ein Hinweis auf Erfolg, Attraktivitiit
und Effektivitit der jeweiligen akademischen Ausbildung. Auch die OECD erkennt die
Studienerfolgs- bzw. Studienabbruchsquote als cinen wichtigen Indikator bei der Be-
wertung der Leistungsfihigkeit unterschiedlicher nationaler Bildungssysteme an"
{STATISTISCHES BUNDESAMT 2003: $9). Die Studienabbruchquote reiht sich in ein Set
von mehreren Indikatoren ein,

2 Der Studienabbruch erhéht die ermittelten laufenden Grundmittel je Absolvent. Bei-
spielweise wurden im Jahre 2001 in der Veterinirmedizin fiir jeden Erstabsolventen
rechnerisch 120 000 Euro zur Verfligung gestellt. Zirka ein Drittel dieser Summe muss
eine Hochschule fiir einen Absolventen der Sprach- und Kulturwissenschaften aufbrin-
gen. Ein Fiinfte! dieser Summe wird fiir die Absolventen in den Rechts-, Wirtschaits-
und Sozialwissenschaften bendtigt (STATISTISCHES BUNDESAMT 2003: 881f.).

* Es wird bei Personen- und Statusbezeichnungen zur Gewithrleistung der Lesbarkeit
des Textes immer die geschlechtsneutrale respektive die minnliche Form verwendet.
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Studienabbrecher als unausgeschdpfies "Begabtenreservoir” werden
besonders im Hinblick auf die anhaltend sehr hohen Werte bei den
Abbruchquoten in den Fiichern der Mathematik, der Informatik, der
Naturwissenschaft sowie der Technik im Allgemeinen relevant. Einer
Schétzung folgend, beendet beinahe Jeder dritte Studienanfiinger sein
naturwissenschaftlich oder technisch orientiertes Studium vorzeitig
ohne Abschluss (HEUBLEIN ET AL, 2008a: 10). Hinzn kommen die
ohnehin schon sehr geringen Anfingerzahlen in diesen Studiengsn-
gen. Eine Verringerung des Abbrecheranteils in den sogenannten
MINT-Fachern ist erklirtes Ziel vieler konkreter hochschulpolitischer
Mafinahmen im bundesdeutschen Raum, denn "auf dem Arbeitsmarkt
wird die Nachfrage nach Hochqualifizierten, insbesondere naturwis-
senschaftlich und technisch ausgebildeten, aus konjunkturunabhiing;-
gen, strukturellen Griinden weiter zunehmen” (STIFTERVERBAND
FUR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT 2009: 4). Der Geschifis-
fiihrer des Instituts der deutschen Wirtschaft, Hans-Peter Klgs, konsta-
tiert einen erheblichen Handlungsbedarf, um diesem mittelfristig wei-
ter zunehmenden MINT-Fachkriiftemangel entgegenzuwirken: , Als
politisches Ziel sollte eine Halbierung der MINT-Studienabbrech-
erquote angestrebt werden” (INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRT-
SCHAFT KOLN 2009). Bei genauerer Betrachtung lassen sich jedoch
innerhalb der MINT-Fiicher nicht nur fachspezifische Ungleichheiten

hinsichtlich der Abbruchhiufigkeit erkennen — hohe Abbrecherzahlen
in den Fichern Mathematik, Informatik, Physik/Geowissenschaft

sowie der Chemie stehen eher niedrigere Abbruchquoten in der Biolo-

gie, der Pharmazie und der Geographie entgegen (IHEUBLEIN ET

AL. 2008a: 10) - auch in Bezug auf die geschlechtsspezifische Vertei-

lung der Studierenden ist innerhalb der MINT-Fiicher auf Differenzie-
rungen aufmerksam zu machen. Die Ficher Pharmazie, Biologie und

Chemie stellen hier mit einem nahezu avsgeglichenen bis sehr hohen
Frauenanteil die Ausnahme dar. In den anderen Naturwissenschaften
sind Frauen (immer noch) erheblich unterreprasentiert. So liegt der
Frauenanteil in der Physik beispiclsweise bei 17 und in der Informatik
sogar nur bei 12 Prozent (BMBF 2008: 20).

Gegenstand der Arbeit

Im Fokus des Interesses dieser Arbeit stehen die sogenannten , harten*
Naturwissenschaften, also jene eben angesprochenen Fiicher mit 50-
wohtl hohen Studienabbruchquoten als auch einem geringen Frauenan-
teil. Es soll untersucht werden, inwiefern sich Unterschiede in der
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Abbruchmotivation zwischen den beiden Gesc}}lechtern i‘dentiﬁziere_n
lassen. Brechen Frauen aus anderen Griinden ein namlssenschafth—
ches Studium ab als ihre Kommilitonen? Um su:,h dieser Fra_tge anzu-
nihern wurde zunichst eine qualitative .V()rstuc.he durchgeﬁ_lhrt, wel-
che als exploratives Instrument die Basis fiir eine quantitative Erhe-
bung darstellt. Unvoreingenommen von de.m derzeitigen Stand der
Forschung zum Thema sollten auf diese Welsfe erste Ideen gnd Hypo—
thesen formuliert werden. Die flir die vorheg.ende. Arb.mt .lelten(.ie
Forschungsfrage konnte so prizisiert wprden. Sie leitet sich !ndulitu"
aus den qualitatlv gewonnenen Ergebnissen ab und lautet wie folgt:
Vermitteln die beiden psychologischen Kon'.strukte —.das fachbezoge-
ne Fihigkeitsselbstkonzept und die Selbstw1.rksamke1tserwarqungen -
einen Einfluss von Geschlecht auf den Studienabbruch? BCZ.lBhU.IlgS-
weise inwiefern l4sst sich dieser Einfluss anhand von multivariaten
statistischen Verfahren nachweisen?

irtsche Datenbasis dient cine schriftliche retrospektive Beﬁja-
g;ge r;rlljgilier Stichprobe aus Studienabbrechern §0w9h1 der naturwis-
senschafilichen als auch der geistes- und 5021a1w1§senschafthc_hen
Ficher und — als Vergleichspopulation - aus Studlerende_n be@er
Féchergruppen, die sich aktuell im St_udlum befinden. DleseHwSeé
Gruppen setzen sich zu einem Gesamtstichprobenumfang von N=4

ZNsaminern.

‘Vorgehensweise

In einem ersten Schritt (Kapitel 2) soll zunéchs_t ein Uberblick der
Forschungen zum Ereignis Studienabbruch, seinen Ursachen .}md
seinem Ausmal, dargelegt werden. Die Quantl_ﬁmerung d“es Pl}ano-
mens mittels Drop-out-Quoten (2.1) und die hierfiir _gebrauqhhchen
unterschiedlichen Berechnungsverfahren sind fiir -_:he voryegend_e
Arbeit insofern relevant, als dass sie den Fokus flir d1<=T Schvylengkel-
ten einer angemessenen rechnerischen Erfassung d‘_ar. Dlmensmnex} dE?S
Studienabbruchs schiirfen. Unterschiedliche Deﬁnmonen fies Kr{ten—
ums Studienabbruch implizieren unterschiedliche Ergebms'se l?el der
Berechnung seines Umfangs. Dies wiederum hat Folgen ﬁ;r die nor-
mative Bewertung von Studienabbruchquoten, (Inter—_) n.atlonal? Ver-
suche von theoretischen Konzeptionen mit dem Ereignis Stgdlenab-
bruch als zu erkldrender Variable — also modellha_ﬂe.Ansatz_e Zur
Formulierung von Bedingungen, unter denen das Ereignis Stl}dlenab-
bruch aufiritt oder wahrscheiniicher wird -~ stellen den zweiten we-
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sentlichen Strang in der Skizze zum Forschun,
_ . gsstand des Themas dar
(2.2 und 2.3). Das zweite Kapitel abschlieBend sollen die Ausfiihrun-

gen zum Stand der Forschung zusammengefasst und | .
kritisch bewertet werden. g nd in Teilaspekien

Kgpitel 3 umfasst den explorativen, qualitativen Teil di i
Mlttels Gruppendiskussionen wurden %iespréche mit wgflizieﬁrg::::
dler.enden des Faches Physik der Johannes Gutenberg-Universitit
Mainz geﬁihl.‘t (3.1). Uber die so ermittelten Erfahrungen der Studien-
upd Lembt?dlngungen der Studierenden sollten potentielie Griinde fiir
einen Studienabbruch identifiziert werden (3.2). Die Schlussfolgerun-
gen aus den qualitativen Befunden stellen dann die Grundlage fiir die
theoretische Fundierung des Phinomens dar (3.3).

Ar.lhand von zwei psychologischen Konstrukten — den S i

keitserwartungen (4.1) und dem fachbezogenen Fﬁhigkzlil::st‘emll;:tiirﬁ-
zept (4.2) — konnten die aus der qualitativen Vorstudie induktiv abge-
lqiteten Hypo_thesen fiir den Fragebogen operationalisiert werden, Der
vierte 'Tell widmet sich der inhaltlichen Auseinandersetzung mit' die-
sen bm‘den Konstrukten. Nachdem diese definiert und ihr Entstehungs-
und erkungszusammenhang grob umrissen ist, wird auf die Gemein-
samkeiten und Unterschiede beider Konzepte eingegangen. Das vierte

Kapitel bil i : -
Chu[; ; ildet folglich den theoretischen Rahmen dieser Untersu-

Bevor die quantitativen Daten anhand von H;

qua ' : ypothesen ausgewertet
werc.ien, wird in Kapitel 5 die empirische Datenbasis eingel‘lgend be-
schrieben. Der Dar§tellung der Anlage und Methode der Untersu-
chung (5.1) folgen eine Beschreibung der Schritte ihrer Durchfiihrung

sowie ein erster deskriptiver Uberblick {iber die St
mensetons 5. A T die Stichprobenzusam-

Die Ergebnisse aus den quantitativen Analysen werden i i
(6.3) dflrgelegt. Hierzu wird die Forschungsg'age —ob d?elll;eliii?;:t;i 6—
chologischen Konstrukte den Einfluss des Geschlechts auf den Stud%—
elzabbruch vermitteln — in drei einzeln zu uberpriifende Zusammen-
‘}}ange 'zerlfagt (§.3.1 ~ 6.3.2). Vorangestellt ist ein knapper Riickblick
tiber die bisherigen Schritte der Arbeit (6.1) sowie eine schematische
Darstellung der F orschungsfrage (6.2).

Eine zusammenfassende Darstellung d o .
geleistet, g der Analysen wird in Kapitel 7

2. STUDIENABBRUCH ALS THEMA DER HOCHSCHULFORSCHUNG —
~ Emn UBERBLICK UBER DIE FORSCHUNGSLANDSCHAFT

Im bundesdeutschen Raum ist das Ereignis Studienabbruch seit der
Reform des deutschen Hochschulwesens nach dem zweiten Weltkrieg”
Gegenstand einer von Planungsabsichten geleiteten Forschung iiber
die deutsche Universitit. Fragen hinsichtlich seines quantitativen
Ausmalles, seiner Bedingungsfaktoren, der Méglichkeiten frithzeitiger
Pravention sowie beziiglich der Folgen des vermehrten Abbruchs fiir
das Hochschulsystem standen damals wie heute im Fokus des Interes-
ses. Insbesondere der 1957 gegriindete Wissenschafisrat (WR) als
zunéichst wichtigster Initiator von Studien zu den relevanten Studien-
verlaufsmerkmalen — Absolventenzahlen, Studienzeiten und Studien-
abbruchquoten ~ sowie die mit der Bildungsexpansion wachsende
bildungspolitische und Skonomische Brisanz, forderten die wissen-
schafiliche Auseinandersetzung und hochschulpolitische Diskussion
mit diesemn Thema (vgl. HARTWIG 1986: 10). Ein weiteres Verstér-
kungsmoment kam 1992 mit einer Anderung des Hochschulgesetztes
hinzu: Um die Arbeit der Hochschulen transparenter zn machen, wur-
den die einzelnen Universitiiten fortan zur Lehrberichterstattung und
folglich auch zur Ermittlung von Studienerfolgs- und Studienabbruch-
quoten aufgefordert (vgl. DANIEL 1995: 62).

Die rege und kontinuierliche Forschungstitigkeit zum Studienabbruch
seit den 1960er Fahren findet ihren Ausdruck in schon frithzeitig vor-
genommenen Systematisierungsversuchen der vorhandenen Studien
zum Thema, SCHALLBERGER (1974: 36) bezieht sich in seiner forma-
len Einteilong der Studienabbruchstudien nach ihren empirischen

*  Mit dem Ruf nach einer Hochschul- und Studienreform in den 1950er und 1960er
Jahren waren insbesondere drei Ziele verbunden: Erstens eine zunchmende Demokrati-
sierung, also eine stiirkere Beteiligung der Nichtordinarien, des Mittelbaus und der
Studenten; zweitens eine Studienreform mit dem Ziel, ,die Studiengiinge zu entriim-
peln, der schleichenden Studienzeitverlingerung Einhalt zu gebieten und die ,Lehre’
neben der Forschung aufzuwerten (Ellwein 1997: 253) und drittens die Offaung der
Hochschulen fiir die Kinder der unteren sozialen Schichten. Die Forderung nach einer
Anbindung der Hochschullehre an die Berufspraxis miindete unter anderem in die
Entstehung des Diplomstudiengangs. ,,Mit solchen ,berufsfeldorientierten® Disziplinen
trat man aus dem Kosmos der Wissenschaft ingofern heraus, als es nun endgiiltig nicht
mehr in erster Linie um die ,Bildung’ des Studenten und ihre Begriindung aus einer
umfassenden Sicht gehen kann® (Ellwein 1997: 248). :
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Zugiingen auf eine 1966 in den Vereinigten Staaten erschienene Ar-
beit von KNOELL (1966, zit. n. SPADY 1970)°.

In den 1970er und 1980er Jahren erfolgten erstmalig bundesweit re-
prisentative L#ngsschnittuntersuchungen zum Studienverlauf wie
bspw. die der Frankfurter Arbeitsgruppe Bildungslebensléiufe, welche
von 1972-1984 vier Oberstufenschiiler-Kohorten zu umfangreichen
Verlaufsuntersuchungen herangezogen haben (GoLD 1999). Auf die-
ser Datenbasis wurden erste modellhafte Annahmen zu den Bedin-
gungen des Studienerfolgs formuliert und auf ihre Angemessenheit in
Bezug auf drei Gruppen unterschiedlichen Studienverlaufs — den Ab-
brechern, den abbruchgefihrdeten Studierenden und den ungefiihrde-
ten Nichtabbrechern — gepriift (GOLD 1988). Schliefilich werden seit
der Instituticnalisierung des Hochschul-Informations-Systems (HIS)
im Jahre 1975 regelméBig bundesweit deskriptiv-statistische Untersu-
chungen zum Studienabbruch durchgefithrt (bspw. HEUBLEIN ET AL.
1995, 2002a, 2002b, 2008a, 2008b, 2009). Ein zusammenfassender
und systematischer Uberblick iiber die umfangreiche Forschungsland-
schaft bis zum Jahr 2000 findet sich bei SCHRODER/DANIEL (1998)
und SCHRODER-GRONOSTAY/DANIEL (1999).

Die folgende Darstellung der Forschungslage konzentriert sich zu-
néichst anf zwei fiir die vorliegende Arbeit relevante Aspekte der Stu-
dienabbruchforschung: Erstens anf die Berechnung des quantitativen
Ausmales des Studienabbruchs (2.1) und zweitens auf Forschungsini-
tiativen, bei welchen Fragen nach den Ursachen und Bestimmungsfak-
toren des Abbruchs im Vordergrnd stehen (2.3). Da die Ergebnisse
der in den USA als Grundlagenforschung praktizierten Dropout-
Forschung fiir den deutschsprachigen Forschungsraum richtungwei-
send sind, soll ein Exkurs in die amerikanische Forschung zum Thema
zwischengeschaltet werden (2.2). AbschlieBend erfolgt eine Zusam-
menfassung und Bewertung der dargelegten Ausfiihrungen. Schwach-
stellen der Studienabbruchsforschung sollen identifiziert werden. Sie
bilden Ausgangspunkt und Anlass fiir die Fragestellung dieser Arbeit
(2.4).

Unterschieden werden: deskriptiv-statistische Studien, Autopsiestudien, prediktive
Studien, Studien mit indirektem Zugang und begleitende Longitudinalstudien
(SCHALLBERGER 1974: 36). Auf dieser Basis weiterentwickelte Kategoriensysteme zur
Klassifizierung empirischer Dropout-Studien finden sich bspw. bei HARTWIG (1986:
32f) und GoLD (1988: 204%.).
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21 Quantifizierungen des Phiinomens mittels Drop-Out
Quoten

Die statistisch expliziteste Ermittlungsweise von Daten zum Umfang
des Studienabbruchs wire eine auf Individualdaten basierende Studi-
enverlaufsstatistik, das heifit man erfasst jeden Einzelnen von seinem
Eintritt in das Studium bis zur Exmatrikulation liickenlos anhand einer
bundesweit einheitlichen Matrikelnummer. In Deutschland scheitert
diese Vorgehensweise an den datenschutzrechtlichen Bestimmungs-
grundlagen. Das Hochschulstatistikgesetz vom 02.11.1990 (ab
01.06.1992 in Kraft)® verhindert aus datenschutzrechtlichen Griinden
die Speicherung von Studienverlaufsdaten, sodass lediglich das Wie
viel an Studierenden in einem bestimmten Studiengang bzw. an einer
Universitit auf Xollektivebene nachvollzogen werden kann aber nicht
das Wer, welches Aufschluss iber den individuellen Studienverlauf,
also auch iiber die Studienverlaufsmerkmale Fachwechsel, Studienun-
terbrechungen, Beurlaubungen usw. geben wiirde. Hinter dem Kriteri-
um Studienabbruch verbirgt sich also eine Vielzahl an unterschiedli-
chen Definitionen. Diese mannigfachen Definitionen des Kriteriums
sowie die Festlegung des Befragungszeitraums haben sowohl unter-
schiedliche Dropout-Quoten als auch unterschiedliche Bedingungs-
strukturen hinsichtlich der Abbruchursache zur Folge, was im Folgen-
den deutlich werden wird.

2.1.1  Grundlagen der Berechnung I: Definition und Quotierung

Unter Studienabbrechern werden in Deutschland laut dem Hochschul-
Informations-System (HIS) ,,chemalige Studierende [verstanden], die
zwar durch Immatrikulation ein Erststudium an einer deutschen Hoch-
schule aufgenommen haben, dann aber das Hochschulsystem ohne
(erstes) Abschlussexamen verlassen und ibr Studium auch nicht zu
einem spiteren Zeitpunkt wieder aufnehmen® (HEUBLEIN ET AL.
2002a: 9). Hieraus ergibt sich die Studienabbrecherquote als der An-
teil der Studienanfinger eines Studienjahres, die das Studium been-
den, ohne mit einem Examen abzuschlieBen. Nur Studierende, die ein
Erststudinm aufgeben werden als Studienabbrecher klassifiziert, Stu-

8 http:/fwww.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/
SharedContent/Oeffentlich/AZ/ZD/Rechtsgrundlagen/Statistikbereiche/BildungKultur/
505__HStatG,property=file.pdf
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dierende, welche ein Zweit-, Aufbau-, oder Erginzungsstudium frith-
zeitig und ohne Abschluss verlassen, gehéren aufgrund ihres abge-
schlossenen Erststudiums nicht zur Gruppe der Studienabbrecher
(HEUBLEIN ET AL. 2002a: 9f). Da eine erneute Aufnahme und Been-
digung eines Studiums auch noch viele Jahre spiiter erfolgen kann,
sind die Festlegung des Untersuchungszeitraums sowie die Differen-
zierung von Studienabbrechern und Studienunierbrechern mur schwer
moglich. Ebenso ist die Unterscheidung von Studienabbrechern und
Hochschul- und Studienfachwechslern aufgrund der hochschulstatisti-
schen Bestimmungsgrundlagen kaum zu treffen. Aus der Perspektive
einer einzelnen Hochschule oder eines Studiengangs werden auch die
Hochschul- und Studienfachwechsler als Abbrecher verstanden. Sie
bilden gemeinsam mit den endgiiltigen Abbrechem die Schwundguote,
welche die Fluktuation der Erstimmatrikulierten offen legt und die
Bindungsfihigkeit der jeweiligen Hochschule beziehungsweise des
Studiengangs widerspiegeit. Ebenfalls in der Schwundquote enthalten
ist die Gruppe der so genannten Non-siarier: Sie bleiben nur fitr kurze
Zeit fiir ein Studium immatrikuliert, jedoch ohne dieses jemals aktiv
aufgenommen zu haben. Die Griinde hierfiir sowie ihr weiterer Bil-
dungsweg bleiben im Unklaren. Im Gegensatz zu den Non-Startern
haben es die Pro Forma-Studierenden anf finanzielle Vorteile durch
den Studierendenstatus abgeschen, Auch sie exmatrikulieren sich
meist nach nur kurzer Zeit im Studium. Diese beiden Gruppen, die
Non-Starter und die Pro Forma-Studierenden, belegen Studienplitze,
beanspruchen Hochschulkapazitit und erhdhen die Studienanfinger-
statistik, sind also auch unter bildungsiikonomischen Gesichtspunkien
von Bedeutung (vgl. GESK/HENECKA 2000: 10).

Probletnie bei der Emmittlung von Drop-Out-Quoten betreffen also den
Anteil an Scheinstudierenden sowie an Studienunterbrechem und
Studienfach- und Hochschulwechslern. Studienabbrecher im engeren
Sinne als Personen, welche das Hochschulsystem ohne ersten Ab-
schluss verlassen und auch zu einem spiteren Zeitpunki nicht beab-
sichtigen ein Hochschulstudium nochmals aufzunehmen, sind also
zunfichst nur eine kleine Teilgruppe des allgemeinen Schwunds der
Studierendenzahlen einer Hochschule bzw. eines Studiengangs. Diese
Gruppe kann aufgrund der den Hochschulen zur Verfligung stehenden
Verwaltungsdaten nicht exakt ermittelt werden. Studienabbruchquoten
sind folglich immer Niherungswerte.

T T
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2.1.2  Grundlagen der Berechnung II: Einfaches und verfeinertes
Kohortenvergleichsverfahren

Am einfachsten gestaltet sich die Berechmung von Studienabbruch-
quoten wenn es darum geht, das Ausmall des Studienabbruchs auf
Lianderebene darzustellen, da fiir diese Berechnung die Wechselbewe-
gungen von Studierenden zwischen den Hochschulen und Studienfa-
chern nicht zum Tragen kommen. Die Organisation fiir wirtschafili-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) hat sich unter anderem
zum Ziel gesetzt, die Situation und Leistungsfahigkeit der nationalen
Bildungssysteme zu vergleichen. Diese vergleichende und quantitative
Beschreibung  der nationalen Bildungssysteme soll Stirken und
Schwichen offenkundig machen und den Lindern als politische
Orientierungshilfe dienen. Von den 40 Indikatoren, die hier mafigeb-
lich fiir die Beurteilung herangezogen werden, bezieht sich einer auf
die Studienerfolgs- bzw. Studienabbruchquote (OECD 2008). Diese
wird durch ein einfaches Kohortenvergleichsverfahren ermittelt,
indem die Anzahl der Absolventen eines Priifungsjahrgangs zu den
korrespondierenden Studienanfingerzahlen in Beziehung gesetzt wird.
Als Quotienten erhiflt man eine Studienerfolgsquote (SEQ). Die Stu-
dienabbruchquote ergibt sich dann aus der Differenz des Anteils der
Absolventen eines Anfingerjahrgangs in Prozent. Es wird also ange-
nommen, dass auf der Ebene des gesamten Hochschulsystems eine
direkte lineare Bezichung besteht zwischen Studienerfolg und Studi-
enabbruch (HORNER 1999: 6). Da davon auszugehen ist, dass die Ab-
solventen zu unterschiedlichen Zeiten ihr Studivm aufgenommen
haben, ist die exakte Ermittlung des korrespondierenden Anfiinger-
jahrgangs schwierig. Die OECD greift hier zunichst auf die durch-
schnittliche Studienzeit zurtick (HORNER 1999: 7). Das einfache
Kohortenvergleichsverfahren als Rechenansatz zur Ermittlung von
Studienabbruchquoten lisst sich nicht auf der Ebene der einzelnen
Hochschulen oder Studienfiicher anwenden, denn hier kommen Wech-
selbewegungen zwischen Bundeslindern, Hochschulen und Studien-
fichern zum Tragen.

7 Zur Methodik der von der OECD verwendeten Rechenweisc sowic ihrer

systematischen Schwierigkeiten siche den Beitrag von HORNER (1999).
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Das Fach- und Hochschulwechselverhalten der Studierenden sowie
die jihrlichen Anderungen in den Studienanfingerzahlen und auch die
Verlinderungen in den Studienzeiten werden bei der Berechnung der
Studienabbruchquote nach einem verfeinerten
Kohortenvergleichsverfahren beriicksichtigt. Zur Anwendung
kommt dieser Ansatz in der Forschungspraxis zum Studienabbruch
der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS). Sie stellt neben der
OECD bundesweit die einzige Institution dar, welche jahrlich eine
nationale Studienabbruchquote berechnet. Daritber hinaus wird der
Umfang des Studienabbruchs differenziert nach Hochschulart’ (Uni-
versitdten und Fachhochschulen) und den einzelnen Fichergruppen
ermittelt. Mit der Einfiihrung der gestuften Studienstruktur und den
ersten Absolventenjahrgiingen der Bachelor- und Masterstudiengéinge,
werden nun erstmals auch Unterschiede in den Abbruchquoten hin-
sichtlich der Abschlussart ausgewiesen (IIEUBLEIN ET AL. 2009: 5-9).
Als Datengrundlage fiir alle derartigen Berechnungen der Hochschul-
Informations-System GmbH (HIS) dienen Bestandsdaten der amtlichen
Hochschulstatistik, ergénzt durch Ergebnisse von bundesweit reprs-
sentativen Stichprobenuntersuchungen. Die Genauigkeit der Studien-
abbruchquote hingt also von der Qualitit dieser beiden Datenquellen
ab. Bei der Ermittlung der Studienabbruchquoten werden die
Exmatrikuliertenjahrginge auf fiktive“ Studienanfingerjahrgiinge
bezogen. Diese synthetisierten Studienanfingerjahrginge sind das
Ergebnis der Zusammenfilhrung aller Anféingerjahrgiinge, die im aus-
gewihlten Absolventenjahrgang vertreten sind und mit dem Gewicht
ihrer Anteile an dem betreffenden Absolventenjahrgang einbezogen
werden. Dieses Verfahren wird durch weitere Priif- und Korrekturgri-
Ben kontinuierlich optimiert, um den jihrlich steigenden oder sinken-
den Studienanféingerzahlen sowie den sich verindernden Regelstudi-
enzeiten und anderen UnregelmiBigkeiten Rechmung zu tragen
(GRIESBACHET AL, 1992: 2-4)",

Die genauen Rechenschritte legt das Hochschul-Informations-System (HIS) jedoch
nicht ohne weiteres offen, so dass sich die Avsfihrungen zu den Priif- und
Korrekturgrifien notgedrungen vage halten.

2.2  Exkurs: Studienabbruchforschung in den USA

Im amerikanischen Sprachraum finden wir eine deutlich etablierte und
langere Tradition der Studienabbruchforschung vor. Diese zum Teil
als Grundlagenforschung praktizierte Forschungstradition hat ihren
historischen Anfangspunkt bereits in den 1930er Jahren. Zahlreiche
Einzeluntersuchungen zur Problematik des Studienabbruchs entstan-
den im Verlauf der folgenden Jahrzehnte, so dass in den 1970er Jahren
damit begonnen wurde, diese systematisch aufzuarbeiten. Auf dieser
Basis wurden erste theoretische Modelle zur ursidchlichen Erklirung
des Phiinomens Studienabbruch entwickelt®.

Der Terminus ,,.Dropout” bedeutet ins Deutsche iibersetzt so viel wie
Hhicht mehr teilhaben® oder ,,aus dem System herausfallen™. In direk-
ter Ankniipfung an den Sinngehalt dieses Begriffes, ldsst sich die
theoretische Entwicklung der US-amerikanischen Studienabbruchfor-
schung als Versuch bezeichnen, den Studienabbruch als Folge ge-
scheiterter Integrationsprozesse in universitire Lebenswirklichkeiten
zn erkliren.

2.2.1 Die Klassiker: Erste kausalanalytische Modelle von Spady
und Tinto '

Die Modelle von SPADY (1979) und TINTO {1975) sind international
die ersten Schritte einer Konzeption von kausalen Modellen zum Stu-
dienabbruch. Thre Uberlegungen, welche auf der Grundannahme beru-
hen, dass der Studienabbruch das Ergebnis einer gescheiterten Integra-
tion in das akademische und soziale Feld der Hochschule darstellt,
wurden vielfach im deutschsprachigen Raum aufgenommen, weiter-
entwickelt und empirisch iiberpriift (bspw. HARTWIG 1986, GOLD
1988).

? In den Aufsitzen von SPADY (1970) und TINTO (1975) findet sich eine akribische,

systematische Zusammenfassung der bis dato vorzufindenden Forschungsliteratur.
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Beide Modelle bezichen sich explizit auf die Durkheimsche
Anomietheorie (DURKHEM 1983 [1897]) und sehen in den Diskrepan-
zen des Studienabbrechers mit dem normativen und sozialen System
der Hochschule die wesentlichen Faktoren der fehlgeschlagenen sozia-
len Integration, von denen die Bindung des Studierenden an seine
Hochschule abhiingt.

Diese Bindung wird durch einen interaktiven Prozess zwischen dem
Studierenden und seinem akademischen Umfeld vermittelt und zeitigt
dann Erfolg und gelungene Integration, wenn die personlichen Inte-
ressen, Zielsetzungen und Werte des Studierenden mit den durch die
Institution geforderten Anspriichen iibereinstimmen.

2.2.2  Das Erklirungsmodell von Spady

Bei SPADY (1970) sind es vier unabhiingige Variablen, welche das
Ausmal der sozialen Integration beeinflussen. Das Konstrukt “norma-
tive congruence”, wird definiert als “having attitudes, interests, and
personality dispositions that are basically compatible with the atirib-
utes and influences of the environment” (SPADY 1970: 77). Hinzu
kommen die Variablen “friendship support”, der messbare Leistungs-
erfolg (“grade performance™) und die intellektuelle Entwicklung
(“intellectual development™) der Studierenden als Prédiktoren fiir eine
gelungene Integration in die Hochschule. Der Leistungserfolg wird
indirekt iiber die Variable ,,academic potential* von dem familisiren
Bildungshintergrund beeinflusst. Als intervenierende Variable zwi-
schen der sozialen Integration und dem Studienabbruch fungjeren die
individuelle Zufriedenheit mit der Hochschule (,,satisfaction) sowie
die daraus resultierende institutionelle Anbindung an die gewhlte
Ausbildungsinstitution (,,institutional commitment*):

The elementary Durkheimian model that we propose, then, con-
sists of five independent variables, four of which influence the
fifth, social integration, which in turn interacts with the other
four to influence attrition. We would like to suggest further,
however, that the link between social integration and dropping
out is actually indirect. Intervening are at least two critical vari-
ables that flow from the integration process: satisfaction with
one’s college experiences, and commitment to the social system
(SpapY 1970: 78).

RN
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Abb.1: Soziologisches Modell des Dropout Prozesses von SPADY, eigene
Darstellung nach Spany (1970: 79)

Uberdies konstatiert SPADY, dass die Variable “grade performance”
aufgrund von fehlenden Leistungen auch unabhingig von dem theort?—
tischen Modell direkt zum Studienabbruch fiihren kann, was in die
definitorische Unterscheidung von freiwilligen und unfreiwilligen
Studienabbrechern miindet (SPADY 1970: 79).

2.2.3  Das Abbruchmodell von Tinto

Fiinf Jahre nach SPADYS Versuch, erste modellhafie Annahmen zu den
Bedingungen des Studienabbruchs zu formulieren, wurde sein Mode.ll
von TINTO (1975) weiterentwickelt. Dieser fokussiert stirker auf die
Trennung zwischen der Integration in das akademische System (No-
ten, intellektuelle Entwicklung) einerseits und der Integration in c‘las
soziale System (Peergroup, Fachkultur) der Hochschule andererseits.
Der Zusammenhang zwischen der ,normativen Ubereinstimmung*
und der ,,Verpflichtung gegeniiber der Institution” wird folglich ni.cht
mehr primir durch das Konstrukt ,soziale Integration” erkléart. Viel-
mehr wird die . intellektuelle Studienentwicklung® als eigene Inte:gra-
tionsleistung hervorgehoben, welche als ,akademische Il}tegratlon“
gleichbedeutend neben der ,sozialen Integration” einen Einfluss auf
den Studienausgang ausiibt (TINTO 1975: 94).
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Abb.2: TINTOs konzeptuelles Schems des Studienabbruchs, ei
tung nach TiNTO (1975: 95) enabbruchs, cigene Darstel-

Ferner erweitert TINTO sein Modell um den Aspekt ei -
Nutzen—Anfllyse. Dieses auf MURRAY (193 3) Zurﬁfkgeh::lncg Ilfe(:):ctiegc
press® — Prinzip geht davon aus, dass das Individuum bei sein;m Stre-
?en nacl} Kongruenz zwischen den eigenen Wiinschen und den sozio-
Bkonomischen Zwingen seiner Umwelt eine Entscheidung zwischen

me.hreren /.&lternativen derart trifft, dass eine bestmégliche Balance
zwischen Einsatz und Gewinn entsteht:

With regegrd to staying in college, this perspective argues that a
person will tend to withdraw from college when he perceives
that an alternative form of investment of time, energies, and re-
sources will yield greater benefit, relative to costs, over time
than will staying in college (TINTO 1975; 98), ’

Nachstehend spllen entscheidende Weiterentwicklungen dieser bei-
den,. als_ Kla§51ker fier Studienabbruchforschung geltenden Modelle
sowie Hinweise auf thre empirische Uberpriifbarkeit skizziert werden.

224 Weiterentwicklung, Rezeption und empirische Verifikation

Das amer.ikar{ische Hochschulwesen zeichnet sich durch Zwel vonei-
nander differierende Konzepte hinsichtlich der ridumlichen Studien-
und Lebenssituation der Studierenden aus. Wihrend nach dem traditi-
onellen Konzept die Kollegiaten auf dem Campusgelinde wohnen und
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studieren, sind in den moderner orientierten Universititen diese bei-
den Bereiche getrennt organisiert und die Studierenden pendeln zwi-
schen Wohnort und Coliege. BEAN & METZNER (1985) nahmen diese
Verinderung der amerikanischen Hochschulen zum Anlass und ent-
wickelten ein Modell, welches stirker die hochschulexternen Lebens-
wirldichkeiten und ihren Einfluss auf den misslungenen Studienaus-
gang der Studierenden in den Blick nimmt und insofern eine leichtere
Ubertragbarkeit in bspw. bundesdeutsche Hochschulkontexte erlaubt.

PASCARELLA ET AL. (1983) unterziehen TINTOS Modell einer empiri-
schen Priifung und kritisieren aufgrund der Befunde die mangelnde
Berdicksichtigung institutioneller Aspekite wie den Studienbedingun-
gen (Beratungs- und Lehrqualitit, Transparenz der Pritfungs-
anforderungen, Regelungsdichte des Studiengangs) als Einflussfakto-
ren auf den Studienabbruch. Ferner entwickeln und testen PASCAREL-
LA & TERENZINI (1980) fiinf Skalen zur Messung verschiedener Kom-
ponenten sozialer und akademischer Integration. Sie legen, ebenso wie
ihre Vorldufer SPADY und TINTO, ,explizit kompensatorische Bezie-
hungen zwischen den Bedingungsvariablen und Studienabbruch zu-
grunde mit der Ausnahime, ,,dafl [sic!] unzureichende Studienleistun-
gen unvermeidlich zum Abbruch fithren® (STROHLEIN 1983: 57).

Daritber hinaus ist in der US-amerikanischen Studienabbruchfor-
schung jiingeren Datums zum einen eine stiirkere Ausdifferenzierung
hinsichtlich der Untersuchungspopulation und ihrer spezifischen,
abbruchrelevanten Probleme zu verzeichnen. Risikogruppen wie
Frauen mit Kindem oder ethnische Minderheiten wie die "hispanic
students", die "american indians" oder die "mexican americans” rii-
cken gesondert in zum Teil aufwendigen Langzeitstudien in den Fo-
kus des Forschungsinteresses. Hier entstehen eigene Modellkonzepti-
onen, welche digjenigen abbruchfirdernden Faktoren, die simultan
mit der ethnischen Zugehbrigkeit zusammenwirken, mit beriicksichti-
gen'’. Zum anderen ist eine Ausweitung des Forschungsfeldes im
Hinblick auf die fir den Studienabbruch als bedeutsam erachteten
Bedingungsfaktoren erfolgt: "Some of the persistence research has
moved beyond the descriptive mode in which demographic and
personality factors related to the "dropout” problem dominated the

19 Siehe bspw. (BROWN-ROBINSON & KURPIUS 1997, PASCARELLA & SMART 1991,
ROBMSON 1990, SCOTT ET AL. 1998).
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question. Persistence is now viewed as a part of the total educational
process by marny scholars in the field" (PELTIER ET AL. 1999: 357).

Ttems zur Messung der sozialen und akademischen Integration als
Bedingungsvariablen fiir einen erfolgreichen oder gescheiterten Studi-
enausgang finden sich in nahezu allen, fragebogenbasierten, empiri-
schen Untersuchungen zum Thema im deutschsprachigen Raum
(bspw. HEUBLEIN ET AL. 1995, JONKMANN 2005, MEYER 1999,
POHLENZ/TINSNER 2004). Ebenso lidsst sich ein empirischer Zusam-
menhang zwischen der Hiufigkeit und Qualit#t der sozialen und aka-
demischen Kontakte innerhalb des akademischen Feldes und der Hiu-
figkeit des Studienabbruchs in vielen Studien nachweisen, auch wenn
»die von den Modellen postulierten (Wirkungs-) Zusammenhinge
nicht in allen Teilen nachweisbar und dort, wo sie es sind, statistisch
meist nicht sehr stark ausgepragt [sind]* (MEYER 1999: 157).

23 Analysen zu den Ursachen des Studienabbruchs im bun-
desdeutschen Raum

Der Blick auf die Forschungslage zu den Ursachen des Phiinomens
Studienabbruch in Deutschland'" attestiert eine weitest gehende Theo-
rielosigkeit der meisten, vorrangig anwendungsorientierten Studien.
Theoretische Bezilige finden sich lediglich in der Abstimmung mit den
empirischen Ergebnissen bereits vorliegender Arbeiten und der hie-
raus abgeleiteten inhaltlichen Begriindung der eigenen Variablenaus-
wahl.

Demungeachtet lassen sich drei Ausnahmen identifizieren: Wie im
vorherigen Kapitel bereits angedeutet, wurden die in den Vereinigien
Staaten entwickelten, richtungweisenden Erkldrungsmodelle auch im
deutschsprachigen Raum kritisch adaptiert und erweitert. (bspw. bei
HARTWIG 1986 und WINTELER 1984). Sie stellen aufgrund ihrer ei-
genstiindigen, kausalanalytischen Herangehensweisen die erste wich-
tige Ausnahme dar und sollen im folgenden Kapitel kurz dargestellt
werden. Daran anschlieflend wird als zweite Ausnahme ein Ansatz zur
Erklarung des Studienabbruchs vorgestellt, welcher sich in der Tradi-
tion der Fachkulturforschung unter anderem mit dem Zusammenhang

1" Eg wird sich bis zur Wiedervereinigung im Jahre 1989 ausschlieBlich auf die alten

Bundesléinder bezogen.

zwischen der habituellen Prigung durch die Herkunfisfamilie und den
jeweiligen fachspezifischen Lebensstilen beschiftigt (bspw. DE
GRAAF, P.M. & DE GRAAF N.D. 2006, GEORG 2004, MULTRUS 2004).
Das Kapitel schlieBt mit der Exemplifikation der — auf einem
motivationalen Modell zum Studienabbruch beruhenden — institutio-
nalisierten Ursachenforschung der Hochschul-Informations-System
GmbH (HIS) als dritte wichtige Ausnahme im Feld der vorwiegend
theorielosen Forschung zum Phinomen Studierabbruch.

2.3.1  Modellkonzeptionen

Im Folgenden sollen zwei Modellkonzeptionen, das konflikttheoreti-
sche Modell von STROHLEIN (1983) sowie das Bedingungsmodell
subjektiven Studienerfolgs von GOLD (1988) in ihren Grundzligen
vorgestellt werden. Die Arbeiten von STROHLEIN (1983) und GOLD
(1988) finden hier Erwdhnung, da sie aufgrund ihres aufwendigen
Untersuchungsdesigns sowie ihres theoretischen Anspruchs fiir den
deutschsprachigen Raum einen beispielhaften Charakter aufweisen.
Beide Arbeiten sind im Rahmen von mehrjahrigen Studienverlaufs-
analysen entstanden und gehen in ihrer Bestrebung ein Bedingungs-
modell fiir Studienverlaufsentscheidungen zu entwickeln und kausal-
analytisch zu testen, weit iiber die typischen Ziele von Studienver-
laufsanalysen'” hinaus. STROHLEIN (1983) versucht anhand eines kon-
flikttheoretischen Modells Annahmen fiber die Genese von Studien-
verlaufsentscheidungen zu explizieren. GOLD (1988) konzeptualisiert
statt des Studienabbruchs die psychologischen Bedingungen des sub-
jektiven Studienerfolgs als mdéglichen Indikator fiir den Studienab-
bruch.

2 Durch Hochschulforschung initiierte Studienverfanfsanalysen dienen in erster Linie

der Gewinnung von repriisentativen Informationen tiber die Hiufigkeit und

zeitliche Verteilung von Studienverlaufsmerkmalen sowie der Beschreibung von
Bedingungszusammenhiingen zwischen Merkmalen der Ausbildungsinstitution und
Studienverlaufsmerkmalen  sowie Merkmalen von Studierenden wund  ihrer
Studienverlaufsmerkmale.
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2.3.1.1 Das konflikttheoretische Modell von Siréhlein

Dieses auf Basis einer prospektiven lingsschnittlichen Studienver-
laufsanalyse® entwickelte Kausalmodell zur Erklérung von Studien-
verlaufsentscheidungen versteht das Ereignis Studienabbruch zunfichst
als Ergebnis eines Konfliktlosungsprozesses, in dessen Verlauf Alter-
nativen zum derzeitigen Studium von den betreffenden Studierenden
entwickelt und bewertet werden, Dieser Entscheidungsprozess endet —
dem Modell nach — mit der Wahl derjenigen Handlungsalternative,
welche die von den jeweiligen Studierenden subjektiv wahrgenomme-
ne groBte Attraktivitdt im Hinblick auf die zukinftige Bildungsbio-
graphie aufweist. Die Bildungsentscheidung (Studienabbruch, Hoch-
schul- oder Fachwechsel) wird hinsichtlich ihrer positiven und negati-
ven Aspekte sowie der antizipierten subjektiven Wahrscheinlichkeit
des Aufiretens dieser positiven und negativen Aspekte von den Akteu-
ren bewertet und gewichtet. Notwendige Bedingung dieses abwigen-
den Entscheidungsfindungsprozesses ist ,die mangelnde Uberein-
stimmung zwischen den individuellen Erwartungen, Fihigkeiten,
Verhaltensweisen (inkl. Leistungen} oder Zielen einerseits und den
wahrgenommenen und gegebenen Anforderungen des cigenen Studi-
ums andererseits” (STROHLEIN 1983: 59).

In kritischer Auseinandersetzung zu dem in Kapitel 2.2.1.2 exemplifi-
ziertem Modell von TINTO (1975), welcher ebenfalls nutzentheoreti-
sche Uberlegungen in sein Modeli integrierte', erweitert STROHLEIN
sein Konzept um drei weitere, aus den Ergebnissen der psychologi-
schen Konflikt- und Meinungsforschung sowie der Einstellungsfor-
schung abgeleitete, Aspekte, nach welchen die erwarteten Konsequen-
zen der Bildungsentscheidung bewertet werden (STROHLEIN 1983: 58-
61). Neben dem Streben nach Ubereinstimmung zwischen den eige-
nen Bediirfnissen und Fahigkeiten einerseits und den Bedingungen
und Anforderungen der akademischen bzw. beruflichen Lebenswelt
andererseits (,,needs & press® — Konzept) spielen ebenso der erwartete

3 Die Datenstruktur setzte sich aus einer iiber fiinf Semester in regelmiBipen

Abstiinden befragten Immatrikulationskohorte (1973/74) ingenieurwissenschaftlicher
Universititen zusammen, Nicht mit einbezogen wurden weibliche und ausléndische
Studierende: sie wurden als Problemgruppen klassifiziert (STROHLEIN 1983: 126).

4 Bei TINTO fehlt jedoch die empirische Uberpriifbarkeit des Modells, gerade im
Hinblick auf die nutzentheoretischen Uberlegungen. Aus dem allgemeinen ,needs &
press® — Schema wurden keine priifbaren Hypothesen abgeleitet oder getestet (vgl.
STROHLEW 1983: 4711.).

Aufwand, der zur Realisation geleistet werden muss, die subjektive
Bewertung von Einkommen, Ethos, Macht, Prestige und Status als
motivationale Verstirkungs- oder Verminderungsfaktoren sowie die
erwarteten Reaktionen von Bezugspersonen oder -gruppen hinsicht-
lich der gewihlten Entscheidungsalternative und ihrer Konsequenzen
eine Rolle (STROHLEIN 1983: 60). Letztere Annahme, welche aus der
Theorie des geplanten Verhaltens von FIZHBEIN & AJZEN (1975, S.
302) iibernommen wurde, bietet den Vorteil, dass zusitzlich zu der
Grundstruktur eines Wert-Erwartungs-Konzeptes auch normgepriigte
Aspekte mit beriicksichtigt werden und ijhnen ein Einfluss auf die
Handlungsentscheidung zugeschrieben wird. Diskrepanzen zwischen
den internalisierten sozialen Normen und Vorgaben sowie der Bereit-
schaft diesen zu folgen spiegeln dann dic wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle als Einflussfaktor auf die Handlungsentscheidung wider.

STROHLEINS Modell zur Erklirung von Studienverlaufsentscheidun-
gen dient seinem eigenen Selbstverstindnis nach ,,weniger zur empi-
risch fundierten Erklirung und Prognose von Studienabbruch als zur
Explikation von Annahmen® (STROHLEWN 1983: 58). Einige dieser
formulierten Annahmen iber die Dynamik der den Studienabbruch
bedingenden Variablen gehen in das empirische Kausalmodell ein.
Die Reduktion und Selektion von den in das Kausalmodell eingehen-
den Bedingungsvariablen erfolgt unter anderem anhand der antizipier-
ten Stabilitit der Modellparameter® sowie der speziellen Implikatio-
nen kausaler Strukturmodelle', Das reduzierte Modell erlaubt dann
eine probabilistische Erkldrung und Prognose des Studienabbruchs.
Insgesamt werden zehn Hypothesen formuliert, die als Bedingungsva-
riablen in das Kausalmodell aufgenommen wurden und von denen
entweder ein direkter oder ein indirekter Effekt (in erster Linie iiber
die intervenierende Variable Prifungserfolg) auf den Studienabbruch
vermutet wird.

1* Die Mehrzahl der Bedingungsvariablen kann nicht unverzerrt erhoben werden. Im

Hinblick auf den nutzentheoretischen Kern, milsste bspw. cine Vielzahl mdglicher
Konsequenzen sowie deren Bewertungen und Gewichiungen erhoben werden. Diese
pragen sich aber zum Teil erst wihrend des Entscheidungsprozesses aus und kénnen
sich sowohl vor als auch nach der Entscheidung wieder dndern (STROHLEIN 1983: 62).

®  Siche dazu (STROHLEIN 1983: 91-99).
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Die empirische Analyse des Modells hat gezeigt, dass ven allen poten-
tiellen Bedingungsvariablen fiir das Kriterium Studienabbruch nur die
Studienzufriedenheit, der Priifungserfolg und ~ in geringerem Mafe —
das Arbeitsengagement, eine erklirende und prognostische Relevanz
zugeschrieben werden kann (STROHLEIN 1983: 233).

STROHLEIN weist darauf hin, dass sich Befindlichkeitsmerkmale (wie
bspw. die Studienzufriedenheit) wegen ihrer zeitlichen Instabilitit nur
fiir einen kurzen Zeitraum zur Prognose von Studienverlaufsentschei-
dungen eignen und empiiehlt daher, bei mehrjihrigen Paneluntersu-
chungen auf stabile individuelle Merkmale (z.B. Personlichkeits-
merkmale oder fachbezogenen kognitive Féhigkeiten) als Pradiktoren
zuriickzugreifen (STROHLEIN 1983: 2541.).

2.3.1.2 Das Bedingungsmedell subjektiven Studienerfolgs von Gold

Die im Zusammenhang mit einer auf {iber zehn Jahre angelegten pros-
pektiven Lingsschnittuntersuchung zum Studienverlauf der Frankfur-
ter Arbeitsgruppe Bildungslebensliufe entstandene Dissertation von
GOLD (1988), konzentriert sich auf die psychologischen Bedingun-
gen des subjektiven Studienerfolgs. ,,Subjektiver Studienerfolg wird
als Synonym leistungsbezogener Studienbefindlichkeit, als selbstbeur-
teilende Leistungsfihigkeit und als Zufriedenheit mit der erbrachten
Leistung betrachtet™ (GOLD 1988: 143). Hier wurde also kein kausales
Modell zur Erkléirung des Studienabbruchs entwickelt, sondern ein
»gemeinsames Modell zur Beschreibung und Erklidrung subjektiven
Studienerfolgs vorgestellt und im Hinblick auf seine Angemessenheit
in drei Gruppen unterschiedlichen Studienverlaufs gepriift (GoLD
1988: 142). Es werden die Gruppen Abbrecher, Nichtabbrecher und
Studierende mit Abbruchneigung unterschieden, Kontrolliert werden
soll, ob sich Studenten, die ihr Studium vorzeitig beenden von sol-
chen, die nur an Abbruch denken in ihren Persénlichkeitsmerkmalen
unterscheiden. Das Konstrukt des selbsteingeschitzten Studienerfolgs
wird als mogliche Kriteriumsvariable fiir das spiitere Studienschicksal
{Abschluss vs. Abbruch vs. Fachwechsel) angesehen und bildet im
Modell die zu erklirende Variable. In diesem strukturalen Modell-
merkmal unterscheidet sich das Modell von GOLD bspw. von
STROHLEINS Modellkonzeption, bei welchem die Studienleistungen
und die Studienzufriedenheit dem Verlaufskriterium unmittelbar kau-
sal vorgeordnet werden.

Im Modell wird differenziert zwischen endogenen und exogenen Va-
riablen'’. Als exogene Faktoren gehen in das Modell die Variablen
~Arbeitshaltungen®, ,,emotionale Labilitit“, ,,Soziabilitit* und ,,intel-
lektuelle Fahigkeiten® ein. Als endogene Faktoren klassifiziert werden
die im Studium gemachten Erfahrungen ,.Personelle Aspckte der
Hochschulumwelt®, ,.Organisatorische Aspekte der Hochschulum-
welt”, die erlebte ,Integration im Studium* sowie der ,subjektive
Studienerfolg™ (GOLD 1988: 141f). Diese Modellparameter wurden
aus hoch miteinander korrelierenden latenten Variablen gewonnen.
Das Kriterium subjektiven Studienerfolgs wird also durch zwei Grup-
pen von Bedingungsvariablen erklirt, durch personale Merkmale der
Studierenden einerseits und durch die im Studium erfahrene universi-
tire Lebensumwelt andererseits. Ferner wird angenommen, dass die
im Studium erlebte Realitiit einen Einfluss auf die Studienintegration
zeitigt und dass von den Variablen der Umweltwahrnehmung allein
der Variable Studienintegration ein direkier kausaler Einfluss auf das
Kriterium zukommt, sodass ,,in das Gesamtmodell ein Teilmodell
eingebettet“(GOLD 1988: 145) ist. Die Integration in das Studium
erhiilt somit den Status einer intervenierenden Variable. Direkte Effek-
te auf das Kriterium sowie auf die im Teilmodell eingeriumten Erfah-
rungen der Hochschulumwelt werden von den vier Persénlichkeits-
merkmalen zugelassen.

Die Uberpriifung der im Strukturmodell spezifizierten kausalen Be-
zichungen erfolgte an einem langsschnittlichen Datensatz, welcher
sich aus vier Kohorten von Schiilern elfter Klassen zusammensetzie;
fiir die Zufallsstichprobe wurden alle Linder der Bundesrepublik
einbezogen. Der Varianzanteil des subjektiven Studienerfolgs konmte
durch die Bedingungsvariablen flir die Gruppe der Abbrecher und
Abbruchgefihrdeten iiberwiegend, fiir die Gruppe der ungefihrdeten
Nichtabbrecher nmur minimal aufgeklirt werden. Hierbei kommt der
emotionalen Stabilitdt und dem Ausprigungsgrad leistungsfordernder
Arbeitshaltungen erhebliche Bedeutung bei der Erklirung des subjek-
tiven Studienerfolgs zu. Die intervenierende Variable Studienintegra-
tion konnte zur Hilfte durch die vorgeordneten Bedingungsfaktoren

" In einem Kausal- oder Strukturgleichungsmodell werden exogene Variablen als die

Faktoren begriffen, die die Auspriigung von endogenen Variablen erkliiren oder
vorhersagen. Exogene Variablen kdinnen als Ausgangsbasis der kausalen Struktur
verstanden werden. Endogene Variablen sind von anderen exogenen oder endogenen
Variablen abhingig (BACKHAUS ET AL. 2006: 340).
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Lleistungsfordernde Arbeitshaltung® und ,selbst initiiertes Sozialver-
halten® erklirt werden (GOLD 1988: 181).

Des Weiteren wurde das Bedingungsmodell an zwei weiteren Grup-
pen, den frithen und den spiten Abbrechern getestet. Hier zeigte sich,
dass frithe Studienabbrecher hhere Werte bei den Variablen Leis-
tungsmotivation und Leistungsbereitschaft verzeichnen, dafiir aber
niedrigere Werte bei der Durchsetzungsfshigkeit in sozialen Situatio-
nen sowie der Inteprationserfahrung. Bei den spiten Studienabbre-
chern verhilt es sich entgegengesetzt, sie weisen geringere Werte bei
den Leistungsvariablen und hohere Werte bei der Integration und der
Durchsetzungsfihigkeit in sozialen Kontexten auf (GoLD 1988:
1821f).

Es stellte sich ferner heraus, dass Y der abbruchgefiihrdeten Studie-
renden das Studium letztendlich auch abbricht und dass von der Grup-
pe der Nicht-Abbruchgefihrdeten 3% der Studierenden eine frithzeiti-
ge Exmatrikulation vornehmen. Die Bereitschaft zum Studienabbruch
ist also kein valider Indikator fiir die Vorhersage des tatsichlichen
Studienabbruchs (GoLD 1988: 193).

Im Folgenden soll — der Vollstindigkeit halber — ein Ansatz vorge-
stellt werden, der sich durch seine Herangehensweise wesentlich von
jenen Modellen unterscheidet, die bisher ausgefithrt und erkléirt wor-
den sind.

232  Fachkulturforschung

Auf die Frage, worin genau sich die unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Disziplinen unterscheiden, wiirde die erste intuitive Antwort
wohl lauten: Sie unterscheiden sich durch das vermittelte Wissen, die
Art dieses Wissens, seine Anwendbarkeit oder seinen realen Bezug;
sie unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Forschungsgegenstéinde und
methodischen Zugangsweisen, Naturwissenschaftler bspw. versuchen
anhand von kausalen Gesetzen die materiellen Elemente unserer Le-
benswelt ursdchlich zu erkldren, Geistes- und Sozialwissenschaftler
beschiftigen sich hingegen mit dem Verstehen der kulturellen und
historischen Zusammenhiinge ebendieser usw.'®, Entscheiden wir uns

18 PARSONS & PLATT (1990: 93) differenzieren in diesem Zusammenhang die

verschiedenen Formen des Wissens, welches in Universititen produziert, verteilt und
angeeignet wird, anhand von zwei Dimensionen: der Art des Wissens (spezialisiertes
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fir ein Studium aufgrund des Interesses fiir eine Fachrichtung und
brechen es gegebenenfalls dann wieder ab, wenn das dort vermittelte
‘Wissen nicht unseren vorherigen Erwartungen entspricht?

Innerhalb der deutschen Tradition der Fachkulturforschung finden
wir implizit einen Ansatz zur Erkldrung des Studienabbruchs vor,
welcher in Anlehnung an die BOURDIEUSCHE Habitustheorie (BOUR-
DIEU 1987) von der Kernannahme ausgeht, dass sich Studienflicher
nicht in erster Linie durch die Vermittlung eines spezifischen Fach-
wissens definieren und unterscheiden, sondermn sich deren Disparitiit
und gegenseitige Abgrenzung durch die jeweiligen fachspezifischen
Lebensstile sowie den hiermit verbundenen differierenden kognitiven
Stilen und Evaluationsmustern erklirt. Der Terminus Habitus be-
zeichnet ein System verinnerlichter Muster einer speziellen Kultur, die
es moglich macht, alle systemtypischen (in unserem Falle fachtypi-
schen) Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen zu erzeugen
(BOURDIEU 1987: 278f). Studierende aus hoheren Schichten verfligen
nach diesem Ansatz iiber eine bessere habituelle Passung zwischen
ihrer Herkunftskultur und der Fachkultur und haben somit gegeniiber
Studierenden aus niedrigeren Schichten bessere Chancen auf Bil-
dungserfolg. Studierende der unteren Schichten hingegen miissen
neben der Wissensaneignung zusiitzlich noch eine Akkulturationsleis-
tung vollbringen, um erfolgreich im tertifiren Bildungssystem bestehen
zu kdnnen. Hier leitet sich die Vermutung ab, dass Studierende aus
den unteren sozialen Schichien stirker abbruchgefiihrdet sind als Stu-
dierende aus den oberen Schichten (vgl. GEORG 2008: 192f). Empi-
risch konnten Effekie des kulturellen Kapitals auf den Erfolg im Bil-
dungswesen beispielsweise bei DEGRAAF & DEGRAAF (2006) sowie
GEORG (2004) nachgewiesen werden,

WINDOLF (1992) untersuchte den Zusammenhang zwischen der Fach-
kultur und der Studienfachwahl, mit der Ausgangshypothese, dass die
Studienfachwahl auf einer Art ,,Wahiverwandtschaft (..) zwischen den

Wissen vs. allgemeines Wissen) und seines Verwendungszweck (theoretisches Wissen
vs, praktisches Wissen). Durch Kreuzung dieser beiden Dimensionen, ergeben sich vier
Typen kognitiver Rationalitit: der spezialisierte Wissenschafiler, der intelleltuclle
Generalist, der spezialisierte Praktiker und der praktische Generalist.

Eine systematische Zusammenfassung des Forschungsprogramms ,Fachkultur®
sowie ein ausfithrlicher Vergleich von Fichern an deutschen Hochschulen hinsichtlich
ihrer unterschiedlichen alltagsésthetischen Préferenzen und Wertorientierungen auf der
Basis einer empirisch-quantitativen Analyse finden sich bei MULTRUS (2004).
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internalisierten Orientierungen der Studienanféinger und den Normen
und Werten, die in den Fachkulturen institutionalisiert sind®
(WINDOLF  1992: 78) beruht. Studienanfinger versuchen, so
WINDOLFs Annahme, ,sich in eine Fachkultur zu integrieren, die den
von ihnen bereits internalisierten Werten und Normen mdglichst nahe
steht (WINDOLF 1992: 78). Indirekt kdnnen auch die Ergebnisse der
Studie zur Entwicklung fachspezifischer Einstellungen von MAYNTZ
(1970) die Grundannahme der Fachkulturforschung stiitzen, dass nicht
vorrangig das Interesse filr die Inhalte einer spezifischen Fachdoméne
bei der Studienfachwahl bzw. den Studienverlaufsmerkmalen — Ab-
bruch, Wechsel, Abschluss — ausschlaggebend ist, sondern die inner-
halb des Herkunftskontext erworbenen kulturellen Orientierungen
(wie bspw. Einstellungen, Werte und Weltanschavungen). MAYNTZ
(1970) untersuchte anhand eines Paneldesigns, den Einfluss von fach-
spezifischen Lernprozessen im Studium auf die Veréinderung von
Einstellungs- und Personlichkeitsmerkmalen der Studierenden
(MAYNTZ 1970: 2). Empirisch lieB sich indes nur ein minimaler, ver-
indernder Einfluss der im Studium erfahrenen Beschéfligung mit den
Problemstellungen des Faches auf die Personlichkeitsmerkmale der
Studierenden nachweisen. ,.Die Einstellungen, Uberzeugungen und
Anschauungen werden im Studium nicht erzeugt, sondern nur ver-
stiarkt” (MAYNTZ 1970: 49).

Wie einleitend dargelegt, tun sich Hochschulen schwer, den Anteil an
Studentinnen in den natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studien-
giingen zu erhdhen. Sie tun dies modglicherweise aufgrund einer un-
verindert wirksamen (priméir ménnlichen) Fachkultur. Innerhalb der
Hochschulforschung etabliert sich aktuell ein Forschungsansatz, wel-
cher eine Verkniipfung der Geschlechterforschung mit der Fachkultur-
forschung vornimmt und seine Annabmen vorrangig in empirischen
Studien ingenieurwissenschaftlicher Studiengéinge untersucht (IHSEN
2010, WOLFFRAM ET AL. 2009). Ob sich die Ergebnisse auch auf die
anderen — weniger technikorientierten — naturwissenschaftlichen Stu-
diengginge tibertragen lassen oder ob es sich eher um einen spezifi-
schen Ansatz handelt, welcher nur ein einziges Fach in den Blick
nimmt, steht in Frage. Auch ist noch undeutlich, worin genau Méog-
lichkeiten zur Intervention gesechen werden, wenn flir die Studienab-
brecher (und zwar fiir Ménner wie fiir Frauen) der primére Konflikt-
faktor in einer ,,Unverstehbarkeit des Lernstoffes™ (WOLFFRAM ET AL.
2009: 74) liegt und zwar aufgrund einer ,Wissensvermittlung, die
{iberwiegend aus formelintensiven Prisentationen isolierter Wissens-
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insein besteht (WOLFFRAM ET AL. 2009: 74) — wie aus den derzeiti-
gen Befinden zu entnehmen ist.

233 Institutionalisierte  Ursachenforschung des Hochschul-
Informations-Systems (HIS)

Im Auftrag von Bund und Lindern fithrt das Hochschul-Informations-
System (HIS) seit 1975 bundesweit repriisentative Untersuchungen im
Hochschulbereich durch. Hierunter fiillt auch die Ermittlung von
Grundlagendaten zum Studienabbruch, die Berechnung seines quanti-
tativen Ausmafes (vgl. Kapitel 2.1.2) einerseits und Analysen zu
seinen Ursachen und Bedingungsfaktoren andererseits.

Den Untersuchungen zu den Ursachen des Studienabbruchs der Hoch-
schul-Informations-System GmbH (HIS) liegen modellhafte Annah-
men zu dem Prozess des Studienabbruchs zugrunde. Die nachfolgen-
den Ausfithrungen beziehen sich auf (HEUBLEIN ET AL. 2009: 13-17).

Es wird erstens davon ausgegangen, dass die Entscheidung zur frith-
zeitigen Exmatrikulation durch eine spezifische Bedingungskonstella-
tion, basierend auf hochschulinternen und -externen Faktoren, ge-
kennzeichnet ist, die die Lebens- und Studiensituation der jungen
Studierenden iiber einen lingeren Zeitraum pradisponiert. Je nach
Ausprigung dieser Merkmale und ihrer Gruppierung wird das Risiko
eines Studienabbruchs erhdht oder verringert.

Ein zweites zentrales Merkmal des Modells ist die Differenzierung
zwischen den Bedingungen und den Motiven der Entscheidung des
Studienabbruchs sowic die Annahme, dass sich die Bedingungsfakto-
ren indirekt auf die Motivationslagen der Studierenden auswirken.
Unter Bedingungsfaktoren werden dabei duBere (schulische Vorberei-
tung, Studienbedingungen, finanzielle Situation, soziale Herkunft
usw.) und innere (psychische/physische Stabilitit, Fachneigung, Leis-
tungsfihigkeit) Merkmalskonstellationen verstanden; sie bilden die
Basis der Abbruchmotivation.

Drittens wird diese Abbruchmotivation nicht durch ein einziges Motiv
bestimmt, sondern durch mehrere zusammenwirkende und unter-
schiedlich relevante Motive, wobei sich aus den empirischen Ergeb-
nissen vorheriger Untersuchungen gezeigt hat (HEUBLEIN ET AL.
2002b), dass es in der Regel einen ausschlaggebenden, wichtigsten
Grund gibt, das Studium ohne Abschluss zu beenden.
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Zeitnah zur Abbruchentscheidung kann — dem Modell nach — die
motivationale Situation der Studierenden gegebenenfalls durch exter-
ne Beratungen und Hilfestellungen (bspw. von Seiten der Universitit)
oder durch die Zukunfisvorstellungen und die sich bietenden berufli-
chen Optionen beeinflusst werden, was als vierfer grundlegender
Aspekt in den modellhaften Annahmen zum Prozess des Studienab-
bruchs des Hochschul-Informations-Systems (HIS) aufgefasst werden
kann.

2.4  Bewertung und Implikationen

Methodenpragmatismus und multikausale Problemlage

Das Ereignis Studienabbruch als Thema und Untersuchungsgegen-
stand der Hochschulforschung sowie die empirischen Ergebnisse der
bis dato vorliegenden Forschungsliteratur miissen im Spiegel von zwei
wesentlichen Problemkreisen betrachtet werden:

Zum einen liegen den Fragestellungen und Methoden der Studienab-
bruchforschung primér an der konkreten universitdren Situation inte-
ressierte Gesichtspunkte zu Grunde, welche méglicherweise Probleme
identifizieren und fiir die Hochschulleitung eine wichtige und notwen-
dige Entscheidungsgrundlage darstellen. Das heiBit, es herrschen de-
skriptive Methoden vor, welche weder darauf fokussieren die For-
schungen auf der Basis einer theoretischen Grundlage zu vellziehen,
noch eine theoretische Einbindung der Befunde nach Abschluss der
Untersuchungen anstreben. Sowohl die Berechnung des Umfangs von
Studienabbriichen (2.1) als auch die Untersuchungen zu seinen Ursa-
chen und Bestimmungsfaktoren (2.3) zielen in erster Linie darauf ab,
repréisentative Daten zu ermitteln und als Grundlage fiir Hochschulpo-
litik und Hochschulsteuerung zur Verfligung zu stellen. Dies geschieht
entweder auf Bundesebene, indem alle Hochschulen der Bundesrepub-
lik als Untersuchungsgegenstand fungieren, oder aber auf der Ebene
einer einzelnen Hochschule beziehungsweise einer Fichergruppe oder
eines Fachbereichs. Die Ergebnisse der Studienabbruchforschung sind
immer abhéingig von der konkreten gesellschaftlichen Situation der in
den Blick genommenen hochschulinternen Umwelt. Die zwangslaufi-
ge Uneirheitlichkeit in den empirischen Befunden wird durch die
Uneinheitlichkeit in den methodischen Herangehensweisen und durch
die zuvorderst handlungsbezogenen hochschulpolitischen Motive
noch verstiirkt.

Zum anderen erschwert die dem Phi#nomen immanente multikausale
Problemlage den Zugang zu einer angemessenen wissenschaftlichen
Beschreibung des Ereignisses in seinen Ursachen und Wirkungen.
Dem Studienabbruch als Ergebnis miteinander agierender und sich
wechselseitig bedingender Variablen liegt keine isolierte Variable,
auch keine isolierte Variablengruppe wie bspw. ausschliefllich institu-
tionelle oder soziodemographische Ursachenfakioren, als Bedingung
zugrunde. Vielmehr ist von individuellen Ursachenbiindeln auszuge-
hen, das heilt von einem Zusammenwirken von auBeruniversitiren
Merkmalen der Studierenden einerseits, beispielweise den individuel-
len Leistungsmerkmalen (Abifurnoten, Studiennoten), psychologi-
schen Merkmalen (Intelligenz, Lernfihigkeit) oder soziotkonomi-
schen Merkmalen (familifirer Bildungshintergrund, soziotkonomi-
scher Status) und institutionellen Gegebenheiten der Hochschule an-
dererseits, wie den Studienbedingungen, der Betreuungsleistung von
Seiten des Fachbereichs oder der Studienorganisation. Hinzu kommen
die bereits in Kapitel 2.2.2 erwdhnten Kompensationseffekte zwischen

" den moglichen Ursachenfaktoren. Unter bestimmten Voraussetzungen

kompensieren sich die Effekte der Variablen, bspw. kinnen die un-
giinstigen voruniversitiren Merkmale der Studierenden (niedriger
Bildungsabschluss der Eltern, schlechte Abiturnoten) durch eine ge-
hingene Integration in das universitire Milieu ausgeglichen werden.
Damit sind zwei Schlussfolgerungen aus dem oben skizzierten For-
schungsstand angedeutet: Die Bedingtheit der Ergebnisse der Studien-
abbruchsforschung aufgrund an Anwendung orientierten Selbstver-
stindnisses von Hochschulforschung sowie der uneinheitlichen und
zudem zu wenig modellbasierten Methodik. Ferner die dem Untersu-
chungsgegenstand Studienabbruch als Kriteriumsereignis inhdrente
multikausale Bedingungsstruktur.

Ersterer Sachverhalt kann durch eine weniger sachbezogene und stir-
ker ursachenbezogene Herangehensweise an das Problem und seine
Einbettung in nfher an der Grundlagenforschung orientierte — also von
konkreten Zielen, wie der Schaffung von Transparenz und der Verbes-
serung der hochschulischen Verhiltnisse unabhingige — Kontexte
iiberwunden werden. Der zweite Aspekt, die multikausale und prozes-
suale Problemlage des Ph#inomens, erfordert eine intensivere Fokus-
sierung auf unterschiedliche Teilaspekte des Zusammenhangs zwi-
schen dem Kriterium Studienabbruch und seinen Ursachenfaktoren.
Sollen eher die individuellen Persénlichkeitsmerkmale der Studieren-
den als mdgliche Erkldrungsursachen untersucht werden oder der



36 Forschungsstand

Einfluss von institutionellen Gegebenheiten; soll der Prozess der Ent-
scheidung zum Studienabbruch im Vordergrund des Forschungsinte-
resses stehen oder seine bildungsbiographischen Auswirkungen fiir
die jeweiligen Abbrecher? Nur durch die Eingrenzung des zu erfor-
schenden Zusammenhangs und seine Zerlegung in cinzelne Aspekte,
kann eine wissenschafilich angemessene Annsherung an das komple-
xe Phinomen Studienabbruch erfolgen. Diese Forderung erhilt beson-
dere Relevanz auch im Hinblick auf den in der sozialwissenschaftli-
chen Theoriebildung bekannten Vorwurf der ,,Variablen-Soziologie
(ESSER 1987), demnach sich die Soziologie weg bewegen solle von
den hiufig praktizierten Abbildungen einzelner korrelierender Variab-
len oder der Darstellung komplexer, kausaler Zusammenhinge in
pfadanalytischen Modellen und sich stattdessen verstirkt an einer aus
einer Theorie deduktiv abgeleiteten Erklirung dieser Variablenzu-
sammenhiinge orientieren miisse (ESSER 1996: 89). Genau diese von
Esser kritisierte theoriclose Verkniipfung von Variablen findet sich in
der Studienabbruchforschung iiberdurchschnittlich hiufig. Relevante
Bedingungsvariablen werden oft lediglich aus den empirischen Er-
gebnissen schon vorhandener Studien abgeleitet und somit inhaltlich
begriindet. Die in Kapitel 2.2 und 2.3 dargelegten kausalanalytischen
Modellkonzeptionen stellen hier eher die Ausnahme von der Regel
dar. So iiberrascht es auch nicht, dass sich die im deutschsprachigen
Raum unternommenen Modeliversuche in ihren grundlegenden
Merkmalen aus den Konzeptionen der amerikanischen Dropout-
Forschung ableiten lassen, denn in den Vereinigten Staaten wird Stu-
dienabbruchforschung zum Teil als Grundlagenforschung praktiziert,
was sie weniger abhingig macht von hochschulpolitisch motivierten
Zielsetzungen.

Studienabbruch als Indikator fiir die schiechten hochschulischen Be-
dingungen?

Ferner lidsst sich konstatieren, dass den institutionellen, hochschulim-
manenten Ursachenfaktoren — also jenen Bedingungen, die im Hand-
lungsbereich der Hochschule liegen und von dieser direkt beeinflusst
werden kénnten — kaum ein Einfluss auf die Studienabbruchentschei-
dung zugesprochen werden kann. Zu diesem Ergebmis kommt ein
GroBteil aller empirischen Studien zum Thema (bspw. GOLD 1988,
HEUBLEIN ET AL. 2009, STROMLEIN 1983, KocH 1999,
POMLENZ/TINSNER 2004). Vielmehr ist es so, dass in der ,,Hierarchie
der Abbruchmotive® (POHLENZ/TINSNER 2004: 155) die unzureichen-
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den Studienbedingungen dann eine (untergeordnete) Rolle spielen,
wenn als ausschlaggebender Grund fir die Abbruchentscheidung die
enttiuschten Brwartungen an das Studium im Allgemeinen oder an
das gewdhlte Studienfach im Speziellen, bei den Abbrechenden im
Vordergrund standen. Der Studienabbruch kann also nicht generel] als
ein Indikator flir die schiechten hochschulischen Bedingungen gewer-
tet werden.

Die Studienabbruchneigung: Ein Vorbote des Studienabbruchs?

Aufgrund der in Deutschland schwierigen rechtlichen Bestimmungen
zur Datenspeicherung und -verwaltung von Studienverlaufsmerkma-
len der Studierenden, was die prizise Berechnung des quantitativen
Ausmalles des Studienabbruchs sowie die Ermittlung von Adressdaten
friihzeitig Exmatrikulierter als potentieller Untersuchungspopulation
firr Forschungsvorhaben erschwert, finden sich im bundesdeutschen
Raum auch Analysen zur Studienabbruchmeigung (bspw. FELLENBERG
& HANNOVER 2006, GEORG 2008). Die Messung der Bereitschaft von
Studierenden, ihr Studium ohne Abschluss zu beenden, kann fiir die
Prognose von Studienabbriichen relevant sein. Dariiber hinaus kann
ein erhghter Anteil von Studierenden mit Abbruchtendenz auf mégli-
che inneruniversitire, insbesondere studienfachspezifische, Probleme
hinweisen, die nichts mit dem Interesse oder der Begabung der Stu-
denten zu tun haben sondern vielmehr auf unglinstige strukturelle
Bedingungen des Studiengangs zuriickzufithren sind. Denkbar wire
hier bspw. ein zu eng konzipiertes Curriculum, eine zu hohe Prii-
fungsbelastung oder die von den Studierenden vermisste Beratung und
Unterstiitzung von Seiten des Fachbereichs, was im Zuge der Bolog-
na-Reform mit ihrer Umstellung auf die gestuften Studiengiinge und
aller hiermit verbundenen Reformschwierigkeiten nicht fiberraschend
wiire, denn die bundesweiten Studentenproteste zu Beginn dieses
Jahres, zeugen von einer von den Studierenden (wahrgenommenen)
Schwierigkeit, die neuen Bachelor- und Masterstudiengéinge zu studie-
ren, hiufig begriindet durch zu hohen Priifungs- und Leistungsdruck,
wenige flexibel zu handhabenbare Studiengangsegmente und zuneh-
mende Leistungs- und Motivationsprobleme (DER SPIEGEL 2010). Die
Messung der Studienabbruchneigung und die Erfassung ihrer Ursa-
chen und Wirkungen kann dementsprechend in hochschulinternen,
evaluativen Konfexten von Bedeutung sein und stirker noch als der
tatséchlich vollzogene Studienabbruch als ein Indikator flir problem-
behaftete Studienbedingungen herangezogen werden. Die Intention
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zum friihzeitigen Abgang sagt allerdings nichts dariiber aus, ob das
Studium auch tatsichlich abgebrochen wird. Im Gegenteil: Mehrfach
konnte empirisch nachgewiesen werden, dass nur ein kleiner Teil von
den zum Abbruch motivierten Studierenden sein Studium auch wirk-
lich abbricht (GOLD 1988). Femner ist der Zusammenhang zwischen
einer Einstellung und dem Vollzichen dieser Einstellung in einer
Handlung kein kausaler und seit Jahrzehnten werden unter dem
Stichwort "Attitude-behaviour-Kontroverse" Debatten mit der primé-
ren Frage: Wann, unter welchen Bedingungen und wie Einstellungen
auf Verhalten wirken?®? gefiihrt. Um die Beziehung von Studienab-
bruchabsicht und dem in Wirklichkeit ausgefiihrten Studienabbruch zu
kldren, miisste also zun#ichst an allgemeinere Konzepte zum Zusam-
menhang zwischen Einstellung und Verhalten angekniipft werden.

Nachdem die Darlegung des Forschungsstandes aufgezeigt hat, auf
welche Weise fiir gewthnlich das Phinomen Studienabbruch wissen-
schaftlich untersucht wird, welche Ansitze, Interessen und Institutio-
nen hierbei zum Tragen kommen und auch welche Probleme — teils
aufgrund der multikausalen Problemlage, teils aufgrund der methodi-
schen Herangehensweisen — sichtbar werden, sollen nun anhand einer
eigenen explorativen Vorstudie Hypothesen und Ideen fiir ein quanti-
tatives Untersuchungsinstrument gewonnen werden.

0 Der prominenteste Ansatz innerhalb des Einstellungs-Verhaltens-Paradigmas ist die
Theorie des geplanten Verhaltens von AJZEN (1991), siehe auch (AJZEN 1988, FISHBEIN
& AIZEN 1975, SIX 1992), Kem dieser Theorie ist, dass das konkrete Verhalten von
einer vorstehenden Verhaltensintention gesteuert wird. Diese Verhaltensabsicht wird
beeinflusst von: erstens der Einstellung gegeniiber diesem Verhalten, zweitens einer
subjektiven Norm und drittens einer wahrgenommenen Verhaltenskontrolle.
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3. AUFDEM WEG ZUM FRAGEBOGEN: DIE QUALITATIVE
VORSTUPIE

Wie bereits erwihnt, sollte eine vorab durchgefiihrte qualitative Vor-
untersuchung helfen, nicht unnétig den Stand der Forschung erneut
abzubilden beziehungsweise zu kopieren. Ideen fiir magliche Ursa-
chenfaktoren, das naturwissenschaftliche Studium frithzeitig abzubre-
chen, sollten generiert werden und die Grundlage fiir ein quantitatives
Erhebungsinstrument bilden. Die urspriingliche Uberlegung hierbei
war, potentielle oder ehemalige Studienabbrecher fiir leitfadenge-
stlitzte Interviews zu gewinnen. Insbesondere aus zwei Griinden
musste dieses Vorhaben durch eine alternative methodische Herange-
hensweise ersetzt werden:

Erstens: Eine einmal gefiillte Bildungsentscheidung zu revidieren, eine
Ausbildung, ein Studium oder eine Promotion abzubrechen, wird im
Alltagssprachgebrauch h#ufiz mit der {iblichen normativen
Konnotation des Versagens gleichgesetzt. Dies verriit nicht nur ein
Blick in die im Internet aufzufindenden Foren zum Thema. Auch in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Problematik
spielte die abwertende Betonung des Sachverhalts ,,Studienabbruch™
eine Rolle. Hier gab es einen Wendepunkt gegen Mitte der 1970er
Jahre, an dem die deutschsprachige Studienabbruchforschung ihre
normativ orientierten ,,Studienversager* — Terminologien hinter sich
lieB (MEYER ET AL. 1999: 35)*.. Doch ob es sich nun um ein
~versagen” im Sinne eines ,,Aufgebens® handelt oder aber um eine
Entscheidung, welche finanziell und beruflich nur Vorteile fiir die
betreffende Person mit sich bringt, es wird sich in den allermeisten
Fillen um eine Lebensphase handeln, bei welcher Reflektion, Abwi-
gung, Entscheidungswille, Mut und Veridnderungsbereitschaft in er-
héhtem MaBe vonndten sind. Nehmen wir an, dass es sich um eine
besonders schwierige Phase im Lebenslauf einer Person handelt.
Maoglicherweise wird sich dann nicht nur die Erreichbarkeit, sondern
auch die Bereitschaft an einer Befragung zu diesem — fiir die Studien-
abbrecher sensiblen und einschneidenden — Thema teilzunchmen, in

2 »Der Abbruch einer Ausbildung wird im Alltagsverstindnis klar negativ geweriet,
um nicht zu sagen stigmatisiert. Er ist hifufig mit (individuellem) Versagen konnotiert,
dem durchaus existentielle Ziige zugeschrieben werden: so wird etwa im deutschen
Sprachraum die Abschlussquote hiufiz synonym mit Erfolgsquote gesetzt; im
Englischen ist gac die Bezeichnung ,survival rate iiblich: Abbruch wird hier in
Analogie mit dem Tod gesetzt* (MEYER ET AL. 1999: 12}
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Grenzen halten. Aus den genannten Uberlegungen wurde von einem
Versuch Studienabbrecher zu erreichen und fiir eine qualitative, hy-
pothesengenerierende Vorstudie zu gewinnen, abgesehen.

Zweitens: Liegt das Ereignis lingere Zeit zuriick stellt sich das Prob-
lem der nachtriglichen Rationalisierung von Entscheidungen. Das
heiBt retrospektive, und insbesondere miindliche, ,,face-to-face-Befra-
gungen*?, miissen immer vor dem Hintergrund folgender Einschriin-
kung betrachtet werden: Als unangenehm wahrgenommene Erlebnisse
und die in diesem Zusammenhang vollfithrien Gedanken und Gefithle
werden oftmals verdrangt, relativiert oder umgedeutet. Seit den Ar-
beiten des amerikanischen Sozialpsychologen Leon FESTINGER (1965)
wissen wir, dass nicht zwangsldufig unsere Handlungen kausal aus
unserem Denken und Fithien folgen, sondern unser Denken und Fiih-
len oftmals im Nachhinein an unsere Handlungen angepasst wird.
FESTINGERS Theorie der kognitiven Dissonanz thematisiert diesen
Sachverhalt, welcher aus einem inneren Konflikt zwischen zwei als
entgegengesetzt wahrgenommenen Kognitionen resultiert. BEs gibt
dann mehrere Moglichkeiten diesen Missklang (den kognitiven Kon-
flikt) zu beseitigen (FESTINGER 1965: 18-32). Es war hier also frag-
lich, ob sich der Aufwand lohnt und ob nicht das Risiko zu hoch ist,
dass die Einschitzungen der Betroffenen (ihre perstnlichen Sinnge-
bungen und Rechtfertigungen) zu sehr von individuellen Interpretatio-
nen durchwoben sind, dass si¢ sich fiir die vorliegende Untersuchung
als nicht brauchbar herausstellen wiirden.

Aufgrund dieser zweierlei Hiirden, der mangelnden Erreichbarkeit und
kaum vorhandenen Bereitschaft der Studierenden zu Interviews kurz
vor oder nach der Abbruchentscheidung sowie der Gefahr von nach-
triiglichen Rationalisierungen bei retrospektiven, ldnger zuriickliegen-
den und dem Problem der Orientierung der Interviewten an der sozia-
len Erwiinschtheit vor allem bei face-to-face-Befragungen, wurden
immatrikulierte Studierende der Naturwissenschaften, als Experten
befragt. Sie befinden sich im Feld, in der Arbeits- und Lernumgebung

22 Bej face-to-face Befragungen kommt hinzu, dass die Orientierung der Antworten
der Befragten am sozial Erwiinschien, an solcherart Meinungen und Einstellungen von
denen angenommen wird, dass sie gesellschaftlich besser akzeptiert sind, groBer ist als
bei schriftlichen Befragungen beispielsweise (FLICK 1999: 51; SCHNELL ET AL. 2005:
359). Gerade mit Blick auf die vorstehend angemerkte oft negative, mit Scheitern
assoziierte, Bedeutungszuschreibung auf den Begriff ,,Studienabbruch®, ein nicht
unwichtiger Aspekt.
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eines St'udierenden der Naturwissenschaflen; sie kennen demzufolge
die Bedlngungen und Hiirden eines solchen Bildungsweges; méglich-
erweise sind sie mit potentiellen oder ehemaligen Studienabbrechern
bekannt und konnen hierliber Auskunft geben, Wie obengenannt
erhe!)t (_iiese kleine qualitative Vorstudie keinen Anspruch darauf der;
qualitativen Forschungsmethoden inhdrenten methodischen Regeln in
%etzter Konsequenz zu folgen. Es ging vielmehr darum, einen Einblick
in das Forschungsfeld zu bekommen, hierbei méglicherweise neue
Ideen und Hypothesen zu eruieren und auf diese Weise einer vorzeiti-
gen Ubernahme von Erkenntnissen des Forschungsstandes, insbeson-

dere_ im Sinne von Messinstrumenten fiir den Fragebogen, entgegen-
zuwirken.

31 Methodisches Vorgehen

Die Abbruchmotivation von Frauen — beziehungsweise die Differen-
zen zu den Motiven des Abbruchs ihrer Kommilitonen — ist erkennt-
nisieitendes Interesse dieser Arbeit. Die Gruppe der Frauen in den
wharten” Naturwissenschafien wird als ,Begabtenreservoir® angese-
hf:n. Thr .Verbleiben im naturwissenschaftlichen Studium respektive
dle_ V_erhmderung ihrer frilhzeitigen Exmatrikulation sollte ein Bau-
stein im {libergreifenden Ziel der Verminderung des MINT-Fachkrif-
temangels sein. Insofern ist zundichst eine wissenschaftliche Aufkla-

rung der. Abbruchmotivation speziell von weiblichen Studierenden
notwendig.

Es wurdel} zwe"i Gr'uppen mit jeweils vier Teilnehmenden und eine
Gruppe }n]t drei Teilnehmenden zum Gespriich in das Dekanatsbiiro
des Instituts fiir Physik der Johannes Gutenberg-Universitit eingela-

den®. Bei allen Studierenden handelte i ibli
es sich
Physikstudierende. oh um weibliche

Die Lgitung des Instituts fiir Physik hatte iiber mehrere Zugangswege
wie die Fachschaft des Fachbereichs und verschiedene Lehrveranstal-’

Gruppe‘ 1 setzte sich wie folgt zusammen: zwei Teilnehmende aus dem ersten
S_emester, cin Teilnehmender ans dem fiinflen Semester und ein Studierender aus dem
m_ebten Semester. Bei Gruppe 2 waren Studierende aus dem drefzehnter, dem
vierzehnten und dem sicbten Semester anwesend, Drei Gesprichspartner des se’chsten
Semesters und ein Studierender des zweiten Semesters bildeten Gruppe 3. Alle

Teilnehmenden erhielien eine Nummer. Im weiteren T i 1
h L extverlanf i
T1, Teilnehmer 2 mit T2 usw. abgekiirzt. rlast wird Teilnchmer 1 mit
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tungen, die Teilnehmenden rekrutiert. Die Idee dabei war, die n}ﬁgh-
chen Griinde eines Studienabbruchs aus Sicht der Gespriichsteilneh-
mer zu erfahren. Dies sollte anhand der Smdienerfahmngt?n der be-
fragten Teilnchmer ermittelt werden. Als Datenet_'hejoungsmstmlilent
wurde die Gruppendiskussion angewendet. Hierbei ging es ausdruc_k—
lich nicht um die Uberpriifung oder empirische Fund1en}ng _berel‘ts
vorab aufgesteliter Hypothesen, sondern einzig darum "Einblicke in
die verschicdenen Aspekte und Dimensionen eines Problems zu ge-
winnen, um das Untersuchungsfeld besser strukturieren zu konnen

(LAMNEK 2005: 71). Die Diskussionsgruppen reprﬁsentien:en' makroso-
ziale Einheiten, im vorliegenden Fall der Gruppe der weiblichen St.u—
dierenden eines naturwissenschaftlichen Faches, der Physik. Der im
Vorfeld entwickelte Leitfaden diente als begleitendes Hilfsmittel daz1:1,
den Inhalt und Verlauf des Gesprichs thematisch abzusteckeq. Die
Studierenden waren iiber die iibergreifende Zielsetzung des Prgjektes
— mdgliche Ursachenfaktoren fiir einen Studienabbruch zu ervieren —
informiert.

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse? das I}eiﬁt diejeni-
gen geduBerten Meinungen und Erfahrungen der l?lskussmnsgrupperll,
welche bei allen Gesprichen als mogliche Bedingungsfaktoren fiir
einen Studienabbruch identifiziert wurden, grob umrissen.

3.2 Zentrales Ergebnis — ,,Man kann sich den Schwierig-
keitsgrad vorher nicht vorstellen

Bei allen drei Gruppengesprichen wurden die hohen Stgdienanford'e-
rungen und ihre Auswirkungen auf das Selbstverstindnis der Studie-
renden sowie ihr auBeruniversitires Leben besprochen und von den
Teilnehmenden als moglicher Hauptgrund fiir das frithzeitige A'ufg('a-
ben vieler Studierender angesehen. Diese lassen sich nochmals in die
folgenden Dimensionen aufteilen.
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Inhaliliche Anforderungen

Die inhaltlichen Anforderungen werden von aflen Teilnechmenden als
ausgesprochen hoch eingeschétzt. Es wird geduBert, dass ,,man (..)
sich den Schwierigkeitsgrad vorher nicht vorstellen* (T2, Gruppe 1)
kann und potentiellen Abbrechenden mdglicherweise nicht klar war,
was da auf sie zukommt. Der inhaltliche Schwierigkeitsgrad lieBe sich
auch nicht einfacher, durch bspw. anwendungsbezogenere Lehrfor-
men, vermitteln, so die Studierenden. ,.,Das muss Berufung sein® (T1,
Gruppe 2) und kénne nicht praktisch vermittelt werden, merkt ein
Studierender an. Das Fach Physik studieren aufgrund der guten
Berufsaussichten und mit wenigem Interesse fiir seine Inhalte kann
sich keiner der Gesprichsteilnehmer vorstellen. Als weitere Voraus-
setzungen die hohen Studienanforderungen zu meistern wird neben
dem ausgeprigten Interesse, eine ,hohe Frustrationsschwelle® (T1,
Gruppe 1) und ein ,eisernes Durchhalteverm8gen® (T1, Gruppe 1)
von der Diskussionsgruppe genannt.

Notenvergabepraxis

Eine ,hohe Frustrationsschwelle® wird insbesondere auch hinsichtlich
der fachkulturell geprigten Notenvergabepraxis®* von den Studieren-
den gefordert. So ist es Normalitit, dass ,,man mehrere Scheine nicht
schafft (T2, Gruppe 3). Ein Studierender Hufiert in diesem Zusam-
menhang: , Bestehen heilit 3 oder 4, bessere Noten gibt es kaum®. Hier
stellt sich die Frage, wie schiitzen die Studierenden ihre eigenen Fi-
higkeiten ein und wie gut kénnen sie einordnen, dass die Note 3 in
einer Klausur als Erfolgserlebnis zu werten ist und eben gerade keinen
Misserfolg darstellt.

* Hiermit ist gemeint, dass die Spreizung des Notenspektrums fachspezifisch jeweils

unterschiedlich ausgelegt und in einigen Fillen, wie bspw. in der Physik, zu gering
gehalten wird. Die Folge hiervon ist eine Nivellierung von Leistungsunterschieden.
Uberspitzt formuliert bedeutet das: wihrend eine sehr guie Leistung in dem Fach Physik
gleichzusetzen ist mit der tatsdchlichen Note ,befriedigend”, kann im Fach Biologie die
Note ,sehr gut® nichts iber Leistungsunterschiede aussagen, da hier dic
durchschnittliche Zahl der Studierenden mit dieser Note ihre Scheine absolviert.
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Zeitaufwand

Das inhaltlich hohe Anspruchsniveau ist nur mit einem erheblichen
Zeitaufwand fir das Studium zu bewiltigen. Diese ,Mischung aus
sehr hohem Niveau und sehr viel Arbeit* (T1, Gruppe 1) kann ¢inen
Zeitaufwand fiir das Studium von phasenweise ,,bis zu 60 Stunden in
der Woche® (T4, Gruppe 3) beanspruchen. Ein Teilnehmer berichtet
gar, dass ,das Studium einen so erschligt, dass man nichts anderes
mehr machen kann® (T2, Gruppe 1). Fiir einige Gruppenmitglieder
stellt sich die Erwerbsarbeit ncben dem Studium als ein schwicriges
Unterfangen dar. Fiir einige andere Gesprichsteilnehmer hingegen
stellt dies kein Problem dar. Sie gehen neben ihrem Studium einer
Erwerbsarbeit nach und kénnen beides vertriglich miteinander kom-
binieren. Ein Gruppenmitglied berichtet von dem Studienabbruch
einer Kommilitonin, die aufgrund ihrer ,zwei Kinder und Probiemen
mit dem Zeitmanagement“ (T3, Gruppe 2) das Studium abgebrochen
hat. Die Gesprichsteilnehmer spekulieren, dass fiir diejenigen Studie-
renden, welche noch andere Rollen in ihrem Alltag auszufiillen hitten,
ein naturwissenschaftliches Studium wie das der Physik undenkbar
wire. Dieses ,Jasse wohl wenig Flexibilitt” im Hinblick auf die zeit-
liche Gestaltung der Leistungsanforderungen zn (T4, Gruppe3).

Studienfinanzierung

Auffallend ist, dass bei fast allen Gespréchsteilnehmenden das Stu-
dium von den Eltern finanziert wird und insofern kein Zwang zur
Erwerbsarbeit neben dem Studium vorhanden ist. Dennoch wiirden
einige Studierenden — wie bereits erwéhnt — einer Erwerbsarbeit nach-
gehen. Es ist aber ebenfalls darauf aufmerksam gemacht worden, dass
es ,BafoG-Empfinger sehr schwierig hatten® (T1, Gruppe 1). ,.Sie
hiitten verloren, sobald sie einen Schein nicht schaffen” (T1, Gruppe
1). Die notwendigen Leistungsnachweise als Voraussetzong fiir eine
weitere Forderung kénnten vielen Studierenden im Wege stehen, dass
notwendige Durchhaltevermégen fiir ein solches Studium aufzubrin-
gen und gleichzeitig einem frithzeitigen Abbruch forderlich sein,
mutmaBten die Gruppenmitglieder.
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Gruppenarbeit

Die freiwillige Zusarmenarbeit in kleinen Arbeitsgruppen — mit einer
stabilen Konstellation der Teilnchmer bis in die hohen Semester hin-
ein — kann als fachkulturelles Spezifikum der naturwissenschafilichen
Fiicher angesehen werden. Auffiillig ist, dass -~ bis auf die eben er-
wihnte einzige Ausnahme — kein einziger Gesprichsteilnehmer einen
Studienabbrecher perstnlich kannte, was unter Umstinden auf die
geringe Fluktuation der Partizipierenden in den Arbeitsgruppen sowie
die Beschréinkung der sozialen inneruniversitiren Kontakte auf die
Arbeitsgruppen zuriickzufithren ist. Die Arbeitsgruppen seien sehr
wichtig fiir das Bestehen im Studium, berichtet ein Studierender, ,.es
gibt nur wenige, die nicht in einer Arbeitsgruppe sind, und die sind
komisch® (T2, Gruppe 1). Ein weiterer Grund dafiir, dass den am
Gesprich beteiligten Studierenden Studienabbrecher nicht bekannt
sind, mag wohl darin liegen, dass die meisten Studienabbrecher direkt
nach dem ersten Semester ihr Studium aufgeben bzw. in ein anderes
Fach wechseln: ,,Die, die von Anfang an nicht integriert waren, hiren
-auf, aber an die kann man sich nicht mehr erinnern, da sie direlt nach
dem ersten Semester gehen* (T3, Gruppe 2)*.

Das erste Semester — eine besondere Hiirde

Gleichwohl von den &lteren Studierenden angemerkt wird, dass mit
zunchmender Semesterzahl der Schwierigkeitsgrad abnimmt bezie-
hungsweise die inhaltlichen Anforderungen leichter zu meistern seien,
stellt die Studiencingangsphase eine ganz spezielle Hiirde fiir die Stu-
dierenden dar. Das erste Semester hat sich in den Gespriichen immer
wieder als besonders wichtiger Aspekt im Hinblick auf einen mégli-
chen Studienabbruch herauskristallisiert. Hier entscheide sich recht
schnell, wer die anspruchsvolle Arbeitskultur, die drastische Ein-
schriinkung der Freizeit und das fiir méglicherweise viele Studierende
als eher demotivierend wahr-

25 .. . . . L.
Die Einschéitzung der Teilnehmerinnen, dass sich in den Naturwissenschaften die

Studienabbrecher recht schnell — also direkt nach der Studieneingangsphase — fiir den
Abbruch entscheiden, spiegelt auch die bisherigen Erkenntnisse des Forschungsstandes
wider (vgl. HEUBLEIN ET AL. 2002).
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genommene Notenvergabesystem in Kauf nimmt und wer nicht, be-
ziehungsweise wer den eisernen Willen und die hohe Frustrationstole-
ranz aufbringt, um dieses Studium irgendwann erfolgreich mit einem
Abschluss zu beenden.

3.3 Schlussfolgerungen

Die vorstehend dargestellten inhaltlichen Befunde der Diskussionen,
also die von den Studierenden wahrgenommenen hohen Studienanfor-
derungen und ihre Auswirkungen auf die Lebens- und Arbeitswelt
sowie das Selbstverstindnis der Studierenden, deckt sich weitestge-
hend mit den Befunden von bildungssoziologischer Forschung zum
Studium der Naturwissenschaften. Die im Vorhinein von den Studie-
renden nicht zu antizipierenden schwierigen Studienanforderungen,
die dafiir erforderliche hohe Fachidentifikation — ,,Das muss Berufung
sein” -~ sowie die anspruchsvolle Arbeitskultur gelten als fypische
Merkmale des naturwissenschaftlichen Studiums (BARGEL 1988,
BMBF 2008: 22). An diesen Bedingungen zu scheitern, ist fiir die
Gesprichsgruppen wohl der begreiffichste und offenbarste Bestim-
mungsgrund fiir einen Abbruch des Studiums. Diesen Eindruck ver-
mittelten alle Diskussionsgruppen gleichermalen.

Uberdies fiel ein in den psychologischen Merkmalen der Studierenden
liegender Aspekt ins Auge, welcher méglicherweise den Zusammen-

hang zwischen den hohen Studienanforderungen und dem Abbruch *

des Studiums vermittelt. Die Uberlegung hierbei war folgende: Perso-
nen werden mit Blick auf ein dergestalt Studium nur dann den ,.eiser-
nen Willen* aufbringen, die ,hohe Frustrationsschwelle” sich aneig-
nen, die ,,Mischung aus sehr hohem Niveau und sehr viel Arbeit” in
Kauf nehmen, wenn sie sich innerlich sicher sind, dass sie das auch
schaffen konnen, dass es im Rahmen ihrer Fihigkeiten liegt diese
Herausforderungen des Studiums zu bewiltigen und dass die inhaltli-
chen Anforderungen auch pgenau ihren Begabungsschwerpunkten
entsprechen. Die Frage ist dann, was denken die Handelnden iiber
die Situation der vorstehend beschriebenen Studienbedingungen,
was denken sie iiber sich, dass sie glauben, sie wiiren nicht in der
Lage diese Anforderungen zu meistern? Ob sie objektiv nicht in der
Lage sind, also im Sinne ihrer Intelligenz und ihrer Féhigkeiten, wel-
che, bezogen auf das studienspezifische Anforderungsniveau, nicht
ausreichen wiirden, sei erst einmal dahin pestellt. Personen handeln
nicht nur danach, wie eine Situation objektiv ist, sondern eben auch

danach wie ihnen die Situation subjektiv erscheint, wie sie sie inter-
pretieren und deuten®®. Studierende, welche ihr naturwissenschaftli-
ches Studivm aus Griinden der hohen Studienanforderungen abbre-
chen, werden dies moglicherweise auch deshalb fun, weil ihre subjek-
tive Einschiitzung der Situation — also die wahrgenommene Passung
zwischen den eigenen Voraussetzungen und dem Anforderungsniveau
— ihnen vermitteit, dass sie dieses Studium nicht schaffen kénnen.

Die qualitative Vorstudie zusammenfassend, soll an dieser Stelle fest-
gehalten werden, dass erstens die Einschitzungen der Teilnehmerin-
nen in den Gruppendiskussionen zu den hohen Studienanforderungen
und den hiermit verbundenen oben ausgefiihrten AusmaBen und Be-
dingungen, welchen als urséichlicher Faktor fiir einen Studienabbruch
am meisten Relevanz beigemessen wird, die Erkenntnisse der ein-
schligigen Forschung zum Thema widerspiegeln?’. Zum zweiten wird
dartiber hinausgehend angenommen, dass den wahrgenommenen zu
hohen Studienanforderungen als ausschlaggebenden Abbruchgrund
cin Einflussfaktor vorausgeht, welcher die leistungs- und aufgabenbe-
zogene Selbsteinschétzung der Studierenden wmfasst. Hieraus ldsst
sich als drirrer Aspekt aus den Gruppendiskussionen folgende Hypo-
these schlussfolgern: Wer iiberzeugt ist von seinen mathematisch-
naturwissenschafilichen Fahigkeiten wird die hohen Studienanforde-
rungen der naturwissenschaftlich-technischen Ficher eher in Kauf
nehmen als Studierende, welche sich unsicher iiber ihre Fihigkeiten:
sind und ein negatives Selbstbild von ihren eigenen Mbglichkeiten
und Leistungen innehaben. Studierende also, welche ihr eigenes Kén-
nen als eher gering bewerten, werden —gleich ob dies der objektiven
Realitdt entspricht oder von den betreffenden Personen lediglich sub-
jektiv auf diese Weise wahrgenommen wird — aufgrund der hohen
Studienanforderungen einen Abbruch des Studiums eher vollziehen
als andere Studierende.

6 Diese Annahme, auf weicher sich das Paradigma der interpretativen Soziologie
griindet ,.has come to be known as ,the Thomas theorem: if men define situations as real
they are real in their consequences™ {(MERTCN 1995: 379f.).

7 So stellen bspw. HEUBLEIN ET AL. in diesem Zusammenhang fest, dass ,die
Studienabbrecher der Ficherpruppen Mathematik/Naturwissenschaften  sowie
Ingenicurwissenschaften am hiufigsten vom fachlichen Niveau ihres Studiums
iiberfordert sind (HEUBLEIN ET AL. 2010; 95),
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4. THEORETISCHER RAHMEN

Die leistungs- und aufgabenbezogene Selbsteinschitzung von Perso-
nen wird im Kontext von Psychologie und Pidagogik anhand von
zwei Konstrukten theoretisch fassbar gemacht: den Selbstwirksam-
keitserwartungen einerseits und dem Fahigkeitsselbstkonzept anderer-
seits.

Diese nun messbaren psychologischen Eigenschaften von Individuen
sind vielfach als Indikatoren fiir Lern-, Priifungs- sowie Bildungser-
folge im Allgemeinen (mit Fokus vorrangig auf das primédre und se-
kundire Bildungssystem) in bildungswissenschaftlichen Studien ver-
treten (vgl. BROOKOVER ET AL. 1964, JERUSALEM 1999, SCHWARZER
& JERUSALEM 2002), denn:

Individuals who are otherwise similar feel differently about
themselves and choose different courses of action, depending on
how they construct themselves — what attributes they think they
possess, what roles they presume they arc expected to play,
what they believe they are capable of, how they view they fare in
comparison with others, and how they judge they are viewed by
others. Without doubt, these are beliefs and perceptions about
self that are heavily rooted in one’s past achievement and rein-
forcement history. Yet it is these subjective convictions about
oneself, once established, which play a determining role in indi-
viduals® further growth and development (BONG & SKAALVIK
2003b: 1£).

Fiir die vorliegende Arbeit soll der Einfluss dieser beiden Konstrukte
nicht auf den Erfolg in Bildungsinstitutionen des priméren und sekun-
ddren Systems hin untersucht werden, sondern auf den Misserfolg in
tertiren Bildungseinrichtungen, und dies mit der folgenreichen Kon-
sequenz des Abbruchs des Hochschulstudiums naturwissenschatftli-
cher Prigung. Und weil ,,Alles was Menschen sind und tun (...} in-
nerhalb der Gesellschaft, durch sie bestimmt und als Teil ihres Lebens
vor sich [geht]® (SIMMEL 1984 [1917]: 6), das heilit weil es gesell-
schaftliche Bedingungen gibt, die unser Denken, Fiihlen und Handeln
determinieren, sollen die beiden psychologischen Konstrukte — die
Selbstwirksamkeit und das Fihigkeitsselbstkonzept — in Bezug zu der
sozialstrukturellen Determinante Geschlecht gesetzt werden.

Die Frage lautet dann: Vermitteln die beiden psychologischen Kon-
strukte — die Selbstwirksamkeit und das Fihigkeitsselbstkonzept —
den Einfluss von Geschlecht auf den Studienabbruch? Qder anders
formuliert: Haben Frauen eine andere Vorstellung von ihrer Hand-
lungsfihigkeit in Bezng auf naturwissenschaftliche Studienbereiche
als Ménner und wiirden sie aufgrund dieser Handlungsmotivation das
Studium abbrechen?

4.1 Die Selbstwirksamkeitserwartung

Beliefs of personal efficacy constitte the
key factor of human agency. If people be-
lieve they have no power to produce re-
sults, they will not attempt to make things
happen (BANDURA 2003: 3).

»Da habe ich mal wieder Gliick gehabt!“. Individuen haben spezifi-
sche Vorstellungen und Uberzeugungen tiber die Ursachen von eintre-
tenden — positiven oder negativen — Ereignissen. Die gelungene Ge-
burtstagsfeier; eine erfolgreich abgeschlossene Ausbildung; die Fith-
rerscheinpriifung; der Wettkampf beim Sport: all jene Herausforde-
rungen und Aufgaben, die nicht durch einfache Routine lésbar sind,
sondern bei denen Anstrengung und Ausdauer vonnéten sind, werden
von uns im Vorhinein bewertet im Sinne eines inneren ,,Schaffe ich
das?“. Wir werden uns fragen, ob wir in der Lage sind, uns die erfor-
derlichen Fahigkeiten anzueignen, um die Aufsabe dann zu beherr-
schen. Nehmen wir an, wir verneinen im inneren unsere Handlungs-
michtigkeit, trauen uns also nicht zu die wichtige Vordiplomspriifung
zu bestehen, dann werden wir mdglicherweise bei deren positiven
Ausgang im Nachhinein zu uns sagen: ,,Da habe ich mal wieder Gliick
gehabt!®, das heiBt wir werden den Erfolg auf duBere Gegebenheiten
zuriickfiihren, auf Gegebenheiten, die nichts mit unseren eigenen
Fihigkeiten und Kompetenzen zu tun haben, auf Gliick, gute Wetter-
bedingungen, Zufille oder Esoterik beispiclsweise,

Die Tatsache, dass Individuen eine innere Uberzeugung von ihrer
Handlungswirkung haben wird in der Psychologie als Selbstwirksam-
keitserwartung bezeichnet (JERUSALEM 2002: 8).
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Das erstmalig von BANDURA (2003} innerhalb seiner sozial-
kognitiven Theorie®® entwickelte Konzept Selbstwirksamkeits- bzw.
Kompetenzerwartung fokussiert auf die Einschitzung von Personen
beztiglich der Bewiltigung ihrer zukiinfligen Aufgaben und deren
Ergebnissen. BANDURA selbst definierte sie als ,,beliefs in one’s capa-
bilities to organize and execute the courses of action required to pro-
duce given attainmaints“ (BANDURA 2003: 3). Die Selbstwirksam-
keitserwartung stellt einen Spezialfall des Optimismus dar; sie ist
insofern das theoretisch am besten differenzierteste Konstrukt von
Optimismus (JERUSALEM 2002: 10).

Die entscheidende Frage, die sich bei spezifischen Problemen im
Zusammenhang mit Lern- und Leistungsprozessen fiir die Individuen
stellt ist ,,Can I do it?“. Eine auf Bildungsvorginge bezogene Selbst-
wirksamkeit unterscheidet sich folglich von dem allgemeinen Konzept
der Kompetenziberzeugung und “refers to individuals convictions
that they can succesfully perform given academic tasks at designated
levels (BONG & SKAALVIK 2003b: 6).

8 Stark vereinfacht ausgedriickt, wversucht diese Theorie die Lem- und

Entwicklungsfortschritte von Individuen durch Mechanismen des Modelllernens — der
Beobachtung, Modellierung und Nachahmung bspw. spezifischer Verhaltensmuster —
fassbar zu machen. Ausgangspunkt ist die Annahme einer wechselseitigen
Beginflussung von Umwelteinflissen, Verhalten und Kognitionen, Letzteres wird von
Bandura als triadischer reziproker Determinismus bezeichnet (BANDURA 2003: 5).

4.1.1  Entstehungsmechanismen und Determinanten

Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person konstituiert sich auf-
grund von vier Erfahrungsbereichen:

(1) Erster und sicherster Einflussfaktor ist die eigene Bewdlsi-
gungserfahrung. Hierbei gilt die Regel, dass gelungene Her-
ausforderungen die Selbstwirksamkeit von Personen stirken
wihrend respektive Erfahrungen des Misserfolges die
Selbstwirksamkeitserwartung eher schwiichen kdnnen. Ferner
gilt: ,A firm sense of efficacy built on the basis of past suc-
cesses is believed to withstand temporary failures” (BONG &
SKAALVIK 2003b: 5).

(2) Zweitens spielt auch die von Individuen beobachtete, steli-
vertretende Bewdiltigungserfahrung als Einflussfaktor bei der
Ausbildung der Selbstwirksamkeitserwartung eine wesentli-
che Rolle. Ihr Einfluss ist umso gréBer ,,when there are no
absolute measures of adequacy and when people perceive
similarity between the model and themselves“(BONG &
SKAALVIK 2003b: 5).

(3) Die subjektive Bewertung der eigenen Handlungsmachtigkeit
wird drittens iiber verbale Uberzeugungen bedingt, welche
sich aus Kommunikationen mit Bezugspersonen aus dem so-
zialen Umfeld ergeben. Diese Einwirkung auf die Selbstwirk-
samkeitserwartung verstdrkt sich dann, wenn den jeweiligen
Bezugspersonen ein sachkundiger und glaubhafter Eindruck
zugeschrieben wird,

(4) Schliellich kénnen kérperliche Erregungszustiinde als vierte
wesentliche Einflussquelle auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Personen identifiziert werden. Dies geschieht auf-
grund des nachtriglichen Reflektierens iiber die Ursachen
von beispielsweise erhShtem Pulsschlag, Angst, Schwitzen
oder Schmerzen: ,Recognition of these somatic symptoms
leads to self-efficacy adjustments through their effects on
cognitive processing® (BONG & SKAALVIK 2003b: 6).



52 Theoretischer Rahmen

Neben diesen auf den Mechanismus des Erwerbs von Selbstwirksam-
keit zielenden Einflussfaktoren sind insbesondere drei soziale Kontex-
te zu nennen, welche die jeweilige Auspragung der Selbstwirksamkeit
einer Person determinieren. Hier ist zundchst die Familie anzufiihren,
das erste und wichtigste soziale Gebilde, welches einen restriktiven
oder forderlichen Einfluss auf die spétere, innere Uberzeugung von
Akteuren, ob sie in bestimmten Situationen eine angemessene Leis-
tung erbringen konnen, zeitigt. Neben der Familie als wichtigster
Sozialisationsinstanz orientieren wir uns zu einem wesentlichen Teil
auch an unseren Freunden und Klassenkameraden, den — meist gleich-
altrigen und von #hnlichem sozialem Hintergrund gepriigten — Peer-
Groups. Drittens schlieBlich findet in der Schule ein komplexer Feed-
backprozess zu den Fihigkeiten und Leistungen der Heranwachsenden
statt, nicht zuletzt durch die Bewertung der Leistung mittels einer
Notenskala (BANDURA 2003: 168-175).

412 Wirtkungen

Im Kontext von Bildungsinstitutionen stellt das Konstrukt eine der
wichtigsten Determinanten von Motivationsprozessen dar. Vielfach
kornte es zur Brklirung von Erfolg- und Misserfolg, von Lern- und
Leistungsverhalten, Stressbewiltigung und psychischen Befindlich-
keiten bei Bildungsprozessen herangezogen werden (JERUSALEM
1999). Eine positive Selbstwirksamkeit wird als wesentliche Bedin-
gung erfolgreicher Aufgabenbewdltigung nicht nur in schulischen und
beruflichen Kontexten angesehen, sondern auch was die Bewerkstelli-
gung des Lebens im Allgemeinen angeht:

Selbstwirksambeit wird als wichtige Voraussetzung fiir kompe-
tente Selbst- und Handlungsregulation gesehen, indem sie Den-
ken, Fithlen und Handeln sowie — in motivationaler wie volitio-
naler Hinsicht — Zielsetzung, Anstrengung und Ausdauer beein-
flusst. Fine Vielzahl empirischer Befunde belegt, dass Selbst-
wirksamkeit Motivation, Leistungshandeln und Lebensbewalti-
gung frdern kann (JERUSALEM 2002: 10).

Schwach ausgeprigt ist die Selbstwirksamkeit einer Person hingegen
dann, ,wenn man zwar weill, welche Kenntnisse man erwerben soll,
sich aber auf Grund mangelnder Begabung oder fehlender Konzentra-
tionsfahigkeit nicht in der Lage sieht, effektiv zu lernen, sich diese

Kenntnisse selbst anzueignen® (SCHWARZER & JERUSALEM 2002: 36).
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I?er Grad der Selbstwirksamkeit, den Personen sich zuschreiben be-
einflusst foiglich

* welches Verhalten gewshit wird (Sclektionsprozesse);

* wie mit Stress, Hindernissen und Misserfolg emotional um-
gegangen wird (Affektive Prozesse);

* was jemand innerlich iiber sich und seine Fahigkeiten denkt
_(Kognitive Prozesse) und

* die Fahigkeit sich selbst fiir die gewahiten Handlungen zu
motivieren (Motivationale Prozesse)®

Uberdies liefert das Konstrukt der Kompetenzerwartung als Indikator

fiir schuliscl}e Leistungsprozesse ,cinen (...) eigenen Beitrag zu Leis-
tungsergebnissen* (SCHWARZER & JERUSALEM 2002: 38), das heifit sie

beeinflussen unabhingig von den intellektuellen Fihigkeiten einer
Person deren Leistung. Hierfiir gibt es, nach Schwarzer, welcher die
aktuellen empirischen Studien zum Thema restimierend bewertet
wiberzeugende empirische Evidenz® (SCHWARZER & JERUSALEN;
2002: 38). Auch BANDURA selbst kommt zu diesem Schluss:

S_tudents whose sense of efficacy was raised set higher aspira-
tions for themselves, showed greater strategic flexibility in the
search for selutions, achieved higher intellectual performances
and where more accurate in evaluating the quality of their pcr:
formances than were students of equal cognitive ability who

were led to believe they lacked such capabilities (B
2003: 215). pebiltes (Bavpura

Naclll.stel.lend wird ein der Selbstwirksamkeitserwartung in Teilaspek-
ten Hhnliches Konstrukt — das Fihigkeitsselbstkonzept — nach glei-
chem Vorgehen vorgestellt.

4.2 Das Fihigkeitsselbstkonzept

Die Vorstellung von Akteuren dariiber, ob sie in der Lage sind, kon-
krete Aufgaben zu losen, Schwierigkeiten zu iiberwinden oder sf)eziﬁ-
sche Wirkungen herbeizufithren im Sinne eines inneren ,,Can I do it? “
(Selbstwirksamkeitserwartung), unterscheidet sich von den Vorst'el-
lungen und dem ,,Wissen daritber, wer wir sind“ (ARONSON ET AL.
2008: 127). Letzteres wird in psychologisch-padagogischen Kontexten

29
(BANDURA 2003: 116-161).
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allgemein als Selbstkonzept bezeichnet (HACKER ET AL. 2009: 896').
Teil dieses Wissens sind diejenigen Vorstellungen von uns selbst, die
sich auf unsere Begabungen und Talente beziehen, und zwar im Sinne
eines ,,Am I good at it?*, welches als Fahigkeitsselbstkonzept im fol-
genden Abschnitt exemplifiziert werden soll.

Allgemein Isst sich das Selbstkonzept nach ROSENBERG (1979: 7)
folgendermaBen definieren: ,the totality of the individual’s thoughts
and feelings having reference to himself as an object”. D.ie Selbstkon-
zeptforschung blickt auf eine beachtlich léngere Historie zuriick als
die Forschungen zum Konstrukt der Selbstwirksamkeit, welche erst
Ende der 1970er Jahre mit den Arbeiten BANDURAS ihren Beginn
zeitiglen (BONG & SKAALVIK 2003a: 69). Das Bild hingegen, wel.ches
Individuen von sich selbst haben, seine Genese und seine sozialen
Bedingungszusammenhinge beschiftigen Forscher aus den Geistes-
und Sozialwissenschaften bereits seit mehr als 100 Jahren. Da sind
zundchst die Arbeiten von WILLIAM JAMES, US-amerikanischer Philo-
soph und Psychologe, zu nennen, welcher in seiner Theorie des Selbst
zwel unferschiedliche Formen dieses Selbst differenziert: das ,,Ich* —
der eigene Bewusstseinsstrom und das ,.Selbst — die reflektierbare
Identitit (JAMES 2007 [1890]). Hierbei stellt das ,,Ich” die handelnde:
und erkennende Komponente und das ,,Selbst” denjenigen Aspekt, bel
welchem das ,,Selbst® zum Objekt der Erkenntnis wird, dar. Eine
fhnliche Terminologie, jedoch mit andersartiger Bedeutung, wurde
von GEORGE H. MEAD verwendet. MEADs Arbeiten konzentrierten
sich im Unterschied zu der von JAMES vorgelegten formalen Einte‘i~
lung eines Selbst auf dessen Entstehungsmechanismen als Ergebnis
von Interaktionsprozessen des Individuums mit seiner Umwelt. Inso-
fern handelt es sich hier um einen sozialisationstheoretischen Ansatz.
Er geht davon aus, dass sich das Selbst einer Person (,,8elf) als _Ba—
lance bildet aus dem was sie selbst will, in der MEAD schen Termino-
logie das I, und den Erwartungen anderer, dem ,,Me®. Dieser An-
passungsprozess kann nur geschehen, da wir aufgrund des Syr.nbol§ys—
tems Sprache zu Kommunikation und Kooperation befiihigt sn:1d.
Jenes Wissen also, welches wir fiber unsere Identitft generieren, w;rd
zu einem grofen Teil iiber die gegenseitige — auf Kommunikation 510315
griindende — Beeinflussung der Mitglieder einer Gruppe erworben.

3 Damit Kommunikation und Kocperation méglich sind, muss es universelle

Bedeutungen von vokalen Gesten geben. Diese erméglichen es, dass Personen davon

ausgehen kénnen, dass ihr Gegeniiber verstehs was sie sagen. Gleichfalls sind wir in -
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Die bereits durch spezifische gesellschaftliche Normen gepriigte
Sichtweise primérer Bezugspersonen wird durch eine Art Rollenspiel
von den heranwachsenden Individuen internalisiert’?,

Neben diesen Klassikern in der Selbstkonzeptforschung soll auf ein
Modell hingewiesen werden, dass in den 1970er Jahren von
SHAVELSON, HUBNER UND STANTON (1976) vorgelegt wurde. Das
Selbstkonzept wird hier durch eine hierarchische Struktur schematisch
dargestellt. Deren Spitze bildet das allgemeine Selbstkonzept, auf der
néichsten Ebene gefolgt von einem akademischen Selbstkonzept sowie
einem nicht-akademischen Selbstkonzept. Letzteres kennzeichnet das
soziale, emotionale und physische Selbstkonzept. Das Selbstkonzept
wird folglich als dominenspezifisch betrachtet. Demzufolge werden
die Attributionen von Individuen mit Blick auf ihre Kompetenzen
Jeweils unterschiedliche Konnotationen erfahren, je nach dem welches
Handlungsfeld bei der Begutachtung zu Tage tritt,

421  Einflussfaktoren

Das Wissen {iber unsere Fahigkeiten, Begabungen und Talente wird
uber die vorherig kumulierten Erfahrungen in Leistungskontexten
determiniert — so die Vermutung des Skill-Development-Ansatzes.
Gleichzeitig determiniert aber das Fihigkeitsselbstkonzept auch die
zukiinftigen Lemnleistungen von Individuen, wie der Self
Enhancement-Ansatz herausstelit. Das Fahigkeitsselbstkonzept ist also
zum einen die Folge von Leistungen bezichungsweise Leistungsriick-
meldungen und zum anderen die Ursache spiterer Performance von
Individuen in Lemn- und Leistungszusammenhiingen (vgl. SCHONE ET
AL 2003).

dazu in der Lage zu interpretieren, was unser Gegeniiber iiber das Gesagte denkt. Fir
MEAD‘S sozialisationstheoretische Arbeiten stellt dies eine zentrale Grundannahime dar,
durch welche sich sein Ansatz dentlich von den bspw. stark an der behavioristischen
Theorictradition angelehnten Sozialisationstheorien — mit ihrer Vorstelling von
Entwicklungsprozessen als reinen Anpassungsvorgéingen mittels cines klaren Reiz-
Reaktions-Schemas — unterscheidet. Bei diesen wiirde dann —nach dem Schema von
MEAD - folglich nur eine Instanz von Identitit im Zuge von Entwicklungsprozessen
autgebaut, und zwar die verinnetlichten Erwartungen generalisierier Anderer, das ,Me“,
' Das heiBt: ,,Der Einzelne hat eine [dentitdt nur in Bezug zu den Identitéten anderer
Mitglieder seiner gesellschafllichen Gruppe. Die Struktur seiner identitit drickt die
allgemeinen Verhaltensmuster seiner gesellschaftlichen Gruppe aus, genause wie sie die
Struktur der Identitit jedes anderen Mitgliedes dieser geselischafilichen Gruppe
ausdriickt” (MEAD 1973 [1934]: 206).



56 Theoretischer Rahmen

Unabhiingig von dieser Kontroverse um die wechselseitige Bedingt-
heit von Ursachen und Wirkungen des Konstruktes, identifizierte
SKAALVIK fiinf , key antecedents to self concepts"(BONG & SKAALVIK,
2003b:3), welche nachstehend aufgefithrt sind:

1. Bezugsrahmen: Das (akademisché) Selbstkonzept wird
durch die in der jeweiligen Gruppe vorherrschenden normati-
ven Bewertungsstandards beeinflusst. Hierbei ist der soziale
Vergleich, bei welchem bspw. die Leistungen der Mitschiiler
als zentrale Referenz herangezogen werden, die wohl wich-
tigste Quelle fiir die Herausbildung und Entwicklung jener
Annahmen, die man iiber sich und sein Kénnen hegt. Neben
den sozialen Vergleichen werden dimensionale (fachbezoge-
ne} Vergleiche von Individuen angestellt. Ein Schiiler er-
schlieBt sich bspw. die eigene Fihigkeit durch die Beurtei-
lung seiner Leistung in einem Fach A als Referenzfach, um
Vergleiche mit der Leistung in anderen Fichern vorzuneh-
men. Beide Sachverhalte — der soziale und der dimensionale
Vergleich — als Mechanismus, auf welche Art und Weise sich
vorangegangene Leistungen auf das eigene Fihigkeitsselbst-
konzept auswirken, stehen im Fokus von Referenzrahmen-
theorien (SKAALVIK & SKAALVIK 2002).

2. Kausale Aftributionen: Menschen schreiben sich Erfolgs-
oder Misserfolgserlebnisse bis zu einem gewissen Grad selbst
zu. ,,Self-concept and attributions are related in a reciprocal
manner such that the types of causal attributions made for
previous successes and failures influence subsequent self-
concept and the self-concept thus formed affects later attribu-
tions (BONG & SKAALVIK 2003b: 3).

3. Annahmen liber die Bewertung durch andere: Unser (akade-
misches) Selbstkonzept wird auch geprigt durch das Antizi-

pieren desjenigen Bildes, welches andere Personen uns zu-
schreiben. Moglich ist dies durch das oben bereits angespro-
chene Prinzip des Rollenlernens, welches von MEAD als das
malfigebliche Prinzip der Sozialisation herausgearbeitet wur-
de, anhand dessen sich die Identitit von Individuen ausbildet.
Also dadurch, dass ich Rollen anderer Personen einnehmen
kann, kann ich mich auch selbst von diesen aus gedanklich
betrachten und in meinen Fihigkeiten und Eigenschafien ein-
schétzen.
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4. Bewiltisungserfahrungen: Vergangene Erfahrungen, insbe-
sondere die Bewiltigung von Problemen, Krisen und Heraus-
forderungen in verschiedenen Kontexten zeitigen ebenfalls
einen wesentlichen Anteil an unserer Vorstellung von uns
selbst. Hier sind sich die Forscher jedoch im Unklaren darii-
ber, inwiefern diesem Punkt eine iihnlich hohe Relevanz bei
der Beeinflussung zugesprochen werden kann wie ihm auch
bei der Selbstwirksamkeitserwartung zugeschricben wird:
“Although self-concept researchers do not explicitly
emphasize the role of mastery experiences in self-concept
formation, SKAALVIK (..) suggested that prior mastery
experiences might be of comparable importance to the forma-
tion of self concept as they are to the formation of self-
efficacy” (BONG & SKAALVIK 2003b: 31).

5. Psychological Centrality®’: Wie wir unsere Fihigkeiten ein-
schitzen und ob wir ein eher positives oder negatives Selbst-
konzept ausbilden, hiingt schlieBlich auch davon ab, welches
Gewicht wir dem jeweiligen Leistungsfeld {bspw. Sport, Bil-
dung, soziale Beziehungen, Familie) bei der Beurteilung un-
serer Fihigkeiten in diesem Feld generell zuschreiben. Neh-
men wir an, wir wiirden uns eine hohe Kompetenz im Sport
zuschreiben, halten aber gleichzeitig Sport grundsiitzlich
nicht flir besonders wichtig, dann hat die von uns wahrge-
nommene positive Selbsteinschitzung im Sport wenig Be-
deutung fiir das bereichsspezifische Selbstkonzept. Konkret
heisst das, die Eigenbewertung von Personen ,,is based on
self-assessments of qualities that are perceived as important
or psychological central by individuals” (BONG & SKAALVIK
2003Db: 4).

Fihigkeitsselbstkonzepte sind ferner in Abhingigkeit vom Geschlecht
unterschiedlich ausgeprégt. So weisen Midchen im Vergleich zu Jun-
gen ein eher ungfinstiperes F#higkeitsselbstkonzept in Anbetracht
mathematisch-naturwissenschaftlicher Schulfichern auf, was sich
deutlich in der Wahl der Leistungskurse in der gymnasialen Oberstufe

3 Bei diesem Einflussfaktor ist der Begriff schwer ins Deutsche zu tibersetzen,

weshalb hier die englische Bezeichnung beibehalten wurde.
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zeigt™. Generell lisst sich mit Blick auf Geschlechtsunterschiede bei
den Selbstkonzepten aussagen, dass Médchen jhre Fahigkeiten in den
Fiichern Deutsch und Englisch als hoch einschiitzen und folglich ein
verbales Fihigkeitsselbstkonzept aufweisen und Jungen indes ihre
Kompetenz eher in den als traditionell ,ménnlich® interpretierten
Fichern (Mathematik, Physik) sehen (KOLLER ET AL. 2000; SCHIL-
LING ET AL. 2006). Zuriickgefiihrt werden diese Unterschiede auf
geschlechtsdifferentielle Attributierungsmuster, also an Stereotypen
orientierten Erwartungen und Riickmeldungen von relevanten Be-
zugspersonen, seien es Eltern, Lehrer oder Freunde (SCHILLING ET AL.

2006: 16).

Es wird sich in den empirischen Analysen spéter zeigen, ob diese
geschlechtsspezifisch unterschiedlichen  Fahigkeitsselbstkonzepte
gleichsam auch im hochschulischen Bildungsverlauf — bei der Ent-
scheidung fiir oder gegen die Fortsetzung des einmal begonnenen
naturwissenschaftlichen Studiums — eine Rolle spielen, und zwar in
dem Sinne, dass sie diese Entscheidung determinieren.

4272  Wirkungen

Auch das Selbstkonzept ist — dhnlich dem Konstrukt der Selbstwirk-
samkeiiserwartung — wichtiger Indikator fiir die Leistungsergebnisse
von Individuen in akademischen oder auferakademischen Kontexten.
Im Unterschied zur Sclbstwirksamkeitserwartung, welche sich auf die
Uberzeugung bezieht, dass man bestimmte Aufgaben bis zu einem
gewissen Level erfolgreich meistern kann, fokussiert das Selbstkon-
zept eher auf das Wissen und die Wahrnehmung von unseren Bega-
bungen in bestimmten Situationen {vgl. BONG & SKAALVIK 2003b: 6).
Realiter bedeutet dass: Personen konnen sich selbst als mathematisch
unbegabt wahrnehmen, da bspw. im Vergleich zu mathematischen
Sachverhalten die Inhalte des Faches Deutsch viel mehr der eigenen
wahrgenommenen Begabung entsprechen  (Selbstkonzept). Dessen
ungeachtet folgt daraus aber nicht zwangsliufig, dass sich dieses eher
negative Fihigkeitsselbstkonzept in Bezug auf das Fach Mathematik

3 Neben dem Fihigkeitsselbstkonzept sind nach derzeitigem Stand der Forschungen
auBerdem zwei weitere Determinanten fiir diese Selektion der Geschlechter zwischen
der ersten und zweiten Sekundarstufe verantwortlich - das Fachinteresse und die
"Geschlechteraddquatheit”, das heilit die Angst vor Ausgrenzung bei der Wah! eines
"madchenuntypischen” Faches (FAULSTICH-WIELAND 2004).
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auch in den I__.eistungen niederschligt. Diese konnen ebenso gut oder
gar besser sein als die Leistungen im Fach Deutsch, wenn die Person
aufgrund tjriiherer und bereits erfolgreich bewiltigter Mathematikaui- .
gaben annimmt, dass sie mit jhrem Kénnen die mathematische Frage-
stellung erfolgreich bewerkstelligen wird (Selbstwirksamkeit).

Fiir die Wahl der Leistungskurse in der gymnasialen Oberstufe sowie
-Vorstellungen itber mégliche, zukiinftige Berufs- und Aufgabenfelder
stellen  Fhhigkeitsselbstkonzepte bedeutsame  Pridiktoren da1Z
(TASKINEN ET AL. 2008). Schnell finden wir als Heranwachsende
h.eraus, ob wir eher naturwissenschaftlich oder eher sprachlich begabt
sind und stimmen dementsprechend unsere Leistungskurse und spiite-
ren Berufsvgrs'fellungen darauf ab. Dem Selbstkonzept der Begabung
kommt somit eine starke selektive Wirkung hinsichtlich der Watl von
Berufs- und Aufgabenfeldern von Individuen zu.

4.3 Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit:
Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Eine analytisch saubere Trennung der beiden psychologischen Kon-

- strukte Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit ist bisher nicht méglich.

Dies )mrd auch durch den vorstehenden Versuch deutlich, die beiden
auf d}e Selbsteinschitzung von Personen fokussierenden Variablen zu
deﬁn}eren, .ihre Bezugselemente, Einflussfaktoren und Wirkungsme-
chanismen im Einzelnen zu beschreiben. Wir stoflen hierbei an Gren-
zen, welcl'le einerseiis gewisse Gemeinsamkeiten beider Konzepte und
andererseits deren Unterschiede offensichilich werden [assen. Insofern

?:Illnen wir es mit zwei eng verwandten psychologischen Konzepten zu

Die Fgrschungen zu Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit als Indika-
toren in Lern- und Leistungszusammenhingen sind primér empiri-
scher Art Auch das zeigen die Ausflibrungen im aktuellen Kapitel
Determinanten, Faktoren der Genese, die handlungsregulative Bedeu:
tung von Selbsteinschitzungsvariablen sowie Moglichkeiten der In-
tervention auf die selbstbezogenen Informationen in schulischen Kon-
texten stehen im Vordergrund des Interesses in diesem Forschungsfeld
(ygl. FILIPP 2006). Fernerhin interessiert die konzeptionelle und empi-
rische Bezichung beider Variablen. Anhand von Pfadmodellen wird
bspw. gepriift, ob eines der beiden Konzepte Priidiktor des anderen
Konzeptes ist, also ob die akademische Selbstwirksamkeitserwartung
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Voraussetzung fiir ein positives akademisches Selbstkonzept ist oder
umgekehrt (vgl. FERLA 2009).

Betrachtet man typische Items zur Messung von Selbstwirksamkeit
und Selbstkonzept™ so fallen zwei wesentliche Unterschiede beider
Konstrukte ins Auge®:

¢ Das Selbstkonzept zielt in erster Linie auf die selbst wahrge-
nommene Féhigkeit bestimmte Aufgaben beherrschen zu
konnen (,,Meine Fihigkeiten im Hinblick auf mein Studien-
fach schiitze ich hoch ein.”; ,,Ich bin gut in Mathematik.*),
wihrend die Selbstwirksamkeit eher auf das Zutrauven und
die Zuversichf fokussiert, Herausforderungen erfolgreich
meistern zu kénnen (,Wie sicher bist du dir, die An-
forderungen des Studiums bewiltigen zu kénnen?).

* Items zu Fihigkeitsselbstkonzepten verweisen auf vergange-
ne Erfahrungen (,Jch war schon immer gut in Mathematik*,
Mathematik ist leicht flir mich®). Das Selbstkonzept ist
folglich mehr noch ein Ergebnis von der wahrgenommenen
Kompetenz in fritheren Lern- und Leistungssituationen. Die
cigene Wirksamkeit und Tiichtigkeit indiziert hingegen eher
eine zukunfisorientierte Wahrnehmung von uns selbst (,,Wie
sicher bist du dir, dass du die Aufgabe l6sen wirst?; ,Ich
bin zuversichtlich, dass ich das schaffen werde.*).

Die Quellen selbstbezogener Informationen sind bei beiden psycholo-
gischen Konzepten dahingehend #hnlich, dass die eigene Bewilti-
gungserfahrung eine zentrale Rolle bei der Ausbildung von positiven
oder negativen Selbsteinschitzungen spielt. Auch die Determinanten —
Familie, Schule, Peer-Group — beeinflussen gleichermalien die fihig-
keitsbezogenen Selbsteinschitzungen sowie die Wahrnehnmung der
eigenen Handlungswirksamkeit, denn schlieBllich tragen Riickmel-
dungsprozesse seitens relevanter Bezugspersonen mafigeblich zur
Entwicklung selbstbezogenen Wissens bei.

Soziale und dimensionale Vergleiche sind bei der Genese von Fahig-
keitsselbstkonzepten die maBgeblichen Initiatoren, anhand derer die

34
35

(BONG & SKAALVIK 20032; BONG & SKAALVIK 2002b; FERLA ET AL, 2009).
Insgesamt konnen die beiden Konzepte anhand von zehn Vergleichsdimensionen

miteinander in Beziehung gesetzt werden (BONG & SKAALVIK 2003b: 10). Hier erfolgte

eine Beschrinkung auf die zwei wichtigsten Kriterien.
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eigenen Erfahrungen beurteilt werden und schlieBlich in dem Wissen

. miinden, dass man im Vergleich zu bestimmten Referenzkategorien

(andere Personen, andere Aufgabengebiete) zu eher besseren oder eher
schlechteren Leistungen in der Lage ist. Dementgegen ist bei der Ent-
stehung von Selbstwirksamkeitserwartungen die Beobachtung der
Bewiiltigungserfahrungen anderer Personen sowie deren verbale
Uberzeugungen zu einem grofien Anteil mit beteiligt.

Sich als kompetent zu erleben und von der Wirksamkeit eigenen Tuns
tiberzeugt zu sein hat unmittelbare Wirkungen auf die Leistungsbereit-
schaft und Leistungsfihigkeit von Personen. Insofern kommt beiden
Konzepten durch ilwen starken Einfluss auf motivationale Prozesse
eine handlungsregulierende Wirtkung in Lemn- und Leistungsumge-
bungen zu. Dariiber hinaus stellt das Selbstkonzept der Begabung eine
wichtige Determinante der Studien- und Berufswahlentscheidungen
von Individuen sowie dem Verlauf ihrer spiteren Erwerbsbiographien
dar.

Ob und inwiefern sich ein Einfluss beider Konstrukte, der Selbstwirk-
samkeitserwartung und des Fihigkeitsselbstkonzeptes, auch im uni- -
versitiren Kontext — bei der Revidierung einer einmal getroffenen
Entscheidung flir ein Studienfach — ausmachen Ifisst, wird sich im
folgenden, quantitativ-empirischen Teil, dieser Arbeit aufzeigen.
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5. EMPIRISCHE DATENGRUNDLAGE

Nach der Darstellung des Forschungsstandes sowie der qualitativen
Vorstudie und den hieraus induktiv abgeleiteten Hypothesen anhand
der beiden psychologischen Konstrukte — den Selbstwirksamkeitser-
wartungen und dem fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzept — soll im
folgenden Kapitel die empirische Datengrundlage der quantitativen
Erhebung beschrieben werden. Zunéchst wird erliutert nach welchen
methodologischen Prémissen die Daten gewonnen wurden und welche
Erhebungsinstrumente hierfiir zum Einsatz kamen (5.1). Daran an-
schlieBend sollen Ablauf und Durchfithrung der Untersuchung sowie
erste deskriptive Ergebnisse anhand der Beschreibung der Stichprobe
im Hinblick auf die Verteilung sozialstruktureller Merkmale — neben
dem Geschlecht soll hier auch der elterliche Bildungshintergrund (als
Vergleichsindikator der Stichprobenzusammensetzung mit bundesweit
représentativen Erhebungen) eine Rolle spielen — dargelegt werden
(5.2).

5.1 Anlage und Methoden der Untersachung

Das quantitative Erhebungsinstrument, der im Rahmen der Untersu-
chung entwickelte Fragebogen, bildet nur einen wenn auch den zentra-
len Teil jener Prozedur, die ausgewdhlt wird, um sich der Erklirung
eines sozialen Ereignisses empirisch anzunghem. Hinzu kommen eine
Reihe von Entscheidungen dariiber ,,wann, wo, wie und wie oft die
empirischen Indikatoren an welchen Objekten erfasst werden sollen®
(SEHNELL ET AL. 2005: 211), welche nachstehend expliziert werden
sollen.

5.1.1  Untersuchungsdesign

Bei dem Design der Studie handelt es sich um eine Ex-post-facto-
Anordnung, ein nicht-experimentelles Design. In einer Querschnitter-
hebung wurden einmalig und zum gleichen Zeitpunkt unterschiedliche
Personen mit dem gleichen Erhebungsinstrument kontaktiert. Die
Personen verteilen sich auf vier Gruppen: Eine erste Gruppe setzt sich
zusammen aus vorzeitig Exmatrikulierten der naturwissenschaftlichen
Fécher. Studienabbrecher und Fachwechsler der geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Studiengiinge bilden die zweite Gruppe. In der
dritten und vierten Gruppe befinden sich eingeschriebene Studierende
beider Fichergruppen. Zuvor wurde das Vorhaben der Studie mit dem

Datenschutzbeaufiragten der Johannes Gutenberg-Universitdt be-
sprochen und hierfiir eine allgemein giiltige Datenschutzerkldrung von
seiner Seite ausgestelit.

5.1.2  Untersuchungspopulation

Unter Vorlage der Datenschutzerklirung ermittelte die Leitung des
Studierendensekretariats Adressdaten der genannten vier Gruppen,
welche wie im Folgenden beschrieben rekrutiert wurden.

Bei Gruppe 1 ,,Exmatrikulierte ohne Abschluss — Naturwissen-
schaften® handelt es sich um alle ehemaligen Studierenden in grund-
stindigen Studiengingen, die zu einem festgelegten Semester (WS
07/08; S8 08; WS 08/09) in einem naturwissenschaftlichen Fach*
eingeschrieben waren und im jeweils darauffolgenden Semester exma-
trikuliert wurden und bei denen wir keine Angabe iiber einen Studien-
abschlugs ({iber das Priifungsinformationssystem POS oder die Hoch-
schulstatistik) haben sowie jene, die in dem jeweils darauffolgenden

. Semester in einem anderen Fach als dem urspriinglichen eingeschrie-

ben waren. Ausgeschlossen aus der Ziehung wurden Austauschstudie-
rende, Promovierende und solche, welche in einem Zweitstudium
immatrikuliert waren.

Gruppe 2 ,,Exmatrikulierte ochne Abschluss — Geistes- und Sozial-
wissenschaften® setzt sich zusammen aus einer Auswahl’ von Stu-
dierenden in grundstindigen Studiengéingen, die zu einem festgelegten
Semester (WS 07/08; SS 08; WS 08/09) in einem geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Fach eingeschrieben waren und im jeweils darauf-
folgenden Semester exmatrikuliert wurden und bei denen wir keine
Angabe iiber einen Studienabschluss (iiber das Priifungsinformations-

% Die Untersuchung beschriinkte sich zunichst ausschlielich auf die ,harten™

Naturwissenschafien, also auf dic Ficher Physik, Informatik, Mathematik und
Meteorologie sowie die Geowissenschaften. Aufgrund des schlechten Riicklaufs,
welcher auf die in diesen Studiengiingen chnehin selr geringen Studierendenzahlen
zuriickzofithren ist, wurde in einer Nachfassaktion auch das Fach Chemie mit
einbezogen. Studierende der Biologie, Medizin und Pharmazie wurden wegen der in
diesen Fichern geringen Abbruchquoten nicht in die Untersuchungspopulation
integriert.

Einbezogen wurden die Ficher Soziologie, Komparatistik, Allgemeine und
vergleichende Literaturwissenschaft, Pidagogik, Philosophie, Geschichte, Archiologie
sowie Kunstgeschichte. Dic Zichung erfolgte per Zufall durch das
Studierendensekretariat.
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system POS oder die Hochschulstatistik) haben sowie jene, die in dem
jeweils darauffolgenden Semester in einem anderen Fach als dem
urspriinglichen eingeschrieben waren. Ausgeschlossen aus der Zie-
hung wurden Austauschsiudierende, Promovierende und solche, wel-
che in einem Zweitstudium immatrikuliert waren.

Die Gruppe 3 der ,,Jmmatrikulierten Studierenden — Naturwissen-
schaften® setzt sich zusammen aus einer Auswak! von Studierenden
in grundstindigen Studiengfingen, die mindestens das zweite Fachse-
mester’® erreicht haben und in einem der genannten natur-
wissenschaftlichen Ficher eingeschrieben sind. Hier wurden ebenfalls
Austauschstudierende, Studierende in einem Zweitstudium und Pro-
movierende nicht mit ber{icksichtigt.

Die ,,Jmmatrikulierten Studierenden — Geistes- nnd Sozialwissen-
schaften® bilden Gruppe 4 und setzen sich ebenfalls zusammen aus
einer Auswahl®® von Studierenden in grundstindigen Studiengéngen,
die mindestens das zweite Fachsemester erreicht haben und in einem
geistes- und sozialwissenschaftlichen Fach eingeschrieben sind. Auch
hier wurden Austauschstudierende, Studierende in einem Zweitstudi-
um und Promovierende nicht mit beriicksichtigt.

5.1.3  Erhebungsinstrumente

Als Erhebungsinstrument kam ein Fragebogen zum Einsatz, welcher
hinsichtlich der Auswahl der Items dem derzeitigen Stand der For-
schung entspricht. An diesen angelehnt, insbesondere an die Erhebun-
gen zum Studierabbruch des Hochschul-Informations-Systems

38 Mit dieser Eingrenzung sollte zum einen gewihrleistet werden, dass Studierende

nicht mehrfach innerhalh des ersten Semesters befragt werden, da in dieser Phase des
Studiums auch Studieneingangsbefragungen des Zentrums fiir Qualitiitssicherung und -
entwicklung (Z(Q) stattfinden. Zum anderen war die Uberlegung, dass dadurch der
Anteil degjenigen Studierenden, welche direkt nach der Studieneingangsphase ihr Fach
verlassen und es sich hier héchstwahrscheinlich um ,,Pro-Forma-Studierende™ oder die
Gruppe der , Non-Starter handelt, verringert wird,

Diese Stichprobe setzt sich ebenfalls aus den Fichern Soziologie, Komparatistik,
Allgemeine und vergleichende Literaturwissenschaft, Péddagogik, Philosophie,
Geschichte, Archdclogie sowie der Kunstgeschichte zusammen,
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(HIS)", enthielt der Fragebogen Indikatoren zu folgenden Themenbe-
reichen:

Studienentscheidung
{u.a. Studienfach, angestrebter

Abschluss, Studienmotivation,
Vorsteilungen vom Studiunt)

:

(Inhaltliche Anforderungen, Bewdi-
tigung des Lehrstoftes, Einschitzung
der eigenen Fihigkeiten)

(Studienbedingunge
- anforderungen, Berufliche
 Tungen, Persdnliche Griinde) -+

Bisheriger BiI&ungsweg

(Hochschulreife, Leistungskurse, X X
Note)

Soziodemographische Merkmale
(Alter, Geschlecht, soziale Herkunft)

‘Akduelle und zulii

o

gen Untersuchungsgruppe

Die Fragebtgen wurden von der Zentraldruckerei der Johannes Gu-
tenberg-Universitét Mainz gedruckt und mit Anschreiben und Riick-
umschlag versehen an die Untersuchungspersonen per Post versendet.

Es_ ging hierbei um die Idee, zu einem spdteren Zeitpunkt eine eventuelle
Vergleichbarkeit der Daten mit den Erhebungen des Hochschul-Informations-Systems
(A1) auf Bundesebene gewihrleisten zu kdnnen.
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Die aus der qualitativen Voruntersuchung abgeleiteten und vermuteten
Bedingungsfaktoren fiir das frithzeitige Beenden eines naturwissen-
schaftlichen Studiums — das fachbezogene Fihigkeitsselbstkonzept
und die Selbstwirksamkeitserwartungen — wurden anhand von zwei
Skalen gemessen, welche den in der Forschung derzeitig zum Finsatz
kommenden entsprechen*'. Die Skala zum Fihigkeitsselbstkonzept
umfasst die drei Items ,,Meine Begabungsschwerpunkte kommen in
meinem jetzigen Studium zum Tragen®, ,,Meine Féhigkeiten im Hin-
blick auf mein Studienfach schitze ich hoch ein“ und ,Meine Fihig-
keiten im Vergleich zu meinen Mitstudierenden schétze ich hoch ein®.
Die Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung konstituiert sich auf dem
Item ,,Ich bin mir sicher, den Anforderungen des Studiums gerecht zu
werden®. Es handelt sich in beiden Fillen um 7er-Likert Skalen, bei
welchen fiir die vorgegebenen Aussagen Antwortkategorien zwischen
1 ,,stimme iberhaupt nicht zu* und 7 ,,stimme voll und ganz zu* den
Befragten zur Verfiigung standen. Die aus den vorstehend beschriebe-
nen drei Items gebildete Skala Fihigkeitsselbstkonzept wurde einer
Reliabilititsanalyse unterzogen und der Wert von Cronbach’s Alpha
(o= 0,675) wird groBziigig als gut beurteilt*,

5.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Dig Datenerhebungsphase erstreckte sich von April bis August 2010,
Aunfgrund des geringen Riicklaufs in Gruppe 1, der frithzeitig Exma-
trikulierten aus den naturwissenschaftlichen Fichern, wurden mehrere
Nachfassaktionen notwendig, weshalb sich die Erhebungsperiode iiber
den unvorhersehbar langen Zeitraum von knapp finf Monaten aus-
dehnte. Ein weiteres Problem wihrend der Datenerhebung lag in Un-
reinheiten der Adressdaten begriindet. Zum einen waren viele Adres-
sen — hier insbesondere die der frilhzeitig Exmatrikulierten® ~ ungiil-

1 (BONG.& SKAALVIK 2003).

Cronbach’s Alpha als Maf fiir die Zuverlissigkeit einer Skala zeigt an, in welchem
Umfang die verschiedenen Items das gleiche latente Konstrukt messen. Es kann Werie
zwischen (-oo und 1} annehmen. Statistisch wird ein Wert ab 0.7 als Minimum fiir eine
weliable® Skala angesehen. In der sozialwissenschafilichen Praxis ist man sich jedoch
einig dariiber, dass ein Alpha-Wert ab 0,5 als akzeptabel und ein Wert ab 0.7 als gut
eingeschiitzt werden kann (HAIR ET AL. 1998: 118).

B In dieser Gruppe waren 10,0% der versandten Bigen unzustellbar. Dies ist auf den
Zugang zu den Adressdaten, den oben beschriebenen gewizhlten Zeitraum,

zuriickzufithren. Studierende, welche sich fiir einen anderen Bildungsweg, ein anderes -
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tlg Zl-lm anderen befanden sich in den vom Studierendensekretariat
Ubermittelten Excel-Dateien viele Adressen doppelt sowie auch Ad-

ressen von Zielgruppen, welche aus der Analyse ausgeschlossen wer-
den sollten.

5.2.1  Anschreiben und Riicklauf

D'em Fragebogen war ein Begleitschreiben beigefiigt, welches auf die
Ziele und den Rahmen der Untersuchung hinwies. So wurden die
Studfanten dartiber aufgeklirt, dass es sich bei dem Projekt um eine
Magisterarbeit aus dem Fachbereich Soziologie handelt. Ferner wurde
auf die a}nhaltend schr hohen Werte bei den Abbruch- und Wechsel-
quoten in den naturwissenschaftlichen Studiengéingen verwiesen
welche den Anlass des Vorhabens — Ursachen und Bestimmungsfakto:
ren des Studienabbruchs zu identifizieren — begriinden. Hingewiesen
wurde {iberdies auf die Anonymitiit und die Freiwilligkeit der Teil-
nahme sowie die datenschutzrechtlichen Bestimmungen, denen die
Auswertung der Befragung unterliegt.

Der Rﬁcklauf kann durchaus als zufriedenstellend bezeichnet werden.
Von insgesamt 3448 versandten Frageb&gen wurden 458 ausgefiillte

B_E'Sgen von den Befragten zuriick geschickt. Dies entspricht einem
Riicklauf von 13,3% fiir die gesamte Stichprobe.,

Studium entschieden haben, wohnen dann mé licherweise auch hj

Orte_n ?dcr i_n anderen Stidten. Die Adressen als%, die das Studierelilggfsgeki:taa:i]:teii[:
zwei bl_S dl‘el. Jahren als Wohnort der zut diesem Zeitpunkt Immatrikulierten gespeichert
hatte, SI{ld vielfach ungiiltig geworden. Auch wenn dies vorher schon abzusehen war,
wurde dieser Zugang zu den friihzeitig Exmatrikulierten als alternativlos angesehen. '



68 Empirische Datengrundlage

Verteilt auf die vier Gruppen ergibt sich folgendes Bild:
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Tab, 2: Ricklauf und Verteilung der Stichprobe auf die unterschiedlichen
Gruppen.

522  Beschreibung der Stichprobe

Nachdem die Fragebgen mit der webbasierten Evaluationssofiware
EvaSys eingelesen wurden, entstanden zunichst zwei SPSS-
Datenstitze, jeweils einer fir die Gruppe der Studierenden und einer
fiir die Gruppe der friihzeitig Exmatrikulierten. Beide Datensitze
wurden daraufhin zu einer Datei zusammengefiigt und die kategoriale
Variable ,,Studienverlauf” konnte gebildet werden. Sie umfasst die
folgenden Ausprigungen: ,Studium®, ,Abbruch®, ,Abschluss®,
~fachwechsel“ sowie ., Hochschulwechsel®,

5.2.2.1 Studienverlaufsmerkmale

Die in Kapitel 2.1 dargestellte Schwierigkeit, die Gruppe der Studien-
abbrecher im eigentlichen Sinne — also Personen, welche ihr Erststu-
dium ohne Abschlusspriifong aufgeben und nicht etwa in ein anderes
Fach oder an eine andere Hochschule wechseln und auch zu einem
spiteren Zeitpunkt kein neues Studium aufnehmen — zu erreichen,
spiegelt sich in gleicher Weise in der Zusammensetzung der Stichpro-
be mit Bezug auf die Studienverlaufsmerkmale wider. So befanden
sich unter den 230 Personen, welche den Fragebogen zur Exmatrikula-
tion ausgefiillt zurlicksendeten insgesamt 36 Befragte (15,6%), welche
zwischenzeitlich doch ihr Studium mit einem Abschluss beendet hat-
ten. Die Fach- und Hochschulwechsler belaufen sich auf 99 Personen

s
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(43,0%), so dass die Gruppe der durch den Fragenbogen erreichten
tatsichlich ohne Abschluss Exmatrikulierten nur 91 Befragte (39,5%)
umfasst. Unter den 91 Abbrechern im engeren Sinne sind 35 Geistes-
und Sozialwissenschaftler und 54 Personen mit natwrwissenschaftli-
chem Ficherhintererund. 4 Personen konnten aufgrund fehlender
Angaben keiner dieser Gruppen zugeordnet werden.

Die Verteilung der in einer Variablen zusammengefassten Studienver-
laufsmerkmale befragter Personen in der gesamten Stichprobe wird in
Abbildung 5 dargestellt.

Studienverlaufsmerkmale

Hochschul-
wechsel
14%

Fachwechsel
8%

Studium
Abschluss 50%

#;

e

SRR

GEbnans

Abbruch _>"
20%

Abb. 3: Verteilung der Studienverlanfsmerkmale in der gesamten Stichprobe
(IN=454), Angaben in %
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5.2.2.2 Elterlicher Bildungshintergrund

Abbildung 4 zeigt die Verteilung der Untersuchungspopulation hin-
sichtlich des elterlichen Bildungshintergrunds, welcher anhand des

héchsten Bildungsabschlusses der Eltern in Prozentangaben darge-

stellt wird®, Mit mittelstarken Abweichungen - insbesondere durch
die Uberreprisentanz jener Studierenden, deren Eltern einen Hoch-
schulabschluss als hochsten berufsqualifizierenden Bildungsabschluss
innehaben — entspricht diese Verteilung in der Stichprobe der durch-
schnittlichen Verteilung der héchsten Schulabschliisse beider Eltern-
teile deutscher Studenten. Nach I[SSERSTEDT ET AL. haften im Jahr
2009 die Eltern von 9,0% aller Studierenden héchstens einen Haupt-
schulabschluss, Bei 29,0% der Eltern deutscher Studierender war die
miitlere Reife der hochste Schulabschluss. Mit dem groBten Anteil
von 59,0% sind Studierende vertreten, deren Eltern hochstens die
(Fach-) Hochschulreife als allgemein bildenden Schulabschluss er-
reicht haben (ISSERSTEDT ET AL. 2010: 122). Festhalten lsst sich, dass
in der  Stichprobe die  Studierenden, welche einem
Akademikerhaushalt entstammen mit 38,0% stark {iberreprésentiert
sind. Zshlt man die promovierten und habilitierten Eltern hinzu, so
weist mit 49,0% knapp die Hilfte der Eltern der Studierenden in der
Stichprobe mindestens einen Hochschulabschluss auf. Studierende
hingegen, deren Eltern hdchstens die mittlere Reife erreicht haben
sind im Vergleich mit allen Studierenden in der Bundesrepublik leicht
unterreprisentiert. Ebenso jene Studierende, deren Eltern die (Fach-)
Hochschulreife als hochsten allgemein bildenden Schulabschluss
erlangt haben.

44 Berticksichtigt wurden Befragte, die Angaben fiir beide Eltemteile gemacht haben
und fiir keinen Elternteil die Option ,sonstiger Abschluss/weiB nicht angegeben
haben“, Die Elternteile werden entsprechend des héchsten Abschlusses
zusammengefasst, um eine Vergleichbarkeit der Daten mit den bundesweit
repriisentativen Studien zu ermoglichen, welehe in gleicher Weise verfahren.

Empirische Datengrundlage 71

Elterlicher Bildungshintergrund
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Abb. 4: Elterlicher Bildungshintergrund, Verteilung in der Gesamtstichprobe,
N=404, Anpaben in %

5.2.2.3 Fachrichtung und Elterlicher Bildungshintergrund

Nachstehende Grafik verdeuilicht die im Vergleich zu den geistes-
und sozialwissenschaftlichen Fichern erheblich héhere Bildungsver-
erbung in der naturwissenschaftlichen Ficherdomine (vgl. BMBF
2009: 20). Studicrende in den Naturwissenschafien rekrutieren sich in
der vorliegenden Stichprobe iiberwiegend aus akadernisch geprigten
Elternhiiysern. So haben 56,3% der Eltern von Studierenden in den
naturwissenschaftlichen Fichern einen Hochschulabschluss (Promoti-
on eingeschlossen). Hingegen kénnen dies auf der anderen Seite — bei
den Studierenden aus dem geistes- und sozialwissenschaftlichen Be-
reich — lediglich 43,2% der Befragten vorweisen.
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Fachrichtung und Elterlicher Bildungshintergrund
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Abb. 5: Elterlicher Bildungshintergrund differenziert nach Fachrichtung,
Angaben in %

5.2.2.4 Studienverlauf und Elterlicher Bildungshintergl'und

Nachstehende Abbildung zeigt den Bildungshintergrund der Eltern
befragter Personen differenziert nach den beiden Studienverlaufs-
merkmalen ,,Abbruch” vs. ,Studium®. Die Verteilung entspricht
auch hier im Wesentlichen der oben dargelegten Zusammensetzung
der hochsten Bildungsabschliisse der Eltern in der gesamten Stichpro-
be. Auch hier sind diejenigen Studierenden, deren Eltern einen (Fach-)
Hochschulabschluss als hiichsten allgemein bildenden Schulabschluss
erlangt haben am haufigsten vertreten und zwar sowohl unter den
Studienabbrechern als auch unter den Studierenden. Aktuell existieren
keine Daten, welche einen Vergleich der sozialen Herkunft der Studi-
enabbrecher in der Stichprobe mit allen deutschen Studienabbrechern
zulassen wiirden. Im Jahre 2002 wurde im Rahmen einer Erhebung
des Hochschul-Informations-Systems (HIS) die soziale Herkunft von

%> Bs wurden ausschlieBlich die Studienabbrecher im engeren Sinne, also keine

Fachwechsler und Hochschulwechsler, in die Analyse einbezogen.
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Studienabbrechern erhoben beziehungsweise als Bedingungsfaktor fiir
den Studienabbruch eigens mit aufgefithrt.

Diese Daten zeigen einen signifikanten Zusammenhang zwischen der
sozialen Herkunft*® und dem frithzeitigen Aufgeben der Studierenden
vor dem Abschluss (HEUBLEIN ET AL. 2002: 46). Dieser Zusammen-
hang kann anhand einer ersten rein deskriptiven Haufigkeitsauszih-
lung der vorliegenden Stichprobe nicht bestéitigt werden.

Studienverlaufund Elterlicher Bildungshintergrund
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# Abbrecher (n=83) : Studierende (n=204)

Abb. 6: Elterlicher Bildungshintergrund differenziert nach den Studienver-
laufsmerkmalen ,,Abbruch® vs. ,,Studium®, Angaben in %

5.2.2.5 Fachrichtung und Geschlecht

Wihrend noch in den 1950er und 1960er Jahren Médchen und Frauen
in Einrichtungen weiterfiihrender Bildung nur selten anzutreffen wa-

ren, wird ihr Anteil in diesen Einrichtungen hingegen im Zuge der

% Die soziale Herkunit der Studierenden wird hier tiber ein Schichtmodell gemessen,

welches neben dem hiichsten Schulabschluss im Elternhaus auch die berufliche Stellung
der Eltern mit bericksichtigt (HEUBLEIN ET AL. 2002: 47).
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Bildungsexpansion®’ bis zum aktuellen Zeitpunkt stetig wachsen.
Heute ist das Verhiltnis von Frauen und Minnem im allgemeinbil-
denden Bildungswesen mehr als ausgeglichen: ,,Weibliche Absolven-
ten haben die mannlichen nicht nur {iberholt, sic erwerben heute im
Durchschnitt auch bessere Noten™ (HIRADIL 2005: 161). Auch an den
Hochschulen ist die Situation eine v&llig andere geworden. Im Jahr
2009 betrug der Anteil an Frauen unter allen deutschen Studienanfén-
gern 50,0% (STATISTISCHES BUNDESAMT 2009)*. Allerdings hat sich
in anderer Hinsicht ,,fast nichts veriindert: Typischerweise werden von
Midchen immer noch ,Frauenberufe® gelernt und ,weibliche® Studien-
ficher gewihlt, von Jungen ,Mimnerberufe und ,ménnliche* Studien-
fiicher” (HRADIL 2005: 163). Dies kann — ldsst man die Studienver-
laufsmerkmale zunsichst auBer Acht — durch die vorliegende Stichpro-
be nur tendenziell abgebildet werden. Folgende Abbildung zeigt die
Geschlechterverteilung fiir die gesamte Stichprobe und separat hin-
sichtlich der Fachrichtung. Uber die beiden Fachergruppen hinweg ist
das Verhiltnis von Frauen und M#nnern nicht ganz ausgeglichen,
Frauen sind mit einem Anteil von 46,4%, Ménner hingegen mit 53,5%
in der Stichprobe vertreten. Ménner sind - zieht man das Verhaltnis
der Geschlechter bei den Studienanfingerzahlen zum Vergleich heran
— demzufolge leicht iiberproportional in der Stichprobe vertreten. In
der Gruppe der Naturwissenschaftler zeigt sich eine Verteilung von 82
Fraven (42,3%) zu 112 Minnern (57,7%). Bei den sprachlich orien-
tierten Geistes- und Sozialwissenschaftlern ist der Frauen- und Mén-
neranteil mit 127 Frauen (50,2%) und 126 Mimnerm (49,8%) nahezu
ausgeglichen.

4T Und insbesondere aufgrond der politischen Forderungen nach nicht nur mehr

Bildung sondern auch mehr Chancengleichheit, malgeblich initiiert durch die Schriften
Georz Pichts und Ralf Dahrendorfs in den 1060¢r Jahren (HRADIL 2005: 157).

Allerdings sinkt der Anteil an Frauen wieder je hoher das Niveau des jeweiligen
akademischen Abschluss ist (vgl. BUND-LANDER-KOMMISSION 20035).
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Abb. 7: Geschlechterverteilung differenziert nach Fachrichtung, Angaben in
%

5.2.2.6 Studienverlauf und Geschlecht

Nimmt man in den Blick, welche Verteilung der Geschlechter sich
hinsichtlich der beiden Studienverlaufsmerkmale ,,Abbruch® vs. ,,Stu-
dium*” bei den naturwissenschaftlichen Fichern ergibt, so wird aus der
nachstehenden Abbildung deutlich, dass in der vorliegenden Stichpro-
be das Geschlechterverhiltnis bei den Studienabbrechern zu Unguns-
ten der Frauen ausfillt: So sind unter den Studienabbrechern 53,7%
weibliche und 46,3% ménnliche Personen.
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Abb. 8: Geschlechterverteilung differenziert nach den Studienverlaufsmerk-
malen ,,Abbruch® vs. ,.Studium®, Angaben in %

Wird dieses Ergebnis mit dem Verh#ltnis der Geschlechter kontras-
tiert, welches sich bei Betrachtung des Studienverlaufs der geistes-
und sozialwissenschaftlichen Studiengiinge ergibt, so finden wir ein
genau umgekehrtes Bild vor: Unter den Studienabbrechern der geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Studienginge befinden sich mit
76,5% signifikant mehr Ménner als Frauen (23,5%).

Schlussfolgernd kann also festgehalten werden, dass in der vorliegen-
den Stichprobe der Anteil von Frauen gegeniiber ihren Kommilitonen
in den naturwissenschaftlichen Studiengingen nicht nur wesentlich
geringer ist (37,9% Frauen zu 62,1% Minner), sondern ebenso auch
mehr Fraven in der Gruppe der frilhzeitig ohne Abschluss Exmatriku-
lierten vertreten sind (53,7% Frauen zu 46,3% Minner). Mit 37,9%
liegt der Anteil an Franen im naturwissenschaftlichen Studium unter
dem bundesweiten Durchschnitt von 40,0% Frauen im Studium der
Naturwissenschafien (vgl. BMBF 2009).

6. EMPIRISCHE ANALYSEN

Bevor nun die quantitativen Daten im folgenden Kapitel anhand ein- -
zelner Hypothesen ausgewertet, expliziert und dargelegt werden (6.3),
soll ein knapper Riickblick iiber die Schritte der Vorgehensweise zur
Beantwortung der Forschungsfrage sowie die bisherig aus diesen
Teilschritten gewonnenen Erkenntnisse erfolgen (6.1). An diese Riick-
schau anschliefend wird die Forschungsfrage noch einmal rekapitu-
liert und schematisch prézisiert (6.2). Das sechste Kapitel abschlie-
Bend (6.4) sollen die aus den Teilschritten der Analyse gewonnenen
Ergebnisse zusammengefasst werden.

6.1 Durchblick: Zusammenfassung vorausgegangener
Schritte

Mit Rekurs auf die im bundesdeutschen Raum sich aktuell manifestie-
renden Probleme hochqualifizierte Nachwuchskrifle in naturwissen-
schaftlich und technisch orientierten Berufsfeldern zu finden sowie die
anhaltend hohen Abbruch- und Wechselquoten in den hierfiir relevan-
ten Studiengéingen, stellt sich die Frage nach den Ursachen fiir dieses
erhhie frithzeitige Aufgeben der Studierenden in den naturwissen-
schaftlichen Fachern. '

Nach eingehender Recherche des Forschungsstandes, welcher anhand
von zwei groben Linien — der Quantifizierung des Phiinomens vs. der
Ursachenforschung — dargelegt wurde, wurde das Hauptaugenmerk
auf weibliche Studierende in den ,, harten™ Naturwissenschaften ge-
setzt. Die Abbruchh#iufigkeit dieser Gruppe zu mindern beziehungs-
weise ihren Erfolg in naturwissenschaftlichen Studien- und Berufsfel-
dern zu erhohen, kann als ein potentieller Weg angesehen werden,
dem zunehmenden MINT-Fachkriftemangel entgegenzuarbeiten. Hier
leitete sich zuniichst die Frage ab, welches die spezifischen Griinde fiir
diese Gruppe sein kinnten, ein Abbrechen des naturwissenschaftli-
chen Studiums zu voliziehen.

Weibliche Studierende des Faches Physik der Johannes Gutenberg —
Universitdt Mainz wurden anhand des Instrumentes der Gruppendis-
kussion als Experten fiir eine qualitative Vorstudie gewonnen. Im
Vordergrund der Gespriiche standen die Studienbedingungen und
Studienanforderungen eines naturwissenschaftlichen Faches sowie
mégliche — aus Sicht der Gesprichsteilnehmer relevante — Probleme
mit dem Studium, welche sich abbruchférdernd answirken. Wie be-
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schrieben erhebt der explorative Teil dieser Arbeit keinen Anspruch
auf eine methodisch den qualitativen Methoden empirischer Sozialfor-
schung entsprechende Genauigkeit sondern sollte stattdessen als an-
wendungsbezogenes, heuristisches Instrument dazu dienen, erste
Ideen und Hypothesen im Hinblick auf die Forschungsfrage zu be-
stimmen. In diesem Sinne konnte resultierend die Vermutung aufge-
stellt werden, die vorher von den Studierenden nicht abzuschiitzenden
hohen Studienanforderungen und ihre Auswirkung auf das Selbst-
verstindnis der Studierenden konne méglicherweise in negativem
Zusammenhang stehen mit bestimmten psychologischen Eigenschaf-
ten, und zwar mit dem was die Studierenden itber sich und ihre Fihig-
keiten innerlich denken. Was sagen sie also zu sich selbst, wenn ihnen
Erfolg oder Misserfolg begegnet? Die zentrale Forschungsfrage leitet
sich induktiv aus den Gruppendiskussionen ab und lautet; ob und
inwiefern ein Einfluss von Geschlecht auf den Studienabbruch
iiber spezifische, das subjektive Selbstbild von Personen betref-
fende, psychologische Konstrukte vermittelt wird?

Theoretisch existieren flir die aus der qualitativen Untersuchung abge-
leiteten Annahme, dass die hohen Studienanforderungen und ihre
Auswirkungen eher in Kauf genommen werden, wenn die Studieren-
den sich innerlich ihrer Fihipkeiten fiir naturwissenschaftliche Zu-
sammenhinge sicher sind und sie zudem ihren Handlungen generell
eine hohe Wirksamkeit zuschreiben, zwei Konstrukte — die Selbst-
wirksamkeitserwartungen und das Fghigkeitsselbstkonzept. Definiti-
on, analytische Gemeinsamkeiten und Differenzen dieser Konstrukte
wurden im vierten Teil als theoretischer Rahmen dieser Arbeit exem-
plifiziert.

Erste deskriptive Befunde zur Beschreibung der aus der quantitativen
Erhebung gewonnenen Stichprobe haben gezeigt, dass die Verteilung
des Geschlechts innerhalb der verschiedenen Gruppen durchans un-
gleich ist: Innerhalb der Teilstichprobe der erreichten Studierenden
naturwissenschaftlicher Fiicher finden sich 37,9% Frauen und dement-
sprechend ein erheblich h6herer Anteil an Ménnern (62,1%). Auch bei
den Studicnabbrechern dieser Ficherdomine gestaltet sich das Ver-
hiltnis zu Ungunsten der weiblichen Studierenden: hier sind 57,7%
weibliche und 46,3% miinnliche Personen vertreten.
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Bei den geistes- und sozialwissenschaftlichen Féichern_zeigt.sich ei_n
anderes Verhaltnis: Die Verteilung der Geschlechter bei den immatri-
kulierten Studierenden ist zwar ausgeglichen (127 Frauen 2y 126
Meéinner); jedoch befinden sich unter den Studienabbrechern dieser
Ficher wesentlich mehr Minner als Frauen: 76,5% der Studienabbl:e-
cher eines geistes- oder sozialwissenschaftlichen Faches in‘der vorlie-
genden Stichprobe sind ménnlich; 23,5% sind weiblich. Dieser durch
einfache Kreuz-tabellierung der beiden Merkmale gewonnene Befund
zeigt, dass bereits ein mdglicher Zusammenhang zwischen den be1dep
Variablen Geschlecht und Studienabbruch erkennbar ist. Thre V?rtel—
lung in der Stichprobe ist also keine zufillige Verteilung zweier —
theoretisch unabhéngiger — Variablen®.

6.2 Forschungsfrage

Ohne dieses in der bivariaten Haufigkeitsauszdhlung gewonnene _Er—
gebnis eines moglichen Zusammenhangs zwischen den beiden Varlf?b-
len Geschlecht und Studienabbruch liefie sich die vermutete Vermitt-
lung ebendieser Beziehung durch die psychologischen Konstrukte —
die Selbstwirksamkeitserwartungen und das Fahigkeitsselbstkonzept —
nicht sinnvoll weiterverfolgen. Nachstehend noch einmal eine sche-
matische Darstellung des im Folgenden zu untersuchenden Zusam-
menhangs.

mkeitserwartungen !
Geschlecht e S AP,

Studienabbruch

Abb. 9: Schematische Darstellung der Forschungsfrage

4 Dies wiire bspw. der Fall, wenn sich bei einem Vergleich der Untcrgruppen mit df':r
Gesamtverteilung keine wesentlichen Abweichungen ergeben hitten, §1ch also die
Verteilung des Geschlechts sowehl in der gesamten Stichprobe als au?h in den U_nter—
stichproben — den Studierenden und Studienabibrechern der naturw1ssenschaﬂhc}}en
Fricher und auch der geistes- und sozialwissenschaftlichen Ficher — absolut gleich

- verhalt.
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Um nun die Forschungsfrage, ob sich der Einfluss von Geschlecht
auf den Studienabbruch iiber die beiden psychologischen Kon-
strukte vermittelt beziehungsweise inwiefern diese Vermittlung
anband multivariater statistischer Verfahren nachgewiesen wer-
den kann, werden in nachstehendem Abschnitt drei Schritte der Ana-
lyse vollzogen.

6.3 Hypothesen und Schritte der Analyse

Das Modell wird in drei analytische Teilschritte zerlegt, aus denen
sich die folgenden — zunichst einzeln zu fiberpriifenden’ ~ Hypothe-
sen ergeben:

H;: Die Variable Geschlecht (Pradiktor) hat einen Einfluss auf
die Selbstwirksamkeitserwartungen und das Fihigkeitsselbst-
konzept (Mediatoren).

H,: Die Selbstwirksamkeitserwartungen und das Fihigkeits-
selbstkonzept (Mediatoren) beeinflussen die Entscheidung
ein Studinm frithzeitig zu beenden (Kriterium).

Ha: Das Geschlecht (Pridiktor} hat einen Einfluss auf den Studi-
enabbruch (Kriterivm).

Ha: Der Einfluss des Geschlechts (Pridiktor) auf den Studienab-
bruch (Kriterium) verringert sich, wenn die Selbstwirksam-
keitserwartungen und das Fihigkeitsselbstkonzept mit in die
Schitzgleichung einflicBen,

50 .
Die Hypothesen entsprechen den von BARON & KENNY 1986 formulierten Bedin-

gungen, die erfiillt sein miissen, damit eine Variable als Mediator-Variable bezeichnet
werden kann (BARON & KENNY 1986: 1177).
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Die erste Hypothese (H;) wird im nachfolgenden Xapitel zunichst
anhand einer bivariaten Kreuztabellenanalyse untersucht. Eine lineare
Regressionsanalyse soll dann die Stirke und Richtung des Einflusses
von Geschlecht (Pridiktor) auf die Mediatoren (Selbstwirksamkeits-
erwartungen, Fihigkeitsselbstkonzept) schiitzen (Schritt 1).

Mediatoren:
Selbstwirksamkeitserwartungen
Fahigkeitsselbstkenzept

Sehritt 1

Pridiktor: Kriterium:
Geschlecht o | Studienabbruch

| Sehriee3
Abb. 10: Pfadmodell: Vermuteter Mediationseffekt und Schritte der Analyse

6.3.1  Schritt 1: Der Einfluss des Geschlechts auf die psychologi-
schen Konstrukte

Naturwissenschaftliche Ficher

Hinsichtlich des ersten Mediators, der Selbstwirksamkeitserwartung,
macht die Kontingenztabelle mit den bedingten relativen Haufigkeiten
der Spaltenvariable (unabh#ngig) beziliglich der Zeilenvariable (ab-
hiingig) in der Teilstichprobe aller Naturwissenschafiler deutlich, dass
in der Gruppe jener Personen, welche eine eher geringe bis sehr gerin-
ge Selbstwirksamkeitserwartung®® aufieisen, der Anteil an Ménnern
mit 62,8 % wesentlich hoher ist als der Anteil an Frauen.

31 Die urspriingliche 7er Likert-Skalierung dieses ltems wurde des besseren Uber-

blicks wegen zu einer ordinalen Skala mit drei Merkmalsausprigungen umgewandelt.
Hierbei wurden die ersten zwei (cher gering bis sehr gering) und die letzten beiden (eher
hoch bis sehr hoch) sowie die mittleren drei (weder noch) Merkmalsauspriigungen zu
jeweils eigenen Gruppen zusammengefasst.
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Geschlecht

Welblich Minnlich Gesamt

Selbstwirksam-  eher gering bis sehr gering 37,21 62,79 100,0%
keits-erwartung
weder noch 39,02 60,98 100,0%
eher hoch bis sehr hoch 47,17 . 52,83 100,0%
Gesamt 43,16 56,84 100,0%

Tab. 3: Kreuztabelle mit den bedingten relativen Hiufigkeiten der Zeilenvari-
able (Mediator) gegeniiber der Spaltenvariable (Pridiktor) fiir die Gruppe der
Naturwissenschaftler (n=190), Angaben in %

Ein #hnliches Bild ergibt sich gleichfalls bei dem zweiten Mediator,
dem fachbezogenen Fahigkeitsselbstkonzept. Auch hier befinden sich
in der Gruppe, welche sich nach eigener Selbsteinschiitzung ein eher
geringes bis sehr geringes fachbezogenes Fihigkeitsselbsikonzept
attestieren, auffillig mehr Minner als Frauen (63,2% Minner vs.
36,8% Frauen). Eine Analyse der Residuen ergibt folgenden Befund:

Geschlecht

Weiblich Mannlich Gesamt

Fahigkeits- eher gering bis sehr Anzahl 21 36 57

selbstkonzept gering Erwartet
artete

Anzahl

24,56 32,44 57

Residuen

weder noch Anzahl

Erwariete

Anzahi 11,64 1536 27

Residuen

eher hoch bis sehr  Anzahl
hoch

Erwartete
Anzahl 41,8 55,2 97
N Residuen 0,2 0,2
Gesamt Anzahl 78 103 181
Erwartete
Anzahl 78 103 181

Tab. 4: Kreuztabelle (und Indifferenztabelle) der Variablen Geschlecht und
Fahigkeitsselbstkonzept in der Gruppe der Naturwissenschafiler (n=15%0),
Angaben in %

Bei einem Vergleich der bei statistischer Unabhiingigkeit zu erwarten-
den Werte mit den tatsichlichen Werten sehen wir anhand Abbildung
14, dass*der Anteil an M#nnern und Frauen in der Gruppe jener Per-
sonen mit einem eher hohen bis sehr hohen Fihigkeitsselbstkonzept
nahezu ausgeglichen ist.
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In den anderen beiden Gruppen hingegen ergibt sich ein Missverhilt-
nis bei jenen, subjektiv mit einem geringen bis sehr geringen Fihig-
keitsselbstkonzept ausgestatteten Personen, zu Ungunsten der Ménner,
Hier weicht die tatsichliche Anzahl um knapp 4 Personen zu viel von
der erwarteten, bei statistischer Unabh#ngigkeit vorliegenden, Anzahl
ab. .

Schitzt*> man nun den Einfluss von Geschlecht auf erstens die
Selbstwirksamkeitserwartungen in einem Regressionsmodell, so erhal-
ten wir nachstehende Gleichung®:

Y=f+pX+U

Die Regressionskonstante von 4,784 gibt hier die geschitzie Selbst-
wirksamkeitserwartung an, wenn das Geschlecht™ weiblich ist. Der
Regressionskoeffizient von -0,24 besagt, dass es einen negativen Ein-
fluss von Geschlecht auf die Selbstwirksamkeitserwartung gibt:
Minnliche Studierende tendieren in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern zu geringerer Selbstwirksamkeitserwartung als weibliche Stu-
dierende. Bei der Schiitzung des Einfiusses von Geschlecht auf den
zweiten vermuteten Mediator — das fachbezogene Fihigkeitsselbst-
konzept — ergibt sich folgende Regressionsgleichung:

Y=Po+pX+U Y=2,273 - 0,085X + U

Hier liegt aufgrund des negativen Vorzeichens des f-Koeffizienten
zwar auch ein negativer Zusammenhang von Geschlecht auf das psy-
chologische Konstrukt Selbstwirksamkeitserwartung vor, dieser ist
jedoch mit §, = -0,085 wesentlich geringer,

Y=4,784-024X+U

%2 Da die im Modell nicht beriicksichtigten Variablen (U) nicht beobachtet oder gemes-
sen werden kénnen, ,kann der Wert Y aus X nicht fehlerfrei aus X bestimmt, sondern
immer nur geschitzt werden® (BAUR & FROMM 2004: 259),
3 Dabei ist: Y= abhingige Variable (Selbstwitksamkeitserwartungen).
X=unabhiingige Variable (Geschlecht),
Bo= Regressionskonstante, Achsenabschnitt von Y bei X =0.
Br= Regressionskoeffizient, Steigerungsparameter der Regressionsgeraden.
U= Stérvariablen, Zufallseinfitisse, welche auf den Zusammenhang von X
und Y wirken.
>* Das Geschlecht ist als Dummy Variable mit den Werten 0=weiblich und I=ménnlich
codiert, :

R e R
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
erwartungsdiskonform ein negativer Einfluss von Geschlecht — und
zwar zi Ungunsten der minnlichen Studierenden — auf die beiden
vermuteten Mediatoren zu verzeichnen ist. Vorsichtig formuliert be-
deutet das, nicht Frauen haben beziiglich des naturwissenschaftlichen
Ficherspektrums ¢in eher geringes Fihigkeitsselbstkonzept und gerin-
gere Selbstwirksamkeitserwartungen sondern ihre Kommilitonen.

Geistes- 1nd sozialwissenschafiliche Ficher

Betrachtet man zum Vergleich den Zusammenhang von Geschlecht
und den beiden psychologischen Konstrukten — der Selbstwirksam-
keitserwartung und dem Fihigkeitsselbstkonzept — bei den geistes-
und sozialwissenschaftlichen Fiichern wird ein den vorangegangenen
Analysen entgegengesetztes Ergebnis sichtbar. Abbildung 15 zeigt
einen Vergleich der Mittelwerte im Hinblick auf die beiden psycholo-
gischen Konstrukte und differenziert nach Geschlecht. Wir sehen hier
zwar nur minimale Unterschiede in den Mittelwerten aber dennoch
weist dieser Befund in eine andere, entgegengesetzte, Richtung als
dies in der Gruppe der Naturwissenschafiler der Fall war. ‘

Mittelwertvergleich

T 7.00

i 6,00

4,7886_ 4,8115

i 4,00
. .
#miannlich i 3,00
s:weiblich E

i2.00

L 1,00

s 1 0,00
Fihigkeitsselbsthonzept Selbstwirksamkeitserwartung

Abb. 11: Mittelwertvergleich der beiden Mediatorvariablen, differenziert nach
Geschlecht, in der Gruppe der Geistes- und Sezialwissenschaftler (n=245)
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In diesen Fichergruppen sind es also eher die weiblichen Befragten,
die sich hinsichflich der Wirkungsmacht ihrer eigenen Handlungen
und auch beziiglich ihrer Fihigkeiten im Hinblick auf das inhaltliche
Anspruchsniveau ihres Studienfaches geringer einschiitzen als ihre
Kommilitonen.

Folgende zwei Regressionsgleichungen erhalten wir bei der Schétzung
des Einflusses von dem qualitativen Merkmal Geschlecht auf die
beiden Mediatorvariablen: fir die Selbstwirksamkeitserwartungen
lautet die Gleichung Y= 4,901 + 0,239X + U und fiir das fach-
bezogene Fihigkeitsselbstkonzept ergibt sich eine By-Konstante von
2,314 und ein B,-Koeffizient von 0,093. Bei letzterem zeigen uns die
Analysen also einen wesentlich schwicheren Zusammenhang auf. Y
verindert sich lediglich um 0,093 Einheiten wenn X sich um eine
Einheit verindert. Hier dementsprechend wenn X sich von 0= weib-
lich auf 1=ménnlich modifiziert.

Schlussfolgernd soll aus dem ersten Schritt der Analyse, der Untersu-
chung des Zusammenhangs zwischen dem Geschlecht als unabhingi-
ger Variable und den beiden Mediatoren als abhingige Variablen,
festgehalten werden, dass

¥ e¢in Einfluss des Geschlechts auf die Mediatoren anhand sta-
tistischer Analysemethoden in der vorliegenden Stichprobe in
geringem Ausmall nachgewiesen werden kanr;

= dieser Einfluss sich in der Gruppe der Naturwissenschaftler
wider erwartend zu Ungunsien der ménnlichen Studierenden
verhilt (Ménner weisen geringere Werte hinsichtlich der bei-
den Konstrukte auf als Frauen; auf die Variable Selbst-
wirksamkeit zeitigt sich hier ein stiirkerer Einfluss als auf die
Variable Fihigkeitsselbstkonzept);

= in der Gruppe der Geistes- und Sozialwissenschaftler sich ein
umgekehrtes Bild erkennen lisst (hier sind bei den Frauen
eher niedrigere Werte bei den beiden Mediatorvariablen fest-
zustellen);

= die Zusammenhinge in der Vergleichsgruppe der Geistes-
und Sozialwissenschaftler generell wesentlich schwicher
ausgeprigt sind.
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Mit Riickbezug auf Hypothese H; kann nun das Ergebnis formuliert
werden, dass sich hinsichtlich der beiden vermuteten Mediatoren — der
Selbstwirksamkeit und dem Fahigkeitsselbstkonzept — geschlechts-
spezifische Unterschiede erkennen lassen. Jedoch handelt es sich hier

" um statistisch schwach ausgepréigte Zusammenhiinge. Fraven in den

Naturwissenschafien schitzen ihre Begabungen hinsichtlich der na-
turwissenschaftlichen Inhalte hher ein als Ménner. Ebenso sind sie
auch eher als ihre ménnlichen Mitstudierenden daven fiberzeugt, dass
sie die Anforderungen des Studiums bewiltigen werden.

6.3.2  Schritt 2: Der Einfluss der psychologischen Konstrukte auf
den Studienabbruch

Auch hier soll, wie bereits im vorherigen Schritt geschehen, zunfichst
ein Blick auf die Kreuztabellierung der Variablen helfen zu erkennen,
ob ein méglicher Zusammenhang vorliegt oder nicht. Im Folgenden
sehen wir, wie viele Befragte eine bestimmte Kombination von
Merkmalen aufweisen. Genauer: wie hoch schitzen die Befragten ihre
Selbstwirksamkeit ein und wie verteilen sich diese Hiufigkeiten auf
die Gruppen Studienabbruch vs. kein Studienabbruch.

-

Selbstwirksamkeitserwartung

ehergeringbis  weder eher hoch bis

sehr gering noch sehrhoch  Gesamt
stuabb kein Anzahl 23 31 84 138
ABbruch g artete 30,91 29,47 77,63 138
Anzahl
Residuen 1,53
Abbruch  Anzahl 0 54
Erwartete 12,09 11,53 30,38 54
Anzahl
Residuen -1,53
Gesamt Anzahl
Erwartete 43 41 108 192
Anzahl

Tab. 5: Kreuztabelle (und Indifferenztabelle) der Variablen Studienabbruch
und Selbstwirksamkeit in der Gruppe der Naturwissenschaftler (n=192),
Angaben in %
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Wir sehen, dass die tatsiichlichen empirischen Werte von den Werten,
welche bei statistischer Unabhiingigkeit beider Variablen vorliegen
miissten, abweichen. In der Gruppe der Studienabbrecher befinden
sich knapp 8 Personen mehr mit einer geringen oder sehr geringen
Selbstwirksamkeitserwartung als ohne Zusammenhang zwischen
beiden Variablen zu erwarten gewesen wére. Analog dazu haben bei
den Nicht-Studienabbrechern 8 Personen zu wenig diese Antwort-
kombination gegeben als erwartet.

Gemessen an der Gesamtzahl von 192 Befragten handelt es sich hier
um eine m#Bige Abweichung von der Indifferenzmatrix. Zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und dem Studienabbruch ist anhand
dieser Analysemethode also ein Zusammenhang anzunehmen. Nun
stetlt sich die Frage wie stark der Zusammenhang ist. Der auf Chi-
Quadrat® basierende Cramers V nimmt einen Wert von 0,22 an®® Wir
konnen hier folglich von einem schwachen statistischen Zusammen-
hang der beiden Variablen ausgehen.

Fiir das zweite psychologische Konstrukt, das fachbezogene Fihig-
keitsselbstkonzept, zeigt sich ein etwas stirkerer Zusammenhang.
Cramers V nimmt hier den Wert 0,364 an.

5 MaBe auf der Basis von Chi-Quadrat vergleichen den empirischen Wert mit den

theoretischen Grenzen des Mafies bei maximaler Streuung. Je niher der empirische
Wert am Maximalwert liegt, desto griifier der Zusammenhang und je néher der empiri-
sche Wert an 0 liegt, desto kleiner ist der Zusammenhang (vgl. BAUR & FROMM 2004
177). Das normierte MaB Phi © kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen.

Bei der Untersuchung von Zusammenkbingen mit verschiedenen Skalenniveaus gilt,
dass jeweils das MalB mit dem niedrigeren Skalenniveau einsetzbar ist.

Auch die nachstehende Kreuztabelle mit der Indifferenzmatrix ver-
deutlicht den hier vorliegenden mittleren statistischen Zusammenhang
zwischen dem fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzept und dem Studi-
enabbruch.

Fahigkeitsselbstkonzept

ehergering bis  weder  eher hoch bis

sehrgering  noch sehrhoch  Gesamt
stuabb kein Anzahl 31 16 86 133
ABbruch ¢ artete 41,43 20,35 71,22 133
Anzahl
. Residuen -4,35
Abbruch  Anzahl 12 50
Erwartete 15,57 7,65 50
Anzahl
* Residuen 4,35 [ 10 :
Gesamt Anzah! 28 98 183
Erwartete 57 28 98 183
Anzahl

Tab. 6: Kreuztabelle (und Indifferenzmatrix) der Variablen Studienabbruch
und Selbstwirksamkeit in der Gruppe der Naturwissenschafiler (n=193),
Angaben in %
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Schauen wir uns nun die Stirke und Richtung dieses Einflusses in den
Regressionsanalysen®’ an, so erhalten wir folgende zwei Gleichungen:

95%
Konfidenzintervall
fiir EXP(B)
unterer
Regressionsko  Standardfeh- Wert oberer
effizientB ler Exp(B) Wert
Schritt  fihig_index -0,79 0,22 0,45 0,29 0,7
12
selbstwirk- -0,24 0,23 0,82 0,52 1,29
samkeit_n
Konstante 1,11 0,52 3,03

a. In Schritt 1 eingegebene Variablen: fihig_index, selbstwirksamkeit_n.

Tab. 7: Ergebnisse der bindr logistischen Regression der beiden Mediatoren
auf den Studienabbruch, Gruppe der Naturwissenschafiler (n=183)

Der b-Koeffizient informiert iiber die Richtung des Zusammen-
hangsss. Bei beiden Pridiktoren haben wir ein negatives Vorzeichen,
welches dariiber Aufschluss gibt, dass mit zunehmendem Wert der
unabhiingigen Variablen die Wahrscheinlichkeit p(y=1)" abnimmt. Je
hoher also die Bewertungen der Befragten hinsichtlich der beiden
psychologischen Konstrukte, desto geringer ist die Wahrscheinlich-

7 Die fur logistische Regressionsanalysen erforderliche Stichprobengrdfic ven min-

destens 25 Fillen pro Kategorie der abhiingigen Variablen ist gegeben (BALTES-GOTZ
2008: 10).

Im Unterschied zur linearen Regression kann der b-Koeffizient hier nicht als das
MaB fiir den Zusammenhang zwischen x und y interpretiert werden, da an unterschied-
lichen Stellen der Funktion die Steigung unterschiedlich stark ist. Nur das Vorzeichen
lgsst den Schluss auf die Richtung des Zusammenhangs zu. Zur Inferpretation der
Stiirke des Zusammenhangs wird der Effektkoeffizient Exp(b) betrachtet (vgl. FROMM
2005: 8).

Es wird hier also nicht die Gruppenzugehdrigkeit (y=1) als abhingige Variable
betrachtet, sondern die Wahrscheinlichkeit der mit 1 codierten Gruppe anzugehéren.
Wir haben dann eine stetige Variable nach dem Muster [0;1] (FrRoMM 2005: 6).

keit, dass die Variable Studienabbruch den Wert 1 fiir Abbruch an-
nimmt. Die Exponentialfunktion an der Stelle B Exp(B), der soge-
nannte Effeki-Koeffizient, zeigt uns den Faktor, um den sich die
Chance fiir das Eintreten von y=1 veréindert wenn sich die unabh#ingi-
ge Variable um eine Einheit #ndert. Im vorliegenden Fall sinkt die
Chance fiir das Eintreten des Studienabbruchs, wenn sich die Auspré-
gungen der beiden unabhiingigen Variablen um eine Einheit veréin-
dern®. Auch die beiden Konfidenzintervalle zeigen fiir die Regression
akzeptable Werte an®. Zur Gesamtbeurteilung des Modells soll
Nagelkerkes R? interpretiert werden®:

Es nimmt den Wert 0,167 an; folglich kénnen lediglich 16,7% der
Varianz der abhéngigen Variablen durch das Modell erklért werden.

Im Hinblick auf die Vergleichsgruppe, die Gruppe der Geistes- und
Sozialwissenschafiler, ist kein Zusammenhang zwischen den Mediato-
ren und dem Studienabbruch auszumachen. Die Kreuztabellen- und
Kontingenzanalyse gibt keine nennenswerten Abweichungen von der
Indifferenzstatistik zu erkennen. Auch die Verdichtung der Informati-
onen in der Kreuztabelle auf Zusammenhangsmafle l4sst hier eindeu-
tig keine weitere Interpretation der Daten zu. Cramers V betrigt zwi-
schen 0,05 (Fahigkeitsselbstkonzept) und 0,03 (Selbstwirksamkeit)
und das PRE-MaB® Tau T nimmt bei beiden Konstrukten einen Wert
von 0,03 an, was bedeutet, dass die sich die Vorhersagegenauigkeit
der Studienverlaufsmerkmale Abbruch vs. Studium durch die Kennt-
nis der beiden unabh#ngigen Variablen faktisch nicht verbessert.

0 Eg gilt: Exp(B) < 1 Chance sinkt;

Exp(B) > 1 Chance steigt;

Exp(B) = 1 Chance bleibt gleich (FroMM 2005: 24),
Die beiden Grenzen sollten iiber oder unter 1 liegen (FROMM 2005: 24).
Nagelkerkes R? informiert {iber den Anteil an Varianz, die durch die unabhéngigen
Variablen aufgeklirt werden (FROMM 2005: 22).

PRE-Mafle griinden auf der Logik, dass versucht wird zu prognostizieren welche
Ausprigung cin Individuum bei einer Variablen haben wird. Einmal wird die Prognose
ohne Kenntnis anderer Variablen gemacht, ein anderes Mal mit Kenntnis der vermute-
ten unabhiingigen Variablen. Das PRE-Maf3 gibt dann an, um wie viel sich die Vorher-
sagegenauigkeit der Merkmalsausprigung eines Individuums mit Kenntnis der unab-
hingigen Variablen verbessert (vgl. BAUR & FROMM 2004: 180).

61
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Den zweiten Schritt der Analyse abschlieBend soll folgendes festge-
halten werden:

= FEs lassen sich eindeutige Einfliisse von den Mediatoren auf
das Ereignis Studienabbruch feststelien;

» fiir das Fahigkeitsselbstkonzept ist dieser Zusammenhang sta-
tistisch stirker ausgeprigt; .

= Lkeine Bestitigung findet der vermutete Zusammenhang aller-
dings bei den Geistes- und Sozialwissenschafilern; was vor-
sichtig darauf schliefien l#sst, dass es sich hier um einen
fachspezifischen Problemzusammenhang in den sogenann-
ten ,,harten* naturwissenschaftlichen Féichern handelt.

Es sind also gleichsam fiir Hypothese H, Zusammenhdnge aus den
Daten ablesbar, die einen Einfluss der vermuteten Mediatoren auf den
Studienabbruch bestéitigen — und zwar ausschiiefllich fiir die Gruppe
der Naturwissenschaftler.

6.3.3 . Schritt 3: Der Einfluss von Geschlecht #nd den psychologi-
schen Konstrukten auf den Studienabbruch

Nach URBAN & MAYERL liegt eine Mediation dann vor, “wenn die
kausale Beziehung zwischen X und Y durch einen Mediator Z inter-
veniert bzw. unterbrochen wird“ {(URBAN & MAYERL 2007: 302). Eine
Mediatorvariable ist fiir den Zusammenhang zwischen Pridiktor und
Kriterium verantwortlich, Dieser Zusammenhang erklért sich nur fiber
den Mediator, das heiBt wird dieser Einfluss kontrolliert, muss sich
der urspriingliche Zusammenhang zwischen X und Y zwangsldufig
verringern (vgl. BARON & KENNY 1986: 1176).

Im vorliegenden Fall sollte also der Einfluss zwischen dem Ge-
schlecht (X) und dem Studienabbruch (Y) statistisch kleiner werden,
sobald die beiden psychologischen Konstrukte — die Selbstwirksam-
keitserwartung und das Fahigkeitsselbstkonzept — in die Analyse mit
aufgenommen werden. In den vorherigen Schritten wurde erstens der
Einfluss des Priidiktors auf den Mediator (als abhingige Variable)
getestet sowle zweitens eine Regression des Kriteriums (als abhéingige
Variable) auf den Mediator (als unabhéngige Variable) durchgefiihrt.
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In nachfolgender Abbildung sind dies — mit drittens dem Zusammen-
hang zwischen Geschlecht (X) und Studienabbruch (Y) — drei direkte
Effekte, welche anhand der jeweiligen Regressionskoeffizienten dar-
gestellt sind:

Mediatorem:
Selbstwirksamkeitserwartungen
Fahigkeitsselbstkonzept
Pridiktor: Kriterium:
Geschlecht » | Studienabbruch

-0,64

Abb. 12: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten, der Wert {iber dem Pfeil
bezieht sich auf das Fihigkeitsselbstkonzept, der untere Wert auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung

Mit Hilfe der Berechnung von totalen und indirekten Effekten (vgl.
UrBAN & MAYERL 2008: 3021}, kdnnen wir nun den Mediatoreffekt
schétzen.

Indirekter Effekt von X | Selbstwirk- 1 -0,24%-0,79 = 0,18
auf Y iber Z ‘samkeits- |
- érwartung .- - . o
= direkter Effektzx = [~ - -
direkter Effektyz Fahigkeits- -0,085 x -0,19 = 0,016
selbstkonzept

Totaler Effekt auf Y als | Selbstwirk- 10,1896 ~ 0,64 = -0,45
Summe des direkten | samkeits- o
und indirekten Effekts | erwartung .

von X auf Y T

Fahigkeits- 0,016 -0,64= -0,62
= direkter Effektyx + selbst-konzept
indirekter Effekt zx*yz

Tab. 8: Berechnung der indirekten und totalen Effekte
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Inhaltlich ist dieser Befund so zu interpretieren, dass mit Verfinderung
der Ausprigung der kategorialen Variable Geschlecht von weiblich
(=0} auf ménnlich {=1) die Chance zur Gruppe der Studienabbrecher
zu gehdren um das 0,63-fache® sinkt, wenn das psychologogische
Konstrukt Selbstwirksamkeitserwartung in die Analyse einbezogen
wird. Ebenso sinkt diese Wahrscheinlichkeit um das 0,53-fache, wenn
wir das Fihigkeitsselbstkonzept mit in die Analyse hinein nehmen. Es
wird deutlich, dass sich mit Hinzunahme der beiden Mediatoren der
direkte Einfluss von Geschlecht auf den Studienabbruch (Exp(-0,62) =
0,53) faktisch nicht verindert; folglich wir nicht von einer Mediation
ausgehen konnen. Auch der anf Mediation priifende Sobel-Test ist
deutlich nicht signifikant®.

Mit Blick auf Hypothese H, kann auf Basis der hier ausgewerteten
Datenlage ausgesagt werden, dass sich der direkte Einfluss des Ge-
schlechts auf den Studienabbruch nicht verringert, sobald die beiden
psychologischen Konstrukte mit in die Schiitzgleichung einflieBen.
Die zenirale Forschungsfrage, ob der Einfluss des Geschlechts auf den
Studienabbruch iiber die Selbstwirksamkeitserwartung und das Féhig-
keitsselbstkonzept vermittelt wird, kann anhand statistischer Uberprii-
fungsmethoden im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht bestatigt
werden. Demungeachtet konnten aus den Teilschritten der Analyse
interessante Ergebnisse gewonnen werden, welche abschlieffend noch
einmal zusammengefasst werden sollen.

6.4 Zusammenfassung

In einem ersten Schritt der Analyse ging es um den Einfluss des Ge-
schlechts auf die beiden psychologischen Variablen, die Selbst-
wirksamkeitserwartung und das fachbezogene Fahigkeitsselbstkon-
zept. Anhand einfacher bivariater Haufigkeitsauszéhlungen und Kon-
tingenzanalysen zeigte sich, dass bei den Naturwissenschafilern der
Anteil an minnlichen Studierenden, welche sich beziiglich der Frage
nach der Selbstwirksamkeitserwartung eine eher geringe bis sehr ge-

®  Exp(-0,45)= 0,63; Exp(-0,62)=0,53.

Hier ist der kritische Wert von 1,96 als Grenze anzusehen, damit von einem Media-
toreffekt gesprochen werden kann (URBAN & MAYRL 2008: 308). Bei beiden vermute-
ten Mediatoren liegen die Werte jedoch weit unter 1 (Selbstwirksamkeitserwartung =
0,38; Fihigkeitsselbstkonzept = 0,71).

ringe Sicherheit attestieren, den Anforderungen des Studiums gerecht
zu werden, weit héher ist als der ihrer weiblichen Mitstudierenden.
Dieser Befund wurde dann durch die Schitzung des Einflusses von
Geschlecht auf die beiden psychologischen Variablen in der Regressi-
onsanalyse bestitigt. Fiir das fachbezogene Fihigkeitsselbstkonzept ist
der negative Einfluss von Geschlecht jedoch geringer als er fiir die
Selbstwirksamkeitserwartungen anhand nachgewiesen werden konnte.
Es sind also eher die ménnlichen Studierenden, welche sich einerseits
hinsichtlich der generellen Aufgabe der Bewiltipung des Studiums
unsicher sind und andererseits auch im Hinblick auf ihre Fihigkeiten
und Begabungen fiir das gewihlte Fach innerlich ins Wanken geraten,
Schaut man sich die Griinde fiir einen Studienabbruch differenziert
nach Geschlecht an, so finden wir auch hier bei einem Vergleich der
Mittelwerte der beiden Gruppen deutliche Abweichungen vor, welche
darauf schliefien lassen, dass ménnliche Studierende eher wegen Leis-
tungsproblemen und Zweifeln an der persénlichen Eignung ihr natur-
wissenschaftliches Studium abbrechen als weibliche Studierende —
wie aus folgender Abbildung ersichtlich wird.



96 Empirische Analysen

stimsne tlberhavt nicht za stimme voll und ganz zv
1 2 3 4 ] 6 7

felilender Berufs- und Praxisbezug
des Studiums

zuviel Studien- und Pritfungsstoff

Studienanforderungen waren zu
hoch

{R60) UBPUIFUSSITALFIC N = =flle =

falsche Erwartungen in Bezug auf
das Studium :
; z
H E
i E
£
liabe den Einstieg ins Studium nicht ¥ R
geschafft i
i
1
I
, t
]
; g
wardem Lefstungsdruck im i , 2
Studium nicht gewachsen 1 'E
1
% 8
i

Zweifel an perstnlicher Eignung
Zum Studivm

stimme uberhanpt nicht zm stinune voll vnd ganz za

Abb. 13: Einschiitzung der befragten friithzeitig Exmatrikulierten hinsichtlich
ihrer Griinde fiir einen Studienabbruch (Mittelwerte), Gruppe der Naturwis-
senschaftler, Vergleich der Geschlechter

Bei der Vergleichsgruppe, den Befragten der geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Ficher, zeigt sich ein anderer Sachverhalt. Hier haben
wir einen positiven Einfluss von Geschlecht auf die beiden psycholo-
gischen Variablen anhand der Analysen vorgefunden: Fraven schéitzen
in diesen Féchern die Wirkungen ihrer Handlungen tendenziell etwas
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geringer ein als ihre minnlichen Mitstudierenden. Ebenso sind sie sich
in hinsichtlich der Kongruenz von ihren Féhigkeiten und den studien-
spezifischen Inhalten etwas unsicherer. Einschrinkend zu diesem
Befund muss jedoch auch noch einmal darauf aufmerksam gemacht
werden, dass diese Schlussfolgerung auf einer sehr fragilen Datenlage
griindet. Im Hinblick auf die Abbruchgriinde zeigte sich alleinig bei
den beiden Items ,habe den Einstieg ins Studium nicht geschafft” und
Lwar dem Leistungsdruck des Studiums nicht gewachsen® eine mini-
male Differenz der Mittelwerte beider Gruppen zu Ungunsten der
Frauen, weswegen hier auf eine Abbildung verzichtet wird.

Im zweiten Teil der Auswertung wurde der Zusammenhang zwi-
schen den beiden psychologischen Variablen und der Studienab-
bruchentscheidung untersucht. Hier zeigten sich schon mit Blick auf
die Indifferenzstatistik eindeutige Belege dafiir, dass die psychologi-
schen Konstrukie die Entscheidung fiir eine frithzeitige Exmatrikuiati-
on ohne Abschluss mit beeinflussen. Auch die Verdichtung der Infor-
mationen in der Kreuztabelle auf ZusammenhangsmafBe konnte dieses
Ergebnis bestitigen. Der Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung
(Cramers V: 0,22) auf den Studienabbruch ist hierbei geringer ausge-
fallen als der Einfluss des fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzeptes
(Cramers V: 0,36) auf den Studienabbruch. Auch die logistischen
Regressionsanalysen zeigten durch ihr negatives Vorzeichen auf, dass
mit zunehmenden Werten auf der Skala der beiden Konstrukte — der
Selbstwirksamkeit und des Fhigkeitsselbstkonzeptes — die Wahr-
scheinlichkeit, dass das Ereignis Studienabbruch aufiritt p(y=1) ab-
nimmt. Auch hier ist der negative Einfluss der Variable fachbezogenes
Fahigkeitsselbstkonzept auf den Studienabbruch (B= -0,79) stiirker
ausgeprigt als er sich bei dem Test auf Zusammenhang zwischen den
Selbstwirksamkeitserwartungen und der Studienabbruchentscheidung
offenbart (B = -0,24). Studierende also, werden die Aufgabe ihres
naturwissenschaftlichen Studiums eher in Erwiigung ziehen, wenn sie
ihre Fihigkeiten hinsichtlich der vom Fach geforderten Inhalte gering
einschitzen beziehungsweise sich im Unklaren dariiber sind, ob die
Inhalte des Studiums ihren Begabungsschwerpunkten entsprechen.
Gleichsam werden Studierende mdglicherweise eine Studienabbruch-
entscheidung vornehmen, sofern sie sich der allgemeinen Aufgabe der
Bewiltigung eines Studiums aufgrund ihrer eigenen Handlungsmacht
nicht gewachsen fiihlen.
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Dieser Zusammenhang zeigte sich alleinig bei der Gruppe der Natur-
wissenschaftler. Bei den Geistes- und Sozialwissenschaftlern scheint
die Entscheidung fiir einen Studienabbruch folglich nicht in erster
Linie etwas mit dem Glauben an die eigenen Fihigkeiten und der
Sicherheit hinsichtlich der entsprechenden Begabungsschwerpunkte
zu tun zu haben — so die Interpretation der vorliegenden Daten. Nach-
stehende Abbildung, welche einen Vergleich der Abbruchgriinde
anhand der Mittelwerte in den beiden Gruppen — naturwissenschaftli-
che Abbrecher vs. geistes- und sozialwissenschaftliche Abbrecher —
darlegt, zeigt uns auch noch einmal den Unterschied det beiden Fi-
cherdoménen hinsichtlich ihrer Abbruchmotivation: Eine deutlich
stdrkere Zustimmung der Exmatrikulierten aus dem naturwissen-
schaftlichen Facherspektrum erfolgte zu jenen Items, welche auf Leis-
tungsprobleme und Zweifel an der perstnlichen Eignung fokussieren.
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Abb. 14: Einschitzung der befragten frithzeitig Exmatrikulierten hinsichtlich
ihrer Griinde fiir einen Studienabbruch (Mittelwerts), Vergleich der Natur-
sowie Geistes- und Sozialwissenschaftler
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Die aus den Teilschritten gewonnenen Ergebnisse,

* die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten hinsichtlich der
psychologischen Konstrukie (bei den Naturwissenschaftlern
sind es widererwartend eher die ménnlichen Befragten, die
ihre Eignung fiir das Studium anzweifeln) sowie

= die fachspezifischen Ungleichheiten beziiglich des Zusam-
menhangs zwischen den psychologischen Merkmalen und
dem Studienabbruch (ein Einfluss der psychologischen Vari-
ablen auf die Abbruchentscheidung lisst sich statistisch nur
tiir die Gruppe der Exmatrikulierten der naturwissenschaftli-
chen Fécher aufzeigen),

finden thre Bestéitigung folgerichtig auch in den Aussagen der Befrag-
ten zu den Griinden der Exmatrikulation, welche hier als grobes Ras-
ter zum Vergleich hinzugezogen worden sind.

7. FAZIT UND SCHLUSSFOLGERUNGEN

Riickblick: Ziele, Fragestellung und Vorgehensweise

Vor dem Hintergrund des auf politischer Ebene ausdriicklich formu-
lierten Ziels einer Verminderung der Studienabbruchquote in den
naturwissenschaftlich orientierten Studiengéingen, behandelte dic
vorliegende Arbeit die Frage nach den Griinden fiir das erhohte, friih-
zeitige Aufgeben der Studierenden in den genannten Fichern. Im
Fokus des Interesses standen hierbei insbesondere die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der Abbruchmotivation.

Dem Phénomen Studienabbruch wurde sich zunschst auf allgemeiner
Ebene angendhert, indem der Forschungsstand zum Thema einer ein-
gehenden Analyse unterzogen wurde. Fiir die Darstellung des For-
schungsstandes konnten zwei grobe Kategorien identifiziert werden,
unter welche sich ein GroBteil der wissenschafilichen Arbeiten sub-
sumieren ldsst. Auf die Berechnung des quantitativen AusmaBes von
Studienabbriichen konzentriert sich ein erster Teil der Studien. Die
hieraus resultierenden Dropout-Quoten miissen immer vor dem Hin-
tergrund betrachtet werden, dass es sich erstens — aufgrund des in
Deutschland wirksamen Hochschulstatistikgesetzes mit seinem Verbot
der Speicherung von Studienverlaufsdaten — um grobe Schitzungen
handelt und dass zweitens die Hohe der Studienabbruchquoten durch
unterschiedliche Definitionen des Kriteriums erheblichen Verzerrun-
gen unterliegen kann. Fiir alle anderen Untersuchungen ist ¢in For-
schungsinteresse leitend, welches sich mit der Eruierung seiner Ursa-
chen beschéftigt und zwar anhand von Erklirungskonzepten und kau-
salen Modellen sowie ihrer empirischen Uberpriifung. In diese zweite
Kategorie ldsst sich das Vorhaben dieser Hausarbeit einordnen.

Mbogliche Beweggriinde speziell von Frauen, den Abbruch eines na-

turwissenschaftlichen Studiums zu vollzichen, wurden zunichst

explorativ — mittels qualitativer Gruppendiskussionen — erdrtert. Diese
Vorgehensweise sollte einerseits einer Reproduktion der Erkenntnisse
bisheriger Forschungsarbeiten und ihrer Orientierung an vorrangig
deskriptiven Ergebnissen entgegenwirken. Andererseits verband sich
hiermit das Bestreben, auf die einen Studienabbruch fordernden Prob-
lemlagen von Frauen in den Naturwissenschaften expliziter eingehen
zu kommen und spezifische, auf diese Untersuchungsgruppe abge-
stimmte, Hypothesen zu generieren.
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Die aus den Gruppendiskussionen gewonnenen Erkenninisse )Nurden
anhand von zwei psychologischen Konstrukten — der Selbstwirksam-
keitserwartung einerseits und dem F#higkeitsselbstkonzept anderc?r-
seits — zunéchst definiert und dann in ihren Entstehungs- und Wir-
kungszusammenhéingen grob umrissen.

Die Selbstwirksamkeitserwartung fokussiert in erster Linie auf die
innere Uberzeugung von der Wirksamkeit unseres Tuns im Sin_ne
eines ,,Can I do it?*. Die subjektive Einschitzung, ob wir zukiinftige
Herausforderungen erfolgreich meistern werden wird in ihr zum Aus-
druck gebracht. Das Fihigkeitsselbstkonzept zielt im C.iegensa‘tz dazu
eher auf die vergangene wahrgenommene Kompetenz in spezifischen
Bereichen (bspw. Schule, soziale Beziehungen, Sport), wel(?he
schlieBlich in der sicheren Einschiitzung miinden, dass Personen_ sich
in dem einen Aufgabenfeld als begabt wahrnehmen und sich in einem
anderen Feld weniger Kompetenz zusprechen. Die innere Frage, die
hierbei zu Grunde liegt ist insofern cher ein ,.Am I good at it?*.

Im Hinblick auf die Themenstellung dieser Arbeit wurden beide Kon-
zepte als Indikatoren fiir den Abbruch eines Hochschulstudiums na-
turwissenschaftlicher Ausrichtung herangezogen und zwar auf eine
Art und Weise, dass mittels statistischer Verfahren gepriift werdep
sollte, ob die beiden psychologischen Variablen dén Einfluss zwi-
schen dem Geschlecht und dem Studienabbruch vermitteln. Genauer:
Erleben sich Frauen im Hinblick auf naturwissenschaftliche Fachin-
halte als weniger kompetent (fachbezogenes Féihigkeitssalbsﬂ?onzept)
und sind sie hinsichtlich der Herausforderung des Studiums nicht von
der Wirksamkeit ihres eigenen Tuns iiberzeugt (Selbstwirksamkeits-
erwartung) und brechen daher ihr Studium haufiger ab als ihre miinn-
lichen Mitstudierenden?

Uberblick: Zentrale Erpebnisse

Fiir die quantitative Erhebung wurde ein Vier-Felde‘r—Schema k'cmzi-
piert: Studienabbrecher und Studierende der naturwissenschaftlichen
Ficher standen hierbei zu einem Vergleich mit Studienabbrechern und
Studierenden der geistes- und sozialwissenschaftlichen Ficher zur
Verfligung.

Die Analyse des Datenmaterials wurde anhand von drei Teilscl_lritten
vollzogen. In einem ersten Schritt wurden die beiden psycho]gglschen
Konstrukte im Hinblick auf geschlechtsspezifische Unterschiede un-
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tersucht. Der Zusammenhang zwischen den psychologischen Variab-
len und der Studienabbruchentscheidung wurde dann in einem darauf-
folgenden Schritt gepriift. Und schlieBlich ist in einem dritten analyti-
schen Schritt der Frage nachgegangen worden, ob sich der Einfluss
zwischen dem Geschlecht und dem Studienabbruch fiber die Selbst-
wirksamkeit und das Fihigkeitsselbstkonzept vermittelt.

Insgesamt fallen die Differenzen zwischen den Geschlechtern hin-
sichtlich der beiden auf die subjektive Selbsteinschitzung von Indivi-
duen fokussierenden Konstrukte ins Auge. Entgegen der Erwartung
sind es in den naturwissenschaftlichen Fachern nimlich eher die
ménnlichen Befragten, welche hier deutlich niedrigere Werte aufwei-
sen als ihre weiblichen Mitstudierenden und zwar betrifft dies insbe-
sondere die eher allgemeine Einschitzung der Selbstwirksamkeitser-
wartung, Ob sie sich den Anforderungen des Studiums gewachsen
fiihlen, wird von der Gruppe der weiblichen Befragten in weitaus
hoherem MaBe bejaht. Kontrastiert wurde dieses Ergebnis mit der
Vergleichsgruppe, den Studierenden und Studienabbrechern der geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Ficher, Tn dieser Gruppe sind die
Unterschiede erheblich schwicher ausgeprigt. Zudem weisen sie in
eine entgegengesetzte Richtung: Frauen schitzen sowohl ihre fachbe-
zogenen Fahigkeiten als auch ihre studienspezifische Handlungswirk-
samkeit in diesen Fiichern tendenziell etwas geringer ein als Minner.

Fernerhin konnte ein Einfluss der psychologischen Konstrukte auf die
Studienabbruchentscheidung anhand der Datenanalysen nachgewiesen
werden — und dies gilt ausschlieBlich fiir die Gruppe der Naturwissen-
schaftler. Erwartungskonform muss entsprechend ein ausgeprigtes
fachbezogenes Fahigkeitsselbstkonzept bei den Studierenden vorhan-
den sein, damit ihr naturwissenschaftliches Studium in cinen erfolg-
reichen Ausgang miindet, Der Selbstwirksamkeitserwartung kommi
hingegen ais Einflussfaktor auf die Studienabbruchentscheidung eine
eher geringere Bedeutung 7zu. Wie sich aus den unbestétigten Zusam-
menhangsanalysen in der Gruppe der geistes- und sozialwissenschafi-
lichen Befragten doch ein Ergebnis schlussfolgern Idsst, so scheint es
jenes zu sein, dass ein negatives fachbezogenes Fihigkeitsselbstkon-
zept in diesem Ficherspekirum nicht in gleicherm MaBe fiir den Miss-
erfolg im Studium verantwortlich ist,

Zwar kann auf der Grundlage des hier ausgewerteten Datenmaterials
festgehalten werden, dass signifikante empirische Hinweise fitr den
Einfluss der subjektiven Selbsteinschitzung von Personen auf die
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Studienabbruchentscheidung eines naturwissenschaftlichen Faches
vorliegen; den Einfluss des Merkmals Geschlecht auf den Studienab-
bruch erkliren sie hingegen nicht. Die Priifung auf eine Mediations-
funktion der beiden psychologischen Konstrukte — also ob sie fiir den
Zusammenhang zwischen den Variablen Geschlecht und Studienab-
bruch verantwortlich sind — machte dies deutlich.

Die Griinde von Frauen, ihr naturwissenschaftliches Studium ohne
Abschluss aufzugeben, kénnen folglich nicht auf darauf zurlickgefihrt
werden, dass sie sich hierfiir aufgrund von subjektiven Selbsteinschit-
zungen ihrer Fahigkeiten nicht in der Lage filhlten. Die vorliegenden
Daten zeigen einen den urspriinglichen Annahmen absolut kontrér
entgegenstehenden wie interessanten Befund auf, dass ndmlich die
Gruppe der Frauen sich selbst weniger Zweifel an der persénlichen
Eignung fiir das Studium zuschreibt als die Gruppe der minnlichen
Befragten. Dies gilt fiir Studierende und Studienabbrecher gleicher-
malen.

Ausblick: Forschungsdesiderata

Wenn Frauen in naturwissenschaftlichen Studiengingen nicht nur
(immer noch) erheblich unterreprisentiert sind, sondern moglicher-
weise auch ihre einmal getroffene Entscheidung fiir ein solches Studi-
enfach anzweifeln und revidieren, dann entspricht dies nicht dem
Selbstverstindnis der modernen Wissenschaft, nachdem ,das Ge-
schlecht ein Unterschied [ist], der keinen Unterschied macht.”
(HEINTZ 2004: 10). Wenn zudem die subjekiive Selbsteinschitzung
hinsichtlich der fachinhaitiichen Anforderungen der jeweiligen Dis-
ziplin durchaus positiv ausfillt, ferner das eigene Verhélinis zu den
naturwissenschafilichen Gegenstinden ausreichend (bspw. durch die
Wahl der Leistungskurse in der Schule) gepriift und innerlich bejaht
wurde, dann erhilt dieses quantitative Missverhiltnis zu Ungunsten
der Frauen ein besonderes Gewicht, dass den Fokus moglicherweise
starker auf die innerfachlichen Interaktions- und Kommunikations-
muster lenken sollte. Gibt es diesbeziiglich fachspezifische Besonder-
heiten in den sozialen Beziehungen von Lehrpersonal und Studieren-
denschaft, welche eine restriktive Wirkung auf weibliche Studierende
zeitigen und wie kénnte sich ein solcher Zusammenhang anhand 50Zi-
alwissenschaftlicher Methoden abbilden lassen? Eine weitere Frage,
die sich hier anschliet, ist jene nach der Beeinflussbarkeit solcherart,
die Bindung von Frauen im naturwissenschaftlichen Studium womdg-
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lich hemmenden, Faktoren. Zur Identifikation fachinterner Konflikt-
fel'der_sollte eine stiirker sich an den qualitativen Forschungsmethoden
orientierte wissenschaftliche Herangehensweise angestrebt werden,
W:elche das Handeln und Interagieren der Studierenden in ikrem Stu-
dlenlalltag anhand des Einbezugs von moglichst vielen Kontextvariab-
len in den Blick nimmt. Neuartige Hypothesen konnten mittels dieser
Verfahren generiert werden und in empirisch begriindete Theorien
miinden. Dies wird innerhalb der Forschungslandschaft vermisst.

Obschon qualitative Methoden als explorative Instrumente im Vorfeld
von quantitativen Erhebungen zum Studienabbruch angewandt wes-
den, fallt ihr eigentlicher forschungslogischer Anspruch hinter den
forgcl}ungspraktischen Griinden der jeweiligen vorwiegend an de-
Slfnptlv—statistischen Daten interessierten Forschungsvorhaben zuriick.
E.mer stérker theoretisch orientierten Einbettung des Ereignisses Stu-
dienabbruch — was bereits bei der Analyse des Forschungsstandes als
Mangel aufgezeigt werden konnte, wirkt diese, sich primiir auf hoch-
schulpolitische Motive griindende, Vorgehensweise eher entgegen.

Unabhéngig von den methodischen Zugangswegen und um die Kritik
an der fehlenden theoretischen Untermauverung des Phinomens Studi-
enab!:ruch nicht lapidar und ohne konkrete Vorschlige zu lassen, soll
an dieser Stelle eine knappe Uberlegung zu einer denkbaren hand-
lungstheoretischen Fundierung von Studienabbruch, als Schlusspunkt
dieser Arbeit dargelegt werden:

Die Studienabbruchentscheidung stellt zunéichst eine soziale Handlung
dar, mit der cine einmal getroffene Bildungsentscheidung revidiert
wurde. Nehmen wir im Sinne einer sozialwissenschaftlichen Hand-
lungstheorie an, dass die Akteure mit ihrer Handlung einen subjekti-
ven Sinn verbinden und dass sie zielgerichtet handeln (also nicht zu-
tillig oder aufgrund von psychischen Eigenschaften). Ferner knnten
wir mit der Grundannahme der Theorie rationalen Handelns® davon
ausgehen, dass Akteure bestrebt sind ihre Berufs- und Bildungsbio-
graphie auf eine Art und Weise zu gestalten, dass filr sie hierbei indi-
vidueller Nutzen generiert oder erhalten wird. Das erstmalig gewiihlte
Studium endet — stark vereinfacht ausgedriickt — folglich genau dann
Ipit einem Abbruch, wenn der Nutzen des Studiums unter den Alterna-
tivnutzen (anderes Studium, Beruf) fillt, Dies kann bspw. passieren,

56 '
(bspw. DIEKMANN & VOsSs 2004; LINDENBERG 2001; WEEDE 1989).
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wenn die Informationen iiber das Studium im Vorhinein nicht der
dann im Studium erfahrenden Realitfit entsprechen beziehungsweise
die von den Akteuren antizipierten Studieninhalte mit falschen Vor-
stellungen behaftet sind. Gleichsam konnte bei einem Vergleich mit
den anderen Studierenden im Studienalltag die subjektive Einschat-
zung der eigenen Begabung ins Wanken geraten, so dass die Studie-
renden beginnen alternative Studien- oder Berufsmoglichkeiten in
Erwigung ziehen.

Hier zeigt sich, dass mit der beispielhaften Integration der in der vor-
liegenden Arbeit gewonnenen empirischen Erkenntnisse in ein RC-
Modell, die Annahme {iber die Ursachen der Studienabbruchentschei-
dung cine andere, inhaltlich aussagekriifiipere, wird: Studierende
werden nicht wegen der unglinstigen Ausprigung eines Kontext-
merkmals (bspw. des fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzepts) ihr
Studium vorzeitig beenden, sondern weil sie aufgrund des auf sie
zutreffenden Kontextes andere nutzenorientierte Erwigungen in Be-
tracht ziehen. Durch die Konzeption eines Rational-Choice-Modells
zum Studienabbruch wird demzufolge einer theoretisch inhaltslosen
Bezichung zwischen zwei Variablen nicht einfach Kausalitit unter-
stellt, umn diese in einem néchsten Schritt empirisch zu Uberpriifen.
Vielmehr wird die Beziehung durch die Einfithrung einer handlungs-
Jeitenden Entscheidungsregel, nach welcher Akteure die Maximierung
ihres individuellen Nutzens anstreben, auch erklért.

Literaturverzeichnis

AJZEN, I._ 1988: Attitudes, personality and behavior. Milton Keynes:
Open University Press, '

AJZEN_, L. 1991: The theorie of planned behaviour, In: Organizational
Behaviour and Human Decision Processes 50,8.179-211.

?RONSON ET AL. 2008: Sozialpsychologie. Miinchen: Pearson Stu-
ium.

BACKHA}US ET AL. 2006: Multivariate Analysemethoden. Eine anwen-
dungsorientierte Einfiihrung, Berlin/Heidelberg: Springer,

BALTES-GOTz, B. 2008: Logistische Regressionsanalyse mit SPSS.
URL: http://www.uni-trier.de/fileadmin/urt/
doku/logist/logist.pdf (08.03.11).

BANDURA, A. 2003: Self-efficacy: The exercise of control. New York:
Freemann.

BABGEL, T. 1988: Wieviele Kulturen hat die Universit#t? Ein Ver-
gleich der Rollen— und Arbeitskultur in vierzig Einzelfichern. Kon-
stanz: Arbeitsgruppe Hochschulforschung.

BAAI?ON,. R.M. & KENNY, D. A. 1986: The moderator-mediator variable
dlst_mctlon in social psychological research: conceptual, strategic, and
statistical considerations. In: Journal of Personality and Social Psy-
chology 51, S. 1173-1182.

BAU'R, N. & FroMM, S. 2004: Datenanalyse mit SPSS fiir Fortge-
schrittene. Ein Arbeitsbuch. Wiesbaden: VS Verlag.

BEAN, J. P. & METZNER, B. S. 1985: A conceptual model of nontradi-
tional undergraduate student attrition. In: Review of Educational Re-
search 55 (4) S. 485-540.



108 Literatur

BonG, M. & SKAALVIK, E. M 2003a: Self-concept and self-cfficacy
revisited. A few notable differences and important similaritics, In:
Marsh et al. (Hrsg.): International Advance in Self Research. Green-
wich: Information Age Publishing, S. 67-89.

BONG, M. & SKAALVIK, EM. 2003: Academic self-concept and self-
efficacy: How different are they really? Educational Psychology Re-

view 15, S. 1-40.

BOURDIEU, P. 1987: Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaft-
lichen Urteilskrafi. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

BROOKOVER ET AL. 1964: Self-Concept of Ability and School
Achievement. In: Sociology of Education 37 (3), S. 271-278.

BROWN-ROBINSON, 1..L.. & KUrpIus, S.E. 1997: Psychosocial factors
influencing academic persistence of American Indian college students.
In: Journal of College Student Development 38, S. 3-12.

BUNDESMINISTERTUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) 2008:
Das Studium der Naturwissenschafien. _

Eine Fachmonographie aus studentischer Sicht. URL:
www.bmbf.de/pub/studium_naturwissenschaften.pdf (26.01.2011).

BUND-LANDER-KOMMISSION 2005: Frauen in Fithrungspositionen an
Hochschulen und auflerhochschulischen Forschungseinrichtungen.
Heft 129. Neunte Fortschreibung des Datenmaterials. URL:
http://www.blk-bonn.de/papers/heft129.pdf (26.01.2011).

DANIEL, H.D. 1995: ,,Datenbedarf zur und Anfertigung von Lehrbe-
richten. Erfahrungsbericht aus Baden-Wiirttemberg.“ In: Statistisches
Bundesamt (Hrsg.): Effizienzbemessung der Hochschulausbildung auf
statistischer Grundlage. Wiesbaden: Metzler Poeschel (Schriftenreihe
Spektrum Hochschulstatistik ), S. 62-65.

De Graar, PM. & DE Graar N.D. 2006: Hoch- und populirkultu-
relle Dimensionen kulturellen Kapitals: Auswirkungen anf den Bil-
dungsstand der Kinder. In: Georg, W. (Hrsg.): Soziale Ungleichheit
im Bildungssystem, Konstanz: UVK.

Literatur 109

DER SPIEGEL 2010: Warum es Studenten aus der Kurve trigt. URL:

http://www.spiegel.de/unispiegel/studiumfo,1518,671595,00.html
(22.08.10),

DIEKMANN, A. & Voss, T. 2004: Rational-Choice-Theorie. Anwen-
dungen und Probleme. Miinchen: R. Oldenbourg,

EURKHBIM, E. 1983 [1897]: Der Selbstmord. Frankfurt a.M. : Suhr-
amp.

ELLWEIN, T. 1997: Die deutsche Universitit. Vom Mittelalter bis zur
Gegenwart. Wiesbaden: Fourier Verlag,

ESSER, H. 1987: Warum die Routine nicht weiterhilft — Uberlegungen
zur Kritik an der “Variablensoziologie”. In: Miiller, N. (Hrsg.): Prob-
lemlésungsoperator Sozialwissenschaften. Stuttgart: Enke.

ESSER, H. 1996: Soziologie. Aligemeine Grundlagen. Frankfurt a.M.:
Campus. '

FAULSTICH-WIELAND, H. 2004; M#dchen und Naturwissenschaften in
der Schule. Expertise fiir das Landesinstitut fiir Lehrerbildung

und Schulentwicklung Hamburg, URL: http:/www.erzwiss.uni-ham-
burg.de/personal/fau]stich—wieland/expertise.pdf (16.03.11).

FELLENBERG, F. & HANNOVER, B. 2006: Kaum begonnen, schon zer-
ronnten? Psychologische Ursachenfaktoren fiir die Neigung von Studi-
enanfingern, das Studium abzubrechen oder das Fach zu wechseln, In:
Empirische Padagogik 20 (4), S. 381-399.

F_ERL.A ET AL. 2009: Academic self-efficacy and self-concept: Recon-
sidering structural relationships. In: Learning and Individual Differ-
ences 19, S. 499-505.

FESTINGER, L. 1965: A theory of cognitive dissonance. Stanford: Stan-
ford University Press.

FHTIPP, S-H 2006: Entwicklung von Fahigkeitsselbstkonzepten, In:
Zeitschrift fiir P4dagogische Psychologie 20, S. 65-72.



110 Literatur

FISHBEIN, M. & AJZEN, O. 1975: Belief, attitude, intention and be-
haviour. Reading Mass, M.A.: Addison Wesley.

Frick, U. 1999: Qualitative Forschung. Theorie, Methoden, Anwen-
dung in Psychologie und Sozialwissenschafien. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt.

FroMM, 8. 2005: Bindre logistische Regressionsanalyse. Eine Einfiih-
rung fiir Sozialwigsenschaftler mit SPSS fiir Windows. In: Schulze, G.
& Akremi, L. (Hrsg.): Bamberger Beitriige zur Sozialforschung, Nr.
11. URL: http://www.unibamberg.de/fileadmin/uni/
fakultaeten/sowi_lehrstuehle/empirische_sozialforschung/pdf/bam-
bergerbeitraege/Log-Reg-BBES pdf (26.02.11).

GEORG, W. 2004: Cultural capital and social inequality in the life
course. In: Buropean Sociological Review 20 (4), S. 333-344.

GEORG, W. 2008: Individuelle und institutionelle Faktoren der Bereit-
schaft zum Studienabbruch — eine Mehrebenenanalyse mit Daten des
Konstanzer Siudierendensurveys. In: Zeitschrift filr Soziologie der
Erziehung und Sozialisation 2, S. 191-206.

GESK, 1. & HENECKA, H.-P. 2000: Studienabbruch bei Pidagogikstu-
denten. Eine empirische Untersuchung an PiAdagogischen Hochschu-
len in Baden Wiirttemberg. Weinheim: Deutscher Studienverlag.

GOLD, A. 1988: Studienabbruch, Abbruchneigung und Studienerfolg:
Vergleichende Bedingungsanalysen des Studienverlaufs. Frankfurt
a.M.: Peter Lang Verlag.

GOoLD, A. 1999: Studienabbruch und Studienerfolg. Ergebnisse aus
den Lingsschnittuntersuchungen der Frankfurter Arbeitsgruppe Bil-
dungslebensldufe. In: Schrioder-Gronostay & Daniel, H.D. (Hrsg.):
Studienerfolg- und Studienabbruch. Beitrége aus Forschung und Pra-
xis, Neuwied/Krifiel/Berlin: Luchterhand.

GRIESBACH ET AL. 1992: Studienabbruch — Werkstattbericht als Bei-
trag zur aktuellen Diskussion. In: HIS — Kurzinformation A7/92, Han-
nover.

Literatur 1131

HACKER ET AL. 2009: Dorsch. Psychologisches Worterbuch, Stich-
waorter: “Selbstwirksamkeit™; ,,Selbstkonzept”, Bern: Huber.

HEINTZ ET AL. 2004: Wissenschaft, die Grenzen schafft. Geschlech-
terkonstellationen im disziplindren Vergleich. Bielefeld: transcript.

HARR ET AL. 1998: Multivariate data analyses. New Jersey: Prentice
Hall.

HARTWIG, J. 1986: Dropout im Universititsstudium. Untersuchung
der Zugangsweisen bei der Analyse des Studienabbruchs und Ent-
wicklung wie Uberpriifung eines kausalanalytischen Modells, Frank-
furt a. M.: Peter Lang Verlag.

H.AYES_, AF 2009: Beyond Baron and Kenny: statistical mediation
analysis in the New Millenium. In: Communication Monographs 76,
S. 408-420,

HEUBLEIN ET AL. 1995: Studienabbruch: Griinde und anschliefende
Titigkeiten. Ergebnisse einer bundesweiten Befragung im Studienjahr
1993/1994,

URL: hitp://www.his.de/pdf/pub_kia/kia199501.pdf (05.07.10).

HEUBLEIN ET AL. 2002a: Studienabbruchstudie 2002. Die Studicnab-
brecherquoten in den Fichergruppen und Studienbereichen der Uni-
versitdten und Fachhochschulen. URL: http://www.bmbf.de/pub/
studienabbruchstudie 2002.pdf (05.06.10).

HEUBLEIN ET AL. 2002b: Ursachen des Studienabbruchs. Hochschulin-
formationssystem —  Hochschulplanung Band 163. URL:
http:/fwww.bmbf.de/pub/ursachen_des_studienabbruchs.pdf
(25.01.2011).

HEUBLEIN ET AL, 2008: Die Entwicklung der Studienabbruchquote an
deutschen Hochschulen. Ergebnisse einer Berechnung des Studienab-
bruchs auf der Basis des Absolventenjahrgangs 2006. URL:
http://www.bmbf.de/pub/his-projektbericht-studienabbruch.pdf
(01.11.10).



112 Literatur

HEUBLEIN ET AL. 2009: Ursachen des Studienabbruchs in Bachelor-
und in herkémmlichen Studiengingen. Ergebnisse einer bundesweiten
Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahres2007/2008. URL:
http://www.his.de/pdff21/studienabbruch _ursachen.pdf (02.08.10).

HEUBLEIN ET AL. 2010: Ursachen des Studienabbruchs in Bachelor-
und in herkémmlichen Studiengiingen. Ergebnisse einer bundesweiten
Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahres 2007/08. URL:
http://www.his.defpdf/21/studienabbruch_ursachen.pdf (12.01.11).

HORNER, W. 1999: Studienerfolgs- und Studienabbruchquoten im
internationalen Vergleich. In: Schréder-Gronostay, M. & Daniel, H.-
D. (Hrsg.): Studienerfolg und Studienabbruch. Beitriige ans Forschung
und Praxis. Neuwied/Kriftel/Berlin: Luchterhand.

HRADIL, S. 2005: Soziale Ungleichheit in Deutschland. Wiesbaden:
VS Verlag.

TuseN, S. (2010): Technikkultur im Wandel. Ergebnisse der Ge-
schlechterforschung in Technischen Universititen. In: Beitriige zur
Hochschulforschung 32 (1), 5. 80-97.

INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT KOLN (Hrsg.): Statement zur
Pressekonferenz am 20. Juli 2009 in Berlin.

,,MEIT-Lﬁcke“ und MINT-Indikatoren in Deutschland. URL:
http://www.iwkoeln.de/Portals/0/pdffveranstaltungen/2009/20 07 09
Staternent MINT.pdf (01.08.10).

ISSERSTEDT ET AL. 2010: Die wirtschafiliche und soziale Lage der
Studierenden in der Bundesrepublik Deutschland 2009. 19. Sozialer-
hebung des Deutschen Studentenwerks durchgefithrt durch das HIS
Hochschul-Informations-System. URL:

http://fwww studentenwerke.de/pdf/198SE_Hauptbericht.pdf
(25.01.2011}.

JAMES, W. 2007 [1890]: The principles of Psychology 1. New York:
Cosimo Books.

JERUSALEM, M 1999: Emotion, Motivation und Leistung. Gottingen:
Hogrefe.

Literatur 113

JEI?USALEM, M. 2002: Einleitung. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 44,
Beihetft: Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsein-
richtungen. Weinheim und Basel: Beltz.

JONKMANN, K. 2005: Studienabbruch, Studiendauer und Studienerle-
ben. Analyse der Studierendenumfrage des Instituts fiir Informatik der
Humboldt-Universitit zu Berlin URL:
http://www.inf‘onnatik.huberlin.de/wbi/teachjng/.../Bericht_Informatik
_final.pdf (14.05.10). ‘

KocH, D. 1999: Studienabbruch an der Hochschule fiir Wirtschaft und
Politik — Fakten und Analysen. In: Schréder-Gronostay, M. & Daniel,
H.-D. (Hrsg.): Studienerfolg- und Studienabbruch. Beitréige aus For-
schung und Praxis. Neuwied/Kriftel/Berlin: Luchterhand.

KOLLAND, F. 2002: Studienabbruch: Zwischen Kontinuitit und Krise.

Eine empirische Untersuchung an Osterreichs Universititen. Wien:
Braunmiiller.

KOLLER ET AL. 2000: Kurswahlen von Midchen und Jungen im Fach
Mathematik: Zur Rolle von fachspezifischem Selbstkonzept und Inte-
resse. In: Zeitschrift fiir Pédagogische Psychologie 14, S. 26-37.

LAMNEK, 8. 2005: Gruppendiskussion. Theorie und Praxis. Weinheim
und Basel: Beltz.

LINDENBERG, S. (2001): Sociat Rationality as a Unified Model of Man
(Including Bounded Rationality). In: Journal of Management and
Gouvernance. 5, 8. 239251,

MAYNTZ, R. 1970: Soziologen im Studium. Eine Untersuchung zur

Entwicklung fachspezifischer Einstellungen bei Studenten. Stuttgart;
Enke.

MEAD, H. 1973 [1934]: Geist, Identitiit und Gesellschaft. Frankfurt
a.M. Suhrkamp.

MERTON, R. 1995: The Thomas Theorem and The Matthew Effect. In:
Social Forces 74 (2), S. 379-424.



114 Literatur

MEYER ET AL. 1999: Hochschule — Studium — Studienabbruch. Syn-
thesebericht zum Forschungsprojekt <<Studienabbruch an schweizeri-
schen Hochschulen als Spiegel von Funktionslogiken>>. Chur/Ziirich:
Riigger.

MULTRUS, F. 2004: Fachkulturen. Begriffsbestimmung, Herleitung
und Analysen. Eine empirische Untersuchung iiber

Studierende deutscher Hochschulen. URL: http://www.ub.uni-kon-
stanz.de/kops/volltexte/2004/1326/pdf/Diss-neu.pdf (03.09.10).

MURRAY, H.A. 1938: Explorations in personality. New York: Oxford
University Press.

ORGANISATION F{UR WIRTSCHAFTLICHE ZUSAMMENARBEIT UND ENT-
WICKLUNG — OECD (Hrsg.) 2008: Bildung auf einen Blick 2008:
OECD Indikatoren, Bielefeld: Bertelsmann.

PARSONS, T. & PLATT, G. M, 1990: Die amerikanische Universitit.
Ein Beitrag zur Soziologie der Erkenntnis, Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

PASCARELLA ET AL. 1983: A test and reconceptualization of a th_eo-
retical model of college withdrawal in a commuter institution setting.
In: Sociology of Education 56, S. 88-100,

PASCARELLA, ET. & SMART, J.C. 1991: Impact of intercollegiate
athletic participation for African American and Caucasian men: Some
further evidence. In: Journal of College Student Development 32, S.
123-130.

PASCARELLA, E.T. & TERENZI, P.T. 1980: freshman persistence and
voluntary dropout decisions from a theoretical model. In: The Journal
of Higher Education 31, S. 60-75.

PELTIEER ET AL. 1999: Student persistence in coliege: A review of
research. In: Journal of College Student Retention 1 (4), 8. 357-375.

POHLENZ ET AL. 2007: Studienabbruch. Ursachen, Probleme, Begriin-
dungen, Saarbriicken: VDM Verlag Dr. Miiiler.

Literatur 115

POHLENZ, P. & TINSNER, K. 2004: BestimmungsgroBen des Studienab-
bruchs. Eine empirische Untersuchung zu Ursachen und Verantwort-
lichkeiten. URL:

hitp://opus.kobv.defubp/volltexte/2005/596/pdf/pbl01.pdf (27.08.10).

ROBINSON, T. 1990: Understanding the gap between entry and exit: a
cohort analysis of African American students persistence. In: Journal
of Negro Education 59, S. 207-218.

ROSENBERG, M. 1979: Conceiving the self. New York: Basic Books.

SCHALLBERGER, U. 1974: Studienverlauf und Studienerfolg. Ein Bei-
trag zur Studienverlaufsforschung aufgrund einer retrospektiven Lon-
gitudinalstudie beim Immatrikulationsjahrgang 1961 der Ziircher
Hochschulen, Basel: Beltz.

SCHILLING ET AL. 2006: Facetten schulischen Selbstkonzeptes, Wel-
chen Unterschied macht das Geschlecht. In: Zeitschrift fiir Pidagogi-
sche Psychologie 20, 5. 9-18.

SCHNELL ET AL. 2005: Methoden der empirischen Sozialforschung.
Miinchen/Wien: Oldenbourg,

SCHONE ET AL. 2003: Das Fihigkeitsselbstkonzept und seine Erfas-
sung. In: Stiensmeier- Pelster, J. & Rheinberg, F. (Hrsg.): Diagnostik
von Motivation und Selbstkonzept. Géttingen: Hogrefe

SCHRODER, M. & DANIEL, H.-D. 1998: Studienabbruch, Eine anno-
tierte Bibliographie 1975- 1997, Werkstattbericht 54, Wissenschaftli-
ches Zentrum fiir Berufs- und Hochschulforschung der Universitit
Gesamthochschule Kassel.

URL: http:/fwww.uni-kassel.de/wz1/v_pub/wb/wb54.pdf (05.05.10).

SCHRODER-GRONOSTAY, M. & DANIEL, H.-D. (Hrsg.) 1999: Studien-
erfolg und Studienabbruch. Beitrfige aus Forschung und Praxis, Neu-
wied/Kriftel/Berlin: Luchterhand.



116 Literatur

SCHRODER-GRONOSTAY, M. 1999: Studienabbruch — Zusammenf‘as-
sung des Forschungsstandes. In: Schriider-Gronostay,h M. & Daniel,
H.-D. (Hrsg.): Studienerfolg und Studienabbruch. Beitrige aus For-
schung und Praxis, Neuwied/Kriftel/Berlin: Luchterhand.

SCHWARZER, R. & JERUSALEM, M. 2002: Das Konzept der Selbstwirk-
samkeit, In: Zeitschrift fiir Pidagogik 44, Beiheft: Selbstwirksamkeit
und Motivationsprozesse in Bildungseinrichtungen. Weinheim und
Basel: Beltz.

SCOTT ET AL. 1998: Motivation for return to study as a prfadictor of
completion of degree among female mature students with children. In:
Higher Education 35 (2), 8. 221-239.

SHAVELSCN, R.J., HUBNER, J.I. & STANTON, G. C. 1976: Self—conpept:
Validation of construct interpretations. In: Review of Educational
Research 46, S. 407-441.

SIMMEL, G. 1984: Grundfragen der Soziologie. Berlin/New York: De
Gruyter.

SI¥, B. 1992: Neuere Entwicklungen in der Einstellungs-Verhaltens-
Forschung. In: Witte, E.H. (Hrsg.): Einstellung und Verhalten. Braun-
schweig: Braunschweiger Studien.

SKAALVIK, E.M. & SKAALVIK, 5. 2002: Internal and external frar.rles of
references for academic self-concept. In: Educational Psychologist 37,
S.233-244.

SPADY, W.- G. 1970: Dropouts from Higher Education: An Interdisci-

plinary Review and Synthesis. URL:
http://www . springerlink.com/content/y29216w34q1w4150/(10.10.10).

STATISTISCHES BUNDESAMT 2003: Bericht zur finanziellen Lage der
Hochschulen. URL:
hitp:/fwww.destatis.de/jetspeed/portal/search/results.psml, (24.06.10).

Literatur 117

STATISTISCHES BUNDESAMT 2010: Pressemitteilung: 7% mehr Studi-
enanfinger im Studienjahr 2009,
URL:http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet
/DE/Presse/pm/2009/11/PD0Y__450 21 3,templateld=renderPrint.ps
ml (26.01.2011),

STIFTERVERBAND FUJR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT 2009: Nachhal-
tige Hochschulstrategien fir mehr MINT-Absolventen. URL:
www.stifterverband.org/.../mint_hochschulstrategien/mint_hochschul-
strategien.pdf (21.06.10).

STROHLEIN, G. 1983: Bedingungen des Studienabbruchs. Eine Lings-
schnittuntersuchung bei Studenten ingenieurwissenschaftlicher Fa-
kultéten. Frankfurt a.M./ Bern: Peter Lang,

TASKINEN ET AL. 2008: Wer méchte spiter einen naturwissenschafts-
bezogenen oder technischen Beruf ergreifen? Kompetenzen, Selbst-
konzept und Motivationen als Priidiktoren der Berufserwartungen in
PISA 2006. In: Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft. Sonderheft 10,
5. 79-105.

TINTO, V. 1975: Dropout from Higher Education; A Theoretical Syn-
thesis of Recent Rescarch. In: Review of Educational Research 45 (1),
8. 89-125.

URBAN, D. & MAYRL, J. 2007: Regressionsanalyse: Theorie, Technik
und Anwendung. Wiesbaden: VS Verlag,

WEEDE, E. 1989: Der dkonomische Erklirungsansatz in der Soziolo-
gie. In: Analyse & Kritik, Jg. 11, S. 23-51.

WINDOLF, P. 1992: Fachkultur und Studienfachwahl. Ergebnisse einer
Befragung von Studienanfingern. In: K6lner Zeitschrift fiir Soziclogie
und Sozialpsychologie (KZ{88S), Jg. 44, 8.76-98.

WINTELER, A. 1984: Bedingungen der Studienabbruch-Intention.
Pfadanalytische Validierung eines konzeptionellen Schemas zum
Studienabbruch. In: Hochschulausbildung, Band 4, §. 193-214.



118 Literatur

WISWEDE, G. 1998: Soziologie. Grundlagen und Perspektiven fiir den
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bereich. Landsberg am
Lech: Verlag moderne industrie.

WOLFERAM ET AL. 2009: Konflikte und Bindungserlebnisse von Stu-
dienabbrecherinnen in den Ingenieurwissenschaften. In: Thaler, A.;
Wichter, C. (Hrsg.) (2009): Geschlechtergerechtigkeit in Technischen
Hochschulen. Theoretische Implikationen und Erfahrungen aus
Deutschland, Osterreich und Schweiz. Miinchen, Wien: Profil-Verlag,
5. 139-147.

ZIEGELE, F. 1997: Grundlagen der Analyse von Studienabbriichen:
Erfassung, Bewertung und MafBinahmen. In: Beitrige zur Hochschul-
forschung, Band 4, S. 435-454,

Fragebogen 119

Fragebogen

~

—

LeEradys.,. | Sefiagung van Studs

{nnen bzw, Fachwochalathinnan der Universilit Mainz | ® Dleciri Paper

Johannos Guianberg-Linlversilsl Malnz

Universitat Mainz

Shidionabbruch-Untersuchung Fachwachsler & Exmatrkuliono RS

Kakineen St eo: TR D) o xlan Sis winan Kigah Odef richt 2y wiachen Fie I Gieser Fragetogon wid maschined sriasst,

Kamkts, 1 (3 B2 03 Bithe tomacivina o in Inkerenen ciner oppirton b HOk grogotenen Hy ™ huyilien.
L TR TR b A

1.1 In walchem Studlengang (Kernfach} waren Sle zuletzt vor threr Exmatrikulation/ihrem Fachwochss]

¢lngeschrieben?
1. Stugiontach:

Ggf. 2. Studienfach:

Ggl. 3. $ludienfach:

1.2 Welchen Studiannbschluss haben Sle zu di Zoltpunkt aht?
O Bachelor () Master 0] Diplom
O Kagistar C1 Staatspiziung for ein Lehraml [3 Promation

0O Andere Abschiusspriifung

[} Habe nla eine
Absehlusspr0fung angestrebt

1.3 Warn haben Sle sich fir thren Studiengang immatrikubert?

Jahr

Honat:

i
5

4.4 Bitte tragen Sl dis Anzal der studierten Semester bls zu Ihrom Austrtt aus dem Studiengang eln.

Hoghschutsernuster:

L

Faghsemestor:

i

]

1.5 Wenn ¢ slch slnmal an dan Zelipunkt

threr mmatrikuiation srinnern: Wie
waien Sie sich bel der Entscheldung for das

von thnen gawihite Studienfach?

chor

Ubethovploichl O3 23 00 € D [ O sedrsicher
skher

FEFTIAESEPIPLIND

B0, B ing
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1.6 Bel der Enischeldung fiir eln Studienfach kénnen ganr unterschiadliche Aspekie von Befewiung - #.1 Haben Sie aus threr heutigen Sicht yor Studlenbeginn hingichtlich tolgender Aspekta Giber
seln, Inwiewelt trafen dis unten aufgefihrien Grinde fiir die Wah! thres Studienfaches zu? ; ausrelchende Informationen verfiigt?
{Bitte markieran Sle filr jeds Aussage, inwiewell dio genannten Mabive tit thren persénlichen Sborhaupt nicht in hohem
AMotiven dbereinstimmen.} Male
sfimme ganz stignog woil Studlenbedingungen an der Hochschuls gnngooaooo
und gar nicht und ganz zu Studignanfordarangen in meinem Studiengang ocpoQoooaooo
zd Berufiiche Aussichten im gewéihiien Studiengang aoocoocoo
Ich hatte mich f(r main Studienfach entschieden ... Parstniiche Vorausselzungen f0r don gewahiten gooocooon
... aUs Interesse am Fach. ocoooon Studiengang
Fj?lr!gnmd meiner persdnlichen Begabungen und ooooocap Fachliche Inhalte das Studiuma gooooan
lelgungen.
o UMM strablen Beruf mbglichst sslbststandig oooaocgg -
atbeiten zu kdnnen. 2.2 In walchem Male trafen die folgenden Aspekte allgemein auf thr Studionfach zu?
... aufgrund dor zu erwartenden guten Chancen auf dem OoopDoocorg rafen Gberh- trafen vell
Arbeilsmatkl aupl picht zu und ganx zu
... um [n elnom angesehanen Bead tatio zu werden. [ R T R 0 O Gut gegliederter Studlenaufbau o ooag
... um gule Vardienstchancen zu haben, Qo0oQoao Kiare Studienanforderungan gocoocoon
- um meingn Sendswinsch 7y verwirklichen. oopoacoo A hendar Forschungsbezug der Lehre ggoocCcon
.. um in den Genuss der Annehmiichkeifen des apoocoon Gute Crganisation det Lehreeranstatiungen oopoocgooann
Studentendaseins zu kommen. Vielfsitige Lehrangebote oogoosQgaao
-, weill das Fach mir als fie beste Allemalive unter den mir oooocooa Hohs fachliche Quatith! der Lehrangehote ogeogcgag
offessstehenden Mbgichkeiten arschien. Berufshezug der Letwe cogoocoo
Is besonderer int hwerpunkie. gpogogo
- UM Zeil bis 2u moinem Wunschstudiumm 2a Dberbriick gopaogoodg
- well mir EtemMNarwandte/Freunde dazy geralen haben. aggooaoon 2.3 Wie bourteflen Sie rilckbilckend dis Botrewung durch die Lehrenden in Ihrem Studiengang?
- auf Antegung der Siudienberatung der Hoshsthule, gpooooo Uriffi Gherhaupt iffl voll und
- Bligrund der Informationan am _Tag der offanen T an apooooo nicht zu ganz zu
dar Universitat Mainz. Die Studiarenden wurdean intensiv befreut, COogoDoyn
au!gmadvonsg)eziﬁsmen\laranstauungendas ooQoooo Die Lehrenden haben mich f0r das Studium meines ogooon
Fachbereichs gm Physik am Samstagmargen, Gi's Day, Fathes stark mativiert.
Ada Lovelate Projekt). ) Die Lehrandan waren borelt, auf Fragen und Problome der coaopooon
- auigrund der Berufsberatung des Arbeitsamtes, oo oocosc : Studierenden sinzugehen.
Die Lehranden stelltan den Lehrsloff anschaulich und goooooa
varstéadlich dar.
1.7 War das Studienfach, aus tem Sie sich exmatrikulierten, urspriinglich thr “Wunschfach™ oder hitten Mit den Letirenden war ich aufllerhalb von Coopooco
Sle lieber ein anderes Fach studiact? Lehrveranstaliungen im Gesprich,
stimme ganz stimms voll Die Lshrenden berelteien dis Studisrenden gut aul coooooo
urd gar nicht und ganz xu Kisusyren und Prijfungen vor.
zu Die Lehrenden gewéshiten ausreichend Sprechzeften. GOoOopooag
Mein lotztes Studiun: war mein "Wunschifach®. agoogoaocod
ich hatte keinen spezielien Studienwunseh, gpoooo@n
ich hitte Beber ein anderes Fach studiert, und zwar: gpoaoocgn 2.4 Wie baurtelien Slo die folgenden Bedi 160 fhres i ?
Sherhaupt nicht volilg austei-
ausrelchend chand
Platzangabot In den Lehwveranstaliungen o o O |
- Angebet an Computararbeitspliizen In dor Hothschule DoooooQn
1.8 Hattan Sie zu Studlenbeginn Klare herhauptnichl 0 O O 0 O (3 1 inhohem Angebol an Lemsdumen und Lernfidchen fir die Einzel- ocoOoooonn
Vorstelungen von threm Studium? Male odar Gruppenarbeit
Arbeitspiatzangebot in den Laboren (0r Dbungen, gocooaon
Experimente ele,
Blcher- und Zelischtiftenangebot der Biliothek gCcooogn
Standard dar technischen Austlatiung aooDoogon
Fr2iadtbrindg BIH 263 Sade N2 FUINRESSIPIPL LT ZERR.20E0, Sone ¥10
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2.5 Wenn Sie jotzd an Ihire Kontakta Innerhatb der Universiliit denken: Inwisfarn troffen folgende 3.2 Bal Schwierighatien In malrom Studiunt habe lch ..
o u}Sie on) stimme ganz slimma volf
" ganz stimme vl urd gar n}ci:} und ganz zu
i garn]czhj und ganz 2u -.. mit fachiichen Rat von Milstudierenden geholt, cooodnDon
«.. mir fachlichen Raf von Dozenlen geholt, cooooon
ﬁ”,,"",’, dﬂ.,:?ﬁ;?e Tﬁnﬂﬂiﬁ;ﬁﬁiﬁiﬁﬁ g E g 8 g g 8 .. mit melner Familis dariber gasprochon, cgnoRnaco
e Cﬂbeegmkhs ... dla Studienberatung aufgo.wml. cooDoonoin
. tige Untprstdtzungsangebole des Universital cogoaon
et hafle mehr Konlokt zu Freunden aufierhait der Qoogoon Wi
Hochsehule afs zu Kommilitonen, Aaenommen, und zwar.
Ich hatte kaum Kontakto zuv and Stud den, CoQanoo
leh sughio den Austausch mit Dozenten und Professoren. gopapooco
Fanhbnrmiche wited — . o
2.6 Welche Form der Hilfestellung von Selten lhros F e v 1 Sle als ai;:;:"h:tzv;?? y TR IHG LR e e da SRR T T T LT
und gt nicht und ganz 2y 43 Waleh Rolte spisiten dia rolgc?‘n‘%r; Grande daflr, dass Sie das Studium beondet baw. don
shorigen Studlengany vetlassen
Diroklos Mentoring witrend des Studiums {durch ggogogoono ? oone snen i i
Stugieronde hbherer Semestar} 5ng1gmner ﬁ?ﬁ?le 3mm$nﬂ,u
ga%ei!mamga t1l?es cl‘ledurc% Fachverelna poooonon zu ¥
tudignverratung/Menioren 0.4,
’ . 01} Studlum war mit Examen/Promolion abgaschiossen DOdGsoQO
[énu;bahnberatung tv;:!ts'smdlen?:e%tnﬂgk . 8 g % g 8 g g 02) habe mir des edorderliche Wissen auch ohne coococnoDOo
s{gc Ir;zﬂm::mns ungen/Einstisgskurse vor Abschlussprifuny angeelgnet
Aretore P, und zwar oomouon 03) woltts die Hochschula wachsaln ooo LBoa
Studlenbodingungan
04} unfibersichliches Studisnangobot OQoooaon
05} Gberfifte Lehrvaransiatungan doooaoag
06} fetfender Barls- und Praxisbozug dos Studiums Jooooou
" 07} mangeinde Orgaviisation des Studiums gpooogoo
ct Esmanue!?a‘nes fachliches Niveau dor ooooooo
o o L ehiveranstaliungen
3.1 Wenn Sle Jotzt an Hir Studitem zurd s;f;gza t;!:z [ Aussag ;ﬁi‘:xg’ 09) fehionda Betreuung durch Dozenten goopoan
S gargicht und gane zu #0) Anonymital in der Hochsehule gopoooo
Py 11) mangolhafle Ausstaliung der Hochschula coooooug
Teh hatte Problame beim Versiindnis des Lehrstafles, Quooooon Studlananforderungen
Ieh haLEa §mTerZen.zu‘m:ens::fm:a Lomen, 0 g g g a g g 12) zu viel Studian- und Pridtungssioff poooDooan
g?um,;'{;‘;,m;mg punkle kamen in o o 13;:luﬂ;enanforderungan waen zu hoch COooGgdon
. 14} Studium dauent zu lange Go0Oo0ooon
?gr;lh;grsldm;ﬁdenAﬂfmmﬂgend% Studiums pooaoono 15;:1;::3:» Erwartungen in Bezug auf das Studium goponpoan
wetden. ) 18 den Einslisy Ins Studkim nicht gasehafit nogoonagn
m%iﬁfggkeilen;;mlﬂb&m auf mein Studlentisch Cooggoocg 1;)wardem Lelstungsdruck Im Studium nicht gewachson ooonogo
huch_ in. . 18) Zwalfel an persanlicher Eignung zum Studium gaopnoooo
mgggdﬁgme;h ug‘\zfgtgéﬁshch Dé:: gmﬁmn Goooooco 19) Zwischenpriifisng slcht bastanden Qoponona
- 20} Abschlussprifung alicht bestanden o8 sgog
2606 TG, Sein 412 PRI m TH010 Gl 1§
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stimma ganz stimma voll
und gar nicht und genz zu

u
Berufliche Orientierungen
21} Desinteresse on den Bendan, dis das Stsfum. Coooooo
ermbglichi hiitte
22} nachtassendes inleresse am Fach opooEen
23} Wunseh nach prakischer Thtigkeit gapgooeo
24) will schnell wlich Gald verd ¥ gogogoooco
25) sshiechte Asbaitsmarkichancen in malnem Fach gogoooc
28} Angehol slnes fachlich Inter ten Arbgitsplatze: DOooooogoo
27} Angobol elnas finanzioll attraktiven Arbeitsplatzes ogooooooi
Bersénliche Griinde
28] Finanziglie Engp#sse ggogoonoo
ZSJ?ludiumund Erwarbstiitigheit waren nicht mehr zu o008 ooon
vereinen
39} Stegium und Kinderbetreuung waran nicht mehr zu gooonoon
vereinen
31} familltire Grfinds oQoDopDooo
32) Schwangerschatt aopoooE
33} Krankheit opgoonon

4.2 Welcher der oben genannten Griinds war ausschlaggebend? Sltte tragen Sle dis dazugehsrige Zant
eln,

GUaE s v R et

5.1 Bitte geben Sle die Art threr Hochschulralle an,
£ Aligemeine Hochschutralfe! 03 Fachgebundens Hochschulreife 13 Fachhochschulreife
tur

5.2 Nenneon Sie biite (hre Durchschnlitsnote bei Erwerb der Hochschulrelfe (z.B. 3.1}

f
1

5.3 An welcher Schulart erwarben Sis 1hre Hochschulreife?

0 Gymnasium O Gesamtschule mit gymnasialer (3 Berufsausbildung mit Abitur
Oberstufe
O Abandgyronasium/Abiludehirgang [ Fachgy i O Kofleg
an Volkshochschule
{0 Fachoberschulo 3 Sonstige benufiche Schufe [F Fachhachschulstudiumi® achhos
- chschulabsichi

] Auf einem andetan Weg

FLeI{Saade oG FERSI01E, Bela 617
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5.4 Welche Leisiungskuerse brw, welche schulischen Schwarpunile titten Sie bel Erwerb der
Hochschuirelfe und mit welcher Note haben Sle tuse abgeschlossen?

1. Lelstungskurs & Note; !

i - l
i

2, Leistungskurs & Note:

i ]

3. Leistungskurs & Note:

5.5 In welchem Bundastand ardangten Sie ihre Hochschulrelfa?

3 Baden-Worttombarg O Bayem (i Bedin

D) Brandenburg £ Bremen L3 Hamburg

3 Hassen {1 Meckiaabu gVorpommem 3 Niedersachsen

L3 Nordrhisin-Westfalen [ Rheinland-Plalz 1 Ssadang

I Sachsan I Sathsen-Anhal L1 Schileswig-Heistain
3 Fhiringen 3 Auflerhaib Deutschiands

5.8 Bitte gebon Sle an, In wiewelt Ihnen die folgendan Kompetenzen, dfs Im Verfaut thres Studtums von
Bedautuny gewesen seln kiinnten, durch dle Schula vormittelt wurden

therhaupt nicht in hohem
vormitelt Malle vormiiialt

Breiles Aligemeinwissen oagQocooes
Facheribergreifendes DenkenWissen Qaappon
Kommunikative Fishigkeilen O0Rooo0oQg
Transferfahigketien {Fahigkeil, vorhandenas Wissan auf gogecoon
neue Fragostellungen anzuwenden}

Betastunysfihigkeit opofogao
Larnidhigkeit goooQog
Fahigheit zur Selusteinschalzung googoon
Zeitmanagamant DooDoooo
Sethststandiges Arbeilen opoCcoono
Toeamfahigkeit oRpoDooo
Konzenirationstahigkeil CoCc0OGOog
Mindliche Ausdruckefahigkeit [ o N
Schritiche Ausdrucksfihigkeil Couoagoo
Préisentationstihigkeit gon0aogQgo
Fahigkeil zur Verantwortungstibermahme CooQoOooo
Analylische Fabigheiton QogQoooon
Problemidsetshigkaitsn S0aDOog
Wissenschafiliches Schreiben Hdogoooo

FIAEAsasa i OV IR Bar g
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fiberbaupt nicht in hiohem
vermitteit Male vermitielt
Pro}ektm]anagemenl {Fahigkeit zur Organisation und oopooaoo
Informations~ und Wissensmanagement (Fihigkelt, OcCCc0O0aOa0

{nformationen aus verschiedenen Quellen zu erschiieflen
und zu gnalysieren)

Fachspezifische theoretische Kenninisse ODocpoaan
Fachbezogens Methodenienntaisse Qoo ooon
Flendbilildt (Fahigkeit sich newen Situationan snzupassen) gooooon
Selbsidisziplin goocooon
Kreativiiat aooocogog
Entscheidungsfahigkeit Qapocogag
Fahigkeit, Wissensitien zu arkennen und zu erschlison [ e

5.7 Wie gut fDhiten Sie sich insgesamt ayf das themavpinict DD O D 0O O O O jahohem
van Ihnan gewibite Studienfach vorbereltet? gut vorharediet Maﬁe‘! : varber-
ailel

3.8 Wie gut fdhiten Sl sich ins r%:nl:ntt %m_g[i_g ﬂb‘fﬂauptggi gooaocoo mgham
Universidt im Allgemelnen vorbereite gut varbered 6 vorber-
afiat

o T

D Rt

6.1 Waran Sla parallel 2um Studiem erwerbstitig?

I nein O ja, golegantich . 11 ja, haufig
3 je, sthndig
6.2 Zu welchen AnteHon stamman fhre finanzioltan Mitte] aus den folgend £ ten 7

{Biite ungefshr it Prozent angeben. Bitte beachlen Sie dia Foriselzung auf der n:id;sfen Seita }
Ehgparinar/Pariner

I |

EftemiVerwandite:

| E

Eiganer Verdienst/Jols:

i |

BAIGG:

FLEURARNERL IR A 2510, Seke BAE
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Stipendien:

I |

StudentankreditBanken;

t |

Anders Quetien:

6.3 Wie gut kamen Sie milt dem Geld alles In Gherthauptricht O O OB 0O O 0 sehros
allem 2urecht? gut

6.4 Wie viel Zeit habon Sfe Im letzten S in einer typlisch 5 terwoche fiir die folgenden
Aktivitiiten aufgewendet? (Gerundete Angaben in Stunden.}

Lehrveranstaiungen:

[ |

Seibststudium. einschiieBiich Vor- untd Nachbereitung sowie Prifungsvorbereitungen:

G

! |

Enverbstatigkeit;

6.5 Es wird heute viel {iber die varschiedenen Beviikerungsschichten gesprochan. Walcher Schight
rechaen Sle skeh sethst eher zu?

€1 Unterschicht 3 Arbeiterschicht 1) Mittetschicht

{1} Cbere Mittlelsehicht 3 Obarsehicnt

7.1 Ihr Gescilacht?
O Minntich 11 Weiblich

7.2 1hr ARer?
{3 18 Jahre oder jingar 3 49-22 Jahra 3 23-25 Jahre
) 26 Jahre oder &lter

7.3 Haben Sie Kinder?
[ reln 0] ja, und 2war. (Bitte Anzaht
ainiragen.}

FLFRRESIIPEPITR 004G, Bet WL
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7.4 Walche Stastsangehdrighelt haben Ste? . 8.4 Wia sicher sind Sle sich, z‘:f“hsi Siain lhrew lﬁbemanpli m;}du O3S 00000 sohrsicher
£1 Die deutsche ‘ {3 Elne anders surapaische 11 Elne subsreurapaischg derzaitigen Studlum elnen Abschluss steher
7.5 Welchen hiichsten Bildungsabschl hat thre Mulisr?

3 Keinen Abschiuss [J Volks-‘Hauptschulabsehivss bzw, T Mitilere Raife,
Polytechnische Obarschyte mit Realsehulabschiuss baw,
Abschiuss der 8. Klasse Palytechnische Gbarschuip mit NUR FUR EXMATRIKULIERTE
Abschiuss der 10. Klasse .
Fach-MAbitur oder sonsti Fach-JHochsohul ¥ ion/Ha i
D EFad\-mbomrsw:!reize s 00 (FochJHochsehulzbschiss 0 Promf biltation 8.5 Walche Tatigkelt Gben Sle dorzalt aus? -
1 £3 Berutsausbiidung {17 Selbststandigelr Arbaltesfin
O Sonstiger Abschiuss 3 Wil nleit £ Angostelitalr 3 Beamtefr a {ieferendarﬁn; Beamtenanwiirler/
n
7.6 Welchen hich Biid Bschb hatth
 Kelnon Abschiuss O Velarnian ;?smmmss baw, O Mittare Rofte, Qs gs-, Benufspraklischos - 3 Fortbildung O FaniliantitighallEllerscnatt
Polytechnische Oberschul MR Realschulabschiyss baw, dahr
Abschiuss dar 8. Klasse Polytechnische Obersciule mit £] Btwas anders, ung zwar.
Abschiuss der 10. Klasse "
{’] {Fach-)Abitur oder sonstige L1 (Fach-JHothschulabschi PR ign/Habilitation ‘
{Fach-;ﬂmmuzmife 9 ¥ '
£ Sonstiger Abschi eifl micht
e Abschiuss B Weitt n 8.6 Beabsichtigen Slo ernaut zu studieren bzw. das Studium fortzusaizon?
O nein 3 walR ich noch nichl 11 ja, end xwar im Jahr:
KURARETHTS l [
2,1 Sind Sl mit theer jetzigan Leb tuation Gheshaupimicht O [ O O 0 O O sehr 2ufteden
alles in allem zufriedan? zufrieden

NUR FOR FACHWECHSLER

4.1 Elgone Anmerkungen:

8.2 In walcham Studiengang sind Sie pkiuel] eingeschrioben?
1. Studienfach:

I l

Gyt 2. Stuienfach;

f i

Gygt. 3. Sludienfach:

i |

8.3 An welchar Hochschita sind Sle aktuell aingeschrisben?

3 Jehanres Gulerbarg- O Anders Hochsehule, und zwor:
Universitit Malnz
FreFTeaT RrLve Fop T ea e FLETUESSIA S IPOE 26042016 et 11112
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betelligen. Wenn sle beralt sind, uns hferbai zu unterstiltzen, gebon Sie hier hitte lhre £
an:

9.2 Wir bitten Sie herzlich, sich an elner Fol ebafragung odor gegebenanfalls an £inzeluas§r5¢hm E]

Vielan Dank tir thre UnterstGtzung!

FUINMESS I 2MIVD 26.04.2510. ke 12012

L k™ |




