1 Der Forschungsstand zum Studienabbruch

Lange Zeit war der Studienabbruch in der Bildungsforschung wie auch in der Hochschul politik
en wenig beachtetes Phanomen. Erst seine mit der Bildungsexpanson wachsende
bildungspalitische und -6konomische Brisanz forderte das wissenschaftliche Interesse an dieser
Problematik. Mit seinem Quotenwachstum Uberholte diesser Studienausgang zugleich die
Ergebnisse friherer Forschungsarbeiten, die wegen ihrer unzulénglichen theoretischen und
methodischen Anlagen heftiger Kritik anheimfiden (MICKO/ NIPPERT 1979, STROHLEIN
1983, GOLD 1988)." Weiterhin beachtet wurde allerdings die urspriinglich von KNOELL
(1960, zit. n. SPADY 1970) vorgeschlagene und von SCHALLBERGER (1974, S. 36)
erganzte formale Eintellung nach ihren empirischen Zugangen, auf die sich beispidswveise
HARTWIG (1986) und GOLD (1988) ausdriicklich bezogen. Unterschieden wurden:
deskriptiv-statistische Studien, Autopsiestudien, prediktive Studien, Studien mit indirektem
Zugang und begleitende Longitudinal studien.

Mit der Ingtitutionaliserung des Hochschul-Informations-Systems (HIS) im Jahr 1975 waren
die Voraussetzungen gegeben, bundesweit hochschul statistische Grunddaten der Studierenden
bereit zu stellen und dadurch auch der Studienabbruchsforschung eine deskriptiv-statistische
Basis Uber das Ausmal’ des Kriteriums, seine soziodemographische Vertellung, seinen
Studienbezug, seine Griinde und Folgen zu sichern. Die Erhebung von Verlaufsdaten scheitert
an den Bestimmungen des Datenschutzgesetzes.

Als Methode zur ,optimalen Erkld&rung von Studienverlaufsentscheidungen* schlug
STROHLEIN (1983, S. 254f.) eine kombinierte Untersuchungsanlage vor: verschiedene
Bedingungsvariablen in periodischen Absténden prospektiv und unmittelbar nach dem
Verlaufsereignis, beispiesweise dem Studienabbruch, retrospektiv zu erheben. Diese Methode
verbindet den direkten und den indirekten Zugang zum Phénomen. Da der Studienabbruch im
Sinne des nicht erreichten formalen Studienziels die Kehrsate des Studienerfolges bildet, lassen
sch forschungsstrategisch erfolgs- und misserfolgsrel evante Einfliisse unterscheiden.

Auch wenn dieses Postulat alein aus Mangd an Ressourcen nicht prinzipiel einlosbar war,
prosperierte die Abbruchsforschung und présentierte grundlegende Erkenntnisse. In den
fortgeschrittenen 70er und in den 80er Jahren wurden aufwendige, tellweise bundeswelt
représentative Langsschnittuntersuchungen zum Studienverlauf mit Studienanfangerpopul atio-
nen aus dieser Zeit unternommen: Die differentialdiagnostische Verlaufsuntersuchung zum
Studienerfolg, die die ,, Arbeitsgruppe Bildungd ebendaufe’ an der Universitét Frankfurt durch-
fuhrte, war im deutschsprachigen Raum die umfangreichste. Aul3er den studienfachspezifischen

! Zusammenfassende Darstellungen entsprechender Studien aus den 60er und den beginnenden 70er Jahren
finden sich bei JANSEN/ WERNER (1981), REISSERT (1983), STROHLEIN (1983), MICKO/ NIPPERT
(1984) und HARTWIG (1986).



Erfolgsprognosen  wurden Abbruchprognosen errechnet, um auch se fur Bildungs
beratungszwecke nutzbar machen zu koénnen. (GIESEN et al. 1981, 1986). GOLD (1988)
entwickelte auf der Bass dieses Datenmaterials en ,Strukturmodell  subjektiven
Studienerfolgs® und Uberprifte es fir Abbrecher, Abbruchgefahrdete und ungeféhrdete
Nichtabbrecher. MEULEMANN (1988a) untersuchte, inwieweit die Studienzufriedenheit,
Startchancen und Verlaufsumstande den Studienverlauf bestimmten. Im Ubergang zum
tertidren Bildungsbereich erfragten STEGMANN/ KRAFT (1988) Sozialvariablen, Lestungs-
und Einstellungsmerkmale, um daraus abbruchrelevante Hinweise zu ermitteln. STROHLEIN
(1983) konziperte ein Kausalmoddl zur Erkl&rung von Studienabbriichen, das er an einem
speziellen Studiengang an der Technischen Hochschule Aachen Uberprifte. Aul3er der
Untersuchung von STEGMANN/ KRAFT, die Merkmalsverteilungen an der Abbrecherquote
bemalien, erfiillten alle Arbeiten den Anspruch der multivariaten Uberpriifung des unbestritten
komplexen Phanomens. Die Ausschliellichkeit bivariater Analysen, die noch STROHLEIN
(1983) a's dem Untersuchungsgegenstand unangemessen kritisierte, war Uberwunden.

Der wissenschaftliche Fortschritt der Studienabbruchsforschung in den 80er Jahren wird auch

an den Rahmenmoddlen deutlich, die zur Theoriebildung des Phanomens beitragen. Im

Hinblick auf die beiden Studienverlaufskriterien Studienerfolg und Studienabbruch stellen

SCHUEMER/ STROHLEIN (1991) drei theoretische Mode lansitze heraus, deren inhaltliche

Beziige sich teilweise Uberlappen und denen sich die erwahnten Arbeiten daher mit gewissen

Einschrankungen zuordnen lassen:

— konflikt- und handlungstheoretische Moddlansitze (STROHLEIN 1983),

— sozialisationstheoretische Ansétze (MEULEMANN 1988a, STEGMANN/ KRAFT 1988)
und

— Modelle der sozialen und akademischen Integration (GOLD 1988).

Ein Problem der Abbruchsforschung liegt oft in der fir den aktuellen Handlungsbedarf
verspdteten Relevanz und in der Allgemenhet ihrer Befunde. Auch wenn bestimmte
Personmerkmale zeitlich Uberdauern, andern sich doch die inditutiondlen und aul3er-
ingtitutiondllen Studienbedingungen. Aul¥erdem liegt beispidweise zwischen den Anfanger-
populationen der 70er und der 90er Jahre ein Generationenwechsd. Untersuchungen der 80er
und 90er Jahre versuchen diese ‘Licken’ durch kleinere Geltungsbereiche ihrer Aussagen zu
flllen, wenn sie sich auf einzelne Ingtitutionen oder Studienfacher und auf eine zeitlich engere
Definition des Kriteriums beschréanken und beinahe noch Momentaufnahmen abgebrochener
Studienverlaufe liefern. Die Zugangsweise zum Phanomen ist seither verstérkt durch einen
Methodenpluralismus gekennzeichnet. Nach wie vor behaupten die Basisdaten deskriptiv-
statistischer Studien, wie sie belspie sweise das Hochschul-1nformations-System in Hannover
durchfthrt, ihren Platz (GRIESBACH et al. 1998, 1977; REISSERT/ BIRK 1982
REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987; LEWIN et al. 1995, 1994a, 1994b, 1994c, 19934,



1993b, 1992). Qualitative Erhebungsmethoden, die die Studienverlaufsgeschichte weniger
Probanden sehr detailliert erfassen wie das Tiefeninterview (SELZER et al. 1985) und die
triangulierte Methode eines systematischen ‘Begleitprogramms wahrend der Studienzeit
(SCHINDLER 1997), decken markante Hintergriinde personlicher Studienerfahrungen auf.
Auch die retrospektive postalische Befragung spezieller Abbrechergruppen (SCHOLZ/
SCHITTENHELM 1994, DICHTL et al. 1990) trégt zur Differenzierung des Phanomens bei
und kann dadurch Impulse fir relativ kurzzeitige, gegensteuernde Mal3nahmen setzen.

Eine Dargtdlung der bisher empirisch untersuchten Einflussfaktoren findet sich neuerdings in
der Forschungsbilanz der in Deutschland erstmals erschienenen Bibliographie zum
Studienabbruch (SCHRODER/ DANIEL 1998). Die Autoren ergénzen Faktoren der Arbeits-
marktsituation und auRerhochschulischer Belastungen. In dieser verdienstvollen, annotierten
Bibliographie werden an die dreihundert Arbeiten vorgestellt, die in den vergangenen zwanzig
Jahren im englischen und deutschen Sprachraum, darunter mehr as en Viertd aus
Deutschland, im Umfeld des Studienabbruches entstanden sind. Sie geben vidféaltige Einblicke
in die rege Forschungstétigkeit auf diesem Gebiet.

In den USA gab es bereits friher Sammelpublikationen einschlagiger Arbeiten (SPADY 1970,
TINTO 1975, PANTAGES CREEDON 1978, BEAN 1982, BEAN/ METZNER 1985).
Daraus sind Modellkonzeptionen des Studienabbruches entstanden (SPADY 1970, TINTO
1975), die in den USA ,zum egentlichen Paradigma der Studienverlaufs- und
Studienabbruchsforschung” geworden sind (GALLEY et al. 1994, S. 7). Teilaspekte daraus
and validiert, andere sind in Anpassung an veranderte Studiensituationen weiterentwickelt
worden (z. B. PASCARELLA 1980 bzw. PASCARELLA/ TERENZINI 1979, 1983;
PASCARELLA/ CHAPMAN 1983a, 1983b; BEAN 1982, BEAN/ METZNER 1985,
WINTELER 1984, HARTWIG 1986)2.

Die folgende Darstellung der Forschungdage greift zundchst das Problem auf zu definieren,
wer Uberhaupt ein Studienabbrecher ist. Dies hat Konsequenzen fur die Ermittlung von
Abbruchquoten. Anschlief3end werden die amerikanischen Grundlagenmodelle (SPADY 1970,
TINTO 1975) vorgestellt sowie ene ihrer bedeutendsten Waeiterentwicklungen (BEAN/
METZNER 1985). Es folgen die davon relativ unabhéngig entstandenen Modellkonzeptionen
in Deutschland (STROHLEIN 1983, GOLD 1988). Schliefdlich werden in der Reihenfolge
ihres Erscheinens weitere empirische Arbeiten berichtet, die den vidféltigen Erscheinungs-
formen und Hintergriinden des Studienabbruches unter verschiedenen Fragestellungen und auf
methodisch sehr unterschiedliche Weise nachgehen und zur differenzierten Beobachtung seiner
Entwicklung im tertidren Bildungsabschnitt wertvolle Beitrage leisten. Dazu gehdren die

2 Zusammenfassende Darstellungen und Bewertungen finden sich bei SCHRODER/ DANIEL 1998, GALLEY
et al. 1994, GOLD 1988 und HARTWIG 1986.
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Arbeiten, die fir einen groReren Geltungsbereich Reprasentativitdt beanspruchen kénnen
(MICKO/ NIPPERT 1979; GIESEN et al. 1981, 1986; MEULEMANN 1988; STEGMANN/
KRAFT 1988) und speziellere, an den besonderen Bedingungen einzelner Hochschulen
orientierte Untersuchungen (SELZER et al. 1985, DICHTL e a. 1990, SCHOLZ/
SCHITTENHELM 1994, SCHINDLER 1997). Ein Exkurs Uber die Studienabbruchs-
forschung in der DDR schliefdt diese Darstellungen ab.

1.1 Definition und Quotierung

Im Allgemeinen gdten in der Bundesrepublik Deutschland die Studierenden as
Studienabbrecher, die das Hochschulsystem ohne ein Abschlussexamen verlassen haben und
nach einem angemessenen Zeitraum nicht wieder dorthin zurtickgekehrt sind (vgl. LEWIN et
al. 1995). Eine verbindliche Festlegung dieses Zeitraums ist nur schwer moglich, da die erneute
Aufnahme eines Studiums und sein erfolgreicher Abschluss auch noch vide Jahre spater
erfolgen konnen. Doch befinden sich nach Angaben des HIS (REISSERT 1983) die meisten
Studienunterbrecher spétestens nach eineinhalb Jahren wieder im Studium. Abbrecher eines
Zweitstudiums gehoren per definitionem nicht zur Population der Studienabbrecher, da se ja
zuvor bereits e@nen Studienabschluss ereicht haben.  Sowet die offizidlen
hochschulstatistischen Bestimmungsgrundlagen, die vor allem unter bildungsdkonomischen
Gesichtspunkten von grof3er Bedeutung sind.

Dass eine Exmatrikulation ohne Abschlussexamen nicht mit Studienabbruch gleichzusetzen i,
belegen aulRer den Studienunterbrechern und den Abbrechern eines Zweit- oder Drittstudiums
auch die Hochschul-, Studien- und Fachwechder, die ihr Studium schliefdich erfolgreich
beenden. Eine besondere Position nehmen die Non-starter ein: Sie haben sich zwar fir en
Studium immatrikuliert, werden aber meist nach recht kurzer Zeit wieder exmatrikuliert, ohne
es aktiv aufgenommen zu haben. Ihr weiterer Bildungsweg bleibt im Unklaren. Méglicherwe se
haben se ihr Studienzid gedndert oder aber ihre Studierabsicht aufgegeben. Diese im Studen-
tenstatus befindlichen Personen belegen Studienplétze, beanspruchen Hochschulkapazitét und
erhbhen die Studienanfangerstatistik, ein Tatbestand, der unter hochschulstatistischen und
bil dungstkonomischen Gesichtspunkten, aber auch im Hinblick auf die soziale und personliche
Situationen der Betroffenen relevant ist. Die Non-starter unterscheiden sich insofern von den
ebenfalls nur eingeschriebenen ‘pro forma-Studenten’, as sie keine Statusvorteile anvisieren.
Doch handelt es sich bel beiden Teilpopulationen nicht um Studienabbrecher im egentlichen
Sinn, dajanur de jure endet, was de facto gar nicht begonnen hat.

Je nach Forschungsinteresse werden allerdings auch Studierende mit diskontinuierlichen
Studienverlaufen als Abbrecher angesehen, obwohl sicherlich nur ein Tell von ihnen definitive
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Studienabbrecher sind. So begriindet beispieweise STROHLEIN (1983, S. 209) den Einbezug
von Fach- und Hochschulwechdern mit ,,dem ingtitutions- und studienfachspezifischen Ansatz*
seiner Untersuchung. Sofern die vorzeitigen Abgange aus verschiedenen Studienfachern einer
einzelnen Hochschule festgestellt werden, um deren ‘Abbruchquoten’ zu ermitteln, gelten
retrospektiv alle digenigen als Abbrecher, die diese Facher an der bestimmten Hochschule
nicht ununterbrochen studiert haben. Effektiv handelt es sich bel diesen Abgangen um Ausfélle
oder schlicht um “Schwund'. Fir den Bestand oder auch das Ansehen einer Hochschule oder
eines bestimmten Studienfaches kann die Zahl der vorzeitigen Abganger von entscheidender
Bedeutung sein. Dies wird belspielsweise an amerikanischen Colleges deutlich, deren privates
und staatliches Budget sich nach der Anzahl der jewells dort immatrikulierten Studierenden
bemisst. Aus der Sicht der abgebenden Ingtitution ist es in diesem Fall unerheblich, ob die
vorzeitigen Abganger an ener anderen Hochschule welterstudieren; ihr Weggang kommt
einem Abbruch gleich. Unter der weiter oben gegebenen Definition des Verlaufskriteriums liegt
jedoch erst dann ein Studienabbruch vor, wenn sich daran keine weiteren Studienaktivitéten
anschlief3en, die durch en erfolgreiches Abschlussexamen beendet werden. Der vorzeitige
hochschul- oder auch fachspezifische Abgang stellt demgegeniiber einen ‘Schwund' dar, in
dem gleichwohl Studienabbriiche enthalten sind. Auch der Anteil der Non-starter kann ihm
zugerechnet werden. Diese Unterscheidung ist deshalb so bedeutsam, weil Quoten ja nur unter
der Voraussetzung eindeutiger Bezugsgrofien aussageféhig und vergleichbar sind. Da also auch
Fach-, Studiengang- und Hochschulwechse als Studienabbriiche interpretiert werden kénnen,
waére es hilfreich, zwischen Schwund- und Abbruchquoten zu unterscheiden.

Je nach Zeitpunkt, Art und Haufigkeit des Studienabbruches lassen sich Subgruppen von
Studienabbrechern differenzieren. Abgesehen vom Fehistart der Non-starter fihrt der
Zeitpunkt des Studienabbruches zur Unterscheidung von Frih- und Spétabbrechern. Dies ist
von besonderem Interesse, wenn sich in bestimmten Studienphasen, beispidsweise in den
Anfangssemestern oder kurz vor Prifungen, Studienabbriiche héaufen. Dabel kann davon
ausgegangen werden, dass fur das Abbruchverhalten dieser Tellgruppen unterschiedliche
Faktoren ausschlaggebend sind. Frihe Abbriiche werden eher mit Integrationsschwierigkeiten,
gpéte eher mit Leistungsproblemen in Verbindung gebracht (TINTO 1975, GOLD 1988). Eine
weitere, bedeutsame Unterscheidung gilt ,freiwilligen® und ,,erzwungenen” Studienabbriichen.
Waéhrend erstere aus eigenem Antrieb und oft auch unter Angabe formaer Grinde
vorgenommen werden, erfolgen letztere gezwungenermalden wegen nicht bestandener
Profungen. Studierende, die sich nicht rechtzeitig riickmelden, werden zwangsexmarikuliert;
doch ist diese Art der Studienaufgabe am ehesten als eine Sonderform freiwilligen Abbruches
zu betrachten. BEAN (1985) unterscheidet , absichtliche’ von ,,unbeabsichtigten® Abbriichen.
Letztere neutralisert er, weil familidre oder gesundheitliche Griinde, die dazu fihren, nicht
vorhersehbar sind. Bisweilen werden Studienabbrecher nach ihrer friheren Zugehorigkeit zu
verschiedenen Hochschultypen oder Bundedéndern eingeteilt. Auf diese Weise lassen sich
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Abbrecher an Fachhochschulen und Universitéten oder in den aten und neuen Bundedandern
unterscheiden (LEWIN et a. 1995). Aulerdem konnen enmalige und mehrfache
Studienabbrecher miteinander verglichen werden (SPADY 1970).

Berets die Variation formaler Studienmodalitdten, die eine Exmatrikulation ohne Examen als
Studienabbruch erscheinen lassen konnen, weist auf die Notwendigkeit einer klaren Definition
des Kriteriums hin. Nur dann kénnen Befunde wissenschaftlicher Untersuchungen miteinanderr
verglichen und brauchbare Grundlagen zu bildungspolitischen Fragen, aber auch fir hochschul-
und studienfachspezifische Mal3nahmen erarbeitet werden. Denn die Definition des Kriteriums
steht in direkter Beziehung zur Hohe der Abbruchquote.

Das optimale Verfahren zur Berechnung der Abbruchquote liegt in der statistischen Erfassung
der Studienanfanger und der Beobachtung ihres Studienverlaufs Giber einen langeren Zeitraum
hinweg, der alen Veranderungen der Studienlaufbahn in geniigendem Mal3e Rechnung trégt.
Unter Einschluss nahezu aller Irregularitéten des Studienverlaufs ergdbe sich die generelle
Abbruchquote dann aus der Differenz des prozentualen Anteils der Absolventen enes
Anfangerjahrganges zu 100 Prozent. Dieses Verfahren scheidet aus, weil es die Vergabe einer
enmaligen Matrikelnummer an jeden Studierenden voraussetzte, eine Mal3nahme, die in der
Bundesrepublik Deutschland an die Grenzen des gesetzlichen Datenschutzes stief3e. In den
USA und in anderen europdischen Landern gibt es diese Einschrankung nicht. Daher basiert die
Berechnung der Abbruchquote in der Forschungspraxis auf den Ergebnissen empirischer
Untersuchungen oder auf Studentenbestands- und Prifungsstatistiken. Die Mangel beider
Datengrundlagen lassen sich zwar reduzieren, aber nicht vollig besaitigen (REISSERT 1983).
Das mit bundesweit reprasentativen Untersuchungen im Hochschulbereich befasste Hochschul -
Informations-System in Hannover (HIS) wendet ein Berechnungsverfahren an, bel dem
grundsdizlich Exmatrikuliertenjahrgange auf |, fiktive® Studienanfangerjahrgénge bezogen
werden. Dieses Verfahren wird durch die Einfuhrung von Prif- und Korrekturgrof3en
kontinuierlich optimiert, um facherspezifische Unterschiede hingichtlich der Studiendauer und
andere Unregel mal3igkeiten im Studienverlauf bestmoglich auszugleichen (GRIESBACH et al.
1992). Rechnerisch ergibt sich die Abbruchquote aus dem Quotienten der Summe der
Abgéanger ohne Examen und der Summe der Studienanfanger bzw. aus dem Quotienten der
Abganger mit Examen und der darauf bezogenen Studienanfanger und der Differenz zu
hundert Prozent. Die Ermittlung von Abbrecherzahlen anhand periodenbezogener Zu- und
Abgangshilanzen bestétigte diese Methode (GRIESBACH et al. 1998). Werden Abbruch-
quoten aus Befragungsergebnissen berechnet, wird der Abbrecheranteil der Stichprobe auf den
der untersuchten Population extrapoliert. Dieses Verfahren fihrt in der Rege zur
Unterschatzung der Abbrecherquote, weil die Kooperationsbereitschaft von Abbrechern bei
empirischen Untersuchungen als eher gering gilt.
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Die folgende Vergleichsiibersicht der vom HIS errechneten Werte zeigt den rasanten Anstieg
der Abbruchquoten Uber einen Zeitraum von beinahe 20 Jahren:

Tab. 1: Entwicklung der Abbruchquoten, in Prozent®

Studienjahr ‘ 1974 1979 1984 1989 1991

Quoten ‘ 7 9 16 27 31

Die in den 80er Jahren angegebenen Abbruchquoten aus Langsschnittuntersuchungen mit
Studienberechtigten aus den 70er Jahren variieren zwischen zehn und 16 Prozent und
bestdtigen im GroRen und Ganzen die Angaben von HIS.* Seit den 90er Jahren gelten die
durchschnittlichen Abbruchquoten als konstant (ebd.)°.

Spezifische Abbruchquoten werden fur einzelne Studienfacher, fur angestrebte Abschluss-
examing, fir Hochschulen oder fir eine Kombination dieser Bezugsgrolen ermittelt. Zum
Vergleich verschiedener Abbruchquoten ist es unerlésdich, diese GréfRen und ihre Berech-
nungsgrundiagen zu beachten, um falsche Schlussfolgerungen zu vermeiden. Uber die
Festlegung des Kriteriums entscheidet die Fragestellung. Interesseren beispidsweise die
Abbruchquoten von Lehramtsstudierenden, kénnen Fachwechsel im Studienverlauf vernach-
lassigt werden, solange sich das anfangliche Studienzid nicht andert; dagegen sind se im
Hinblick auf das Abbruchverhalten in eéinzelnen Studienféchern von entscheidender Bedeutung.

Die unterschiedliche Aggregierung einzelner Studienfacher zu Fachergruppen in verschiedenen
Forschungsarbeiten hat den Nachtell, die Vergleichbarkeit der Befunde zu erschweren
oder gar unmoglich zu machen. Allein die Langsschnittuntersuchungen mit Abiturienten aus
den 70er Jahren fanden ganz unterschiedliche Studienfdcher als die am mesen
abbruchgefahrdeten heraus. GOLD (1988) machte die Rechts- und Wirtschaftwi ssenschaften
dafir geltend, STEGMANN/ KRAFT (1988) benannten die Kunst- und Ingenieur-
wissenschaften und MEULEMANN (1995) ddlte die Sprach- und Kulturwissenschaften
heraus. Die Bedenken von SCHRODER/ DANIEL (1998, S. 8f), ,aufgrund einer
uneinhetlichen Operationaliserung® und auch wegen des ,Langsschnitticharakters des

% Quellen: GRIESBACH et al. 1977, S 167; REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987, S. 3; GRIESBACH et al.
1992, S. 7; LEWIN et al. 1995, S. 2

* STEGMANN/ KRAFT (1988, S. 499) ermittelten 10 Prozent; MEULEMANN (1988b, S. 5) 15 Prozent;
GIESEN et al. (1986, S. 102) 16 Prozent.

® |n anderen Landern Europas betrug die Abbrecherquote bereits gegen Ende der 70er Jahre mehr als 20
Prozent (MICKO/ NIPPERT 1979, S. 19), fur die USA wurde sie mit 50 Prozent angegeben (TINTO 1982b,
S. 694, zit. n. PETERS 1988, S. 5). Diese sehr hohe Zahl héangt mit der alle vorzeitigen Abgénger von
Colleges einschlief3enden Definition des Kriteriums zusammen.
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Gegenstandes® lief3en sich bundesweit ,keine gesicherten Befunde® ausmachen, scheinen
berechtigt zu sain.

Die zetliche Ingtahilitét und die berichtete Unterschiedlichkeit von Abbruchquoten léasst sich
insbesondere an den Lehramtsstudiengéngen exemplifizieren. IThnen wurden durchgangig
unterproportionale Abbrecheranteile attestiert (GRIESBACH et al. 1977; JANSEN/
WERNER 1981; REISSERT 1983). Beém im Jahre 1985 zuletzt befragten Entlassjahrgang
1976 betrug der Anteil an Abbrechern unter Lehramtsstudierenden sieben Prozent gegenlber
zehn Prozent unter Studierenden mit anderen Studienziden (STEGMANN/ KRAFT 1988,
S. 500). In den zwischen 1972 und 1976 erfassten Stichproben der ,, Arbeitsgruppe
Bildungdebendéufe* wurde nach einem Untersuchungszeitraum von mindestens 15 Jahren
dagegen mit &f Prozent eine ,relativ niedrige Studienabbruchquote bei Studierenden der
Lehramtsstudiengange fur Grund— und Hauptschulen und fir die Sekundarstufe 1“ im
Gegensatz zu 15 Prozent bel Studierenden des Lehramtes fir Sekundarstufe 11 oder gar
19 Prozent bel Aspiranten anderer akademischer Abschliisse ermittelt (GOLD/ GIESEN, 1993,
S. 123). Bereits im Studienjahr 1984, zur Zeit steigender Lehrerarbeitdosigkeit, Ubertraf die
vom HIS ermittelte Abbrecherquote aller Lehramtsaspiranten mit 18 Prozent die
bundesdurchschnittliche und lag damit um zehn Prozent hoher as funf Jahre zuvor
(REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987, S. 45). Moglicherweise zeigt das relative Gleich-
gewicht, das im Studienjahr 1993/94 zwischen den Anteillen an Abbrechern und Studierenden
von Lehrdmtern herrschte (11 vs. 12 Prozent; LEWIN et al. 1995, S. 12) und das weder auf
en unter- noch auf eine Uberdurchschnittliches Abbruchverhalten schlief}en lasst, unter der
gultigen Voraussetzung dieses Gleichgewichts die ,natirliche Mortalitét“ dieser Studien-
richtung an und weist damit nur auf die funktionierende Selektion des Hochschulsystems hin,
indes auf der Seite der Studierenden getroffene Fehlentscheidungen korrigiert werden
(REISSERT 1983, S. 1). Jedenfalls erwecken diese Ergebnisse den Anschein, als hétten sich
die Abbrecherzahlen in Lehramtsstudiengéngen inzwischen ‘normalisiert’.

Wie kompliziert die Ermittlung von Abbruchquoten in der Forschungspraxis sein kann und mit
welchen Vorbehalten se zu betrachten sind, wird in Kapited 3.2.1.2 am Beispid der auf
Studienanfanger- und Exmatrikuliertenstatistiken beschrankten Basisdaten Uber Studierende
des Lehramtes fur Grund- und Hauptschulen (GHS) in Baden-Wirttemberg dargestelIt.
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1.2 Grundlagenforschung in den USA

In den 70er Jahren wurden in den USA zahlreiche Einzeluntersuchungen zur Problematik des
Studienabbruches systematisch aufgearbeitet und modellhaft konzeptioniert (SPADY 1970,
TINTO 1975). Insbesondere TINTO's Moddl gab der Studienabbruchsforschung Uber die
USA hinaus wesentliche Impulse und gilt inzwischen as ihre klasssche Grundlage. Wie
enleitend zu diesem Kapitd bereits erwadhnt, folgte in den USA ene Rehe von
Weiterentwicklungen und TeilUberprifungen der TINTOschen Moddlkonstrukte und auch
kritische Ausainandersetzungen mit ihnen.? Trotz ihrer eingeschrankten Ubertragbarkeit auf
deutsche Hochschulverhéltnisse boten sie der mitangelegten Offenheit flr | vidfétige
Operationalisierungsvarianten® wegen (GOLD 1988, S. 29) auch in Deutschland Anregungen
zur Entwicklung weiterer Forschungsarbeiten und Prognosemodele. Im folgenden Kapitel
werden die Modelle von SPADY (1970), TINTO (1975) und eine im Hinblick auf die spéter
entstandenen ,community colleges® weiterentwickelte Konzeption dargestellt, die auch
aul3eringtitutionelle Beziige mitberticksichtigt (BEAN/ METZNER 1985).

121 Das soziol ogische Erklarungsmodel |l von SPADY

Als ergter Bildungsforscher analysierte SPADY (1970) den Studienabbruch an amerikanischen
Colleges in Anlehnung an DURKHEIMs Sdlbstmordtheorie analog dem personlichen Bruch
mit dem normativen und sozialen System einer Gesdlischaft a's defizitére soziae Integration in
das Hochschul system. Das auf diesem theoretischen Hintergrund entwickelte Model|l sollte eine
»vernunftige Synthese der Ubereinstimmendsten Befunde® aus den 50er und 60er Jahren bilden
und fur kiinftige Untersuchungen einen brauchbaren konzeptuellen Rahmen bereit stellen (ebd.,
S. 79). Definitorisch unterschied er Abbrecher, die nur ein bestimmtes College verlief3en, von
solchen, die an keinem College je einen Abschluss erreicht hatten, sowie freiwillige und
unfreiwillige Abbrecher.

Nach kritischer Auseinandersetzung mit einer Rethe unabhéngig voneinander gewonnener
Einzelergebnisse zu den Studienvoraussetzungen und zum Studierverhalten von College-
Studierenden betrachtete SPADY den Ausgang eines Studiums als ein bedingtes Phénomen,
das sich am interaktiven Prozess zwischen dem Studierenden und seiner College-Umgebung
entschied. Je mehr die personlichen Interessen und Zidsetzungen enersats und die
ingtitutionellen Erwartungen und Einflisse andererseits einander entsprachen, desto eher war
ene efolgreiche Assmilation an das soziale und an das akademische System des College
gewéhrleistet. Zielstrebigkeit gegentiber dem Bildungsabschluss und eine klare, realistische und
selbstsichere Einschdtzung des Berufszids sowie eine auf der Entwicklung intellektueller

® siehe Anmerkung 2



16

Fahigkeiten beruhende Bildungseinstellung schienen sich verschiedenen Untersuchungs-
ergebnissen zufolge al's wesentlich giinstigere Voraussetzungen fur den Studienerfolg erwiesen
zu haben as unschere, unsdbstandige, unredistische Ziesetzungen und weitgehend
praktische, anwendungsorientierte Aushildungsinteressen. Abgesehen von diesen , Trends’
erkannte SPADY die persinliche Disposition zum Studienabbruch in einem Mangd an Reife,
gleichwohl, ob es sich um Defizite an Mativation, Unabhangigket, Flexibilitét, Einsatz,
Impulskontrolle, Selbstvertrauen, Verantwortlichkeit und der Fahigkeit zur Sebstdistanz
(rationality) handete. Uberdies konnte das Misslingen des Studiums einen irrationalen Auswegy
zur Lésung studienunspezifischer Probleme eréffnen.

Im Hinblick auf geschlechtsspezifische Unterschiede zeigte sich, dass Studentinnen leichter
und ofter freiwillig abbrachen als ihre ménnlichen Kommilitonen, well se sich viddmehr der
Erfahrungsbereicherung wegen am College aufhielten, wéhrend Manner ene berufliche
Position etablieren wollten. Abschlussorientierte Frauen beendeten das College allerdings nach
kirzerer Zeit als Manner.

Neben den personlichen Voraussetzungen, die auch familidre und schulische Hintergrund-
variablen implizierten, erwiesen sich die akademischen Fortschritte, aber auch die Affinitét zur
sozialen Umgebung des College als integrale Bestandteile fir den Erfolg des Studiums. Dazu
gehorten Leistungserfolge ebenso wie die personliche, insbesondere kognitive Weiter-
entwicklung. Die soziale Integration &ul3erte sich in verbindlichen sozialen Beziehungen am
College, Freundschaften mit Gleichgesinnten, an der Orientierung an bereits Arrivierten und an
der Partizipation an extracurricularen Collegeaktivitéten. Dem sozialen Gleichgewicht kam
insofern eine besondere Bedeutung zu, als es einerseits — mit Ausnahme von Leistungsversagen
— normative Inkongruenzen zwischen Kollegiaten und der Institution kompensieren und
anderersaits akademische Fortschritte begiinstigen konnte. Besonders fur Frauen lag in der
sozialen Anbindung ein wichtiger Integrationsfaktor.

Daher kombiniert SPADY’'s ,interdisziplindrer® Ansatz zur Erklérung des Studienabbruches
soziologische und psychologische Faktoren. Thr Bedingungsgefiige entscheidet tiber Riickzug,
Versagen oder Verbleb.
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Abb. 1: Soziologisches Modell des Dropout-Prozesses (SPADY 1970, S. 79)

In Anlehnung an DURKHEIMs Anomie-Konzept bildet auch in SPADY's Dropout-Modell die
,S0ziae Integration” das Mittelstiick, auf das vier andere unabhéngige Variable einwirken. Das
komplexe Konstrukt der ,normativen Kongruenz‘, das hier personliche Ziee und
Dispositionen ebenso wie die Auswirkungen ihrer Interaktion mit der Lebenswelt des College
impliziert, , freundschaftliche Beziehungen® als soziale Bindeglieder, messbarer ,Leistungs
erfolg” as extringsche Belohnung sowie als Pradiktor antizipierten Berufserfolges und
Jintelektuele Entwicklung® as gleichsam intrinssches Korrelat kongtituieren in durchaus
unterschiedlicher personlichkeitsspezifischer Konstellation die wesentlichen Faktoren sozialer
Integration, von denen die Verbindung des Studierenden zu seinem College abhangt. Der
,Lestungserfolg” setzt dabel ein entsprechendes ,Bildungspotential® voraus, das seinersats
durch den ,familid&ren Hintergrund® mitbedingt ist. Dieser prégt neben personlichen
Eigenschaften und Interessen die Bedeutung von Bildungszielen und beeinflusst daher ebenfalls
indirekt die ,normative Ubereinstimmung* mit der sozialen und akademischen Umgebung eines
College. Mangdt es — wiederum in Anlehnung an DURKHEIM — an entsprechenden Wert-
mustern, Verhatensstilen und an freundschaftlichen Beziehungen, ist das sozide Zusammen-
leben auf dem Campus gefdhrdet. Von ingtitutiondler Sate aus kann en Studium allerdings
direkt infolge unzureichender Leistungen scheitern.

Zwischen der ,sozialen Integration® und der ,Entscheidung zum Studienabbruch® vermutet
SPADY enen indirekten Zusammenhang, der durch die ,Zufriedenheit® mit den College-
Erfahrungen insgesamt und der daraus resultierenden ,ingtitutiondlen Anbindung® vermittelt
wird. Die Verbindung zwischen der ,,normativen Ubereinsimmung® und der ,ingtitutionellen
Anbindung” zeigt, dass das Modd| zyklisch und flexibel gedacht ist, denn im Studienverlauf
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koénnen sich Eingtellungen, Interessen und Ziele verandern und spétere Bildungsaspirationen
beeinflussen.

Im Hinblick auf die technische Entwicklung datistischer Auswertungsprogramme erhofft
SPADY durch die Anwendungsmdglichkeit multivariater Verfahren wesentliche Erkenntnis-
fortschritte zur Kausalanalyse seines komplexen Erklérungsmoddls.

122 Das konzeptuelle Schemavon TINTO

Funf Jahre spéter entwickelte TINTO (1975) SPADY’s Dropout-Modell fir amerikanische
Colleges weiter. Auch er bezog sich dabel auf DURKHEIMs Selbstmordtheorie, benutzte sie
alerdings nur als Deskriptivmodell zur Spezifikation von Bedingungen fir verschiedenes
Dropout-Verhaten, da se ihm in ihrer Allgemeinheit und wegen fehlender psychol ogischer
Faktoren zur Erklarung differenzierter Verhaltensmuster nicht ausreichte. Ihm ging es jedoch
gerade darum, sich unterschiedlich entwickelnde Interaktionsprozesse zu erkléren, die Gber den
Studienausgang entschieden.

Anders als SPADY fokussierte TINTO den Zusammenhang zwischen der ,,normativen
Ubereingtimmung” und der , Verpflichtung gegeniiber der Ingtitution nicht auf die ,soziale
Integration”. Er hob die intellektuele Studienentwicklung zu ener eigenen, primér dem
Studienzid  verpflichteten Integrationdeistung heraus, somit steht die ,akademische
Integration” eigensténdig neben der vidmehr auf die ingitutionelle Anbindung verwiesene
,S0zialen Integration*. Beide Konstrukte konnen sich gegenseitig beeinflussen und bilden
gleichrangige Kongtituenten des Studienausganges. Sie resultieren aus einem Bildungsprozess,
der lange vor Studienbeginn ensetzt und sch durch den Verlauf des Studiums
weiterentwickelt. Ihr Prozesscharakter wird besonders an den beiden Studienverpflichtungen
deutlich, die TINTO analog zu den Integrationdeistungen paraldisert. Die ,Verpflichtung
gegentiber der Bildungsingtitution” erfasst er nicht erst — wie SPADY — als die Folge ener
gelungenen resp. missungenen ,,sozialen Integration®. In seinem Modell existiert Sie bereits bel
Studienbeginn und modifiziert sch durch die im Studium gewonnenen sozialen Erfahrungen.
Gleichermal3en gestaltet sich die ,, Verpflichtung gegenliiber dem Studienzid®, die vorwiegend
mit den akademischen Anspriichen des Studiums konkurriert. Beide Verpflichtungen knipfen
an individudle, familidre und schulische Voraussetzungen und Erfahrungen an und pragen die
Interaktionsmuster mit dem akademischen und sozialen System des College. Umgekehrt bilden
beide Verpflichtungen den vielschichtigen Interaktiongprozess zwischen Individuum, Familie
und friherer Schulerfahrung ab. Daher stellen diese Einflisse — SPADY’'s Ruickkopplungs-
effekt zwischen der ,normativen Kongruenz® und der ,Verpflichtung gegentber der
Ingtitution* durchaus vergleichbar — sowohl wichtige Pradiktoren als auch entscheidende
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‘Gradmesser’ fUr die Erfahrungen, Enttauschungen und Bestétigungen wahrend des Studiums
dar und behalten bis zum Studienende Getung. Da Art und Hohe der beiden Verpflich-
tungskonstrukte mit der Qualitét der Integrationdeistung korrespondieren, wirken sie sich
indirekt auf den Studienausgang aus. Daneben kommt der bei SPADY eigens formulierten
»Studienzufriedenheit* in TINTO’s Modell keine gesonderte Bedeutung zu.

Aus dem wechsalseitigen Verhéltnis der beiden Verpflichtungskonstrukte wird deutlich, dass
TINTO seinem Moddl nicht nur DURKHEIMs Selbstmordtheorie zugrunde legte, sondern es
zusdtzlich unter dem Aspekt einer Kosten-Nutzen-Analyse begrindete. Dieses ,needs &
press‘’-Schema geht davon aus, dass individudle Entscheidungen zwischen mehreren
Alternativen nach Mal3gabe des optimalen Verhdltnisses zwischen Einsatz und Gewinn
getroffen und realisert werden. Lohnt sich daher der Aufwand an Zeit, Geld und Energie,
enen bestimmten Studienabschluss zu erechen, nicht langer, weil attraktivere
Studienalternativen keinen grofReren Aufwand verlangen, nimmt die Verpflichtung gegentiber
dem Studienziel ab und die Wahrscheinlichkelt einer Studienverlaufsdnderung steigt (vgl. auch
STROHLEIN 1983).
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Abb. 2: Konzeptuelles Schema fir "Dropout from College" (TINTO 1975, S. 95)

TINTO's Studienabbruch-Schema zeigt, dass der Verlauf des Studiums schon im Vorhinen
von Eingangsvariablen wie dem ,familidren Hintergrund”, ,Personlichkeitsmerkmalen® und
»friheren schulischen Erfahrungen® bestimmt ist. Einschlégige Forschungsergebnisse wiesen
beispielsweise einen umgekehrt proportionalen Zusammenhang zwischen der Hohe des
soziobkonomischen Status der Familie und der Haufigkeit von Studienabbriichen auf. Des
weiteren schienen ein weltoffener familialer Lebensgtil, hohe dterliche Bildungserwartungen
und aufgeschlossene Familienbeziehungen den Erfolg eines Studiums zu begiingtigen, denn die
Mehrzahl der vorzeitigen Abgénger konnte diese Voraussetzungen nicht fir sich beanspruchen.
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TINTO konstatierte bei College-Abbrechern ahnliche studiengeféhrdende Personlichkeits-
egenschaften wie SPADY: mangelnde Fexihilitdt, unzureichende Bildungswertschétzung,
Unsicherheit und emotionale Indabilitdt bei den unfreiwilligen, Uberempfindlichkeit und
Egoismus be den freiwilligen Abbrechern. Im allgemeinen hatten die freiwilligen Abbrecher die
grol¥ere Affinitat zu den Verbleibern und nicht zu den unfreiwilligen Abbrechern. Anderersaits
erwies sich die eigene ,,Begabung” (ability) und der , Bildungsstand vor dem Studium* (past
grade performance), sowohl im Vergleich zu den familialen Hintergrundvariablen als auch
gegenuber den Personlichkeitsmerkmalen as die ungleich wichtigere Einflussgrofe zur
Vorhersage des Studienerfolges. Denn frihere Bildungserfahrungen reflektierten personliche
Fahigkeiten und prégten die Erwartungen an anschlief3ende Bildungsingtitutionen. Alle drei
Hintergrundvariablen hangen jedoch miteinander zusammen und praformieren den Verpflich-
tungscharakter des Studiums.

Der Studienerfolg an einem College resultiert vor allem aus der gelungenen akademischen und
sozialen Integration in diese Ingtitution. Beide Integrationdeistungen stehen unter wechsel-
saitigem Einfluss und wirken sich auf die Entwicklung der Studienverpflichtung insgesamt auf
unterschiedliche Weise aus. Wahrend erstere in Korrespondenz mit der Hohe und der Intensitét
von Bildungs- und Karriereerwartungen primér die,, Verpflichtung gegeniiber dem Studienzid“
fordert, bedingt letztere, je nach dem Einldsunggrad der bewusst an sie herangetragenen
Erwartungen, vor alem die ,Verpflichtung gegeniber der Ingtitution“. Die akademische
Integration des Studierenden resultiert hauptsdchlich aus dem ihm rickgeme deten
,Lestungserfolg” (grade performance), der einzigen Gratifikation seitens der Ingtitution.
TINTO sdlteihn als den wichtigsten Verbleibsfaktor heraus, da sein Ausfall zwangdaufig den
Abbruch des Studiums nach sich zieht.

Die zweite Komponente der akademischen Integration, die ,intellektuelle Entwicklung” des
Studierenden zeigt von seiner Seite, inwieweit er sich mit den akademischen Normen des
gewdhlten College identifizierte. Diskrepanzen zwischen seinem intellektudlen Aspirations-
niveau und dem vorherrschenden geistigen Klima des College fuhrten zum freiwilligen
Studienabbruch. Dabei wurden fur die betroffenen Frauen und Ménner hohere intellektuelle
Interessen und akademische Fahigkeiten nachgewiesen als fir die Verbleiber insgesamt.
Anderersaits erschien die ,intellektuelle Entwicklung® beinahe as en weibliches Privileg, da
sch Manner unter dem Druck, ein Berufszid zu erreichen, eher an grades orientierten als die
primér an Bildung interesserten Frauen. Generdl brachen mehr Ménner als Frauen ihr Studium
ab, Frauen jedoch dfter freiwillig a's gezwungenermalen.

Die soziale Integration des Studierenden driickt sich in seiner mentalen Ubereéingtimmung mit
der soziadlen Umgebung aus. Dabel sind die ,informelen Beziehungen der Kollegiaten
untereinander und ihre extracurricularen Aktivitéten“ (peer-group interactions), sowie ihr
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,umgang mit den Lehrenden und dem Verwaltungspersona“ (faculty interactions) von
entscheldender Bedeutung. Generdll fiihlten sich Abbrecher in geringerem Mal3e sozia einge-
bunden als Verbleiber. Doch modifizierten die verschiedenen Auspragungsmuster der sozialen
Integration die ,Verpflichtungen gegeniber dem College® und auch die , Verpflichtungen
gegentiber dem Studienzied® in unterschiedlicher Weise: So konnten beispie sweise Freund-
schaften mit Gleichgesnnten sdbst dann den Verbleib in enem College fordern, wenn
Kollegiaten mit dem dort herrschenden akademischen und sozialen Klima nicht Uberein-
stimmten. Fehlende und Ubertriebene soziale Kontakte konnten allerdings gleichermalien einen
Studienabbruch herbeifihren, weil die Zeit zum Studium auf andere Weise verstrich. Dagegen
forderten freundschaftliche Beziehungen zu zielstrebigen Kommilitonen und der fachliche
Austausch innerhalb der Fakultdt nicht nur die soziale, sondern dartiber hinaus auch die
akademische Integration und festigten dadurch die Studienverpflichtung in doppelter Hinsicht.

Das Moddl von TINTO zeigt den vielschichtigen Interaktionsprozess zwischen dem einzelnen
Studierenden und dem akademischen und sozialen System eines College, der schliefdlich Gber
den Ausgang des Studiums entscheidet. Im Gegensatz zu SPADY, der fur die Komponenten
seines Moddls kausale Zusammenhange postulierte, zeigte TINTO durch die Typiserung
unterschiedlichen Studienabbruchverhaltens die ,,Dynamik der Bedingungsvariablen von
Studienverlaufsentscheidungen” (STROHLEIN 1983, S. 56) auf. Stimmen die individuellen
Eingangsvariablen mit den Studienverpflichtungen Uberein, nimmt das Moddl enen ungehin-
derten Studienverlauf an, da die akademische und die soziale Integration in das College aus den
Studienvoraussetzungen evident ist. Wie sich einmal eingegangene Verpflichtungen auf spétere
auswirken, hangt von der normativen und strukturellen Integration in die beiden Systemebenen
des College ab. Je hoher die Integration ist, desto stérker ist auch die Studienverpflichtung.
Dabea kann die Verpflichtung gegentiber dem Studienzid die Anbindung an die Ingtitution
unterstiitzen, was sich wiederum positiv auf die soziale Integration auswirkt. Umgekehrt kann
eine starke College-Anbindung e ne schwache akademische Integration nicht kompensieren.

Wie bereits erwahnt, regte TINTO's Modelkonzeption besonders die US-amerikanische
Dropout-Forschung in beachtlichem Maf3 an und bildet bis heute Uber die USA hinaus die
Grundlage fur die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Ph&nomen des Studien-
abbruches. Insbesondere ermdglicht die Anordnung des vidféltigen empirischen Materials
durch die wechselsaitige und kompensatorische Abhéngigkeit von sozialer und akademischer
Integration im Wechsespie mit den Verpflichtungen gegeniber dem Studienzid und der
Ingtitution einen typologischen Ansatz fur Verbleiber und Abbrecher, wie ihn eetwa HARTWIG
(1986) aufgenommen und veranschaulicht hat. TINTO sdbst regte wetere studien-
abbruchrelevante Fragestellungen an: Beispidsweise interesserte ihn der Einfluss, den
aul3eringtitutionelle soziale Beziehungen von Studierenden an stadtischen Colleges auf den
Studienverlauf nahmen, oder auch das Zusammenwirken studentischer und fachspezifischer
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Subkulturen in ihrem Verhdltnis zum Studienausgang. Um dem Prozesscharakter der Studien-
verlaufsentwicklung auch in methodischer Hinsicht gerecht zu werden, schlug TINTO langs
schnittlich angel egte Untersuchungsdesigns und pfadanal yti sche Auswertungstechniken vor.

1.2.3 Das Abbruchmodd| von BEAN & METZNER

Die nach dem zweiten Weltkrieg in den USA populdar gewordenen ,,community colleges’
unterscheiden sich von den traditiondlen durch die Studiensituation vieler ihrer Kollegiaten. Im
Gegensatz zu den ,traditiondlen* wohnen und leben die ,nichttraditiondlen® nicht auf dem
Campusgeande, sondern pendeln zwischen Wohnung und College, sind Teilzetstudierende
oder unterscheiden sich auch durch ihr htheres Alter. Konzeptionen zur wissenschaftlichen
Erforschung ihres Studienverlaufs sollten diese veranderten Studienbedingungen bertick-
schtigen, da von unterschiedlichen Bestimmungsfaktoren ausgegangen werden konnte. Diese
Veranderung im amerikanischen Hochschulwesen gab auch der Studienabbruchsforschung
neue Impulse BEAN/ METZNER (1985) entwicketen auf der Basis zahlreicher
Einzepublikationen ein Abbruchmodd! fur ,nichttraditiondlle® Studierende. Durch den
entfallenden Betracht des Zusammenlebens auf dem Campusgelénde ersetzt dieses Modell die
in den klassschen Konzeptionen konstitutiven Variablen sozialer Integration vor allem durch
den Einbezug von ,,Umgebungsvariablen* (environmental variables), die die personlichen
Lebensumstande des Studierenden auf3erhalb des College beschreiben. Die folgende Abbildung
zeigt das Pfadmodell dieser Abbruchkonzeption:
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Abb. 3: Abbruchmodell fir ,nichttraditionelle Studierende* (BEAN/ METZNER 1985, S. 491)

Das Modell sieht vier Basiskonstrukte vor, von denen unterschiedlich stark gewichtete Effekte
fur den Abbruch angenommen werden: , akademische Variablen* (academic variables), die
» Abbruchabsicht* (intent to leave), ,, Hintergrund- und Definitionsvariablen® (background and
defining variables) und ,Umgebungsvariablen® (environmental variables). Eine besondere
Postion nimmt dabei die , Abbruchabscht” en, die as Konzentrat aus der gesamten
Studiensituation unmittelbar vor dem Abbruch steht. Die Autoren folgen der grundsétzlichen
Annahme, dass die soziale Integration in die Bildungsngtitution fir nichttraditiondle
Studierende von untergeordneter Bedeutung ist, da diese gleichzeitig in vom Besuch des
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College unabhdngige sozialle Kontexte engebunden sind. An ihre Stelle treten
,umgebungsvariablen“, die neben der spezidlen Studiensituation ihre Lebenssituation
mal3geblich bestimmen und die daher einen vid grol¥eren Einfluss auf den Verblelb bzw. das
Verlassen des College haben als die ingtitutionellen Sozialvariablen der Integrationskonzepte
(SPADY 1970, TINTO 1975). Sie beziehen sich im Einzelnen auf die finanzielle Lage, auf die
fur die Erwerbsarbeit verwandte Zeit, auf Unterstiitzung und Ermutigung durch andere, auf
familiare Verpflichtungen und auf die Gelegenheit, das College zu wechseln. Collegewechsd
sowie finanzielle Notlagen und zeitaufwendige Erwerbsarbeit wurden in empirischen Unter-
suchungen héaufig a's Abbruchgriinde bestétigt, familiére Verpflichtungen jedoch nicht generell.
Hinsichtlich der , Ermutigung von auen“, die in etwa der ,,normativen Ubereingimmung® in
den klassschen Konzeptionen entspricht, erwies sich besonders der dterliche Einfluss as
verble bsrelevant, wahrend ausbl eibende Ermutigungen den Studienabbruch férdern konnten.

Die ,akademischen Variablen* sind sdbstversténdlich auch in diessm Model von
entscheidender Bedeutung. Auch se knipfen an die Studiensituation nichttraditioneller
Studierender an, wenn sie beispielsweise die Studienberatung, die , Zeitpunkte der Studien-
veranstaltungen” (course availability) oder das Ausmal3 an Fehlzeiten ansprechen. Aulerdem
werden generdl gultige Gesichtspunkte der Studienverbindlichkeit wie Studiengewohnheiten
und die Sicherhet, das richtige Studienfach gewéhlt zu haben, enbezogen. Empirische
Untersuchungen wiesen nur zwischen Studienberatung und Studienabbruch keinen Zusammen-
hang auf, jedoch waren die Verbleiber mit ihr zufriedener a's die Abbrecher.

Wie die klassschen Konzepte geht auch dieses Moddl von ,Hintergrundvariablen®
(background variables) aus, die sich auf unverdnderliche Personmerkmale und auch auf
personliche Bildungvoraussetzungen und -ziele beziehen. Letztere meinen — entsprechend der
»Verpflichtung gegeniiber der Ingtitution” bel TINTO — den hdéchsten intendierten Abschluss
sowie die Wichtigkeit und die Wahrscheinlichkeit, ihn zu erreichen; die Personmerkmale
betreffen die Zugehorigkeiten zu Geschlecht und Ethnie. Dieser Background wird durch die
» Definitionsvariablen* (defining variables) nichttraditioneller Studierender ergéanzt: durch ihr
Alter, ihren Immatrikulationsstatus und durch ihren Wohnsitz.

Im Gegensatz zu den klassischen Integrationsmodelen ist die Konzeption von BEAN/
METZNER profitorientiert: Im Mittelpunkt stehen der ,akademische Erfolg® (academic
outcome) des Studierenden und die ,, psychologischen Wirkungen® (psychological outcomes),
die die gesamte Studiensituation auf ihn ausibt. Konkret werden darunter enerseits die
objektiven Leistungsergebnisse in Form von grades verstanden und andererseits die subjektiv
erfahrene Studienqualitét, die sich in personlicher Weiterentwicklung, sinnvoller beruflicher
Vorbereitung, in Zufriedenheit mit der Studentenrolle, der Verpflichtung gegentiber dem



25

Studienzie und auch in der personlichen Belastung aui3ert, die nicht notwendigerweise durch
das Studium bedingt sein muss, sondern auch andere Ursachen haben kann.

Das oben dargestellte Pfadmodell differenziert unterschiedlich wichtige direkte Effekte, von
denen der Ubersichtlichkeit wegen nur digjenigen aufgezeigt werden, die als die wichtigsten
gdten: Danach sehen die ,Hintergrunds- bzw. Definitionsvariablen® in unmittelbarem
Zusammenhang mit dem Studienabbruch; se konnen ihn jedoch auch mittelbar Uber die
»umgebungsvariablen“ oder Uber den ,akademischen Erfolg* audésen. Dem , akademischen
Erfolg® konnen zusdizlich die ,akademischen Variablen® vorgeordnet, den ,Umgebungs
variablen® die ,,psychologischen Auswirkungen“ und die ,, Abbruchabsicht” nachgeordnet sein.
Von den ,akademischen Variablen® fuhren zwel weitere Pfade mit als sehr wichtig vermuteten
direkten Effekten Uber die ,, Abbruchabsicht* zum Studienabbruch, wobel der eine Uber die
»psSychologischen Auswirkungen® verlauft. Somit erscheinen die ,, Abbruchabsicht® und der
»akademische Erfolg* schliefdlich als die stérksten Indikatoren fur den Studienabbruch.

Wie die klassischen Modelle postuliert auch diese Konzeption kompensatorische Interaktions-
effekte, und zwar zwischen den ,akademischen Variablen“ oder auch dem ,,akademischen
Erfolg® und nichtakademischen Faktoren: Schwache Studienvoraussetzungen oder auch
Lestungserfolge einerseits und glnstige aul3ere Studienbedingungen oder psychologische
Faktoren andererseits unterstitzen den Verblelb im Studium, wadhrend umgekehrt gute
Studienvoraussetzungen oder auch Leistungserfolge, verbunden mit einer studienbehindernden
Lebenssituation oder einer belastenden psychologischen Verfassung eher zum Abbruch des
Studiums fhren.

Der Vergleich der Moddle von TINTO und BEAN/ METZNER zeigt in viden Annahmen
zahlreiche Ubereingimmungen, denn die aus dem auReringtitutionellen Umfeld und aus den
personlichen Ruckwirkungen auf die Studierenden einbezogenen Variablen ihrer Lebenswelt
be BEAN/ METZNER eignen sich zur Ergadnzung der weiterhin geltenden Integrations-
variablen in TINTO’'s Modell. CABRERA et a. (1992, zit. n. SCHRODER/ DANIEL 1998)
empfehlen ausdriicklich eine Kombination beider Theorien.
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1.3 Studienabbruchsforschung in der BR Deutschland

Die Forschungdage zum Phénomen des Studienabbruches hat sich in den vergangenen zwel
Jahrzehnten im Hinblick auf die theoretischen und methodischen Standards in bemerkenswerter
Weise entwickelt. Neben vorwiegend unter psychologischen Fragestellungen angelegten und
grofdteils auch Uberpriften Modellkonzeptionen eréffneten auch andere empirische Zugangs-
wege verschiedene Pergpektiven auf das Phdnomen. Zunéchst werden die beiden Modelle von
STROHLEIN (1983) und GOLD (1988) vorgestdlt, anschlieRend die Langsschnitt-
untersuchungen der ,, Arbeitsgruppe Bildungdebendaufe® (GIESEN et al. 1981, 1986), des
‘Projekts Bildungdaufbahn’ (Meulemann 1988) und des Ingtituts fur Arbetsmarkt- und
Berufsforschung (STEGMANN/ KRAFT 1988) und weitere empirische Arbeten, die aus
Studienberatung und -begleitung und aus Seminararbeiten hervorgegangen sind. Eine
methodische Besonderheit bildet die Dephi-Studie von MICKO/ NIPPERT (1979). Das
Kapitd Uber die Studienabbruchsforschung in Deutschland schlief3t mit einem gesonderten
Exkurs Uber die Studienabbruchsforschung in der DDR.

131 Model lkonzeptionen

In Deutschland entstanden in den 80er Jahren eigenstéandige Studienabbruchmodele: das
konflikttheoretische Modell von STROHLEIN (1983) und das ,, Bedingungsmode | subjektiven
Studienerfolges’ von GOLD (1988). Zwar enthalten beide Modelle auch Bezlige zu den
amerikanischen Grundlagenmodelen, jedoch entfalten se eigene Zugange zur Kléarung der
Abbruchproblematik. STROHLEIN entwickelt soziodemograhische und psychologische
Bedingungsfaktoren und pruft, inwieweit diese den Studienabbruch begrinden kénnen; GOLD
vergleicht Uberdauernde Personlichkeitsmerkmale und Studienerfahrungen bel ungeféhrdet
Studierenden, Studierenden mit Abbruchneigung und Studienabbrechern und leitet daraus
Bedingungsfaktoren des Studienabbruches ab. Trotz ihrer unterschiedlichen Forschungsansétze
verstehen beide Autoren ihre Arbeiten als Beitrdge zur Optimierung von Beratungs-
mal3nahmen, von denen aufgrund der empirisch gesicherten Kenntnisse studiengefahrdender
Bedingungen eine Verringerung von Studienabbriichen erwartet werden kann.

Die sich stark an das amerikanische Grundlagenmode | anlehnenden Arbeiten von WINTELER
(1984) und HARTWIG (1986) werden hier nicht vorgestellt, weil sie jewells die Abbruch-
neigung, nicht den vollzogenen Studienabbruch thematiseren. Obgleich diese enen sehr
wichtigen Pradiktor fur Studienabbruch darstellt, zeigt der Vergleich von Studierenden mit
Abbruchneigung und Studienabbrechern die Notwendigkeit unterschiedlicher Konzeptionen fur
beide Fragestellungen (vgl. GOLD 1988, Kramer 1977).
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1.3.1.1 Ein konflikttheoretisches Modd |

STROHLEIN (1983) legt mit seiner Dissertation zu den "Bedingungen des Studienabbruches’
erstmals in Deutschland ein Kausalmoddl zur Erklérung und Prognose des Studienabbruches
vor. Ausgehend von an einem dynamischen Gleichgewicht orientierten konflikttheoretischen
Ansatz werden abweichende Studienverlaufsentscheidungen, beispielsweise Studienabbriiche,
als Folgen einer Diskrepanz zwischen Fahigkeiten, Studienerwartungen und -ziden einersats
und den tatsichlichen Studienanforderungen und -erfahrungen andererseits interpretiert.
Zudem wird unterstellt, dass das Individuum im Sinne desvon MURRAY (1938) entwicketen
»heeds & press* —Konzepts eine Kongruenz anstrebt ,, zwischen den elgenen Bediirfnissen und
den sozio-0kol ogischen Zwangen, denen es ausgesetzt ist”, und dabel ,, Handlungsalternativen®
zur Besditigung defizitdrer Bestande entwickelt (STROHLEIN 1983, S. 49 u. 59). Dabei
koénnen auch aternative hochschulexterne Optionen in Betracht kommen. Somit erscheinen
Studienabbriiche, Fach- oder Hochschulwechsd, die bei STROHLEIN (ebd., S. 209) allesamt
as ,Studienabbriiche im weteren Sinne* zusammengefasst sind, als ,unterschiedliche
Probleml 6sungsmoglichkeiten innerhalb und auRerhalb des Hochschulsystems® (GOLD 1988,
S. 31). Die Bildung einer Kriteriumsgruppe lag Uberdies in dem ingtitutions- und
studienfachspezifische Ansatz* der Untersuchung begriindet und erschien nach der Prifung der
Gruppenhomogenitét zusitzlich gerechtfertigt (STROHLEIN 1983, S. 209).

Fur eine auf die ersten funf Studiensemester beschrankte prospektive Verlaufsanalyse befragte
STROHLEIN im Wintersemester 1973/74 424 Studienanfanger ingenieurwissenschaftlicher
Studiengange an der Technischen Hochschule Aachen. In Lehrverangtaltungen erhob er mit
Hilfe von Fragebdgen soziodemographische Variablen, den bis zum Studienbeginn erreichten
Bildungsstand, das Arbeitsverhalten und die Befindlichkeit im Studium sowie Malgaben des
Prifungserfolges und der Kausal attribuierung angenommenen Prifungsmisserfolges. Ein halbes
Jahr spéter wurde die Befragung mit einer Tellgruppe — wiederum in Lehrveranstaltungen —
wiederholt. Zur Ermittlung des Studienstatus und der Studienleistungen am Ende des
Untersuchungszeitraums zog er die amtliche Studentenstatistik bzw. die zentrale Prifungs-
datenbank der TH Aachen heran. Bedauerlicherweise konnte er die von ihm erstmals fir
studienabbruchrelevant erachtete Option attraktiver hochschulexterner Ausbildungs- oder
Berufsalternativen empirisch nicht welterverfolgen. Thre Kompensation durch die Annahme
entsprechend stérker erlebter Diskrepanzen in Studieneingtellung und -befindlichkeit hatte ein
theoretisch , reduziertes Moddl“ zur Folge (ebd., S. 62ff.).

In seinem Kausalmodell zur Erklarung von Studienabbruch verkniipfte STROHLEIN (ebd.,
S. 101f.) schliefdlich zehn hypothetisch abge eitete Bedingungsvariablen, von denen er direkte
und/oder indirekte Effekte auf das Kriterium — Studienabbruch im weiteren Sinn — annahm:
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1. Schul- und Berufsabschlufd des Vaters (SCHAV, BERAV)
2. Erwerbstatigkeit (ERWERB)
3. Mathematiknote in der Hochschul zugangsberechtigung (NOMATH)
4. Art der Hochschul zugangsberechtigung (HBZ)
5. Arbeitsengagement (ARBENG)
6. Studienzufriedenheit (STUZUF)
7. Eingtellung zum Lehrstoff (EzuL)
8. Belastetheit durch Studienprobleme (BESTUP)
9. Prufungserfolg (PERF)
10. Kausal attribuierung von Prifungserfolg auf die eigene
Begabung (KABEG).

Dabel hildete der ,Prifungserfolg® die einzige intervenierende Variable, auf die auch ale
anderen Variablen direkt einwirkten.

| SCHAV, BERAV

HZB ) Abbruch i.w.S.

Abb. 4: Kausalmodell zur Erkléarung von Studienabbruch i.w.S. (ebd., S. 101)

Die meisten als abbruchrelevant angenommenen Variablen blieben durch nicht signifikante
Determinationskoeffizienten unbestétigt. Das darauthin reduzierte Kausalmodd| enthielt nur
noch die dre Bedingungsvariablen , Arbetsengagement, ,Studienzufriedenheit® und
»Prufungserfolg®. Letztgenannte trug am meisten zur Varianzaufklarung bei; ergo gab sie den
grofdten Ausschlag fur den Studienabbruch, das ,, Arbeitsengagement” trat als indirekter Effekt
Uber den ,Prufungserfolg® hinzu. Die ,Studienzufriedenheit* hatte ebenfalls einen direkten,
wenn auch mit zunehmender Studiendauer nachlassenden Einfluss auf den Studienabbruch.

Gerade wegen der zetlichen Ingahilitdét von Befindlichkeitsmerkmalen beflrwortete
STROHLEIN (ebd., S. 254f.) die Verwendung ,relativ stabiler individugller Merkmale® bei
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Panduntersuchungen, wie sie dann GOLD (1988) in seinen vergleichenden Bedingungs-
analysen des Studienverlaufs vorgenommen hat. Unter methodischen Ges chtspunkten plédierte
e nachdricklich fur ,eine Kombination von prospektiver und unmittelbarer retrospektiver
Erhebung der verschiedenen Bedingungsfaktoren® zur ,optimalen Erkldrung von Studien-
verlaufsentscheidungen®.

1.3.1.2 Ein Bedingungsmodd | subjektiven Studienerfolgs

GOLD (1988) konzeptualisert nicht den Studienabbruch. Vidmehr entwickelt er ein Modéll
psychologischer Bedingungen individudlen Studienerfolgs und testet es in einem simultanen
Mehrgruppenvergleich fur Abbrecher, Abbruchgefahrdete und ungeféhrdet Studierende. Das
Kriterium subjektiven Studienerfolgs wird durch die Einschdtzung der eigenen Lestungs
fahigkeit und -zufriedenheit in fortgeschrittenen Studiensemestern definiert. Da beide as
bewahrte Pradiktoren des spateren Studienverlaufs ausgewiesen sind (GIESEN et al. 1986),
Uberprift das Model ihre Prognostizierbarkeit aus den Bedingungen ,Uberdauernder
Personlichkeitsmerkmale und aus dem Studium erwachsener Aspekte sozialer und
akademischer Integration“ (GOLD 1988, S. 4). Dazu gehoren ,intellektudle Fahigkeiten®,
» Arbatshaltungen®, emotionale und soziale Persinlichkeitsfaktoren sowie die Beurteilung
~persondler und organisatorischer Aspekte der Hochschulumwelt® und ,die im Kommili-
tonenkreis erfahrene fachliche und soziale Akzeptanz* (ebd., S. 63-65). Durch den indirekten
Bezug eines qualitativen Merkmals auf seine quantitative Bedingungsstruktur und die
Abbildung moglicher Interaktionen leistet das Modell auch einen Beitrag zur Aufkl&rung des
Studienabbruches.

Die vergleichenden Bedingungsanalysen basieren auf prospektiven Langsschnittdaten aus vier
Kohorten, die im Rahmen des Projekts , Langsschnittuntersuchungen zur Beobachtung und
Analyse von Bildungdebendéufen“ an der Universitét Frankfurt (siehe 1.3.2.3) erhoben
worden sind und fir die erste Hélfte der 70er Jahre bundesweit als reprasentativ gelten kénnen.
Ergmals wurden Schiler dfter Gymnasialklassen mit einem ,umfangreichen psycho-
diagnostischen Instrumentarium” getestet. Weitere Erhebungen, die dann auch die studien-
spezifischen Erfahrungen einbezogen, folgten nach dem ersten Studienjahr, zur Mitte, gegen
Ende und nach dem Studium. Unter den Probanden befanden sich 1.533 ,ungefdhrdete
Nichtabbrecher”, 427 , geféhrdete Nichtabbrecher und —unter Verzicht auf 73 Frihabbrecher—
230 , Studienabbrecher” (ebd., S. 71 u. 124).

Die folgende Abbildung zeigt das Modell, be dessen Konstruktion TINTOs konzeptuelles
Schema des Studienabbruches (TINTO 1975) und Apenburgs Rahmenmoddl zur
Studienzufriedenheit (APENBURG 1980) Pate standen.
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Abb. 5: Das Bedingungsmodell subjektiven Studienerfolges (ebd., S. 70)

Die , Einschdtzung des subjektiven Studienerfolges’ bildet die Kriteriumsvariable im Modell.
» Arbatshaltungen®, ,emotionale Labilitat”, ,Soziabilitdt* und ,intellektuele Fahigkeiten®
sellen die vier exogenen Variablen dar, von denen en direkter kausaler Einfluss auf das
Kriterium angenommen wird; zusétzlich kénnen diese vier Personlichketskonstrukte, die auch
das Erleben der universitdren Umwelt pragen, Uber die dafiir mal3geblichen Variablen indirekt
auf den ,subjektiven Studienerfolg® enwirken. Von diesen endogenen Variablen soll
insbesondere die Uber die fachliche und soziale Anerkennung erfahrene , Integration in das
Studium® das Kriterium kausal beeinflussen. Diese wiederum wird von den Einfliissen
.persondler” und ,organisatorischer® Aspekte der Hochschulumwelt und von den vier
exogenen Faktoren, die das Integrationskonstrukt unmittelbar mitbestimmen, beeinflusst.

Den Moddlkonstrukten liegen latente Faktoren zugrunde, die aus hoch miteinander
korrelierenden Skalen der psychologischen Merkmalsbereiche auf Indikatorebene entwickelt
wurden. Auf diese Weise wird das Konstrukt ,intellektuelle Fahigkeiten® durch einen nicht
sprachgebundenen Intelligenzfaktor repréasentiert, das Konstrukt ,, Arbeitshaltungen® durch
Werte fur Flell3 und Konzentration. Die Zusammenhange von Neurotizismus und Lestungs-
angstlichkeit, Extraverson und Dominanz teilen die Konstrukte der weiteren Personlichkeits-
merkmale in die beiden Faktoren ,,emotionale Labilitét“ und ,Soziabilitét“. Das Erleben der
universitéren Umwelt bildet ein integriertes Teilmoddl, das die Wahrnehmung und Bewertung
von ,organisatorischen* und ,, persondlen” Aspekten sowie die , Integration im Studium® aus
der Sicht der Studierenden erfasst. Diese Konstrukte beziehen sich auf die Strukturiertheit des
Studiums und auf die Interaktionsstrukturen zwischen Studierenden und Lehrenden. Mit der
.integration im Studium® verbindet sich die fachliche und sozille Anerkennung im
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Kommilitonenkreis. Der , subjektive Studienerfolg” ist durch die Einschdtzung der eigenen
Lestungsfahigkeit und -zufriedenheit definiert.

Der Uberprifung der im Strukturmodell spezifizierten kausalen Zusammenhédnge gingen
separate Analysen der einzelnen Bedingungsvariablen voraus. Auf diese Weise wurden bereits
fur die manifesten Indikatoren der psychologischen Personlichkeitsmerkmale und der
subjektiven Studienerfahrungen durchgéngig hochsgnifikante Mittel wertunterschiede zwischen
den drei Studienverlaufsgruppen nachgewiesen. Dabel zeigte sich ein unterschiedlich steiles
Gefédlle zwischen den Werten der ungeféhrdet Studierenden und der spéateren Abbrecher. Die
Werte der Abbruchgefdhrdeten nahmen fast ausnahmdos ene Zwischenposition en. Die
grolten Unterschiede betrafen die Lestungsfahigkeit und -zufriedenheit, Fleil3 und
Konzentration, die fachliche und soziale Anerkennung und das Zurechtkommen mit der
Organisation des Studiums. Von den Schulnoten hatte das Zeugnis in Mathematik den grofiten
Aussagewert. Diskriminanzanalysen zeigten differente Faktormuster zwischen den Analyse-
gruppen: Die ungefdhrdet Studierenden unterschieden sich von den beiden Vergleichsgruppen
durch positive Leistungskriterien, soziale Anerkennung und emotionale Stabilitét; des weiteren
wurden allein die spdteren Abbrecher durch ein unginstigeres intdlektuelles Fahigkets
potential, weniger Fleil3 und durch ein htheres Mal3 an sozialen Bediirfnissen ausdifferenziert,
denen jedoch die im Studium erfahrene fachliche und soziale Anerkennung nicht entsprach.

Die Mittelwertvergleiche der modellierten Konstruktvariablen bestétigten diese Ergebnisse;
Auch hier diskrimierten die Werte fir Leistungsfahigkeit und -zufriedenheit die Abbrecher von
den ungeféhrdet Studierenden im hochsten Mal3e, aber auch in den Arbeitshaltungen und den
intdlektuellen Fahigkeiten, im Grad der Studienintegration und der Beurtellung der
Studienorganisation wurden signifikante Unterschiede deutlich. Eine gegenléufige Tendenz
zeigte die Auspragung sozialer Bedurfnisse und Fahigketen (,Soziabilitdt“) und auch
~emotionaler Labilitét“, wobel letztere weniger die Abbrecher as die Abbruchgeféhrdeten
kennzeichnete. Dartiber hinaus belegten die hohen Konstruktvarianzen fur ,, Studienintegration®
und ,,subjektiven Studienerfolg” bei den beiden Risikogruppen eine vergleichswel se heterogene
Beurteillung dieser Studienerfahrungen, die auf zuséizliche, nicht erfasste Einflussfaktoren
schlief3en lassen.

Die Uberprifung der im Modell dargestellten kausalen Zusammenhange zwischen Persinlich-
keitsmerkmalen, Studienerfahrungen und Studienerfolg verdichtete die Unterschiede zwischen
den dre Vergleichsgruppen. Zwar resultierte der subjektive Studienerfolg generell aus
leistungsfordernden Arbeitshaltungen und emotionaler Stabilitét, doch malien die Abbrecher
und die Abbruchgefahrdeten diesen Personlichkeitsmerkmalen hohere Bedeutung bel as die
Gruppe der ungefahrdet Studierenden. Uberdies hing der Erfolg fir die Abbrecher auch starker
von den beiden anderen Personlichketsfaktoren, den sozialen und intellektuelen Fahigkeiten
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ab. Dagegen waren die dem Studienerfolg vorgelagerte Studienintegration an der Hochschule
im Sinne der Modellstruktur nicht erfolgsrelevant.

Die Studienintegration selbst, die durch die im Kommilitonenkreis erlebte fachliche und soziale
Anerkennung definiert war, wurde in alen drei Gruppen vom Vorhandensein sozialer
Bedurfnisse und Fahigkeiten und auch leistungsfordernder Arbeitshaltungen kausal beeinflusst.
Obwohl die Abbrecher Uber die erstgenannten am starksten verfiigen, war diese Einflussgrofie
und auch die Verknipfung mit den leistungsfordernden Arbeitshaltungen be ihnen
vergleichsweise weniger stark ausgepragt, ein Befund, der die Frage nach der Angemessenheit
des sozialen Umfeldes aufwirft. Als die besten Voraussetzungen fir eine positive Bewertung
der Interaktionsstrukturen an der Hochschule erwiesen sich generell emotionale Stabilitét,
geringere soziale Ambitionen und en niedrigeres intdlektudles Fahigkeitniveau. Fir den
Durchblick in der Studienorganisation waren ebenfalls Ausgeglichenheit, jedoch auch
Intelligenz und Le stungsbereitschaft ausschlaggebend.

Die Erkl&rungskraft des Modells konnte im Hinblick auf die Konstrukte der , Integration im
Studium® und des ,subjektiv eingeschétzten Studienerfolges® fur Abbrecher und Abbruch-
geféhrdete durch ihre Varianzaufklarung von je 53 Prozent und von 60 bzw. 62 Prozent
zusétzlich bestétigt werden (ebd., S. 179).

1.3.2 Empirische Studien

In jungerer Zeit snd in Deutschland weitere Forschungsarbeiten entstanden, die hinsichtlich
ihrer Ansétze, Zide, Untersuchungsverfahren, Auswertungsmethoden und im Blick auf ihre
Getungsbreite heterogen sind. Sofern es sich dabei um reprasentative Langzeitstudien handdlt,
werden sie in getrennten Kapiteln besprochen. Spezidlere Arbeiten mit hochschul- oder auch
fachspezifischen Ansétzen eher explorativen Charakters werden gebiindelt dargestelIt.

Waéhrend temporére Arbeitsgruppen an einzelnen Hochschulen im Rahmen ihrer Bildungs- und
Beratungsinteressen oder auch aus gesdlschaftspolitischen Erwégungen heraus die
Fragestdlung nach dem Studienabbruch von wissenschaftlicher Seite aufgreifen, gehdren
soziagtatistische Untersuchungen dieses Phanomens beim Hochschul-Informations-System
(HIS) in Hannover, das sich mit Aufgaben der Hochschulplanung und Studentenforschung
befasst, quas zum laufenden Geschéft. Auch in der DDR gab es neben der amtlichen
Hochschulstatistik Institute, das Zentralingtitut fir Hochschulbildung in Berlin und und das
Zentralingtitut for Jugendforschung in Leipzig, die sich mit Fragen der Studentenforschung
ause nandersetzten.
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1.2.3.1  Hochschul-Informations-System Hannover

Sait 1975 fuhrt das in Hannover anséssige Hochschul-1nformations-System (HIS) im Auftrag
von Bund und Landern bundesweit reprasentative Untersuchungen im Hochschulbereich zur
Ermittlung von Grundlagendaten durch. Diese Kontinuitét ermoglicht enersaits die Beobach-
tung von Studienverlaufen Uber einen langeren Zeitraum hinweg, zum anderen lassen sich
Anderungen des Studierverhaltens im Zeitverlauf relativ leicht erfassen (, Zensus-Studien®). Im
folgenden soll von drei Exmatrikuliertenbefragungen berichtet werden, die Studienverléufe von
Studienabbrechern und Absolventen miteinander verglichen (GRIESBACH et a. 1977,
REISSERT/ BIRK 1982, REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987). Des weiteren geben zwei
Paneluntersuchungen Aufschluss Uber die Entwicklung der Studiendauer und der Abbruch-
grinde in den 80er Jahren (LEWIN et al. 1992). Funf in zwel Bundedandern und an dre
Universitéten durchgefiinrte Pilotprojekte verschaffen Einblicke in das Ph&nomen zu Beginn
der 90er Jahre (LEWIN et al. 1993a, 1993b, 1994a, 1994b, 1994c). Neuere Grunddaten zum
Studienabbruch erfasst schliefdich eine bundesweit représentative Befragung im Studienjahr
1993/94, die erstmals auch die neuen Bundedander mit einbezieht (LEWIN et al. 1995). Ein
besonderes Augenmerk gilt generell dem Studierverhalten von Lehramtsstudierenden.

Im Jahre 1976 befragten GRIESBACH et a. (1977)" eine bundesweit représentative
Stichprobe von Personen, die im Studienjahr 1974 aus einer wissenschaftlichen Hochschule
exmatrikuliert worden waren, schriftlich und teilweise mindlich zu ihrem biographischen
Hintergrund und ihrem Studienverlauf. Zur Identifizierung studienabbruchrelevanter Merkmale
diente der Vergleich von Absolventen und Abbrechern eines Erststudiums. In diese Unter-
suchung wurden auch Studierende Padagogischer Hochschulen einbezogen. Doch war die
gesamte Lehrerbildung in verschiedenen Bundedéndern damals schon in die Universitéten
integriert, so dass die Konfundierung von Studienfdchern und Abschlussziden keine durch-
gangige, klare Abgrenzung der Lehramtsstudierenden ermdglichte.

Die meisten Abbrecher beendeten ihr erstes Studium bereits in den Anfangssemestern, nur vier
Prozent wiesen hohe Semesterzahlen auf; durchschnittlich betrug die Studiendauer knapp funf
Semester. Abbrecher aus der Studiengattung Padagogik, in der sich vorwiegend kinftige
Primarlenrer und Aspiranten des Lehramtes fur die Sekundarstufe | befanden, studierten
langer; se absolvierten zwe Drittd der Studienzeit ihrer examinierten Kommilitonen. Frauen
brachen ihr Studium generdl nicht haufiger ab als Manner, jedoch spéter, ein Tatbestand, der
mit ihren seltener an Zwischenpriifungen gebundenen Studiengangen fur bestimmte Lehramter
zusammenhangen konnte.

Mit dem Numerus clausus bel egte Studienfacher wurden im Gegensatz zu den zulassungsfreien
frih abgebrochen. Verglichen mit den entsprechenden Absolventenzahlen erfolgten die meisten
Studienabbriiche in den Féchern Sozial- und Wirtschaftswissenschaften, in Mathematik,

"' Wenn nicht ausdriicklich anders angegeben, beziehen sich die Seitenangaben auf den ersten der beiden
Bande.
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Biologie und Chemie, die wenigsten in technischen Studiengattungen sowie in Medizin und
Psychologie. Dies konnte analog fur Diplomprifungen und nicht |ehramtsbezogene
Staatsexamina, nicht jedoch flr angestrebte L ehramtsabschl lisse nachgewiesen werden.

Studienabbrecher waren haufiger as Absolventen von Krediten nach BAf6G abhangig oder
mussten selbst Geld verdienen. War dies der Fall, brachen sie obendrein ihr Studium spéter ab
alsdigenigen, dievon ihren Eltern oder durch BAfOG finanzidl unterstiitzt wurden.

Abbrecher und Absolventen unterschieden sich auch hinsichtlich ihres Bildungshintergrundes:
Ersere ssammten haufiger aus akademischen Familien. Zusédtzlich wurde ermittelt, dass
Abbrecher aus Beamtenfamilien mit akademisch gebildeten Vétern langer studierten als
Abbrecher aus Arbeiterfamilien®. Die soziale Herkunft hatte Einfluss darauf, wie das Studium
erlebt wurde Wer nicht aus ener Akademikerfamilie sammte und sein Studium abbrach,
klagte haufiger as die Tochter und Sohne von Akademikern Uber unzureichende
Studieninformationen und liber Kontaktmange. Auch die Uberzeugung, mit dem Studium den
richtigen Weg zu beschritten zu haben, war davon in Mitlel denschaft gezogen.

Um Informationen zum Studium zu erhaten, orientierten sich Abbrecher ,mehr an
traditionellen Autoritéten® (ebd., S. 128), wohingegen Absolventen haufiger mit Fachleuten an
der Universtdt und aus dem Berufdeben dariber sprachen. Auch hingchtlich ihrer
Eingtellungen zum Studium unterschieden sich die beiden Vergleichsgruppen: Die Abbrecher
betrachteten es eher als Orientierungsphase bis zur endgultigen Aushildungsentscheidung und
begrundeten ihre Facherwahl dreimal so oft wie Absolventen studienunspezifisch; dabe spiete
der Numerus clausus als Barriere gegentiber dem Wunschfach eine entscheidende Rolle. Fach-
und Ortswechsd wurden nicht mit Studienabbriichen in Zusammenhang gebracht; se erfolgten
aus ‘sozialen’ Grinden.

Der Abbruch des Studiums wurde hauptsachlich mit falschen Studienvorstellungen begriindet.
Diese aul3erten sich in enttéuschten Erwartungen (19 Prozent) oder auch in der Erkenntnis,
dass das gewahlte Fach den eigenen Wiinschen und Neigungen nicht entsprach (25 Prozent).
Gerade diese Grunde waren charakteristisch fur Abbrecher der Studiengattung Padagogik, in
der sch auch die Lehramtsstudierenden befanden. Drittrangig hing, wiederum wie im
Gesamtdurchschnitt (14 Prozent), ihr Studienabbruch mit den verschlechterten Berufschancen
zusammen. Weitere, generdl haufiger genannte Griinde, das Studium vorzeitig aufzugeben,
bestanden in der anfangs , mangelnden Information® Uber das Studium (12 Prozent), in
»tudienschwierigkeiten® (12 Prozent) und in ,Zweifdn an personlicher Eignung®
(10 Prozent). Finanzielle Grinde waren unerheblich, wahrend eine ginstige Berufsalternative
bedeutsam sein konnte. Ein Finftel der Abbrecherinnen nannte ,familiare Grinde* (ebd.,
S. 137ff. und Band 2, S. 85).

Zwel weitere bundesweit reprasentative Exmatrikuliertenbefragungen startete HIS mit den
Hochschulabgangern der Studienjahre 1979 (REISSERT/ BIRK 1982) und 1984 (REISSERT/
MARCISZEWSKI 1987) as ,quas Verlaufsanalysen® (REISSERT/ BIRK 1982, S. 6). Mit
Ersteren wurden umfangrei che schriftliche Vorbefragungen durchgefiihrt, die hauptsachlich der
Erhebung quantitativer Studienverlaufsdaten dienten. Im Anschluf3 daran wurden zum enen
von Studienabbrechern und -unterbrechern, zum anderen von Absolventen in einer dezimierten
Hauptbefragung qualitative Daten zum Studienverlauf erhoben, die einen Vergleich beider

8 Diese Ergebnisse wurden an anderer Stelle wegen der starken Unterreprésentiertheit von Exmatrikulierten
mit Vatern ohne Hochschul ausbildung heftig kritisiert (STROHLEIN 1983, S. 37).
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Gruppen ermdglichen sollten. Fir das Studienjahr 1984 erfolgte dann eine erneute Quer-
schnittsuntersuchung  zur ,vorwiegend quantitativ statistischen Situationsbeschreibung®,
(REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987, S. 6). Die zur Frage des Studienabbruches relevanten
Ergebnisse dieser beiden Untersuchungen werden, soweit das moglich i<, in den folgenden
Abschnitten miteinander verglichen und mit den Ergebnissen der ersten Untersuchung
diskutiert.

Gegeniiber den Untersuchungen der Studienjahre 1974 und 1979 hatte sich die Abbruchquote
im Studienjahr 1984 deutlich erhoht. Lag sie auch im Jahr 1979 reativ konstant unter
10 Prozent, war sie nach weiteren funf Jahren auf 16 Prozent angestiegen. Dabel muss betont
werden, dass sich diese Zahlen ausschliefdich auf Abbrecher eines Erststudiums beziehen.
Unter Einbezug der Studienunterbrecher und der Abbrecher, die bereits ein Studium absolviert
hatten, erhdhte sie sich im Jahr 1979 von 9 auf 15 Prozent und finf Jahre spéter von 16 auf 24
Prozent (ebd., S. 45).

Auffélligerweise lag die Abbruchquote bei Lehramtsstudierenden trotz rapide gesunkener
Zahlen von Studienanfangern mit diesem Abschlusswunsch im Studienjahr 1984 mit 18 Prozent
um zwel Prozent Uber dem Durchschnitt. Funf Jahre zuvor war die Tendenz eher gegenléufig;
auch die erweiterten Abbruchquoten aler Lehramtsstudierenden waren in den beiden friher
untersuchten Studienjahren knapp unterdurchschnittlich (ebd., S. 47).

Der Trend der in den Studienjahren 1974 und 1979 abbruchgefahrdeten Studienfacher hatte
sch von den mathematisch-naturwissenschaftlichen und den wirtschaftss und gesdllschafts-
wissenschaften im Studienjahr 1984 zu den sprach- und kulturwissenschaftlichen Féchern
sowie zu den Lehramtsstudiengangen verlagert; Kunst- und Musikwissenschaften zahlten nach
wie vor zu den abbruchgefahrdeten Disziplinen. Durchgangig niedrige Abbruchquoten ver-
zeichneten das Fach Medizin und die Ingenieurwissenschaften (ebd.; REISSERT/ BIRK 1982).

In ener Diskriminanzanalyse mit Absolventen und Abbrechern von wissenschaftlichen
Hochschulen und von Fachhochschulen zeigte sich, dass Abbrecher in ihrer Fachwahl stérker
durch Zulassungsbeschrénkungen, Finanzierungsmoglichkeiten und durch den Arbeitsmarkt
beeinflusst waren as Absolventen, ein Ergebnis, das — abgesehen von den spéteren
Berufsmoglichkeiten — fir Abbrecher bereits finf Jahre zuvor bezeichnend war.

Konnten 1974 noch keine geschlechtstypischen Unterschiede im Abbruchverhalten festgestellt
werden, anderte sich dieses Gleichgewicht finf Jahre spéter generell zu Lasten der Frauen. Nur
bel Lehramtsstudierenden war das Verhaltnis umgekehrt: Mehr Manner als Frauen brachen es
ab (ebd.). Im Studienjahr 1984 wuchs die Quote aler Studienabbrecherinnen schliefdich auf
23 Prozent an, wahrend sie bei den Abbrechern 12 Prozent betrug; zu diesem Zeitpunkt gaben




36

dagegen nur 18 Prozent der Lehramtsstudentinnen und etwa gleichvid Lehramtsstudenten ihr
Studium auf (REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987, S. 49f.).

Bem Verglech der durchschnittlichen Studienzeiten von Absolventen ohne Lehramts-
abschlisse zeigte sich in den drel untersuchten Studienjahren eine geringfligige Zunahme ihrer
Verweildauer an der Hochschule. Doch erhohte sich in diesem Zeitraum die Studienzeit bel den
nach Regelmal® kirzer studierenden Lehramtsanwértern um fast zwe Semester. Diese
allgemeine Entwicklung spiegelte sich auch bei den Studienabbrechern wider, wobel Abbrecher
aus Lehramtsstudiengéngen erst im Studienjahr 1984 bemerkenswert langer an der Hochschule
blieben als andere; Hatten diese bereits bis zum vierten Semester zu mehr as zwe Dritteln
(69 Prozent) die Hochschule wieder verlassen, war es bei den Lehramtsstudierenden bis dahin
erst knapp die Halfte (45 Prozent). Sie erreichten den Prozentsatz der Fruhabbrecher ohne
Lehramt (71 Prozent) erst bis zum neunten Semester, wahrend die anderen Spétabbrecher
(86 Prozent) bis dahin ihren vorzeitigen Abgang weitgehend hinter sich hatten (ebd., S. 18f.
u. 52; REISSERT/ BIRK 1982, S. 41f.).

Die Ergebnisse zeigen auch, dass léangere Studienzeiten von den Studierenden durch ene
eigene (Teil-)Finanzierung beglichen werden mussten. Uberdies schien die Finanznot bel den
Studienabbrechern groler gewesen zu sein as bel den Absolventen, denn jene jobbten
permanent und hatten wahrend ihrer ganzen Studienzeit finanzielle Probleme. Dabel spielte der
sozidle Hintergrund zwar eine gewisse Rolle, doch erbrachte andererseits auch die
Untersuchung des Studienjahres 1979, dass die Abbrecher zu einem héheren Prozentsatz als
die Absolventen Tochter und Sohne von Vatern mit Hochschulabschliissen waren (ebd.;
REISSERT 1983).

Es Uberrascht kaum, dass die Studienabbrecher schwerer mit ihrem Studium zurecht kamen als
die Absolventen. Dies zeigten ihre durchgangig htheren Mitttelwerte im Ausprégungsgrad
aler Indikatoren, die fur inditutiondle Studienschwierigkeiten und persdnliche Studien-
probleme vorgegeben waren. Als besonders schwierig erwiesen sich hinsichtlich der Institution
die von den Studienabbrechern erlebte anonyme Atmosphére und die knappen sozialen
Kontakte an der Hochschule, aber auch die aus ihrer Sicht fehlende Moglichkeit zu geistiger
Ausainandersetzung mit den Studieninhalten, die unklaren Studienordnungen und die starke
Leistungskonkurrenz. Als ,personliche Probleme® wurden das mangelnde Studieninteresse,
Leistungsiiberforderung und die fehlende Freude am Studium identifiziert. Nicht alle Ab-
brecher waren von diesen ,, Studienerschwernissen® in gleicher Weise betroffen: Wahrend sich
Studienabbrecher aus den Fachern Mathematik und Medizin sowie aus Natur- und Ingenieur-
wissenschaften insbesondere durch starken Leistungsdruck fachlich Uberfordert fuhlten und den
Abbrechern aus der Jurisprudenz vor alem die ,Freude am Studium® fehlte, belasteten
ungunstige Berufsaussichten und unklare Studienplane, aber auch die Anonymitét und Isolation
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in der Massenuniversitét vorwiegend Studierende der Sprach-, Kunst- und Kulturwissen-
schaften sowie des Lehramtes fur die Sekundarstufe | (REISSERT/ BIRK 1982).

Andererseits konnte gezeigt werden, dass auch Hochschulabsolventen Studienprobleme hatten.
Nicht zu kldren war indessen, durch welche individudlen ,, Wahrnehmungs- und Filterungs-
prozesse’ sich personliche und ingtitutionelle Gegebenheiten sowie gesdllschaftliche Rahmen-
bedingungen in dem Mal%e , aufschauketen”, dass sie schliefdich den Abbruch des Studiums
audosten (ebd., S. 130f.). Auch die Untersuchung des Studienjahres 1984 zahlte keine
einzelnen Abbruchgriinde mehr auf, sondern interpretierte die viefétigen freien Antworten zur
Begrundung des Studienabbruches als,,Bindd“ unterschiedlich verursachter Studienschwierig-
keiten, die von den ,unginstigen Berufsaussichten* in jener Zeit verstdrkt wurden
(REISSERT/ MARCISZEWSKI 1987, S. 48). Bemerkenswert ist auch hier wieder die
Sonderrolle der Lehramtsstudienabbrecher: Sie studierten langer als andere, obwohl ihre
Studienerfahrungen in tberdurchschnittlichem Mal3e enttduschend waren. In erster Linie ver-
missten sie eine klare Strukturierung des Studiums und eine befriedigende soziale Anbindung.

Innerhalb zweier_Panel -Untersuchungen, die HIS mit Studienberechtigten aus den Jahren 1976
und 1978 in vierjdhrigem Abstand in jewells vier ,,Befragungswellen” durchfiihrte, ermittelten
LEWIN et al. (1992) ebenfalls Grinde fir den Studienabbruch: Bel den Abbrechern beider
Abiturientenjahrgénge dominierten ,familidre Grinde* (16 vs. 13 Prozent), was mit der auf-
fallend hohen Reprasentanz von Frauen zusammenhing. Ein Teil der Befragten des Jahrganges
1976 schied vorzeitig aus dem Studium aus, weil er danach keine Berufsaussichten fur sich sah
(13 Prozent). Mangelhafte Studieninformation, ,,zu hohe Prifungsanforderungen”, ene ,zu
lange Studienzeit® oder der ,Wegfall der Unterstiitzung gemdld BAfO6G* dsdlten eher
unbedeutende Griinde (je 2 Prozent) fir den Abbruch des Studiums dar. Studienabbrecher des
Abiturientenjahrgangs 1978 begriindeten die Aufgabe ihres Studiums weniger mit fehlenden
Berufsaussichten (9 Prozent) als mit mangelhaftem Interesse an den Studieninhalten (12 vs. 7
Prozent). Auch ihnen war die Studiendauer kaum zu lang, selten wurden ihnen die wegfallende
BAfOG-Unterstiitzung (je ein Prozent) oder ,,zu hohe Prifungsanforderungen” (3 Prozent)
zum Verhangnis, aber auch sdtener als die Vergleichsgruppe nannten sie ,gunstigere
Berufsaussichten ohne Studium® (3 vs. 6 Prozent). Wurden die ,,familidren Grinde’, die bei
Frauen jeweils den Lowenanteil der Abbruchursachen ausmachten (27 vs. 25 Prozent), aul3er
Acht gelasssen, zeigten sich in den Begrindungen des Studienabbruches keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede.

Die Studiendauer der Abbrecher des Jahrgangs 1978 hatte sich im Vergleich zu der des
vorlaufenden Jahrgangs leicht verringert, sie betrug jedoch immerhin knapp acht Hochschul-
semester. Studienfécher oder auch Abschlussarten wurden bel diesen Untersuchungen nicht
gesondert ausgewi esen.
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Zu Beginn der 90er Jahre fihrte HIS (LEWIN et a. 19933, 1993b, 1994a, 1994b, 1994c) zum
Thema Studienabbruch funf Pilotprojekte durch: an den Universitdten Hannover, Kid und
Bayreuth (Sommersemester 1992, Wintersemester 1992/93 bzw. Studienjahr 1993) sowie in
den Bundedandern Hessen und Nordrhein-Westfalen (Wintersemester 1992/93). Aus den
Ergebnissen, die die soziale Situation und die Vorbildung der Befragten, die Finanzierung ihres
Studiums, ihre Studiendauer, ihre Grinde zum Studienabbruch und die anschlief3ende
Beschéftigungssituation thematisierten, werden an dieser Stelle digienigen vorgestellt, die zum
Vergleich mit den vorlaufenden Untersuchungen relevant sind.

Wie unterschiedlich Abbruchquoten und Studiendauer je nach Hochschule bzw. Bundesland
und Studienfach ausfallen konnen, zeigen exemplarisch die jeweligen Antele der
Studienabbrecher unter den Exmatrikulierten® zwischen 17 Prozent (in Hessen) und 30 Prozent
(in Hannover) (LEWIN et al. 1993a, S. 1; 1993b, S. 1; 1994a, S. 2; 1994b, S. 1). Nur fur die
Universitét Bayreuth wurden die Abbrecher nach Fachergruppen ausgewiesen: 41 Prozent von
ihnen hatten Mathematik oder Naturwissenschaften studiert, insgesamt 14 Prozent hatten sich
vom Studium der Sprach- und Kulturwissenschaften sowie der Facher Kunst und Sport
abgewandt (dies. 1994b, S. 22). Die Studiendauer bewegte sich zwischen viereinhab und acht
Semestern; Abbrecherinnen studierten jeweils ein bis zwel Semster weniger. An adlen dre
einzeln untersuchten Universitdten wurde das Studium Uberwiegend wahrend der ersten vier
Hochschulsemester abgebrochen, doch konnte der Abbruch auch erst nach neun und mehr
Semestern erfolgen (LEWIN et al. 1993a, S. 6f.; 1993, S. 11; 19944, S. 5; 1994b, S. 23).

An den untersuchten Universitdten lief3en sich die Studienabbrecher am haufigsten wegen des
unsicheren Arbeitsmarktes und der damit zusammenhangenden schlechten Berufsmdglichkeiten
exmatrikulieren oder auch, well se an ihrem Studium schlicht kein Interesse mehr hatten. Dies
zeigten sowohl die Mehrfachnennungen als auch die Angaben der ausschlaggebenden
Exmatrikulationsgrinde. Besonders an der Universitdt Kiel reklamierten 59 Prozent ,, Mangd
in der Betreuung durch Dozenten und in der Darbietung des Lehrstoffs® (dies., 1993b, S. 13f.),
doch auch an den anderen beiden Universitdten tauchte dieses Argument bereits an dritter
Stelle auf (Hannover: 42 Prozent, Bayreuth: 38 Prozent — LEWIN et al. 1993a, S. 10 wu.
1994b, S. 24f). Im Allgemeinen unterschieden sich Frauen und Mé&nner darin nicht.® In
Hessen und Nordrhein-Westfalen vertellten sich die Abbruchmotive éhnlich wie in den drel
Universtatsstadten. Doch die Erfahrung hochschuldidaktischer Méangd trat  gegentber
»personlichen Grinden®, , Schwierigkeiten mit dem Studienstoff* und ,,Problemen mit bzw.
Scheitern bel Prifungen” in den Hintergrund. In alen Untersuchungen waren geplante
Studienunterbrechungen und finanzielle Erwégungen fir den vorzeitigen Abgang von
untergeordneter Bedeutung (dies. 1994a, S. 9).

° Die Angaben beziehen sich ausschliefflich auf Universitaten und Gesamthochschulen.
19 An der Universitét Hannover rangierten bei den Abbrecherinnen , personliche Griinde" vor der Kritik an den
fachlichen Studienbedingungen der Hochschule.
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Diejungste HIS-Untersuchung zum Studienabbruch (LEWIN et al. 1995) erfolgte im Studien-
jahr 1993/94 in Form ener Exmatrikuliertenbefragung an 43 représentativ  ausgewahlten
Hochschulen im Westen und — erstmals — im Osten der Republik. Das besondere Interesse der
postalischen Befragung gat der Studiensituation bei der Abbruchentscheidung, der
Studiendauer, den Griinden fir den Abbruch und den daran anschlief3enden Tétigkeiten.

Abbruchquoten wurden neuerlich nicht errechnet, jedoch as Trendmeldung aus dem
Studienjahr 1991/92 und lediglich fir die alten Bundedander mit 29 bis 31 Prozent eines
Studienanfangerjahrganges angegeben (ebd., S. 2). Die jlngste Untersuchung konzentrierte
sgch auf ihre geschlechtsspezifische Vertellung, die se aus den jewells (fachspezifischen)
Antellen der Abbrecher an allen Studierenden (desselben Faches) ableitete. Danach lagen sie
fur die Frauen mit 47 Prozent um fUnf Prozent Gber dem weiblichen Antell an Studierenden,
wahrend ge fir die mannlichen Abbrecher mit 53 Prozent entsprechend niedriger ausfielen
(ebd., S. 10)."* Nur Lehramtsstudiengénge wurden seltener von Frauen als von Méannern
aufgegeben. Auf Fachergruppen bezogen verzeichneten die Rechtswissenschaften zwar den
grofden Unterschied zwischen weiblichen und ménnlichen Abbrecheranteilen, erwiesen sich
jedoch neben Medizin als am wenigsten abbruchgeféhrdet. Etwa drei Viertel der Abbrecher
verlief3en sprach-, kultur- und sportwissenschaftliche, wirtschafts- und sozialwissenschaftliche
oder mathematisch-naturwissenschaftliche Studiengange, wobe die Abbrecherinnen vorzugs-
weise aus den erstgenannten Studienrichtungen stammten (ebd.).

Generdl brachen Studierende in den neuen Bundedéndern ihr Studium zwel Semester friher
ab asin den alten, die bis dahin sechseinhalb Hochschulsemester und fiinfeinhalb Fachsemester
studiert hatten. Im Gegensatz zu den Jahren davor verkirzte sich die Studienzeit der
Lehramtsstudierenden auf durchschnittlich sechs Hochschulsemester. Die Hélfte der
Abbrecher, darunter etwas mehr Frauen als Manner, beendete das Studium bis nach dem
vierten Semester; fast ein Viertel unternahm diesen Schritt jedoch auch noch nach dem achten
Semester. Interessanterweise fassten 37 Prozent der Abbrecherinnen und 30 Prozent der
Abbrecher den Entschluss aufzuhéren unmittelbar nach Studienbeginn; auch 38 Prozent der
ehemaligen Lehramtsstudierenden gehdrten zu den Frihentschlossenen (ebd., S. 171f.).

Die Abbrecher unterschieden sich soziodemographisch von den reguldr Studierenden durch
ihre Familiensituation. Wéhrend von den Letzteren acht Prozent verheiratet waren und genauso
viele mindestens ein Kind hatten (BARGEL et al. 1996), |ebten doppelt so viede Abbrecher,
vorwiegend Frauen, in Ehe und/ oder in Familie mit mindestens einem Kind. Beinahe jeder
flnfte ehemalige L ehramtsstudierende hatte bereits Nachwuchs (LEWIN et al. 1995, S. 15).

" Hierbei sind die Fachhochschulen in den alten Landern eingeschl ossen.
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Verglichen mit friheren Untersuchungen zum Studienabbruch zeigte die jungste Befragung,
dass das Spektrum der Begrundungen fir diesen Verlauf inzwischen noch komplexer
geworden war. Fiuhrte auch vor Jahren sdten ein einzelner Grund das vorzeitige Studienende
herbel, so scheinen sich inzwischen die Folgen wachsender Studentenzahlen, knapper
Studienpldtze und unberechenbarer Arbeitsmarktchancen im aufgekiindigten Studierverhalten
vider abzuzeichnen: Im Zeitvergleich nahmen die ,falschen Studienvorstellungen®, die
»enttduschten Studienerwartungen® und das ,Desinteresse am Studienfach®, aber auch die
» Kritik an der Hochschuldidaktik und den ingtitutionellen Begleitumstanden des Studiums® zu,
an der Berufspraxis orientierte Studienerwartungen wurden lauter und auch finanziele
Engpésse hauften sich. Nur die,,familiaren Grinde*, ein Studium vorzeitig zu beenden, und die
, Uberforderung*, es bewaltigen zu kénnen, dnderten sich kaum. Uber die Halfte der Abbrecher
Ubte zwar Kritik an den ingtitutionellen Studienbedingungen, doch waren die personliche
,Distanz zum Studium“ oder eine Berufsalternative ohne Studium am haufigsten (29 bzw. 14
Prozent) die ausschlaggebenden Griinde, es aufzugeben. Auch ,Uberforderung®, die
Erwartung nachtelliger Arbeitmarktschancen oder ,finanzidle Grinde® gehtrten zu den
entscheidenen Abbruchmotiven. Ehemalige Lehramtsstudierende unterschieden sich von
anderen Abbrechern in erster Linie durch haufiger erwartete ,, schlechte Arbeitsmarktchancen
nach dem Examen®. Wéahrend die ,,Distanz zum Studium® nicht nur in den ersten, sondern auch
noch nach mehreren Semestern studienverlaufsbestimmend sein konnte, steigerte sich die
Bedeutung finanzieler Engpésse mit zunehmender Studiendauer (ebd., S. 24f.).

Fur 16 Prozent der Abbrecher war die Abbruchentscheidung durch ,nichts* aufzuhaten. Am
héufigsten hétten eine “gesicherte finanzidle Unterstiitzung®, ,,bessere Studien- und Prifungs-
bedingungen® und ,,bessere Berufsaussichten dem Abbruch vorbeugen konnen. Letztere wé-
ren fur ehemalige Lehramtsstudierende der grofte Anreiz gewesen (17 Prozent; ebd., S. 28f.).
Dre Viertd von ihnen nahmen nach dem Abbruch eine Berufsausbildung auf oder wurden
beruflich tétig (48 bzw. 27 Prozent). Die meisten (63 Prozent) waren ,alesin alem® zufrieden;
knapp ein Drittel (28 Prozent) strebte auf Dauer erneut ein Studium an (ebd., S. 33, 43 u. 46).

1.3.2.2 Modédlversuch Studienberatung Niedersachsen

Einen indirekten Zugang zum Phanomen des Studienabbruches nahm die nach ihrer Methode
benannten Delphi-Studie von MICKO/ NIPPERT (1984), die dem Aufbau eines
Studienberatungssystems in Niedersachsen voranging. In vier aufeinander aufbauenden
Befragungsrunden mit jewells anonymer Riickmeldung bezogen insgesamt 66 unterschiedliche
Hochschulexperten zur Problematik des Studienabbruches Stellung. Den Ergebnissen dieser
mehr as en Jahr andauernden Ferndiskusson réumten die Autoren den ,Status von
bestmdglich begriindeten Hypothesen® ein (ebd., S. 4), die empirisch zu Uberprifen wéaren. Der
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Menung der Experten zufolge war weniger das ,Vorhandensein bestimmter Studien-
abbruchgriinde* von Bedeutung al's vilmehr ihr Auspragungsgrad oder auch ihre Ahnlichkeit
miteinander. Ubereingtimmend hidlten sie personspezifische ,intellektuelle, emotionale und
soziale Schwierigkeiten® fir abbruchreevant, die sich beispidsweise in ,,Le stungsschwéche”,
» Krisen und Konflikten" oder auch in ,, Kontaktschwierigkeiten* auf3erten. Begrindungen for
Studienabbriiche wurden Uberwiegend auch in Korrekturmal3nahmen erst im Verlauf des
Studiums entdeckter, Uberholter Einstellungen und falscher Erwartungen oder in der
Konsequenz notwendig gewordener , Anderungen in der Studien- und Lebensplanung*
gesehen. Dabel konnten attraktive berufliche Alternativen oder andere dul3ere Umstande von
entscheidender Bedeutung sein (ebd., S. 14f.). Die Expertenbefragung von MICKO/ NIPPERT
gibt enen umfassenden Einblick in das breite Spektrum studienabbruchrelevanter
Begrindungszusammenhange.

1.3.2.3  Arbatsgruppe Bildungd ebend aufe Frankfurt

Mit der Untersuchung zur Prognostizierbarkeit des Studienerfolges beabsichtigte die
» Arbatsgruppe Bildungdebenddufe® an der Universitét Frankfurt zum ,, Aufbau enes Studien-
und Studentenberatungssystems®, aus pradiktiven subjektiven Einstellungen, Leistungs- und
Personlichkeitsmerkmalen eine Beratungsgrundlage fir den weiteren Bildungsweg von
Abiturienten und Studenten zu schaffen (GIESEN et al. 1981, S. 12). Dabei definierte sie den
Studienerfolg in Abhangigkeit von Prifungsnoten und Studienzufriedenheit unter besonderer
Berlcksichtigung subjektiv eingeschétzter Leistung und sozialer Integration. Da der
Studienabbruch, von der Konsequenz irreparabler Prifungde stungen einmal abgesehen, ,eine
qualitativ abgrenzbare Erweiterung des Kriteriums Prifungsnote® darstellte (ebd., S.101),
priften die Autoren die Frage, ob die Methoden zur prognostischen Ermittlung des
Studienerfolges gleichsam indirekt zur Prognostizierung seiner ‘Fehlanzeige' taugten oder ob
dafir primdr andere Merkmalskonstellationen zu beachten wéren. An der bundeswelt
représentativen, prospektiven Langsschnittuntersuchung nahmen Anfang bis Mitte der 70er
Jahre vier Schilerkohorten (N = 3.500) teil, die erstmals wahrend der gymnasialen Oberstufe,
danach in zwe unterschiedlichen Studienphasen und schliefdich nach dem Ende des Studiums
angefragt wurden. Die Ausfallquote der Uber zwdlf Jahre vertellten Panels hielt sich bel
15 Prozent (ebd., S. 19-21).

Das Projekt zeichnet sich nicht nur durch seine langsschnittliche Untersuchungsanlage aus,
sondern auch durch das psychodiagnostische Instrumentarium, das zur Ermittlung der
Prognosen entwickelt wurde. Uber Testskalen wurden zunéchst Wissensbesténde, intellektuelle
Fahigkeiten, Interessen, Eingtedlungen, die Arbetshaltung und die emctionale Befindlichkeit
der Schiler erfasst, aber auch ihre bisherige Schullaufbahn, ihre Schulnoten und der soziale
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Hintergrund ihres Elternhauses. Spater wurden zusdizlich Einschdtzungen der eigenen
Lestungsfahigkeit, der Leistungszufriedenheit, der fachlichen und sozialen Anerkennung und
auch Bewertungen hochschulorganisatorischer und -didaktischer Aspekte sowie besondere
Ereignisse des Studienverlaufs wie Fachwechsd und Studienabbriiche erhoben. Fur
diskontinuierliche Studienverl&ufe lagen zusétzliche Begrindungen vor.

Zur Ermittlung der im Vorfeld des Studienabbruches ersichtlichen , Differenzen wurden die
drei Gruppen der ,, Abbrecher”, der ,,ungefdhrdeten Nichtabbrecher® (Absolventen oder noch
Studierende) und der ,, Abbruchgefahrdeten” (Absolventen oder noch Studierende mit ernst-
haften Abbruchgedanken im Hauptstudium) miteinander verglichen. Dabel kamen varianz-,
diskriminanz- und regressonsanaytische Verfahren zum Einsatz. Analysert wurden die
Testwerte der Abbrecher, die ihr Studium erst nach einer Studieneingangsphase aufgegeben
hatten; das waren 75 Prozent aller Studienabbrecher (ebd., S. 104).

Die Mittelwerte der Abbrecher auf den Prédiktorvariablen zeigten im Vergleich zu denen der
beiden anderen Gruppen durchgangig schlechtere Schulnoten, schwéchere intelektuelle
Fahigkeiten, en geringeres Mal3 an fachlichem Sdbstbewusstsein und an fachlicher und
sozialer Anerkennung. Im Blick auf die Hochschule kritisierten sie vergleichswvei se am meisten
die Studienorganisation. In personlicher Hinsicht verflgten sie Uber ausgepragtere soziale
Fahigkeiten und machiavdlistische Orientierungen als die Nichtabbrecher. Die diskriminanz-
analytisch mogliche Darstellung der Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen auf zwel
Dimensionen trennte einerseits die ungefahrdeten Nichtabbrecher von den beiden anderen
Gruppen, andererseits die Abbrecher von den abbruchgeféahrdet und ungefahrdet Studierenden:
Die erste Dimension stellte die Abbrecher und die Abbruchgefahrdeten den von sich und ihrer
Leistungsstérke Uberzeugten, engagierten, zielbewussten, emotional stabilen, fachlich aner-
kannten und sozia gut integrierten Studierenden gegentiber, die zweite bildete das vergleichs-
weise niedrigere Leistungsniveau der Abbrecher und ihre trotz vorhandener sozialer
BedUrfnisse und Fahigkeiten mangelnde Akzeptanz im Kommilitonenkrels ab. Studienbereichs-
spezifische Analysen erbrachten keine anderen Ergebnisse.

Die Besetzung der Prognosegleichungen fir Prifungserfolg und Studienzufriedenheit mit den
Merkmalsauspragungen der drei Vergleichsgruppen bestétigte die Resultate aus der
Diskriminanzanalyse: Fir beide Kriterien fidlen die Prognosen der Abbrecher am ungiingtigsten
aus. Fur die zu erwartenden Prifungde stungen hoben sie sich von denen der Nichtabbrecher
sark ab und hingchtlich der Studienzufriedenheit glichen sie denen der Abbruchgeféhrdeten.
Zusatzanalysen prognostizierten frihen Studienabbrechern bessere Priifungd el stungen.

Auf der deskriptiv-statistischen Ebene wurden vorléaufig 13 Prozent Studienabbrecher ermittelt,
deren Anteill sich in der Endphase des Studiums schétzungsweise noch um drel Prozent
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erhohen sollte. Die Abbruchquoten variierten je nach Geschlechtszugehdrigkeit, nach dem
sozialen Hintergrund des Elternhauses und nach Studienbereich: Be den Frauen lagen se
etwas hoher als ba den Méannern. Véater mit mittleren Bildungsabschliissen hoben se an im
Gegensatz zu den Vétern, die héhere oder niedrigere Abschliisse erreicht hatten. Studierende
der Rechts- und Wirtschaftswissenschaften brachen ihr Studium am haufigsten ab (20 Prozent),
Naturwissenschaftler halb so oft; die Quote der Sprach- und Gel steswissenschaftler hielt sich in
der Mitte (ebd., S. 102).

Auch die Rangfolge der wichtigsten Studienabbruchgriinde verlief unterschiedlich: Wahrend
die beiden letztgenannten Studienbereiche ihre Angehdrigen primér deren ,,schlechter Berufs-
und Zukunftsaussichten® wegen verloren, fand sich dieser Grund bei den zahlreichen
Abbrechern der Rechts- und Wirtschaftswissenschaften nicht einmal unter den vier wichtigsten;
se gaben ihr Studium vor alem aus ,Desinteresse”, aufgrund , guter nichtakademischer
beruflicher Moglichkeiten® oder wegen ihres ,, Wunsches nach praktischer Téatigkeit” vorzeitig
auf. FUr die Naturwissenschaftler bestand darin der zweitwichtigste Grund zur Studienaufgabe,
wahrend Sprach- und Geisteswissenschaftler an dieser Stdlle ,familidre Grinde* und erst
danach ,Desinteresse” auf3erten. Nur fUr diese Gruppierung stellten ,,personliche Probleme"
einen wichtigen Abbruchgrund dar. Abbrecher aus den Naturwissenschaften kapitulierten
relativ am haufigsten vor den ,, Schwierigkeiten mit dem Lernstoff”; erst an vierter Stelle horten
seaus ,familidren Griinden* auf zu studieren. Auch fur Rechts- und Wirtschaftswissenschaftler
wurden die,, Schwierigkeiten mit dem Lernstoff* schliefdlich abbruchwirksam (ebd., S. 103).

Mit der Begrindung des Studienabbruches beschéftigte sich auch die Analyse von JANSEN/
WERNER (1981), die im Rahmen der weiter oben berichteten L&ngsschnittuntersuchung
Abbrecher, Fachwechder und im Studium Verbliebene nach maxima drel Studiensemestern
miteinander verglich. Die Grunde fiur die frih erfolgten Studienabbriiche, die sowohl in offener
Fragestdlung als auch mit Hilfe standardisierter und nach ihrer Bedeutung zu gewichtender
Vorgaben erhoben wurden, konzentrierten sich bei beiden methodischen Zugéngen auf
unginstige Berufsperspektiven und Lestungsschwierigkeiten; ungeachtet der Vielzahl
einzelner Grinde bildete das Desinteresse bzw. die Interessenverlagerung auf der einen Seite
die dritte Kategorie und entsprach auf der anderen der ,,Lernunlust”. Jedoch erwies sich unter
Standardbedingungen der , Wunsch nach praktischer Tétigkeit* als der wichtigste Grund das
Studium abzubrechen (ebd., S. 98). Inhaltlich decken sich die vier wichtigsten Abbruchgrinde
der Frihabbrecher mit denen aller Studienabbrecher; ihre Rangfolge ist jedoch veréndert: Der
erste erscheint as letzter, der zweite erhélt dadurch den ersten Platz, das an dritter Stelle
folgende moativationale Defizit rangiert generdl allerdings vor den Le stungsschwierigkeiten.

Im Gegensatz zu den Studienabbrechern insgesamt hatten die friihen Abbrecher unter ihnen am
héufigsten Mathematik, Naturwissenschaften oder technische Studienfacher belegt, selten
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padagogen. Ein weiterer Unterschied lag in der Uberzahl der mannlichen Abbrecher gegentiber
dem Anteil der Abbrecherinnen. Im Vergleich zu den Gruppen der Fachwechder und der im
Studium Verbliebenen hatten mehr Studienabbrecher Véter mit akademischen als mit einfachen
Bildungsabschliissen. Das Abbrechern gelegentlich attestierte Defizit an fachlicher Information
und entsprechendem Interesse (GRIESBACH et a. 1977) wurde nicht inhaltlich, sondern der
Intensitdt nach bestétigt. Danach informierten sich die Frihabbrecher zwar Uber Studienfach
und Beruf, setzten sich jedoch wahrend ihrer Gymnasialzeit ,weniger intensv und eher
kurzfristig® (JANSEN/ WERNER 1981, S. 106) damit auseinander und verfligten — wie
Ubrigens auch die Fachwechder — gegenliber den im Studium Verbliebenen Uber weniger
ausgepragte fachliche Interessen. Die Daten aus der Ersterhebung enthielten auch deutliche
Hinweise auf ihre vergleichsweise schwéachere Leistungsfahigkeit und Lestungsmotivation
sowie auf ihre instabilere Emotionalitdt und ihr geringeres Selbstbewusstsein. Allerdings lief3en
sch mit der Methode der Diskriminanzanalyse weder spezifische Schulleistungen noch
psychol ogische Merkmale von Frilhabbrechern absichern (ebd.).

1.3.24  Projekt Bildungdaufbahn Dissel dorf

Im Rahmen einer Untersuchung uber die Einflisse von Startchancen und Verlaufsumstanden
auf den Bildungserfolg anaysert MEULEMANN (1988a, 1988b, 1991) erstere zunéchst fir
den gymnasialen Abschluss und spéter beide fur abgeschlossene und nicht abgeschlossene
Studiengadnge. Auf se konzentrieren sich die folgenden Ausfihrungen. Die bildungs
soziologische Fragestellung ist nicht neu, wohl aber der methodische Zugang, der sie in eine
zeitliche Perspektive rickt, indem er die Abfolge beruflicher und privater Entwicklungen
zwischen dem Schulabschluss und dem Studienende mitberticksichtigt. Daher wurde eine
prospektive Langsschnittstudie konzipiert, fur die erstmals im Jahre 1970 3.240 nordrhein-
westfdische Gymnasiasten des zehnten Schuljahres zu ihrer sozialen Herkunft, ihren
schulischen Eingtdlungen und Aspirationen, ihrer Lestungsfahigkeit und tatsachlichen
Leistung und zu ihrem Lebensplan befragt wurden. 15 Jahre spéter gaben 1.989 von ihnen mit
Hilfe eines detaillierten Lebendaufinventars Auskunft Uber ihren schulischen, beruflichen und
privaten Werdegang (MEULEMANN 19883, S. 4).

In einem ersten Analyseschritt wurden nur die Studierenden betrachtet, die bis zum zweiten
Befragungszeitpunkt ein spétestens zehn Jahre vorher begonnenes Studium beendet hatten
(N = 1.151). Ihre Startchancen erwiesen sich lediglich as schulerfolgsrdevant. Umso
beachtenswerter fir den Studienerfolg wurden die Verlaufsumstdnde. Deren inditutionelle
Aspekte betrafen die Art der gewéhlten Hochschule und damit das Abschlusszid und das
gewdhlte Studienfach. Ihre biographischen Aspekte bezogen sich auf Unterbrechungen des
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Studiums mit ihren Implikationen, beispielsweise auf die Erwerbstétigkeit neben dem Studium
und die dadurch empfundene Studienbelastung. Die Abschlussziele ordnete MEULEMANN
ener sechsstufigen Prestigeskala zu, die Studienfacher fasste er zu funf Studienbereichen
zusammen. Wurden nun Abschluss und Abbruch in Abhéngigkeit des Studienziels und der
Studienfacher betrachtet, zeigte sich generell, dass mit der Ambitioniertheit des Abschlussziels
und der Wahl sérker ,berufsbezogener” gegentber eher , personbezogener Facher die
Studienerfolge abnahmen und die Studienabbriiche (d. s. ,, Wechsdl in Erwerb®) stiegen.™ Eine
Ausnahme hildeten die Lehramter, denn sie verzeichneten im Vergleich zu alen anderen Ab-
schliissen, besonders zu anderen Staatsexaminag, die geringsten Misserfolge (5 vs. 37 Prozent).
Innerhalb der Studienbereiche war die Differenz nicht ganz so grof3: Die ,, Orientierungsfacher”
wie Politik, Psychologie, Soziologie und P&dagogik sowie Naturwissenschaft und Technik
wiesen mit sieben bzw. zehn Prozent im Gegensatz zu den klassischen Professionen, Medizin
und Jura, mit 31 Prozent wider Erwarten die wenigsten Abbriche auf. Die gemeinsame
Betrachtung der beiden ingtitutionellen Faktoren zeigte im Hinblick auf abbruchgefahrdete
Facher unterschiedliche Verteilungen: Die Fachbereiche Wirtschafts-, Naturwissenschaften und
Technik wurden an Fachhochschulen weniger erfolgreich studiert als an Universitdten und fur
die Fachbereiche Sprache und Kultur und die Orientierungsfacher galt das umgekehrte
Verhdltnis. Es wurde aber auch deutlich, dass das Studienfach in Verbindung mit einem
Lehramtsstudienziel im Hinblick auf den Studienausgang irrelevant war, ein Befund, der auf die
Prioritét desimpliziten Berufsziels verweist (ebd., S. 8-14).

Die biographischen Einflisse wurden je nach Bemessung ihrer potentiellen Studienbelastung zu
sechs ,biographischen Typen des Studiums'™® konzentriert. Auch dabe zeigte sich mit
steigender Belastung die Abnahme der Studienerfolge und die Zunahme der Abbriiche: Ohne
Unterbrechung zwischen Schulabschluss und Studienbeginn lag der Prozentsatz der Abbrecher
be ef, mit vorausgegangener Berufsaushildung und Erwerbstétigkeit bei 21 Prozent. Jedoch
wurde in Kombination mit den verschiedenen Studiengangen eine Doppeldeutigkeit dieser
biographischen Belastungen deutlich: Unterbrechungen durch Berufsausbildung oder Erwerbs-
tatigkeit vor oder wahrend der Studienzeit steigerten die Erfolgsguote in den wirtschafts-,
naturwissenschaftlichen und technischen Fachern und bildeten somit en fachbezogenes
Studienkapital, anderersaits senkten sie se in Lehramts-, kultur- und sozia wissenschaftlichen
Studiengéngen, wo sie vidleicht nur fir den Lebensunterhalt niitzlich waren (ebd., S. 16-19).

In ener weiteren Auswertungsphase wurden die Raten des Studienerfolges und des
Studienabbruches als ,konkurrierende Risken nach dem Studienbeginn nach der Sterbetafel-
Methode geschétzt: Das Abbruchrisko besteht generell von Anfang an, bleibt bis zur Dauer

12 Daneben bleibt jeweils ein Rest von Nicht-Abschliissen von etwa fiinf Prozent, der, Bodensatz* von Noch-
Studierenden, offen (MEULEMANN 1988a, S. 11).

13 (1) keine Unterbrechung, (2) Jobs, Gelegenheitsarbeiten, (3) Militar- oder Zivildienst, (4) Erwerbstétigkeit,
(5) Berufsaushildung, (6) Berufsaushildung und Erwerbstétigkeit (ebd., S. 16)
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von 15 Semestern konstant und steigt dann leicht an. Das Erfolgsrisko, das einer
Mindeststudiendauer bedarf, liegt weit dartiber; es beginnt nach 3,5 Semestern, steigt fast bis
zu sechs Semestern, féllt dann und blebt ab zehn Semestern konstant. Bel einer Aufgliederung
der Uberlebenskurve nach angestrebten Hochschulabschliissen erwiesen sich Fachhochschul-
und Lehramtsstudierende der basalen und der weiterfihrenden Schularten als die weitaus
erfolgreichsten, ein Ergebnis, das die Resultate der ersten Analysen bestétigte (MEULEMANN
1988b, S. 4f., 9f. u. Abb. 3 im Anhang).

Eine zentrae Fragestellung galt der Bedeutung der Studienzufriedenheit fir den
Studienausgang. MEULEMANN (1991, S. 225) konnte am Verlauf von Uberlebenskurven bis
zum Abbruch den direkten Zusammenhang mit Zufriedenheit aufzeigen. Um alen ihren
Einfluss zu ermitten, wurden alle damit zusammenhéngenden Variablen in einer COX-
Regression kontrolliert, die das Risko des Examens oder Abbruches im Studienverlauf fir
beide getrennt untersuchte. In die Analyse gingen Variablen der Startchancen (Berufsprestige
des Vaters, Intdligenz, Durchschnittsnote im zehnten Schuljahr, Abitursnotendurchschnitt und
Studienaspiration), der Lebenserfahrungen zwischen Schulabschluss und Studienende im
Hinblick auf berufliche Vorbildungen, Variablen biographischer Belastungen (Zeitpunkt des
Studienbeginns, Studienfachwechsdl, Erwerbstétigkeit wahrend des Studium, Belastung durch
Eigenfinanzierung), des Studienganges und der Geschlechtszugehdrigkeit ein. Dynamische
Verfahren der Ereignisanalyse ermoglichten den Einbezug der Noch-Studierenden, weil sie den
Zeitfaktor der Studiendauer berticksichtigten (N = 1.366). Die Kontrolle des kovariaten
Zusammenhanges zeigte nicht nur den eigenstandigen Einfluss der Studienzufriedenheit auf den
Studienausgang, sondern legte mithin die bildungssoziologischen Bedingungen des Studien-
abbruches offen. Hypothetisch wurden die Studienzufriedenheit, die Startchancen und die
beruflichen Vorbildungen als negative, biographische Belastungen einschliefdlich Studienbeginn
und Fachwechsd als positive Einflisse auf die Neigung zum Studienabbruch gewertet.

Der Einfluss der a's belastend eingeschétzten Erwerbstétigkeit neben dem Studium war fir den
Abbruch substantidll bedeutsamer als der der Studienzufriedenheit, doch fand er mitsamt der
Notwendigkeit der Eigenfinanzierung keine Bestétigung als sein Vehikd. Alle dre Einfluss-
grolRen hatten negative Effekte auf den Abbruch des Studiums. Die Erwerbstatigkeit war auf
der anderen Seite aber auch dem Studienerfolg zutréglich, nicht jedoch die Belastung durch
Selbstsubsistenz. Von den Startchancen hatte nur die Abitursnote spiege bildliche, signifikante
Effekte auf den Studienausgang: die Abbruchneigung minderte sie, den Erfolg stiitzte sie. Die
héufige Kritik an der Aussagekraft von Abitursnoten wurde hier nicht bestétigt. Inhomogene
Effekte zeigte das Berufsprestige des Vaters. Es wirkte zwar dem Abbruch entgegen, ohne
jedoch den Erfolg zu fordern. Die Ubrigen Startchancen, die beruflichen Vorbildungen und die
studienbezogenen Verlaufsumsténde hatten keinen Einfluss auf den Studienabbruch. Die
gewdhlten Studienfdcher waren lediglich erfolgsrelevant. Die Ergebnisse dieser Analyse
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verbuchen den Abbruch des Studiums nicht auf die Studienbedingungen, sondern in erster
Linie auf die eigene Person.

1.3.2.5. Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung Nirnberg

Im Rahmen ener Langsschnittuntersuchung des Ingtituts fur Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung (IAB) zum Ubergang vom Bildungs- zum Beschiftigungssystem setzten sich
STEGMANN/ KRAFT (1988) auch mit dem Problem des Studienabbruches auseinander. Sie
errechneten sain Ausmald und fragten nach der spdteren Beschaftigungssituation der
Abbrecher. Die , Bestimmungsfaktoren fir den Studienabbruch® ermittelten Sie aus deren
individudlen, vorab erhobenen Schulleistungs,- Studien- und Eingtdlungsmerkmalen — und
bewusst nicht aus den unterstellten, retrospektiv rationalisierten subjektiven Begrindungen.
Dazu wurden zwei Gruppen junger Leute herangezogen, die ihre Studienberechtigung
entweder im Jahr 1976 (N = 5.200) oder bis Ende 1985 erworben hatten und zu diesem
Zeitpunkt 23 bis 24 Jahre alt waren (N = 7.500). Die zwischen 1976 und 1986 in drei Wellen
und fir beide Gruppen gleichzeitig durchgefiihrte postalische Befragung erzielte trotz der
Ublichen Panelmortalitét beachtliche Riicklaufquoten. Danach lag die Abbrecherquote bei den
Studienberechtigten des Entlasgahrganges 1976 neun Jahre spéter bei durchschnittlich zehn
Prozent; nur der Frauenanteil war leicht erhoht. Ubertraf der prozentuale Anteil der erhobenen
Merkmale, der auf die Teilgruppe der Abbrecher entfiel, diese Quote, wurden daraus Hinweise
auf abbruchrelevante Faktoren abgeleitet.™

Fir den Bereich schulischer Leistungen lie3 sich mit diessr Methode zeigen, dass die
Prozentanteile der Abbrecher mit schlechter werdenden ZVS-Notendurchschnitten und
Mathematiknoten anstiegen. Unter ihnen befanden sich relativ mehr Abiturienten mit Fach- als
mit algemeiner Hochschulreife. Das Studienprofil der Abbrecher zeigte einen Uberhang an
Fachhochschilern, vor allem Ingenieurwissenschaftler, wenig Lehramtsstudierende, an
Universitéten eher Wirtschaftswissenschaftler und Mathematiker, jedoch kaum Studierende der
Fachrichtungen Medizin, Pharmazie, Chemie, Biologie oder Elektrotechnik. Der Wechsd des
Studienfaches stellte kein, die Unterbrechung des Studiums dagegen das grofite Risiko fir den
Studienabschluss dar. Vor Beginn des Studiums absolvierte betriebliche Berufsausbildungen
minderten dieses Risko nicht. Im Hinblick auf die Varianten sozialer Herkunft fie die Quote
der Abbrecher mit einem Elterntell im Arbeterstatus am hochsten aus. — Studienunter-
brechungen und schwache Schulleistungen fanden sich bei den Abbrecherinnen noch haufiger

!4 Diese Methode ist insofern problematisch, als die absoluten Haufigkeiten der erhobenen Merkmale nicht
ausgewiesen sind und die prozentuale Verteilung unterreprasentierter Merkmale zu einer Aufbléhung der
entsprechenden ,, Abbrecherquoten® fihrt. Dadurch kénnte der irreflihrende Eindruck einer bedeutsamen
Haufung entstehen.
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als bei ihren Kommilitonen. Uberdies brachen sie éfter und vorwiegend in den Fachern Forst-,
Agrar- sowie Soziawissenschaften und Medizin en Universitétsstudium ab.

Die Studienmativation und die berufliche Ziesetzung der spateren Abbrecher enthielten
ebenfalls abbruchrelevante Hinweise: So erhdhten uneindeutige Studierwiinsche sowie eine
mangeinde oder nur partielle Identifikation mit dem Studienfach die Abbrecherquote.
Uberwiegend Frauen hatten im Blick auf die Wahl ihres Studienfaches keine feste Vorgtellung.
Wer as Studienabschluss ein Magisterexamen oder ein Fachhochschuldiplom anstrebte, war
haufiger unter den Abbrechern zu finden als einer, der zu pomovieren beabsi chtigte; wobel die
Frauen unter ihnen &fter auch von enem Universitétsdiplom Abstand nahmen. Im Hinblick auf
berufliche Wertmalistdbe standen bei den Abbrechern Aufstiegswinsche und Autonomie-
bestrebungen héher im Kurs als soziale Orientierungen.

Be Studienabbrechern in hoheren Semester zeigten sich im Vorfeld vermehrt Informations-
[Gcken im Studium und eine starke Vereinnahmung durch dasselbe. Berufliche Perspektiven
nach dem Studium waren dagegen aul3er Reichweite. So ist es nicht verwunderlich, dass die
spéateren Abbrecher unglinstige Berufsaussichten nicht in héherem Mal3e flrchteten als andere
Studierende, zumal se sich bel subjektiv angemessenem finanziellen Ausgleich auch die
Ubernahme einer aushildungsinadaquaten Téatigkeit vorstellen konnten. Zu regionaler Mobilitét
waren sie allerdings weniger bereit.”

Die berufliche Qualifikation der meisten Studienabbrecher (43 Prozent) bestand in einer
betrieblichen Berufsausbildung, die ein Drittd von ihnen alerdings bereits vor Beginn des
Studiums absolviert hatte. Zunéchst fanden die meisten von ihnen (52 Prozent) eine einfache
bis mittlere Anstdlung im O&ffentlichen Dienst oder in der Industrie, vorwiegend in
Gesundheitsdienst-, Verwaltungs- und Buroberufen; en Tell machte sich sdbststandig
(9 Prozent). Zum letzten Befragungszeitpunkt wurde der grofdte Zuwachs bei gehobenen bis
leitenden Positionen beobachtet, wobel die Manner tellweise in die Industrie abwanderten. Die
befristeten  Arbetsverhdtnisse hatten abgenommen, mehr von den Frauen waren
tellzeitbeschaftigt. Insgesamt waren bis dahin mehr alsdrel Viertel der Abbrecher (77 Prozent)
erwerbstétig;, von Erwerbdosigkeit waren se dhnlich haufig betroffen wie die
Hochschulabsolventen (8 vs. 9 Prozent). Jedoch arbeiteten prozentual doppelt so viee
Abbrecherinnen wie Absolventinnen (22 vs. 11 Prozent) im eigenen Haushalt; se hatten auch

*Dje Ergebnisse aus der zweiten Stichprobe blieben in diesem Zusammenhang weitgehend ausgeklammert, da
hier Abbrecher und Unterbrecher (13 %) konfundiert waren. — Fr die Diskontinuitét ihres Studienverlaufs
bestétigten sich die prognostischen Hinweise aus den Schulnoten und der Bildungsherkunft. Fehlende
Studienabsichten im Vorfeld der Studienaufnahme zogen besonders unter den Frauen in htherem Male
Studienunterbrechungen bzw. -abbriiche nach sich als gegenteilige V oraussetzungen. Wiederum erwies sich
die stérkere Gefdhrdung eines Fachhochschulstudiumsim Vergleich zu einem Universitdtsstudium. Ein
L ehramtsstudium wurde allerdings doppelt so haufig abgesetzt wie im Entlasgahrgang 1976. Familidre
L ebensverhéltnisse mit Partner/in und Kind waren in der Gruppe der 23-24jéhrigen aufféllig stark verbreitet
(STEGMANN/ KRAFT 1988, S. 502f.).
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ofter Kinder (37 vs. 22 Prozent). Vergleichsweise hatten Hochschulabsolventen ein héheres
Einkommen als Studienabbrecher, doch verdienten Hochschul absolventinnen im Durchschnitt
nicht mehr Geld als mannliche Studienabbrecher (ebd., S. 503ff.).

Da sich unglnstige soziale Herkunftsbedingungen, schwache Schulleistungsnachweise, unklare
und mit Unterbrechungen durchgefiihrte Studienplane und mangelnde berufliche Perspektiven
Uberproportional zur Abbrecherquote verhielten, konnen sie as abbruchrelevante Hinweise
gelten.

1.3.2.6  Hochschulspezifische Einzelprojekte

Eine Rethe von Forschungsarbeiten zum Studienabbruch sind aus aktuellen Anl&ssen und in
explorativer Absicht entstanden. Sie zeichnen sich durchweg durch enen ingtitutions- und
teillweise studienfachspezifischen Untersuchungsansatz aus. Alle betrachten den Studien-
abbruch implizit als enen Prozess, der vor allem durch die Studienbedingungen an der
Hochschule, aber auch durch weitere Lebensumstdnde bedingt ist. Ihr Reflex auf die
personliche Studiendisposition vor dem bzw. wahrend des Studiums deckt biographische
Einschnitte, wie im Falle der ‘broken home—Situation be SELZER et al. (1985), oder
Nachwirkungen familialer Sozialisation auf, beispielweise verstarkte soziale Anschlusswiinsche
oder die Vorstellung, das Studium ordne sich selbstverstandlich und muhelosin den gewohnten
Alltag ein. Unter dem Eindruck der von SCHINDLER (1997) festgestellten Gite der
Studienfachwahl mag sich daher in der Konfrontation mit einem stark strukturierten
Studiengang wie der Betriebswirtschaftdehre (BWL) mit vorgegebenen Leistungskontrollen
eine doppelte Uberforderung eingtellen, die den Studierenden moglicherweise die erste
Entscheidung mit 1angerfristigen Konsegquenzen abverlangt.

Die Vorschlage der Betroffenen zur Anderung der Lage finden sich in dem Pladoyer von
SCHOLZ/ SCHITTENHELM (1994) fur ene offene Hochschule, die sich um ihre
Studierenden kiimmert: Alma mater ist gefragt. Die andere Mdglichkeit besteht im Ergreifen
ener Alternative. Etwa die Hélfte der befragten Abbrecher wechselte zu einem nicht-
akademischen Bereich Uber, die anderen nahmen ein anderes Studium auf oder wechsdten
auch nur das fachliche Niveau (DICHTL et al. 1990).

SCHINDLER (1997, S. 8 u. 65) stelt saeine Befunde in einen jugendsoziol ogischen Bezugs-
rahmen und erlautert daran die Funktion des Studiums als ,transitorische Lebensphase®, die
sch auch dazu eignen kann, den Orientierungsbedarf der Studierenden zu saturieren. In
methodischer Hinsicht ist diese Untersuchung die bemerkenswerteste, weil sie qualitative und
guantitative Untersuchungverfahren langsschnittlich verbindet und daher geeignet i,
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Entwicklungsverlufe nachzuzeichnen. Thre empirische Basis ist alerdings sehr schmal. Diesen
Mangd haben auch die Tiefeninterviews von SELZER et al. (1985), zumal die Konzentration
auf wenige Studienfacher den Blickwinkd zusétzlich einengt. Da se als Studentenprojekt
entstanden sind, werden alerdings geféhrdende Soziallagen und erlebte indtitutionelle
Misssténde besonders deutlich. Dies aufzuzeigen gelingt SCHOLZ/ SCHITTENHELM mit der
Auswertung von Haufigkeitsverteilungen postalisch erhobener Daten in dhnlicher Weise. Auch
die Untersuchung vorzeitig abgegangener BWL-Studenten war retrospektiv angelegt und
wurde deskriptiv-statistisch  ausgewertet. Kontrollgruppen wurden Uberwiegend nicht
einbezogen. Trotz zahlreicher Hinweise auf Zusammenhange des Studienabbruches, ein Vortell
von Autopsie- und Fallstudien, ist die Geltungsbreite dieser Ergebnisse als sehr eingeschrankt
zu betrachten. Die Projekte werden nachfolgend einzeln vorgestelit.

(1) Studentenprojekt Sudienabbruch Gief3en

Die anfangs der 80er Jahre in einem soziologischen Seminar zu ,, Theorie und Praxis von
Tiefeninterviews' an der Universitdt Gief3en projektierte Studie zum Studienabbruch erfasste
diese Problematik unter exemplarischem Einsatz der erarbeiteten qualitativen Methode. Zur
Erkenntnis der ,Uberindividuellen Problematik eines Fokus und dessen Mechanismus® wurde
dem Analysebefund von Einzelinterviews mit anschlief3enden Vergleichen gegeniiber dem mit
,oberflachlich bleibenden sandardiserten Verfahren® gewonnenen in  der  bisherigen
Forschungspraxis der unbedingte Vorzug zuerkannt (SELZER et al. 1985, S. 60). Nach
Sichtung der abbruchrelevanten Fachliteratur vermuteten die Autoren hochschulbedingte und
biographische, aber auch 6konomisch und arbeitsmarktspezifisch begriindete Motive fur den
Studienabbruch. Insgesamt wurden zehn Studierende unterschiedlicher, jedoch nicht
mathematischer, natur- oder ingenieurwissenschaftlicher Fachrichtungen, die ihr Studium
mehrheitlich nach mehr als finf Semestern abgebrochen hatten, befragt. Schwerpunkte des
dafir entwickelten Letfadens bildeten die Studienphase, der biographische Hintergrund,
personliche Orientierungen, die Grinde und die Verarbeitung des Dropout sowie — als Einstieg
— die aktudle Situation. Die halbstrukturierten Interviews wurden zunéchst inhaltsanalytisch
und auf dieser Bas's ,, psychoanal ytisch-hermeneutisch® ausgewertet.

In biographischer Hinsicht wiesen die Ergebnisse fir ale Probanden eine broken home-
Problematik auf, das heif, alle sammten aus unvollsténdigen oder zerritteten Familien-
verhdtnissen. Der Indtitution Universitét wurden gravierende Mangel angdastet, die den
bereits bei Studienbeginn erforderlichen ,,Balanceakt zwischen Autonomie und Abhéngigkeit”
scheitern lief3en: unlberschaubare Organisationsstrukturen schufen Orientierungsprobleme,
fachlich und sozial inkompetente Hochschullehrer verhinderten erwartete personliche
Beziehungen, die Massenuniversitdt mit ihrer ,,unmenschlichen Architektur® forderte tUberdies
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Anonymitét und Isolation. Alle Befragten kritiserten die Theorielastigkeit der Studieninhalte
und fehlende externe Leistungsanforderungen. Der Leistungskonflikt verstérkte sich durch
unerreichbar hoch gesteckte eigene Leistungszide, die Arbetsstérungen oder eine ganzliche
Leistungshemmung zur Folge hatten. Die Mentalitét des Versagens fand durch den
Studienabbruch zusdtzliche Bestétigung. Obendrein galt der Studentenstatus als ein Privileg,
das erneute Studienwtinsche mativierte und dessen Verlust auch im Hinblick auf angestrebte
Berufskarrieren ldentitdtskrisen und Unzufriedenheit audsen konnte. Auf3erdem wurden
finanzidle Einbuflen durch verdnderte BafoG-Modalitdten und die daraus entstandene
Notwendigkeit von Erwerbsarbeit zur Begrindung von Studienabbriichen, zumal die mit der
finanzidlen ‘Gegenleéstung zum Studieraufwand verbundene Belohnungss und
Motivationsfunktion ausfiel (ebd., S. 137ff.).

Generell waren sch SELZER et a. (1985) darlber enig, dass es den typischen
Studienabbrecher nicht gibt, da jewells die Konstellation verschiedener Faktoren letztlich zum
Abbruch eines Studiums fuhrt. Sie werteten ihn als eine wichtige, zum Befragungszeitpunkt
noch unabgeschlossene Lebensphase, die von der Umstrukturierung einmal gefasster Berufs-
und Lebensziele und der Modifizierung des Selbstbildes begleitet ist.

Abgesehen von der defizitiren Studienvorbereitung durch die Schule wurden auf
ingtitutioneller Seite folgende Orientierungsmaldhahmen zur Optimierung von Studien-
information empfohlen (ebd., S. 151-156):

— verlangerte Studieneinfuhrungswochen

— Tutorien im Grundstudium

— prufungsvorbereitende Veranstaltungen

— bessere Informationen zu Themengebieten
— studienbegleitende Beratung.

Daneben sollten Mdglichkeiten zur Einrichtung studentischer Selbsthilfegruppen, fir Angebote
von Gruppenarbeit, verbalen Feedbacks auf studentische Leistungen, von Tellnahme an
Forschungsprojekten, arbeitsplatzfreundlicher Gestaltung von Arbeitsraumen, der Heran-
fihrung an die ,Kunst des abstrakten Denkens’, individueler Lestungsforderung und
finanzidler Studienunterstiitzung durch das Baf6G erwogen werden.

(2) Ausstieg aus dem BWL-Sudium Mannheim

Ende der 80er Jahre hérte etwa die Halfte der Studierenden des Studienganges
Betriebswirtschaftdehre (BWL) an der Universitédt Mannheim vorzeitig mit dem Studium



52

dieses Faches auf. Diese hohe Abschmelzquote veranlasste das universitdtseigene Ingtitut fr
Marketing zu einer fachbezogenen empirischen Untersuchung mit dem Ziel, Auspragungen und
Ursachen dieser Studienabbriiche aus der Sicht der Betroffenen sowie deren Studiensituation
zum Zetpunkt des Abbruches zu analyseren und im Anschluss daran Empfehlungen zur
Reduzierung der Abbruchquote formulieren zu kénnen. Die schriftliche Befragung der 1.024
erreichbaren BWL-Studierenden, die in eéinem Zeitraum von zwei Jahren ohne Examen aus
diesem Studium ausschieden, stellte bel einer Rucklaufquote von 37 Prozent und unter Abzug
der blof3en Hochschulwechder eine Auswertungsstichprobe von 316 Probanden bereit. Relativ
zur Abschmezquote belief sich die Abbruchquote aufgrund der empirisch ermittelten
Verteillung auf 42,5 Prozent (DICHTL et al. 1990, S. 3f.).

Die durchschnittliche Studiendauer der Abbrecher betrug vier Semester; sie war bel Frauen
kirzer als bei Mannern; nach dem dritten Fachsemester hatte bereits die Hélfte von ihnen den
Studiengang verlassen. Der frihe Abbruchzeitpunkt wurde mit der starken Verschulung des
Grundstudiums und dem durch das Vordiplom frihzetig offenkundigen Leistungsstand in
Zusammenhang gebracht. Gleichwohl schieden etwa zwe Drittel der Abbrecher — Frauen
héufiger als Manner — freiwillig aus, wahrend en Drittd von ihnen seinen Priifungsanspruch
verloren hatte. Als Anlasse fur den Studienabbruch wurden etwa in gleicher Haufigkeit
(44 Prozent) Studienfachwechsdl an der Universitdt Mannheim oder auch andernorts benannt.
Neun Prozent zogen es vor, das BWL-Studium auf eéinem niedrigeren Niveau fortzusetzen, und
38 Prozent beschlossen das Ende ihrer Studienzeit. Unter den Letztgenannten waren Frauen
Uberreprasentiert (48 vs. 31 Prozent) (ebd., S. 11f.).

Die Uberprifung der finanzidlen Lage und der Wohnsituation der ehemaligen BWL-
Studierenden legte keine abbruchrelevanten Indikatoren nahe. Auffalig war lediglich der Wert,
den das Wohnen be den Eltern eénnahm und der die soziale Integration an der Hochschule in
Frage zu stellen schien.

Von den 29 Griinden fUr die vorzeitige Aufgabe des Studiums, die vorwiegend in studien-
spezifischen, personlichen, sozialen und famili&ren Bereichen, aber auch in gesundheitlichen,
finanziellen oder anderen Problemen vermutet wurden, erwiesen sich diedrel |etztgenannten als
bedeutungdos. Die Uberdurchschnittlich als wichtigste eingestuften Abbruchgriinde lagen in
den dreé anfangs genannten Bereichen: Dabei kamen der ,Uberfillung von Lehrveran-
staltungen, der , Anonymitét des Hochschulbetriebes®, den , enttauschten Erwartungen” und
der ,fehlenden Mdoglichkeit zur geistigen Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff* die hdchsten
Range zu. Durch die Differenzierung der Abbruchgrinde nach Abbruchanldssen und
Geschlechtszugehorigkeit variierte ihre Vertellung kaum (ebd., S. 17ff.). Mal3nahmen zur
Verbesserung der Studiensituation wurden von den Abbrechern vor alem in einer grindlichen
Information zu Studienbeginn, differenzierten Orientierungshilfen wahrend des Studiums, im
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Erlernen effizienter Lerndrategien, in Ubersichtlichen Studienbedingungen und in der
Maoglichkeit legitimer Ausstiegsmoglichkeiten vor dem Abschlussexamen gesehen. DICHTL
et a. pladierten daher abschlief?end fir bessere Rahmenbedingungen, eine intensivere
Betreuung wahrend des Studiums und fur ein Angebot von Ausstiegsmaglichkeiten.

Zum Befragungszeitpunkt studierten schliefdich 50 Prozent der BWL-Abbrecher ein anderes
Fach, 38 Prozent nahmen eine Berufsausbildung oder eine berufliche Tétigkeit wahr und
jewells sechs Prozent gingen einer sdbststdndigen gewerblichen Tatigkeit oder
Gelegenheitgobs nach (ebd., S. 23f.).

(3) Hochschulprifstand Berlin

Das Berliner Forschungsprojekt fokussiert seine Fragestellung zur vorzeitigen Exmatrikulation
auf universtatsbezogene Abbruchursachen und leitet aus diesen Erkenntnissen auch
Schlussfolgerungen fir gegensteuernde, ingtitutionelle Mal3nahmen ab. Dabe liegt das
besondere Augenmerk auf der geschlechtsspezifisch unterschiedlich erlebten Studiensituation
und dem moglicherweise damit zusammenhangenden Abbruchverhalten. Abgesehen von
»ausgesprochenen Manner- und Frauenstudiengangen® (SCHOLZ/ SCHITTENHELM 1994,
S. 16) konnen bestimmte Studienbedingungen nicht nur Anlass zur Benachtelligung, sondern
darUber hinaus zum Studienabbruch von Frauen geben. Aufgrund der Forschungditeratur zur
Studiensituation weiblicher Studierender werden bereits die Unterreprasentanz von Frauen in
der Lehre, die nachlassige wissenschaftliche Betreuung und Forderung von Studentinnen, die
Missachtung ihres eher kommunikativen Arbetsstils bis hin zu ihren schlechteren Arbeits-
marktchancen as Studienerschwernisse in der von Ménnern dominierten Hochschule belegt.
Uberdies gelten dort Frauenprobleme leichthin als Folge , perstnlicher Unzuldnglichkeit* und
liegen nicht etwa in der Konsequenz , struktureller Missstande® (ebd., S. 17-20 u. 48).°

SCHOLZ/ SCHITTENHELM befragten im Jahre 1993 eine nicht représentative Stichprobe
von knapp 1000 Studierenden der Freien Universitét Berlin postalisch, etwa gleich viele Frauen
und Ménner, die wegen Studienabbruches oder nicht erfolgter Riickmeldung nach mindestens
enjahriger Studienzeit exmatrikuliert worden waren. 263 Uberwiegend von Abbrechern
stammende Fragebdgen wurden mit Hilfe prozentualer Haufigkeitsverteilungen der nominalen
oder ordinalskalierten Variablen ausgewertet. Die Angaben der Wechder und eniger
Absolventen dienten teillweise und unter Vorbehalt als Vergle chsdaten.

16 Die Autorinnen berufen sich auf: KRUEGER, H. 1984, 1989; BATHE, S./ BIERMANN; I. 1989,
SCHULLER, J. 1992; JANSHEN, D./ RUDOLPH; H. 1987; METZ-GOCKEL, S. 1985; SCHEIBER, A.
1992; DIPPELHOFER-STIEM, B. 1987; VOLLRATH, M. 1988.



Mit acht versus zehn Hochschulsemestern wurde die gemeinhin kirzere Studienzeit der
Abbrecherinnen bestétigt; mit nur 33 Prozent jedoch nicht der mehrheitlich erfolgende
Abbruch wahrend der Frihphase des Studiums. Im Hinblick auf die Vorbedingungen des
Studiums stuften die Abbrecher und die Wechder die Studienpropédeutik durch die Schule
deutlich schlechter ein als die Absolventen. Erstgenannte waren auch wahrend des Semesters
grofdtenteils erwerbstétig, ohne ihr Studium dadurch finanzidl besser absichern zu kénnen als
die Absolventen. In diesen Hinsichten unterschieden sich auch Abbrecherinnen und Abbrecher
nicht nennenswert voneinander.

In der Beurteilung ihrer Studiensituation hoben die Abbrecher verschiedener Fachrichtungen
mehrheitlich (83 Prozent) die mangel hafte Berufsvorbereitung beziehungsweise den fehlenden
Praxisbezug hervor. Insbesondere in den vermehrt von Frauen belegten Sprach-,
Kommunikations- und Soziawissenschaften galt die verstérkte Kritik auch dem Aufbau und
der Struktur des Studiums. Zwar wurde das soziale Klimain den verschiedenen Fachbereichen
unterschiedlich bewertet, generdll jedoch nicht zum Nachteil der Studentinnen. Im Hinblick auf
die Gleichbehandlung von Studentinnen und Studenten durch Lehrende zeigte sich en
wechsdlsatig unterstellter Vorteil fur die jewells anderen. Abbrecherinnen und Abbrecher
waren sich jedoch einig Uber den schwereren Stand der Frauen im akademischen Betrieb.
Beispidsweise hidten ale Befragten mannliche Diskussonsbeitrége fur eher akzeptiert als
weibliche und betréchtlich mehr Abbrecherinnen nannten Schwierigkeiten beim Reden (38 vs.
22 Prozent). Ein weiteres personliches Problem von ihnen lag in der Koordination von Studien-
und Familienpflichten (26 vs. 9 Prozent) (ebd., S. 43-46).

Von den 35 vorgegebenen Abbruchgriinden entfiden die haufigsten Nennungen auf den
Wunsch nach einer praktischen Téatigkeit (48 Prozent), die Theoridastigkeit und Abstraktheit
des Studiums, das soziale Klima an der Universitét (je 41 Prozent), auf die Uberfullung der
Veranstaltungen (40 Prozent) und auf die schlechten Arbeitsmarktchancen (35 Prozent). Unter
den drei ausschlaggebenden Abbruchgriinden rangierten das theoretische Studium und das
soziale Klima mit 23 resp. 22 Prozent der Nennungen an der Spitze, die schlechten
Arbetsmarktchancen und der Wunsch nach einer praktischen Tétigkeit folgten mit jeweils
18 Prozent. Fir jewells 16 Prozent der Probanden trugen Zweifd an der personlichen
Studieneignung, Uberflllte Lehrveranstaltungen und die Schwierigkeit, das Studium und die
notwendige Erwerbstétigkeit miteinander zu vereinbaren, entscheidend zum Abbruch ihres
Studiums bei. Die Haufung der Abbruchgriinde differierte nicht nur nach Fachbereichen,
sondern auch nach Studienphasen. Wahrend das soziae Klima und falsche Studienerwartungen
haufig einen frihen Studienabbruch begrindeten, bedingten das nachlassende Fachinteresse,
finanzielle Schwierigkeiten und schlechte Arbeitsmarkichancen eher den spéteren Abbruch.
Abbrecherinnen und Abbrecher nannten kaum unterschiedliche Abbruchgrinde; doch Frauen
gaben ihr Studium seltener wegen nachlassenden Fachinteresses oder Prifungsschwierigkeiten
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(26 vs. 37 Prozent resp. 7 vs. 13 Prozent) als wegen des von Anonymitdt und
Konkurrenzdruck bestimmten sozialen Klimas (43 vs. 38 Prozent) oder zu langer Studiendauer
(29 vs. 13 Prozent) auf. Als entscheidende Abbruchgriinde stellten sie das unverbindliche
soziale Klima (26 vs. 15 Prozent), hochschuldidaktische Defizite (14 vs. 4 Prozent) und nicht
etwa Familienpflichten heraus (ebd., S. 35-38).

Nach Verénderungsvorschlagen gefragt, wiesen die Abbrecher insgesamt zur besseren
Koordinierung ihrer Studien-, Erwerbs- und Familiensituation auf die Einrichtung des Status
as Teilzetstudierende hin. Aul3erdem lief}e sich die Studiensituation je nach Fachbereich
bedarfsgerecht optimieren: durch finanziellen Ausgleich, fachspezifische Briickenkurse, klare
Studienordnungen, durch kleinere Veranstaltungen, verstérkten Praxisbezug der Studien-
inhalte, die Einrichtung von Tutorien, die Moglichkeit zur Kinderbetreuung und vor allem
durch ene hohere hochschuldidaktische Kompetenz der Lehrenden. Ein  spezieles
Veranstaltungsangebot fir Frauen wurde weitgehend abgelehnt. Zur Senkung der
Abbruchquote pladieren SCHOLZ/ SCHITTENHELM schlieldlich fur eine offene Hochschule,
die ihre ingtitutionellen Vorgaben weniger an ditéren Vorstdlungen as vidmehr an den
Bedirfnissen und Problemen der Studierenden ausrichtet.

(4) Saatliches Sudienbegleitprojekt Regensburg

In sainer Untersuchung zu biographischen, sudienbedingten und aul¥eruniversitéren
Einflussfaktoren auf den Studienverlauf und ,spezidl auf die Bewdltigung von
Studienproblemen”  behandelte SCHINDLER (1997, S. 1) den Studienabbruch as enen
Tellaspekt dieser generellen Fragestellung. Zur Ermittlung relevanter Faktoren diente eine
Methodentriangulierung: ein Fragebogen zu Studienbeginn, ein eénwochiges, halbstrukturiertes
Tagebuch in der Mitte jedes Semesters und am Semesterende ein themenzentriertes Interview.
An de im Wintersemester 1990/91 begonnenen qualitativen Langsschnittuntersuchung
beteiligten sich zunachst 69 Studienanfénger der Universitdt Regensburg, von denen im (nur
einsaitig begrenzten) Untersuchungszeitraum mindestens 13 ihr Studium vorzeitig und ohne
weitere Studienabsichten aufgaben. Diese Abgénger, die Uberwiegend Betriebswirtschaftd ehre
(BWL) studiert hatten, schieden alle wahrend des Grundstudiums aus, wurden jedoch an der
Zeitschranke zweisemestriger Fachstudiendauer nach ,frihen” oder ,spdten“ Abbrechern
sortiert. Schliefdlich wurden ihre Entwicklungsprozesse bis zum Studienabbruch, insbesondere
studienbedingte Faktoren, individuelle Probleml dsungsstrategien und die subjektive Bedeutung
des Studiumsin der Lebensphase, auf der Basisvon jedrel Fallstudien (!) analysiert.

Der frihe Studienabbruch hing in alen dre Fadlen mit unterschiedlich motivierten
Schwierigkeiten zusammen, die fachlichen Leistungsanforderungen zu bewdtigen. Die



56

entscheidende Ursache dafir wurde auf die Problematik der Studienfachwahl fokussiert, well
ihr keine , echten Entscheidungen” zugrunde lagen. Weder als,,NotlGsung* noch als Garant fir
das gewlinschte Berufsziel noch als Fortsetzung schulischer Erfahrungen bewahrte sie sich bel
der fur die Studienmotivation und den Studienerfolg unverzichtbaren Identifikation mit dem
Studienfach (ebd., S. 20). Da der Lebensschwerpunkt der Frihabganger weder beim Studium
noch in der Hochschule lag, mangelte es ihnen auch am potentidl integrationsfordernden,
sozialen Austausch mit anderen Studierenden.

Auch die dre ,spaten* Studienabbrecher zeichneten sich durch eine ,kaum reflektierte”
Studienfachwahl aus. Mit sekunddren Studienziden verbundene Abschlusswiinsche konnten
die schwachen Fachinteressen nicht kompensieren, was zum detigen Abbau der Studien-
motivation fuhrte. Lestungsschwierigkeiten und -misserfolge sowie daraus resultierende
Motivationsdefizite und Konzentrationsschwachen trugen mal3geblich zum Abbruch des
Studiums bel, wahrend die soziale Integration in die Hochschule dafiir bedeutungslos war.
Auch ene frihere Berufsausbildung oder Erwerbstétigkeit neben dem Studium konnten keinen
Studienabbruch verursachen, verstérkten jedoch die Abbruchkrise, da berufliche Erfahrungen
as Malistab fur die Praxisrdlevanz von Studienanforderungen herangezogen wurden.
Schliefdich wurde der vorzeitige Abgang von den Betroffenen nicht nur erleichternd, sondern
auch mit Bedauern erlebt.

SCHINDLER diskutierte die Problematik des Studienabbruches nicht nur auf der individudlen
Ebene, sondern auch in ihrer Verschrankung mit gesdlschaftlichen und politischen
Rahmenbedingungen: Bel alen Abbrechern zeigten sich Studienprobleme in der Studien-
eingangsphase. Sie resultierten selten aus auf3eruniversitéren Lebensbereichen. Berdts die
Wahl der Studienféacher lief? eine fundierte, selbststédndige Entscheidung vermissen. Potentiell
subsididre Maligaben wie sozidle Kontakte an der Hochschule entfiden be  der
Ausainandersetzung mit den Studienanforderungen weitgehend, weil das Studium nicht
Lebensmittelpunkt war und als ,transitorische Lebensphase’ (ebd., S. 8) neben anderen selbst
zu gestaltenden und zu verantwortenden Lebensbereichen ein Verhaltensmuster aufnahm, das
die Studierenden der 90er Jahre sat ihrer Kindhet kannten: aus einem ,,umfangreichen und
weiterhin wachsenden Angebot an Aktivitdtsmdglichkeiten® auszuwahlen zu kénnen. Wo sich
diese individuele Ebene mit der gesellschaftlichen verschrankt, eigene Lebensablaufe in
strukturelle Gegebenheiten sdlbststéndig enordnen zu missen, ohne dass in gesamt-
gesdllschaftlicher Sicht Zukunft abschatzbar oder wenigstens ProblemlGsungsstrategien in
Krisen und Konflikten vorhanden wéren, hat das Individuum zwar vermehrte Chancen zur
Selbstentfaltung, ist aber auch zu ,,eénem wachsenden Mald an Eigenleistungen® (Honneth
1992, S. 19, zit. n. Schindler 1997, S. 57) aufgefordert. Daher wurde das Studium der
vorzeitigen Abganger as,, Klarungs- und Suchphase’ (ebd., S. 65) interpretiert, in der das vor
Studienbeginn  Versdumte nachgeholt werden konnte: die Klarung der Studien- und
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Fachwahlmoative und das Einholen und Verarbeiten von Studieninformationen. Im Prozess der
mit diesen Aktivitdten verbundenen personlichen Entwicklung wurden dann auch wieder
berufliche Préferenzen oder Téatigkeiten vor Studienbeginn bedeutsam. Alle Abbrecher
wandten sich schliefdich nichtakademischen Studien-, Ausbildungs- oder Berufsrichtungen zu.

Die Empfehlungen des Autors gelten vor allem der Unterstiitzung der ,, Kldrungs- und Such-
phase’ durch ,, Studieneingangsveranstaltungen mit einer problemorientierten Einfihrung in das
Studienfach®, durch Gber die Eingangsphase hinausreichende, studienbegleitende Tutorien und
durch ,spezidle fachliche Einfihrungskurse® zum Ausgleich unterschiedlicher Fachkenntnisse,
Des weiteren wird der Einbezug von , Informationen tber Studiensituationen und Studien-
verlaufe“ im Verbund mit anderen Lebensbereichen und die Betonung der ,, Beratungsfunktion
von Leistungskontrollen” letztlich fur ale Studierenden empfohlen (ebd., S. 65-69).

14 Zusammenfassung und Bewertung

Mit der Zunahme hoherer Bildungsnachfrage stieg die Zahl der Studienabbriiche exponentidl
an. Die enzdnen Studienfdcher sind in unterschiedlichem Ausmal® und in temporar
wechselhafter Weise davon betroffen. Generell konzentriert sich das Phanomen auf die
Studieneingangs- bzw. die Grundstudienphase. Darin deutet sich eine verstérkte Ubergangs-
problematik zum tertidren Bildungsbereich an.

Die wissenschaftliche Ausainandersetzung mit dem Phanomen, das fir die Hochschulen dort
von existentiellem Interesse i, fuhrte in den USA bereits in den 70er Jahren zur Konzeption
von Modellen, die sich den differentiellen Studiensituationen anpassten (TINTO 1975, BEAN/
METZNER 1985). Mithin gerieten nicht langer nur institutionsspezifische Faktoren und
individudle ,Hintergrundvariablen” in den Sog des Abbruchprozesses, sondern die Lebens
gtuation der Studierenden insgesamt. Einzelne Konstrukte, nicht jedoch ein ganzes Model,
wurden validiert und fur verschiedene College-Typen Uberprift. In dem institutionellen
Beziigen verpflichteten, biographischen Modellansatz liegt eine gewisse Unabhangigkeit von
bestimmten Hochschultraditionen, die seine Adaption an anders strukturierte, doch ebenfalls an
besondere Ingtitutionen gebundene Studienverhéltnisse trotz der kritisch geduf3erten Nicht-
Ubertragbarkeit US-amerikanischer Vorlagen (MICKO/ NIPPERT 1979) sogar nahe egt.

Doch die Studienabbruchsforschung in Deutschland ging eigene Wege. Im Hinblick auf ihre
Methodik erreichte sie in den 80er Jahren einen Hohepunkt. Der Prozesshaftigkeit des
Verlaufskriteriums  entsprechend wurden  Langsschnittuntersuchungen durchgefiihrt  und
multivariat analysiert (GIESEN et al. 1981, 1986; GOLD 1988, STROHLEIN 1983;
STEGMANN/ KRAFT 1988, MEULEMANN 1988a, 1988b, 1991). Unter inhaltlichen
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Gesichtspunkten wurde der Studienabbruch als die Kehrseite des Studienerfolges betrachtet
und war damit als Misserfolg gebrandmarkt. Die psychologische Fragestdlung galt im
Interesse der Studienleistungsfahigkeit entsprechenden Personlichkeitsfaktoren (GIESEN et al.
1981, 1986; GOLD 1988). Von soziologischer Seite wurde eher nach person- und
studienbezogenen Verlaufsumstanden gefragt (MEULEMANN 1988, 1991).

STROHLEIN verband beide Sichtweisen, entwickelte eéin Modell des Studienabbruches in
konflikttheoretischer Pergpektive und testete — mangels Daten — en reduziertes Kausalmodell
mit sozialstatistischen und studienbezogenen Variablen. Aul3er dem Prifungserfolg erreichte
lediglich die Studienzufriedenheit temporare Bedeutung. Als einziger wurde GOLDs indirekter
Moddllansatz, psychologische Abbruchursachen Uber den subjektiv bedingten Studienerfolg
der Abbrecher zu erschlief3en, vollsténdig getestet und kausalanalytisch Uberprift — mit dem
Ergebnis verminderter intellektueller und motivationaler Leistungskomponenten auf ihrer Seite
im Vergleich mit Absolventen. Vorausgegangene Untersuchungen der ,, Arbeitgruppe Bildungs-
lebendaufe’ konnten an einem friheren Stand des zugrunde liegenden Datensatzes bereits die
Prognoseféhigkeit der Moddlvariablen in Bezug auf die Prifungsnote und die Studien-
zufriedenheit von Studienabbrechern nachweisen (GIESEN et al. 1986).

MEULEMANN (1991, S. 225) zeichnete den Studienausgang an der Bedingungsstruktur von
Studienzufriedenheit, Startchancen und Studienverlaufsumstdnden nach und testete Einfluss-
hypothesen zu den beiden im Zeitverlauf , konkurrierenden Risken*. Somit erfillt auch diese
aus Langsschnittdaten eines Lebendaufinventars gewonnene Untersuchung implizit die
Kriterien eines Erklarungsmodels. Die Ergebnisse verwischen die scheinbare Spiegebild-
lichkeit von am Erreichen enes Studienabschlusses gemessenen Erfolg und Misserfolg
zugunsten jewells eigener Logiken dieser Studienausgange. Allerdings stiitzen sie sie, analog
denen von STEGMANN/ KRAFT, fur personbezogene Leistungsmerkmale. Trotz der ganzlich
verschiedenen theoretischen und methodischen Zugangsweisen wird in der Préferenz person-
bezogener vor studienspezifischen Bedingungsvariablen eine Korrespondenz dieser Ergebnisse
mit denen von GOLD erkennbar. Diese Arbeiten tragen nicht nur zur Prognostizierbarkeit von
Studienverlaufen und ihrer Beratungsfahigkeit bei, sondern leisten einen entscheidenden Schritt
zur Theoriebildung des Studienabbruches.

Deskriptiv-statistische Grunddaten sichern weiterhin die kontinuierliche Beobachtung des
Phanomens. Autopsiestudien mit abgegrenzter Geltungsbreite geben Aufschluss Uber spezi-
fische Abbruchkonfigurationen, die enerseits zur Hypothesenbildung, andererseits zur
Initiierung anlésdicher Gegensteuerungsmalinahmen beitragen kénnen. Kann in den 80er
Jahren von einem ‘Boom’ der Abbruchsforschung gesprochen werden, partikularisert se sich
in den 90er Jahren auch in methodischer Hinsicht. Im Vordergund steht die Exploration
studienfachspezifischen Abbruchsverhatens an enzelnen Hochschulen. Die potentidlen
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Hintergrinde der von Studierenden am haufigsten angegebenen Abbruchgrinde ,, Distanz zum
Studium*, ,, Kritik an Didaktik oder Begleitumstanden des Studiums* oder auch ,, Wunsch nach
Praxis’ (LEWIN et al. 1995, S. 2) unterstiitzen die Vermutung suboptimaler Aushildungs-
entscheidungen. Zur persdnlichen Beratung muss jedoch die ingtitutionelle hinzukommen,
damit Anforderungs, Leistungss und Fahigkeitsprofile unter Uberschaubaren Rahmen-
bedingungen und von beiden Seiten besser abgestimmt werden kénnen.



