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Zusammenfassung

Studieneingangsvoraussetzungen, wie das Vorwissen, gelten als wesentliche 
Prädiktoren für den Studienerfolg. Studienanfänger/innen in den Wirtschaftswis-
senschaften zeichnen sich durch eine große Heterogenität zu Studienbeginn aus. 
In einer Längsschnittstudie wird betrachtet, inwiefern die heterogenen Studienein-
gangsvoraussetzungen den Studienerfolg erklären und wie dieser Zusammenhang 
unter Berücksichtigung der studienprozessbezogenen Einflussfaktoren sich verän-
dert. Mittels Mehrebenenmodellen wird der Einfluss voruniversitärer und studien-
prozessbezogener Einflussfaktoren auf die Studiennote am Ende des Bachelorstu-
diums differenziert betrachtet. Implikationen für die Hochschulpraxis und weitere 
Forschung werden kritisch diskutiert.
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A longitudinal study of entry preconditions and study 
conditions on the academic success of bachelor students of 
economics 

Abstract

First-year students’ entry preconditions, such as prior knowledge, are considered 
crucial factors for academic success. First-year students of economics are dis-
tinguished by a high level of heterogeneity at the beginning of their studies. In a 
longitudinal study, we investigated the extent to which heterogeneous entry pre-
conditions at the beginning of studies can explain academic success and how this 
relationship changes with regard to the effects of study conditions (e. g., courses 
attended). Multilevel models are used to analyze the influence of pre-university 
and study-related factors on students’ grades at the end of a bachelor’s degree 
program. The implications for university practices and further research are then 
critically discussed.
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1 Einleitung 
Die Bologna-Reform veränderte den Hochschulbereich maßgeblich und ging ein-
her mit einer höheren Relevanz der Erforschung des Studienerfolgs in den neuen 
Studiengängen (HERICKS, 2018). Der Studienerfolg ist sowohl auf individueller 
als auch auf institutioneller und bildungspolitischer Ebene bedeutsam (JÜTTLER, 
2020; VOSSENSTEYN et al., 2015). Seit der letzten Dekade entscheidet sich ein 
zunehmender Anteil an Schüler/innen eines Jahrgangs für den hochschulischen Bil-
dungsweg (KRECKEL, 2015). Neben den steigenden Studienanfängerzahlen ver-
vielfältigen sich auch die Zugänge zur hochschulischen Bildung (STATISTISCHES 
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BUNDESAMT, 2021). Diese Trends führen insgesamt zu einer hohen Heterogenität 
der Studienanfänger/innen (RÖWERT et al., 2017).2

Diesen Herausforderungen steht auch die national wie international meiststudier-
te Studiendomäne der Wirtschaftswissenschaften gegenüber (STATISTISCHES 
BUNDESAMT, 2021; OECD, 2020). In dieser Domäne ist seit Jahren eine hohe 
Studienabbruchquote von ca. 30% zu verzeichnen (HEUBLEIN & SCHMELZER, 
2018), die oft im kausalen Zusammenhang mit heterogenen Studieneingangsvor-
aussetzungen (SEV) zu Studienbeginn, wie dem Vorwissen, gesehen wird (BERT-
HOLD et al., 2015). Zahlreiche Studien zum Zusammenhang zwischen den SEV und 
dem Studienerfolg (z. B. FREYER, 2013) zeigen, dass Studierende, die in der Schule 
gute Leistungen erbracht haben, auch im Studium bessere Leistungen erbringen 
(SCHLÜCKER & SCHINDLER, 2019; zum Zusammenhang zwischen der Note 
der Hochschulzugangsberechtigung [HZB] und der Studiennote s. TRAPMANN et 
al., 2007). 

Die eingeschränkte und unterschiedliche curriculare Verankerung ökonomischer 
Inhalte in den schulischen Lehrplänen in Deutschland (MARX, 2015; MAY, 2011) 
trägt besonders zum heterogenen studienfachbezogenen ökonomischen Vorwissen 
zu Studienbeginn in dieser Domäne bei (HAPP et al., 2018). Dabei zeigen Studien-
anfänger/innen mit einem höheren studienfachbezogenen Vorwissen auch wäh-
rend des Studiums einen höheren Wissensstand auf als Studienanfänger/innen mit 
einem niedrigeren Vorwissensstand (HAPP et al., 2018; RIENTIES et al., 2012). 
Aufgrund der Komplexität längsschnittlicher Untersuchungen im Hochschulbereich 
(CARUANA et al., 2015) sind bislang jedoch nur wenige Studien zur Persistenz 
dieser Effekte im Studienverlauf und deren Effekte auf den Studienerfolg zu finden. 

Der vorliegende Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen dem Studiener-
folg am Ende des Bachelorstudiums und den heterogenen SEV zu Studienbeginn in 
einer längsschnittlichen Studie. Dabei wird geprüft, inwiefern die heterogenen SEV 
zu Studienbeginn den Studienerfolg erklären und ob dieser Zusammenhang im Ver-
lauf des Bachelorstudiums durch studienprozessbezogene Faktoren (wie Vorkurse, 
studienbezogene Anforderungen) reduziert werden kann.

2  Heterogenität umfasst verschiedene Facetten: Alter, kognitive Fähigkeiten, Vorwissen, Ge-
schlecht, soziokulturelle und migrationsbezogene Merkmale (KUH et al., 2006). 
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Seit der letzten Dekade versuchen Hochschulen den heterogenen SEV mit verschie-
denen Unterstützungsangeboten zu begegnen (BOSSE & TRAUTWEIN, 2014; 
HANFT et al., 2016), deren Effektivität zunehmend kritisiert wird (KLAUS et al., 
2016). Die Ergebnisse dieser Studie liefern evidenzbasierte Hinweise für hochschul-
praktische Implikationen sowie zur Optimierung solcher Angebote. 

2 Theoretischer und konzeptueller Rahmen 
2.1  Definition und Modellierung des Studienerfolgs
Der Studienerfolg wird als ein komplexes multikriteriales bzw. mehrdimen-
sionales Konstrukt verstanden, das schwer definier- und operationalisierbar ist 
(BORNKESSEL, 2018). Anstelle einer einheitlichen Definition werden verschiede-
ne Indikatoren von Studienerfolg bzw. dessen unterschiedliche Kategorisierungen 
diskutiert (WOLF, 2017). Üblich ist z. B. die Differenzierung zwischen objektiven 
bzw. harten Indikatoren, wie die Studienabschlussnoten (KREX, 2008; WR, 2004) 
oder die Studiendauer (KAPPE & VAN DER FLIER, 2012), und subjektiven bzw. 
weichen Indikatoren, wie die Zufriedenheit der Studierenden oder die Abbruchin-
tention (HEINZE, 2018; WOLF, 2017). 

Zudem wird der Studienerfolg in prozessorientiert und ergebnisorientiert differen-
ziert (HEINZE, 2018). Der prozessorientierte Ansatz fokussiert auf die Beschrei-
bung des Studienverlaufs; dabei können Hochschulen bei problematischen Studi-
enverläufen frühzeitig intervenieren. Der ergebnisorientierte Ansatz verfolgt eine 
Erklärung des Studienerfolgs bei Studienabschluss. National und international wird 
in der einschlägigen Forschung die Studienabschlussnote als Indikator für den Stu-
dienerfolg gewählt. Die Studienabschlussnote ist leicht zu erheben (HELL et al., 
2008) und hat zudem eine übergeordnete Rolle für den weiteren Lebensweg nach 
dem Studienabschluss (TRENNT, 2019; FABIAN & QUAST, 2019). Gleichzeitig 
bildet der Indikator das erworbene Fachwissen im Studium durch die Zusammen-
setzung vieler verschiedener Module ab (GIESE et al., 2013).

Neben der spezifischen Operationalisierung von Studienerfolg liegt eine umfang-
reiche Theoriebildung zum Studienerfolg vor, wobei alle Modelle ein multikausa-
les Wirkungsgefüge annehmen (HELMKE, 2008; TINTO, 1975). Das Modell von 
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KUH et al. (2006) bildet den konzeptionellen Rahmen der vorliegenden Studie (s. 
Abb. 1). In diesem Modell erfolgt eine umfassende Darstellung von Studienerfolg 
unter Berücksichtigung verschiedener sich bedingenden individuellen sowie institu-
tionellen Faktoren. Demnach sind für den Studienerfolg u. a. SEV, d. h. voruniversi-
täre Merkmale und Erfahrungen bedeutsam, welche die allgemeine Intelligenz, den 
Bildungshintergrund, die akademische Vorbereitung und auch personelle Merkmale 
umfassen (s. Abb. 1). 

Nach Studieneintritt werden zudem studienprozessbezogene Faktoren bedeutsam, 
die in dem vorliegenden Modell unter der strukturellen Studierbarkeit (BUSS, 2019) 
zusammengefasst werden. Während unter individuellen Faktoren v. a. sozialpsycho-
logische Merkmale fokussiert werden, liegt der Fokus bei institutionellen Faktoren 
auf den Bedingungen im Studium. Auf individueller Ebene umfasst die strukturelle 
Studierbarkeit z. B. den Zeitaufwand für Prüfungen oder Lehrveranstaltungen so-
wie auch die Motivation. In unserer Studie werden sowohl die individuellen studien-
prozessbezogene Faktoren wie der Zeitaufwand und das Interesse als auch die in-
stitutionellen Faktoren wie die Bewertung der Anforderungen und der Organisation 
sowie die Teilnahme an Vorkursen berücksichtigt (s. Abb. 1). 

Abb. 1:  Konzeptueller Rahmen der Studie basierend auf dem Modell von KUH 
und Kollegen (2006).
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2.2  Studienerfolg in den Wirtschaftswissenschaften:  
Forschungsstand und Hypothesen 

Seitens voruniversitärer personeller Merkmale zeigen zahlreiche Studien deren we-
sentlichen Einfluss auf den Studienerfolg. So gilt die Note der HZB als signifikanter 
Prädiktor für den akademischen Erfolg (TRAPMANN et al., 2007; TROCHE et al., 
2014). Neben dem schulischen Wissen bildet die Note der HZB auch weitere indi-
viduelle Merkmale wie Motivation und Engagement ab und wird auch als Indikator 
der allgemeinen Intelligenz betrachtet. Nach einer Metaanalyse stellt die Note der 
HZB den besten Einzelprädiktor für den Studienerfolg dar (TRAPMANN et al., 
2007). 

Wirkungszusammenhänge mit dem Studienerfolg wurden auch mit soziodemografi-
schen Merkmalen wie der Bildungsherkunft oder dem Migrationshintergrund fest-
gestellt (HAPP et al., 2017; SCHLÜCKER & SCHINDLER, 2019). Zudem spielt die 
studienfachbezogene Qualifikation vor Studienbeginn eine wichtige Rolle für den 
Studienerfolg. Eine Berufsausbildung stellt zunächst eine Distanzierung von aka-
demischer Bildung dar (MÜLLER & POLLAK, 2007) und kann sich im Studium 
nachteilig auswirken. Die Studierenden nach abgeschlossener Ausbildung haben 
im Vergleich zu Kommilitonen und Kommilitoninnen, die den direkten Weg ins 
Studium wählten, ein höheres Studienabbruchrisiko an Universitäten (MÜLLER & 
SCHNEIDER, 2013) und weisen schlechtere Studienleistungen auf (BRÄNDLE & 
LENGFELD, 2015). Zugleich wurde das wirtschaftswissenschaftliche Vorwissen, 
das z. B. in schulischer oder beruflicher Ausbildung erworben wurde, als signi-
fikanter Prädiktor für den Studienerfolg auch in der Domäne Wirtschaftswissen-
schaften identifiziert (HELL et al., 2008). Auf Basis des hier nur kurz angerissenen 
Forschungsstands ist anzunehmen:

H1: Voruniversitäre Merkmale (SEV) erklären den Studienerfolg (gemessen an-
hand der Studienabschlussnote am Ende des Bachelorstudiums) signifikant.

Bei der studienprozessbezogenen Betrachtung zeigen sich die Studienanforderun-
gen bzw. die Bewältigung dieser als ein wesentlicher Einflussfaktor auf den Stu-
dienerfolg (ISLEIB, 2019). Damit verbunden gelten auch die institutionellen Rah-
menbedingungen des Studiums bzw. deren individuelle Bewertung als ein Teil des 
Konzepts der strukturellen Studierbarkeit (BARGEL, 2002; BUSS, 2019). In der 
vorliegenden Studie wird daher die individuelle Bewertung dieser Merkmale be-
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rücksichtigt. Kritische Anforderungsdimensionen für Studienanfänger/innen sind 
z. B. organisatorische und fachliche Dimension, welche u. a. den Leistungsdruck 
bzw. die Bewältigung des Lernpensums umfasst (BOSSE & TRAUTWEIN, 2014). 
Individuelle Aspekte wie die Studienmotivation und der zeitliche Aufwand für das 
Studium sind weitere Faktoren, die auf den Studienerfolg wirken (HEUBLEIN et 
al., 2010). Da Interesse und Motivation zwei verwandte Konstrukte sind (MUSOLD, 
2017), wird in dieser Studie nur das Interesse fokussiert und die Motivation nicht 
zusätzlich betrachtet (vgl. Abb. 1). 

Auf der institutionellen Ebene beeinflussen die Organisation, Lehre und Unterstüt-
zung an den Hochschulen den Studienverlauf und damit den Studienerfolg. Weiter-
hin lässt sich auch von dem Besuch von Vorkursen erwarten, dass diese sowohl 
kurz- als auch langfristig Auswirkungen auf den akademischen Erfolg der Studie-
renden haben können (GREEFRATH & HOEVER, 2016). Vor diesem Hintergrund 
wird angenommen: 

H2: Studienprozessbezogene Einflussfaktoren zeigen einen inkrementellen Ef-
fekt auf den Studienerfolg (gemessen anhand der Studienabschlussnote) bei 
Kontrolle voruniversitärer Merkmale. 

3 Methode
Zu Beginn des Wintersemesters 2016/173 (t1) wurden 7.635 Studienanfänger/innen 
der Wirtschaftswissenschaften an 50 deutschen Universitäten und Fachhochschu-
len in einer repräsentativen Feldbefragung per Paper-Pencil-Fragebogen hinsichtlich 
ihrer SEV untersucht. Die Erhebungen wurden von geschulten Testleiter/innen in 
Einführungsveranstaltungen durchgeführt. Bei der freiwilligen Teilnahme wurden 
die Probanden und Probandinnen mit einem Honorar von 5€ vergütet. 

Neben der Note der HZB wurden soziodemografische Merkmale (wie der Migra-

3  Die Befunde basieren auf Daten aus dem durch das Bundesministerium für Bildung und 
Forschung geförderten Projekt WiWiKomII (FKZ: 01PK15001A). Die Daten wurden für 
die vorliegende Studie mit Daten aus dem Projekt WiWiSET (FKZ: 01PK15013B) kombi-
niert.
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tionshintergrund und die Bildungsherkunft) erfasst. Das wirtschaftswissenschaft-
liche Vorwissen der Studierenden wurde mithilfe einer Kurzversion aus dem für 
den deutschsprachigen Raum adaptierten Test of Economic Literacy (TEL4, WAL-
STAD et al., 2013; HAPP et al., 2018) sowie dem Test of Understanding in College 
Economics (TUCE4, WALSTAD et al., 2007; FÖRSTER et al., 2015) gemessen 
(ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al., 2019). Der 25 Fragen umfassende Single-
Choice-Test erreichte eine Reliabilität von Cronbachs α = 0,65 (für weitere Infor-
mationen zur Eindimensionalität s. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al., 2019). 

Nach einem Studienjahr wurden dieselben Studierenden mithilfe eines Adresspa-
nels erneut befragt (t2, n = 1.482). Dabei konnten 898 Studierende aus t1 wiedererfasst 
werden. Die Reidentifikation erfolgte durch anonymisierte Codes. In t2 wurden u. a. 
studienprozessbezogene Merkmale erfasst, wie z. B. der zeitliche Aufwand der Lehr-
veranstaltungen. Zur Erfassung des Interesses wurde eine validierte Skala mit sechs 
Items zur Beschäftigung mit wirtschaftswissenschaftlichen Themen eingesetzt, die 
zu einem Mittelwertscore zusammengefasst werden (adaptiert aus MAURER et al., 
2020; eindimensionale Faktorstruktur weitgehend angemessen, CFI = ,95, SRMR = 
,06, RMSEA = ,11; HU & BENTLER, 1999; α = 0,847). Die subjektive Bewertung der 
Studienbedingungen des ersten Studienjahres erfolgte hinsichtlich elf Facetten (adap-
tiert aus HEUBLEIN et al., 2009), welche in einer Faktorenanalyse zu zwei Faktoren 
zusammengefasst wurden: Organisation und Struktur des Studiums (Eigenwert: 4,54; 
α = 0,820) sowie Anforderungen des Studiums (Eigenwert 1,226; α = 0,847).

Nach drei Studienjahren (t3) wurden auf Basis des Adresspanels in t1 880 Studierende 
erneut befragt. 417 Studierende konnten reidentifiziert werden, die bereits zu t1 und 
t2 teilgenommen hatten. In t3 wurde u. a. die voraussichtliche bzw. (bei erreichtem 
Abschluss) die finale Studienabschlussnote erfragt, welche im vorliegenden Beitrag 
als Indikator für einen erfolgreichen Studienabschluss dient (abhängige Variable). 
Für die Analysen wurde die Variable invertiert, sodass gilt: je höher der Wert desto 
besser ist die Note (s. Tabelle 1, min. = 1,4 und max. = 4). 

Nach Bereinigung der Stichprobe und umfangreicher Plausibilisierung gehen die 
417 Probanden und Probandinnen in die Analyse ein, die an allen drei Testungen (t1–
t3) teilgenommen haben (s. Tabelle 1 für die Beschreibung der Match-Stichprobe).4 

4  Der Vergleich der deskriptiven Merkmale der Match-Stichprobe mit den Stichproben zu t1 
und zu t2 zeigt signifikante Unterschiede (zu den Limitationen, s. Kap. 5).



 ZFHE Jg. 16 / Nr. 4 (Dezember 2021) S. 97–117

Wissenschaftlicher Beitrag 105

Tab. 1: Stichprobenbeschreibung zu Erhebungszeitpunkt t1 

Variablen Match (n=417)

Geschlecht, weiblich, % (n) 51,80% (216)

Migrationshintergrund, ja, % (n) 19,90% (83)

Kaufmännische Ausbildung, ja, % (n) 16,07% (67)

Akademischer Bildungshintergrund, ja, % (n) 46,52% (194)

Note der HZB (invertiert), M ± SD 2,86±0,59

Alter zu t1, M ± SD 20,05±2,29

Summenscore Fachwissenstest, M ± SD 15,29±4,01

Anmerkung. HZB=Hochschulzugangsberechtigung.

Die Hypothesenprüfung erfolgte mittels iterativer Mehrebenenmodellierungen, um 
der geschachtelten Datenstruktur zu entsprechen (Intraklassenkorrelation [ICC] 
Modell 1 = 0,135; Modell 2 = 0,118), wobei die Ebene der Hochschulinstitutionen 
(Level 2) der Ebene der Studierenden (Level 1) übergeordnet ist.5 Die aufgeklärte 
Varianz der Studienabschlussnote wurde nach SNIJDERS & BOSKER (1994, 1999) 
berechnet. Zur Testung der H1 flossen alle SEV ins Modell (1) ein. Zur Testung der 
H2 wurden durch die Hinzunahme der Studienprozessvariablen in die Vorhersa-
ge der Studiennote Veränderungen der Effekte der SEV betrachtet (Modell 2). Die 
Analysen wurden mittels STATA durchgeführt (STATACORP, 2019). Alle Voraus-
setzungen (wie Kollinearität) wurden geprüft, wobei die Zusammenhänge im klei-
neren Bereich zu verorten waren6.

5  Zur weiteren Diskussion von Mehrebenenmodellierung siehe PÖTSCHKE (2019).

6  Der Vorkurs, das Interesse, das Alter, der akademische Hintergrund und die kaufmännische 
Ausbildung zeigen keine signifikanten Zusammenhänge mit der Studienabschlussnote.
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4 Ergebnisse
Zunächst wurden in Modell 1 die Einflüsse voruniversitärer Merkmale auf die Stu-
dienabschlussnote unter Kontrolle des Alters und des Geschlechts betrachtet (s. Ta-
belle 2). Dabei zeigt sich ein signifikanter Einfluss der Note der HZB. Mit jeder 
Erhöhung der Note der HZB um eine Notenstufe steigt die Studienabschlussnote um 
0,399. Zudem ist auch das Vorwissen gemessen im ökonomischen Fachwissenstest 
beim Studieneintritt ein signifikanter wenn auch wesentlich schwächerer (b = 0,025) 
Prädiktor der Studienabschlussnote. Auch eine kaufmännische Ausbildung vor Stu-
dieneintritt zeigt einen positiven Einfluss. Die Studienabschlussnote verbessert sich 
um 0,161, wenn eine Ausbildung abgeschlossen wurde. Alle weiteren Merkmale wie 
der Migrationshintergrund und die Bildungsherkunft der Eltern zeigen keinen signi-
fikanten Effekt. Insgesamt kann das Modell die Varianz auf Level 1 (Individualebe-
ne) zu 25,74% aufklären und auf Level 2 (Hochschulebene) zu 28,87%. Zusammen-
fassend kann zu t1 festgehalten werden, dass von den betrachteten voruniversitären 
Merkmalen die kognitiven SEV und der studienfachbezogene Bildungsweg einen 
signifikanten Einfluss auf die Studienabschlussnote nach drei Studienjahren haben.

Das Modell wurde in einem zweiten Schritt um die Studienprozessvariablen erwei-
tert (s. Modell 2 in Tabelle 2). Nach der Hinzunahme dieser Faktoren steigt die er-
klärte Varianz (R2) um circa 6% auf 31,13% für Level 1 und auf 35,76% für Level 2. 
Ein als anspruchsvoll bewertetes Studium führt zu einem weniger erfolgreichen 
Studienabschluss (b = 0,117). Der Zeitaufwand (b = 0,008) für Lehrveranstaltun-
gen seitens der Studierenden hat ebenso wie die Beschäftigung mit wirtschaftlichen 
Themen (b = -0,078) einen signifikanten Einfluss auf die Studienabschlussnote. 
Hingegen zeigen sich keine signifikanten Effekte seitens der Vorkurse zu Studien-
beginn und der Bewertung der Studienorganisation. 

Auffällig in Modell 2 ist, dass der Einfluss aller voruniversitärer Merkmale auf die 
Studienabschlussnote bei Hinzunahme der Studienprozessvariablen abnimmt. Da-
bei erweisen sich jedoch die Note der HZB und das Vorwissen (der Score im Fach-
wissenstest) zu Studienbeginn weiterhin als signifikante Prädiktoren und zeigen 
somit persistente Effekte. Hingegen trägt die kaufmännische Ausbildung in diesem 
Modell nicht mehr bedeutsam zur Erklärung der Studiennote bei. 
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Tab. 2:  Mehrebenenmodell mit Studienabschlussnote (invertiert) als abhängige 
Variable (Gruppenvariable: 43 Universitäten)

Modell 1: 
Wald chi² = 129,40, p < 0,001

Modell 2: 
Wald chi² = 165,15, p < 0,001

Variable b p SE z b p SE z
Konstante 1,386 0,000 0,305 4,55 1,347 0,000 0,325 4,14
Note HZB (inver-
tiert) 0,399 0,000 0,049 8,11 0,357 0,000 0,049 7,30

Akademischer Bil-
dungshintergrund (1 
= Nein)

0,049 0,327 0,05 0,98 0,036 0,459 0,049 0,74

Migrationshinter-
grund (1 = Ja) 0,103 0,093 0,061 1,68 0,113 0,059 0,06 1,89

Kaufmännische 
Ausbildung (1 = Ja) 0,161 0,044 0,08 2,01 0,119 0,129 0,079 1,52

Summenscore Fach-
wissenstest 0,025 0,000 0,007 3,65 0,024 0,000 0,007 3,49

Studiengang 0,019 0,332 0,02 0,97 0,017 0,373 0,019 0,89
Geschlecht (1 = 
männlich) -0,093 0,073 0,052 -1,80 -0,060 0,059 0,254 -1,14

Alter zu t1 -0,016 0,212 0,013 -1,25 -0,013 0,288 0,012 -1,06
Vorkurse (1 = ja und 
teilgenommen) -0,035 0,541 0,057 -0,61

Bewertung Anfor-
derungen1 0,117 0,000 0,029 4,07

Bewertung Organi-
sation1 -0,038 0,347 0,040 -0,94

Zeitaufwand Be-
such Lehrveranstal-
tungen in Stunden

0,008 0,041 0,004 2,04

Beschäftigung mit 
wirtschaftlichen 
Themen2

-0,078 0,026 0,035 -2,22

Level 1: 25,74 % Varianzaufklärung 
Level 2: 28,87 % Varianzaufklärung

Level 1: 31,13 % Varianzaufklärung 
Level 2: 35,76 % Varianzaufklärung

Anmerkung. n=417, 10=sehr schlecht, 5=sehr gut; 20=trifft überhaupt nicht zu, 5=trifft voll zu;
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Der Migrationshintergrund und das Geschlecht zeigen eine bedeutsamere Rolle 
unter Berücksichtigung der Studienprozessvariablen auf. Die Bildungsherkunft der 
Eltern zeigt in beiden Modellen keinen signifikanten Einfluss auf die Studienab-
schlussnote. In t2 tragen zwei der betrachteten studienbezogenen Prozessvariablen 
(die Bewertung der studienbezogenen Anforderungen und die Beschäftigung mit 
studienrelevanten Inhalten [beim Besuch von Lehrveranstaltungen und außerhalb 
des Hochschulkontextes]) inkrementell zur Erklärung der Studienabschlussnote bei. 
Bezüglich Vorkurse und Studienorganisation konnte in dieser institutionsübergrei-
fenden Betrachtung kein signifikanter Einfluss auf die Studienabschlussnote ermit-
telt werden.

5  Diskussion, Limitationen und Ausblick
In dieser Studie wurde mittels eines längsschnittlichen Datensatzes der Studien-
erfolg in der Domäne Wirtschaftswissenschaften anhand der Studiennote am Ende 
des Bachelorstudiums untersucht. Dabei wurde der Einfluss der SEV zu Studien-
beginn auf die Studienabschlussnote betrachtet (H1). Die Mehrebenenanalysen zei-
gen, dass die Note der HZB, der Score im ökonomischen Vorwissenstest sowie eine 
abgeschlossene kaufmännische Ausbildung signifikant die Studiennote nach drei 
Jahren vorhersagen können. 

Konträr zu Befunden in MÜLLER & POLLAK (2007), wonach negative Auswir-
kungen einer Berufsausbildung auf den Studienerfolg (bzw. Studienverlauf) be-
richtet werden, finden wir positive Effekte einer kaufmännischen Berufsausbildung 
auf den Studienerfolg in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengängen: Die Studie-
renden mit Berufsausbildung scheinen zu Studienbeginn von den voruniversitären 
Erfahrungen zu profitieren und über anschlussfähiges Vorwissen zu verfügen. Im 
Studienverlauf verliert jedoch die abgeschlossene Ausbildung an Bedeutung. 

Geschlechterunterschiede ebenso wie solche des Migrationshintergrunds und der 
Bildungsherkunft, die öfter als Einflussfaktoren auf Studienerfolg berichtet werden 
(z. B. HAPP et al., 2017), tragen in dieser Studie nicht signifikant zur Erklärung 
der Studienabschlussnote bei. Dieser Befund ist positiv zu bewerten, da mögliche 
ungünstige soziobiografische SEV für das erfolgreiche Absolvieren eines Studiums 
sich als weniger relevant zeigen. 
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Im Rahmen eines zweiten Modells wurde geprüft, inwiefern die studienprozess-
bezogenen Einflussfaktoren zur Erklärung der Studienabschlussnote inkrementell 
beitragen können (H2). Dabei zeigen sich die Bewertung der Anforderungen im 
Studium und der individuelle inneruniversitäre Lernaufwand i.S.v. Zeitaufwand 
bezüglich der Lehrveranstaltungen als positive Einflussfaktoren auf die Studien-
abschlussnote. Die Beschäftigung mit wirtschaftlichen Themen außerhalb des Stu-
diums weist einen negativen Effekt auf den Studienerfolg auf. Dieser Befund ist 
nicht erwartungskonform und zeigt die Notwendigkeit, die Rolle des fachbezogenen 
Interesses in dieser Domäne auf den Studienerfolg anhand weiterer Indikatoren dif-
ferenzierter zu untersuchen. 

Die Effekte seitens der Note der HZB sowie des fachbezogenen Vorwissens sind 
auch unter Hinzunahme der studienprozessbezogenen Variablen signifikant, neh-
men jedoch ab (s. z-Werte in Tab. 2). Die Befunde erlauben die Annahme, dass den 
Einflüssen von SEV z. T. durch studienprozessbezogene Merkmale begegnet werden 
kann. 

Diese Befunde sind mit Blick auf die Limitationen zu betrachten. Bezüglich des 
Designs und der resultierenden Stichprobe ist die Stichprobenmortalität zu berück-
sichtigen, die jedoch ein generelles Problem längsschnittlicher Studien im Hoch-
schulbereich darstellt (CARUANA et al., 2015). Trotz der repräsentativen Erhebung 
in t1 kann demnach eine Verzerrung der Ergebnisse durch einen (positiven) Selek-
tionseffekt zu t2 und t3, d. h. dass erfolgreichere Studierende in der untersuchten 
Stichprobe überrepräsentiert sein können (survival bias), nicht ausgeschlossen wer-
den (CARUANA et al., 2015). Auch die Effekte bei Studierenden, deren Studienzeit 
im Bachelor länger als drei Studienjahre umfasst, wurden in dieser Studie nicht 
betrachtet. 

Aufgrund der Einbeziehung einer Vielzahl an Hochschulen und wirtschaftlichen 
Studiengängen bundesweit können Einschränkungen bei der Aussagefähigkeit der 
Befunde zu Effekten der Studienprozessvariablen (z. B. Vorkurse) nicht ausge-
schlossen werden, zumal auch lediglich ein Ausschnitt relevanter prozessbezogener 
Merkmale betrachtet wurde. Darüber hinaus ist die Erfassung der Studienabschluss-
note (durch Abfrage bei den Studierenden selbst) gegebenenfalls Verzerrungen un-
terlegen.
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Da die institutionellen Merkmale über Selbsteinschätzungen erfasst wurden, sind 
weitere Analysen der Studienbedingungen anhand von institutionellen Kennzahlen 
erforderlich. Kritisch zu hinterfragen ist z. B., inwiefern die individuelle Bewertung 
der Anforderungen den tatsächlichen Anforderungsniveaus an den Hochschulen 
entspricht oder ob diese Bewertungen eher die individuelle Bewältigung dieser An-
forderungen widerspiegeln. Dennoch ist bereits nach einem Studienjahr der Stu-
dienerfolg anhand dieser studienprozessbezogenen Variablen prognostizierbar. 

Trotz der genannten Limitationen stellt dieser Datensatz aufgrund seines Umfangs, 
der repräsentativen Ergebung zu t1, des längsschnittlichen Designs und der hoch-
schulübergreifenden Zusammensetzung national und auch international eine einzig-
artige Basis dar, welche die Erforschung der Effekte der individuellen und studien-
prozessbezogenen Merkmale auf Studienerfolg im Bachelorstudium in der Domäne 
Wirtschaftswissenschaften erlauben. Die Befunde dieser Studie liefern hiermit erste 
evidenzbasierte Hinweise auf hochschulpraktische Implikationen. 

Die Heterogenität der SEV wird auch zukünftig für die Hochschulen herausfordernd 
sein. Dabei kann den heterogenen SEV bereits in der Studieneingangsphase durch 
zielgerichtete Unterstützungsmaßnahmen begegnet werden, um eingangs bestehen-
de fachbezogene Defizite zu reduzieren. Hierbei können auch individuelle Unter-
stützungsmaßnahmen zum Erlernen studienrelevanter generischer Fähigkeiten wie 
z. B. Informations- und Zeitmanagement von Bedeutung sein.

Die Befunde dieser Studie weisen auf die fehlende Signifikanz der Vorkurse hin, 
was als ein Hinweis auf eine notwendige Optimierung solcher Angebote interpre-
tiert werden kann. So kann ein fachspezifischer Studieneingangstest, der wie in die-
ser Studie seine Prädiktionskraft hinsichtlich der Studienabschlussnote auch unter 
Berücksichtigung von studienprozessbezogenen Variablen zeigt, als ein valides In-
strument zur Diagnose der Unterstützungsbedarfe eingesetzt werden. Diese Daten 
können für die Gestaltung von binnendifferenzierten effektiven Lehr-Lern-Ange-
bote genutzt werden. Zur Bedeutung der fachspezifischen Studieneingangstests für 
andere Domänen (wie Medizin) wurde in anderen Studien oft berichtet (z. B. SPIEL 
& SCHOBER, 2018). 

Für die weitere Forschung bedarf es einer differenzierteren, ganzheitlicheren Be-
trachtung von Studienerfolg, welche über die Studienabschlussnote als einen einzi-
gen Indikator von Studienerfolg hinausgeht und weitere, auch „weiche Indikatoren“ 
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wie die Studienzufriedenheit einbezieht (BERNHOLT et al., 2018). Auch die nähere 
Betrachtung der Entwicklung des Studienerfolgs im Studienverlauf ist erforderlich, 
um festzustellen, was den Studienerfolg in den verschiedenen Studienphasen beein-
flusst. Zudem sollten die studienprozessbezogenen Einflussfaktoren anhand objek-
tiverer Indikatoren erfasst werden. Dies ist auch insbesondere für die Betrachtung 
der verschiedenen Institutionsarten und Studienprogramme relevant. Hierbei wäre 
weiter zu untersuchen, inwiefern die heterogenen SEV auch auf andere Studiener-
folgskriterien Einfluss nehmen und inwiefern dies im Studienverlauf durch studien-
prozessbezogene Merkmale kompensiert werden können.
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