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Zusammenfassung: Hochschulen in Deutschland bieten zunehmend Orientierungsstudien-
programme an, um Studieninteressierte bei ihrer Studienwahl zu unterstiitzen. Wen Hoch-
schulen mit solchen Programmen erreichen, ist bislang jedoch weitgehend unklar. Unser Bei-
trag vergleicht die Ausgangslagen Studierender eines Orientierungsstudiums (N = 512) an
einer deutschen Universitdt mit denen reguldrer Bachelorstudierender zu Studienbeginn
(N =983) sowie die Motive fiir die Wahl eines solchen Programms. Bei den Teilnehmenden
am Orientierungsstudium handelt es sich im Mittel um Studierende mit giinstigeren
(meta)kognitiven Ressourcen im Vergleich zu reguldren Studienanfanger*innen, bei gleich-
zeitig hoherem Informations- und Orientierungsbedarf. Die Ausstattung mit studienrelevan-
ten motivationalen Ressourcen ist hingegen zwischen den Gruppen vergleichbar.

Zudem haben die Teilnehmenden am Orientierungsstudium heterogene Erwartungen in
Bezug auf die akademische beziehungsweise fachliche Vorbereitung sowie auf die Orientie-
rung bei der Studienfachwahl. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Implikationen fiir die
Programmentwicklung und die Evaluation der Programmwirksamkeit diskutiert.

Schliisselworter: Orientierungsstudium, Ausgangslagen Studierender, studienrelevante
Ressourcen, Informationsbedarf

Who do universities reach with orientation study programs?

Abstract: Higher education institutions in Germany are increasingly offering orientation
study programs to support prospective students in their choice of studies. However, it is still
unclear who universities are reaching with such programs. We compare the entrance charac-
teristics of students in an orientation study program (N = 512) at a German university with
regular Bachelor students at the beginning of their studies (N = 983) as well as the motives
for choosing such a program. On average, participants in the orientation study program are
students with higher (meta)cognitive resources compared to regular first-year students and at
the same time they have a higher need for information and orientation, while the endowment
of study-relevant motivational resources is comparable between the groups. In addition, the
findings show that participants in the orientation program have heterogeneous expectations
regarding the academic or field of study preparation and orientation in choosing a field of
study. The results are discussed regarding implications for program development and the
evaluation of program effectiveness.

Keywords: orientation study program, student’s entrance characteristics, study-related
resources, information needs
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1 Einleitung

Das passende Studienfach zu finden, stellt fiir Studienberechtigte angesichts der wachsenden
Zahl an Studiengéngen eine grofle Herausforderung dar. Schon seit langerer Zeit gibt es daher
Forderungen an die Hochschulen, Studieninteressierte bei der Herausforderung einer fun-
dierten Studienwahlentscheidung zu unterstiitzen (HRK, 2016; Wissenschaftsrat, 2022). Da-
hinter steht die Auffassung, dass ein gelungener Studieneinstieg entscheidend fiir den spéte-
ren Studienerfolg sein kann; ein misslungener Studienstart (z. B. durch die Wahl eines nicht
zu den Interessen oder Fahigkeiten passenden Studienfachs) kann im Studienverlauf dagegen
zu Leistungsdefiziten fithren und sogar die Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs erhhen
(Heublein et al., 2017). Orientierungsstudienprogramme sollen eine Moglichkeit fiir Studien-
interessierte sein, sich besser in der Vielzahl der Angebote zu orientieren und somit eine
fundierte Studienwahlentscheidung zu treffen. Tatsichlich lasst sich in den letzten Jahren in
Deutschland beobachten, dass zahlreiche Orientierungsstudienprogramme zu diesem Zweck
eingerichtet wurden. Sie bieten eine breite Einfilhrung in verschiedene Studienfiacher, ermog-
lichen aber auch eine fachliche Vorbereitung auf ein Studium sowie die Stirkung der Stu-
dierfahigkeit der Teilnehmenden (dghd, 2021; Scholle, 2018; Schroder, 2019). Die Pro-
gramme variieren hinsichtlich des Facherangebotes, der Dauer (meist zwischen einem und
zwel Semestern) und den Zulassungsvoraussetzungen. Die iiberwiegende Anzahl der Pro-
gramme ist im MINT-Bereich zu verorten (z. B. ,MINT-Griin“, TU Berlin; ,,startING*,
Hochschule Offenburg; ,,Orientierungsstudium®, TU Hamburg), vereinzelt gibt es auch Pro-
gramme im Bereich der Geistes- oder Sozialwissenschaften (z. B. ,,UP°grade®, Universitét
Potsdam; Goethe-Orientierungsstudium ,,GO Geistes- und Sozialwissenschaften, Universi-
tdt Frankfurt am Main; ,,Briicken ins Studium®, Universitdt Siegen). Einige Programme sind
zulassungsbeschrinkt (z. B. ,,startING*, Hochschule Offenburg: 75 % Zulassung iiber NC,
25 % iiber Eignungsgesprich; ,,EinS@FU*, Freie Universitit Berlin: Zulassung durch Ge-
wichtung von HZB-Note mit 0,95 und Vorbildungen mit 0,05), die Mehrzahl jedoch ist zu-
lassungsfrei (z. B. ,,MINT-Griin“, TU Berlin).

Obwohl Orientierungsstudienprogramme zunechmend an Bedeutung gewinnen, ist bisher
unklar, ob Hochschulen mit solchen Programmen diejenigen Studieninteressierten anspre-
chen, die sie erreichen und langfristig an die Hochschule binden wollen. Hochschulen haben
ein Interesse an leistungsstarken Studierenden, die ihr Studium mdglichst innerhalb der Re-
gelstudienzeit erfolgreich abschliefen (Helbig & Ulbricht, 2010; Trost, 2008). Durch Orien-
tierungsstudienprogramme konnten sie Studierende gewinnen, die im besten Fall bereits iiber
ausreichende Ressourcen fiir ein erfolgreiches Studium verfiigen und lediglich Orientierung
bei ihrer Studienfachwahl benétigen. Gelingt es durch das Programm, den Teilnehmenden
eine groBere Sicherheit bei ihrer Studienfachwahl zu vermitteln, konnten spétere Fachwech-
sel und Studienabbriiche vermieden werden. International sind Orientierungsstudienpro-
gramme weit weniger verbreitet. In den USA existieren stattdessen vor dem offiziellen Stu-
dienbeginn an Universitdten und Hochschulen Sommerbriickenprogramme (summer bridge
programs), wie sie vergleichbar auch in Deutschland iberwiegend im MINT-Bereich ange-
boten werden (z.B. die TU9 Briickenkurse, die von einer Allianz Technischer Universitdten
als Online-Briickenkurse zur Vorbereitung auf ein technisches Studium angeboten werden
[https://www.tu9.de/studium/starthilfe-mint-studium/]). Diese Briickenkurse richten sich in
erster Linie an Studienanfanger*innen, die eine zusdtzliche Vorbereitung auf das bevorste-
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hende Studium bendtigen oder wiinschen. Einige dieser Programme in den USA sind gut
erforscht und zeigen, dass Hochschulen die jeweils intendierten Zielgruppen tatséchlich er-
reichen. Personen mit vorteilhaften leistungsbezogenen Ressourcen, gemessen am Grade
Point Average (GPA), finden sich in Programmen im MINT-Bereich, die sich gezielt an Per-
sonen mit hohen Karriere-Aspirationen in diesem Bereich wenden (z. B. im Programm Mem-
phiSTEP der University of Memphis, Windsor et al., 2015). In Programmen fiir Personen,
die iiber weniger gute Lerngelegenheiten in der High School verfiigt haben und zusitzliche
Vorbereitung bendtigen (z. B. das Wright STEPP program, Yelamarthi & Mawasha, 200),
weisen Teilnehmende dementsprechend schlechtere leistungsbezogene Ausgangslagen auf
(Douglas & Attewell, 2014; Kitchen et al., 2018). Fraglich ist, inwieweit die genannten Be-
funde auf Orientierungsstudienprogramme in Deutschland iibertragbar sind, da sich die Som-
merbriickenprogramme an spezifische Gruppen wenden, nicht in den Semesterbetrieb einge-
bunden sind und deutlich kiirzere Laufzeiten aufweisen als ein Orientierungsstudium. Bis-
lang ist unklar, welche Ressourcen Teilnehmende von Orientierungsstudienprogrammen, die
prinzipiell allen Interessierten offenstehen, mitbringen und warum sie an solch einem Pro-
gramm teilnehmen. Wollen sie priifen, ob sie sich generell fiir ein Studium eignen oder wol-
len sie sich fachlich auf ein konkretes Studienfach vorbereiten? Oder mochten die Teilneh-
menden ein oder mehrere Studienfacher kennenlernen, um grofere Sicherheit bei der Wahl
des Studienfachs zu gewinnen?

Fiir Hochschulen sind Erkenntnisse zu diesen Fragen in mehrfacher Hinsicht von Bedeu-
tung. Durch Kenntnisse tiber die erreichte Klientel kdnnen sie priifen, ob mit dem Programm
die intendierte Zielgruppe erreichet wird. Zudem versetzt es die Beteiligten in die Lage, die
Lerngelegenheiten im Orientierungsstudium noch gezielter auf die Ausgangslagen und Mo-
tive der Teilnehmenden auszurichten, was die Nutzung des Angebots seitens der Teilneh-
menden unterstiitzt. Dariiber hinaus ist das Wissen iiber das Verhéltnis von Ausgangslagen
und Lerngelegenheiten im Orientierungsstudium wichtig fiir die Uberpriifung und Bewertung
der Programmwirksamkeit. Sind die leistungsbezogenen Ressourcen und Erwartungen der
Teilnehmenden an das Programm bekannt, kann gepriift werden, ob durch das Programm
eine Verdnderung in den Ausgangslagen erreicht werden konnte, beziehungsweise ob sich
die Erwartungen, zum Beispiel nach Orientierung bei der Studienfachwahl, fiir die Teilneh-
menden erfiillt haben.

Am Beispiel eines Orientierungsstudiums an einer grolen deutschen Universitdt gehen
wir daher der Frage nach, mit welchen Ausgangslagen und Motiven Teilnehmende ein sol-
ches Studium beginnen. Das hier betrachtete Orientierungsstudium eignet sich besonders gut
zur Beantwortung dieser Frage, da es mit einem naturwissenschaftlichen und einem geistes-
und kulturwissenschaftlichen Schwerpunkt ein breites Fécherspektrum anbietet und eine
breite Klientel Studieninteressierter ansprechen diirfte. Dies sollte die Generalisierbarkeit der
Befunde auf andere Orientierungsstudienprogramme erhéhen. Im Hinblick auf die Aus-
gangslagen betrachten wir (meta)kognitive und motivationale Ressourcen sowie den Infor-
mationsstand und die Orientiertheit hinsichtlich eines Studiums, die als Voraussetzungen fiir
ein erfolgreiches Hochschulstudium sowie fiir eine informierte Studienfachwahl gelten. Da
uns fiir die meisten Merkmale keine kriterialen Tests oder Bewertungsmalstibe bekannt
sind, legen wir einen sozialnormorientierten BewertungsmafBstab an und vergleichen die
Teilnehmenden des Orientierungsstudiums mit Studienanfinger*innen in reguldren Ba-
chelorstudiengéngen. Dariiber hinaus untersuchen wir die Motive, mit denen Teilnehmende
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ein Orientierungsstudium beginnen, und analysieren, in welchem Mafle diese Motive mit den
Ausgangslagen assoziiert sind.

2 Theoretischer Hintergrund, empirische Evidenz und Fragestellungen

Aus Sicht des soziologischen Neoinstitutionalismus (DiMaggio & Powell, 1983) kann das
wachsende Angebot der Hochschulen an Orientierungsstudienprogrammen durch normati-
ven Druck und Mimese erklért werden. Normativer Druck kann durch die Formulierung von
Richtlinien und Empfehlungen nichtstaatlicher Organisationen erzeugt werden; unter Mi-
mese wird die Imitation von als erfolgreich angesehenen strukturellen Losungen vergleich-
barer Organisationen verstanden (Kriicken, 2004; Scherm & Pietsch, 2007). Einem normati-
ven Druck sehen sich Hochschulen zum Beispiel durch die Forderungen des Wissenschafts-
rates und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) ausgesetzt, Studieninteressierte bei einer
fundierten Studienwahlentscheidung besser zu unterstiitzen. Empfohlen werden Orientie-
rungsprogramme beziehungsweise strukturierte Studieneingangsphasen (Wissenschaftsrat,
2022) oder eine ,,optionale studiengangsunabhingige Orientierungszeit an der Hochschule®
(HRK, 2016, S. 8). Dariiber hinaus erzeugen mimetische Prozesse eine Art ,,Beobachtungs-
druck® (Kriicken, 2004, S. 293) zwischen Hochschulen. Um sich nicht ,,ins Abseits zu ma-
ndvrieren, beobachtet man sehr genau wie sich andere Universitdten verhalten und wo die
Trendsetter zu lokalisieren sind. Dies gilt vor allem unter den Bedingungen des steigenden
Wettbewerbs zwischen Universititen um knappe legitimatorische und materielle Ressour-
cen” (Kriicken, 2004, S. 294). Da Mittelzuweisungen unter anderem von den Studierenden-
zahlen abhéngen, haben Hochschulen ein starkes Interesse einerseits an Studieninteressier-
ten, die ihr Studium moglichst in Regelstudienzeit abschlieBen, andererseits gilt es, Fach-
wechsel und Studienabbriiche zu vermeiden (Helbig & Ulbricht, 2010; Trost, 2008). Mit zu-
lassungsbeschriankten Orientierungsstudienprogrammen steht Universitéten iiber die Zulas-
sung nach der Note der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) bereits ein Mittel zur Leis-
tungsselektion zur Verfligung — vorausgesetzt, dass sich auch eine entsprechend leistungs-
starke Klientel bewirbt. Gleichzeitig sehen sich Hochschulen dem Anspruch nach Diversitét
und Chancengleichheit verpflichtet, wie er von nichtstaatlichen Akteuren formuliert wird (z.
B. ,,Hochschulpakt 2020 oder ,,Qualitétspakt Lehre®, vgl. Wissenschaftsrat 2022), indem
sie auch bei zunehmender Heterogenitét der Studierenden allen ein Studium mit erfolgrei-
chem Abschluss ermdglichen.

Wen Hochschulen mit Orientierungsstudienprogrammen erreichen, ist unklar. Wir un-
tersuchen daher, welche studienbezogenen Ressourcen die Teilnehmenden an einem Orien-
tierungsstudium mitbringen. In Anlehnung an das Modell zum selbstregulierten Lernen (Boe-
kaerts, 1999) differenzieren wir (meta)kognitive und motivationale Ressourcen (s. Tabel-
le 1), die relevant sind fiir die Initiierung, Aufrechterhaltung und den Erfolg von Lernprozes-
sen und letztlich fiir den Studienerfolg (Richardson et al., 2012; Schneider & Preckel, 2017).
Dariiber hinaus untersuchen wir mit der Studienorientierung, wie gut die Teilnehmenden
iiber ein Studium und die damit verbundenen beruflichen Perspektiven informiert sind.



S. Sielschott et al.: Wen erreichen Hochschulen mit einem Orientierungsstudium? 9

Tabelle 1: Studienbezogene Ressourcen und Merkmale der Studienorientierung

(Meta)Kognitive Ressourcen vertiefte Aligemeinbildung (HZB-Note)
Elaborationsstrategien
Kontrollstrategien
Wissenschaftspropadeutik
Studienvorbereitung durch Oberstufe

Motivationale Ressourcen Anstrengungsbereitschaft
akademische Selbstwirksamkeit

Studienorientierung berufliche Zielklarheit
Informiertheit Studium
Informiertheit berufliche Perspektiven
berufsbezogene Exploration

2.1 (Meta)Kognitive Ressourcen

Fiir den Lernprozess werden allgemeine kognitive Fahigkeiten, Vorwissen sowie der Einsatz
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien bendtigt (Weinert, 1996). Metaanalysen konn-
ten zeigen, dass all diese Variablen bedeutsame Determinanten fiir den Studienerfolg sind
(Schneider & Preckel, 2017). Die HZB-Note kann als Proxy fiir eine vertiefte Allgemeinbil-
dung verstanden werden. Schulleistungen und insbesondere die HZB-Note haben sich als
gute Pradiktoren fiir den Studienerfolg bezichungsweise -abbruch erwiesen (Richardson et
al., 2012; Trapmann et al., 2007); Leistungsprobleme sind dariiber hinaus der am haufigsten
angegebene Grund fiir einen Studienabbruch (Heublein et al., 2017). Auch der Einsatz kog-
nitiver (Elaborationsstrategie) und metakognitiver (Kontrollstrategie) Lernstrategien erwies
sich als bedeutsam fiir den Studienerfolg (Heinze, 2018), ebenso wie fiir die leistungsbezo-
gene Lernmotivation und die studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen (Heinze,
2018; Richardson et al., 2012). Da ein zentrales Ziel zur Studienvorbereitung der Erwerb von
Kenntnissen wissenschaftlichen Arbeitens in der gymnasialen Oberstufe ist (KMK, 1995),
untersuchen wir zudem, wie die Teilnehmenden ihre Féhigkeiten des wissenschaftlichen Ar-
beitens (Wissenschaftspropddeutik) einschitzen und wie gut sie sich durch die Schule auf ein
Studium insgesamt vorbereitet fiihlen.

2.2 Motivationale Ressourcen

Motivationale Ressourcen sind wichtig, um einen Lernprozess zu initiieren und aufrechtzu-
erhalten. Als eine wichtige Voraussetzung fiir leistungsbezogenes Verhalten und somit fiir
den Studienerfolg gelten motivationale selbstregulatorische Fahigkeiten der Studierenden,
wie die Anstrengungsbereitschaft (Richardson et al., 2012). Dariiber hinaus zéhlen zu den
motivationalen Ressourcen auch selbstbezogene Attributionen, wie die akademische Selbst-
wirksamkeitserwartung. Darunter wird die Uberzeugung einer Person verstanden, Anforde-
rungen im Studium (auch bei Widerstdnden) erfolgreich bewiltigen zu kénnen (Bandura,
1997). Die akademische Selbstwirksamkeitserwartung ist ebenfalls von Bedeutung fiir ein
adaptives Lern- und Studierverhalten (Jerusalem & Satow, 1999) und hingt mit der akade-
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mischen Leistung und dem Studienerfolg zusammen (Honicke & Broadbent, 2016; Valentine
et al., 2004).

2.3 Studienorientierung

In Anlehnung an die Person-Environment-Fit-Theorie (Cable & DeRue, 2002) ist eine zu den
Anforderungen und Interessen passende Studienwahl von Bedeutung fiir den Studienerfolg
(Bohndick et al., 2018; Li et al., 2013). Angenommen wird, dass Unsicherheiten und ein
geringer Informationsstand iiber berufliche Perspektiven bei der Studienwahl zu einem er-
hohten Abbruchrisiko beitragen (Becker & Hadjar, 2004; Brandstitter et al., 2006), wenn-
gleich die empirische Befundlage dies nur zum Teil bestitigt (Sarcletti & Miiller, 2011). Um
beurteilen zu kdnnen, ob ihre Fihigkeiten, Interessen und Ziele zu dem jeweiligen Studien-
gang passen, brauchen Studienberechtigte ausreichend Informationen tiber Anforderungen,
Inhalte im Fach sowie die beruflichen Perspektiven, die ihnen das Studium er6ffnen.

Weil man bisher nur wenig dariiber weil3, wer an Orientierungsstudienprogrammen teil-
nimmt und die wenigen Befunde internationaler Arbeiten nicht ohne weiteres auf nationale
Orientierungsstudienprogramme {ibertragbar sind, gehen wir folgender Fragestellung nach:

(1) Welche (meta)kognitiven und motivationalen Ressourcen bringen Teilnehmende an ei-
nem Orientierungsstudium mit, wie gut sind sie iiber ein Studium orientiert, und welche von-
einander unabhéngige Bedeutung haben die einzelnen Merkmale fiir die Teilnahme an einem
Orientierungsstudium?

Diese Frage fokussiert darauf, ob es einen Unterschied bei den drei Merkmalsgruppen
((meta)kognitive und motivationale Ressourcen, Studienorientierung) zwischen den Teilneh-
menden an einem Orientierungsstudium und reguldren Studienanfanger*innen gibt. Da bei
dem von uns untersuchten Programm durch die Vergabe der Studienplidtze nach HZB-Note
bereits eine Leistungsselektion stattfand, kdnnten die Teilnehmenden positiv selegiert sein.
Allerdings ist nicht zwingend davon auszugehen, dass sich auch eine entsprechend leistungs-
starke Klientel beworben hat. Wenn die Teilnehmenden positiv selegiert sind, ist davon aus-
zugehen, dass auch andere (meta)kognitive Ressourcen hoher ausgeprigt sind als bei anderen
Studienanfanger*innen. Inwieweit sich dies auch auf giinstigere motivationale Ressourcen
auswirkt, ist eine empirisch offene Frage. Das Ausmaf} der Studienorientierung bei den Teil-
nehmenden sollte hingegen kaum durch die Vergabe von Studienpldtzen nach Leistung be-
einflusst sein. Teilnehmende an einem Orientierungsstudium sollten weniger gut iiber Anfor-
derungen, Inhalte und Perspektiven eines Studiums informiert sein als andere Studienanfan-
ger*innen und sich in geringerem MafBe iiber ihre beruflichen Ziele im Klaren sein.

2.4 Motive fur die Wahl eines Orientierungsstudiums

Der Idealfall fiir Hochschulen wire, wenn die Motive der Studieninteressierten fiir ihre Teil-
nahme mit den Programmzielen iibereinstimmen, also moglichst leistungsstarke Studienin-
teressierte das Programm nutzen mdchten, um Sicherheit fiir ihre Studienfachwahl zu gewin-
nen. Eher ungiinstig aus Sicht der Hochschulen wire es, wenn Personen das Programm le-
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diglich als Uberbriickung der Wartezeit bis zur Zulassung zum eigentlichen Wunschfach nut-
zen mochten.

Die Ergebnisse der Evaluation des Modellvorhabens VerOnika (Kinscher et al., 2023) —
ein Orientierungsangebot zur beruflichen und akademischen Ausbildung — weisen darauf hin,
dass Teilnehmende unterschiedliche Motive fiir die Teilnahme hatten. In Gruppeninterviews
mit 83 Teilnehmenden gaben diese an, das Orientierungsangebot zu nutzen, weil Unsicher-
heiten bei der Studien(fach)wahl bestanden, weil sie Informationsbedarf iiber die unter-
schiedlichen Bildungswege hatten, aber auch, um den Einstieg in einen Studiengang zu er-
leichtern, fiir den sie sich schon entschieden hatten (Kinscher et al., 2023). Wenngleich diese
Untersuchung erste Hinweise auf unterschiedliche Motive fiir die Wahl eines Orientierungs-
studiums bereitstellt, diirften die Ergebnisse nur auf Programme verallgemeinerbar sein, die
auf berufliche und akademische Bildungswege vorbereiten. Dariiber hinaus ist unklar, in wel-
chem Male die genannten Motive mit den Ausgangslagen assoziiert sind. Daher gehen wir
der Frage nach:

(2) Warum nehmen Studieninteressierte an einem Orientierungsstudium teil und wie hingen
deren Motive mit deren Ausgangslagen zusammen?

Wir unterscheiden drei Motive fiir die Teilnahme an einem Orientierungsstudium: Erstens
die fachliche Orientierung, bei der die Frage im Vordergrund steht, welches Studienfach zu
den eigenen Interessen passt. Zweitens den Wunsch nach akademischer Orientierung, also
der Uberpriifung der generellen Eignung fiir ein Studium mithilfe eines Orientierungsstudi-
ums. Drittens die fachliche Vorbereitung, bei der sich die Studierenden ihrer fachlichen Eig-
nung fiir einen konkreten Studiengang bewusst werden und diese gegebenenfalls ausbauen
wollen.

Wir nehmen an, dass die Bedeutung der Motive in Abhingigkeit von den Ausgangslagen
variiert. Sich fachlich zu orientieren, sollte vor allem fiir Personen relevant sein, die beziig-
lich ihrer beruflichen Ziele und Perspektiven unsicher sind. Der Wunsch nach akademischer
Orientierung sollte fiir Personen im Vordergrund stehen, die iiber geringere (meta)kognitive
und motivationale Ressourcen verfiigen. Fiir Personen, die vergleichsweise klare Studien-
beziehungsweise Berufsziele haben, sollte das Bediirfnis nach fachlicher Vorbereitung fiir
die Aufnahme des Orientierungsstudiums starker im Vordergrund stehen.

3 Methode

Wir nutzen Befragungsdaten von Teilnehmenden des an der Freien Universitit Berlin im
Wintersemester 2017/18 eingefiithrten zweisemestrigen Orientierungsstudiums EinS@FU,
das als ein Prototyp flir (zulassungsbeschrinkte) Orientierungsstudienprogramme gelten
kann. Neben einem Schwerpunkt in den Naturwissenschaften bietet es auch einen Schwer-
punkt in den Geistes- und Kulturwissenschaften an, sodass eine breite Klientel erreicht wer-
den diirfte. Ziel ist es, Studieninteressierte bei einer informierten Studien(fach)wahl zu un-
terstlitzen und mit den Rahmenbedingungen eines Universititsstudiums vertraut zu machen,
um in der Konsequenz frithen Studienabbriichen, insbesondere in den Naturwissenschaften,
vorzubeugen und Studieninteressierte fiir Studiengénge in den Geistes- und Kulturwissen-
schaften zu gewinnen, liber die diese oft weniger gut orientiert sind (Multrus et al., 2001).
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Studieninteressierte entscheiden sich bereits bei ihrer Bewerbung fiir einen der beiden
Schwerpunktbereiche. Da im Untersuchungszeitraum die Anzahl der Bewerber*innen die
Zahl der Immatrikulationen im Durchschnitt um das Sechsfache {ibertraf, erfolgte die Zulas-
sung (getrennt nach Schwerpunktbereich), indem jeweils die HZB-Note mit 0,95 und Vor-
bildungen aufgrund des erfolgreichen Besuchs eines studienvorbereitenden Kurses einer
Schule oder Hochschule mit 0,05 gewichtet wurden.

In curricularer Hinsicht enthélt EinS@FU in beiden Schwerpunktbereichen jeweils ein
Modul mit einer Veranstaltung der Studienberatung zur allgemeinen Studienorientierung und
einem Kurs, der schwerpunktspezifische Grundkenntnisse vermittelt. Ergénzt wird das Mo-
dul um ein verpflichtendes studentisches Mentoring. Ein zweites Modul dient der fachlichen
Orientierung im gewéhlten Schwerpunktbereich. Dartiber hinaus kdnnen Einfiihrungsveran-
staltungen aus dem reguldren Lehrveranstaltungsangebot der Fécher aus allen Schwerpunkt-
bereichen studiert und dort auch Priifungen abgelegt werden, die spéter anerkannt werden.
Erganzt wird das Angebot durch einen Wahlbereich mit weiteren Féchern sowie Veranstal-
tungen zum Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen und Schliisselqualifikationen.

3.1 Durchfiihrung und Stichprobe

Die schriftlichen Eingangsbefragungen EinS@FU-Studierender der Kohorten 1 bis 3 wurden
als Vollerhebungen in den Wintersemestern 2017,2018 und 2019 jeweils zum Studienbeginn
in der Orientierungswoche durchgefiihrt. Zusétzlich wurden als Vergleichsgruppe im Win-
tersemester 2017 innerhalb der ersten beiden Semesterwochen Studienanfianger*innen in re-
guldren Bachelorstudiengédngen in Vorlesungen und Seminaren befragt. Dafiir wurden insge-
samt 20 Lehrveranstaltungen ausgewihlt, die auch den EinS@FU-Studierenden im jeweili-
gen Schwerpunktbereich angeboten wurden und fiir Studienanfanger*innen vorgesehen sind.
Durch diese Auswahl sollte die Zugehorigkeit zu den beteiligten Fachergruppen zwischen
den beiden Gruppen weitgehend konstant gehalten werden. Von den ausgewéhlten Veran-
staltungen erkldrten sich 14 bereit zur Teilnahme an der Befragung. Lediglich zwei Veran-
staltungen wurden in Studienfachern mit Zulassungsbeschrankung (NC) angeboten. Die Teil-
nahme an den Befragungen war freiwillig und die Erhebungen wurden in Gruppen als Paper-
Pencil-Befragungen realisiert.

Von den 655 im Orientierungsstudium immatrikulierten Studierenden nahmen N = 512
Personen an der Befragung teil, die Ausschopfungsquote lag bei 78,2 %. Die Vergleichs-
gruppe umfasste N = 983 Bachelorstudierende mit einer Ausschopfungsquote von 58,5 %.
Mit Blick auf die soziodemografischen Merkmale lieBen sich signifikante Unterschiede zwi-
schen den Teilnehmenden am Orientierungsstudium und der Vergleichsgruppe ausmachen
(s. Tabelle 2). Der Anteil an Studierenden in den Geistes- und Kulturwissenschaften war im
Orientierungsstudium deutlich hoher als in der Vergleichsgruppe (y*(1) = 63,39, p < 0,05),
eine Folge der hoheren Zulassungsquote im geistes- und kulturwissenschaftlichen Schwer-
punkt. Der Frauenanteil im naturwissenschaftlichen Bereich war im Orientierungsstudium
deutlich hoher als in der Vergleichsgruppe (y*(1) = 15,59, p < 0,05), wéhrend die Geschlech-
terverteilung in den Geistes- und Kulturwissenschaften nahezu identisch war (y*(1) = 0,03,
p > 0,05). Personen mit akademischem Bildungshintergrund waren im Orientierungsstudium
iiberreprésentiert (¥*(1) = 47,62, p < 0,05), Personen mit Migrationshintergrund dagegen un-
terreprasentiert (y*(1) = 35,07, p < 0,05). Die differentielle Teilnahme an einem Orientie-
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rungsstudium nach Geschlecht, Bildungs- und Migrationshintergrund steht im Einklang mit
Befunden aus anderen (zulassungsfreien) Orientierungsstudienprogrammen (Schroder, 2019)
oder mathematischen Vorkursen (Gerdes et al., 2022).

Tabelle 2: Soziodemografische Merkmale und Schwerpunktbereich nach Gruppenzugehdrigkeit (Studierende
in %)

Orientierungsstudium Vergleichsgruppe
Geistes- Geistes-
Natur- und Kultur- Natur- und Kultur-

wissenschaften wissenschaften wissenschaften wissenschaften

Frauen 62,3% 68,8% 43,9% 68,3%
Manner 37,7% 31,2% 56,1% 31,7%
Naturwissenschaften 31,7% 53,3%
Geistes- und Kulturwissenschaften 68,3% 46,7%
akademischer Hintergrund 74,6% 55,9%
kein akademischer Hintergrund 25,4% 44,1%
Migrationshintergrund 23,9% 39,4%
kein Migrationshintergrund 76,1% 60,6%

3.2 Operationalisierung

Detaillierte Angaben zur Operationalisierung aller Analysevariablen sowie zur Reliabilitét
der Skalen konnen Tabelle 3 entnommen werden. Fiir die Erfassung der (meta)kognitiven
Ressourcen wurden die HZB-Note sowie verschiedene Merkmale selbstregulierten Lernens
wie studienrelevantes Vorwissen und Lernstrategien verwendet. Die HZB-Note wurde reko-
diert, sodass hohere Werte einer besseren Note entsprechen. Die motivationalen Ressourcen
wurden iiber die Anstrengungsbereitschaft und die studienbezogene Selbstwirksamkeitser-
wartung erfasst. Die Studienorientierung umfasst zum einen die berufliche Zielklarheit, zum
anderen haben wir den Informationsstand der Studierenden iiber Inhalte und Anforderungen
eines Studiums erfasst sowie ihren Informationsstand iiber die vorhandenen beruflichen Pers-
pektiven, die mit einem konkreten Studienfach verbunden sind, fiir das sie sich am meisten
interessieren. Dariiber hinaus wurde ihr berufsbezogenes Explorationsverhalten erfasst. Die
Motive fiir die Aufnahme eines Orientierungsstudiums wurden ausschlieBlich bei den Teil-
nehmenden des Orientierungsstudiums erhoben. Als abhéngige Variable wurde die Gruppen-
zugehorigkeit (0 = Vergleichsgruppe; 1 = Orientierungsstudium) verwendet.
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3.3 Analysen

Um (1) Unterschiede in den Ausgangslagen zwischen Teilnehmenden am Orientierungsstu-
dium und der Vergleichsgruppe der Bachelorstudierenden zu untersuchen, wurden zunéchst
die Mittelwerte der Konstrukte zur Erfassung der (meta)kognitiven und motivationalen Res-
sourcen sowie der Studienorientierung verglichen. Die Variablen wurden aufgrund der un-
terschiedlichen Skalierung fiir eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse z-standardisiert. Um
Aufschluss dartiber zu erhalten, welche der Komponenten jeweils unabhédngig von den ande-
ren Komponenten zwischen den beiden Gruppen diskriminieren, wurden lineare Wahr-
scheinlichkeitsmodelle (Hellevik, 2009) zur Vorhersage der Wahrscheinlichkeit der Grup-
penzugehorigkeit (Vergleichsgruppe vs. Orientierungsstudium) berechnet. Die ermittelten
Koeffizienten lassen sich jeweils als Verdanderung in der Wahrscheinlichkeit fiir die Teil-
nahme am Orientierungsstudium interpretieren, wenn die unabhingige Variable um den
Wert 1 ansteigt. Um Riickschliisse auf die Beziehung der Analysevariablen untereinander
ziehen zu konnen, wurden die einzelnen Komponenten schrittweise in die Modelle aufge-
nommen. Um dem Problem der Multikollinearitit zu begegnen, wurden die metrischen Pré-
diktoren standardisiert und eine Kontrastkodierung beim Schwerpunktbereich (—1 = Natur-
wissenschaften, 1 = Geistes- und Kulturwissenschaften) vorgenommen. Durch die Berech-
nung robuster Standardfehler wurde der Heteroskedastizitit der Residuenverteilung in linea-
ren Wahrscheinlichkeitsmodellen Rechnung getragen. Wir priiften auBerdem bei allen Mo-
dellen, wie robust die Ergebnisse unter Kontrolle von Geschlecht, Bildungs- und Migrations-
hintergrund, der HZB-Note und des fachlichen Schwerpunktbereiches sind.

Um zu untersuchen, (2) welche Motive fiir die Studierenden bei der Aufnahme des Ori-
entierungsstudiums im Vordergrund stehen, wurden zunéchst die Mittelwerte der drei Motiv-
Skalen berechnet. Anhand multipler linearer Regressionen wurde der Einfluss der (meta)kog-
nitiven und motivationalen Ressourcen sowie der Studienorientierung auf die Motive in drei
separaten Modellen ermittelt, in denen jeweils die fachliche Orientierung, die akademische
Orientierung und die fachliche Vorbereitung die abhéngige Variable darstellten.

Fehlende Werte auf den Analysevariablen wurden multipel imputiert (van Buuren &
Groothuis-Oudshoorn, 2011). Der Datenausfall betrug 1 % bis 11 %. Die Imputation erfolgte
getrennt fiir die Teilnehmenden am Orientierungsstudium und die Vergleichsgruppe, da die
Motive fiir die Teilnahme am Orientierungsstudium ausschlieBlich in der Gruppe der Teil-
nehmenden erfasst wurden. Insgesamt wurden jeweils m = 10 vollstdndige Datensitze gene-
riert, die anschlieBend zu einem gemeinsamen Datensatz beider Stichproben zusammenge-
fiihrt wurden. Die Ergebnisse aus den Imputationen wurden nach den Regeln von Rubin
(1987) kombiniert, um einen einzigen Schitzer und einen korrekten Standardfehler zu erhal-
ten. Alle Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (Version 4.2.2) durchgefiihrt (R Core
Team, 2022).
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4 Ergebnisse

4.1 Unterschiede in den Ausgangslagen zwischen Teilnehmenden am
Orientierungsstudium und der Vergleichsgruppe Bachelorstudierender

Im Bereich der (meta)kognitiven Ressourcen war der grofite Unterschied zwischen Teilneh-
menden am Orientierungsstudium und der Vergleichsgruppe in der HZB-Durchschnittsnote
auszumachen (Abbildung 1). Hier zeigte sich ein mittlerer Effekt zugunsten der Teilnehmen-
den am Orientierungsstudium. Die Verwendung kognitiver und metakognitiver Lernstrate-
gien schitzten die Teilnehmenden am Orientierungsstudium positiver ein. Diese gaben dar-
iiber hinaus im Mittel eher als die Vergleichsgruppe an, in der Oberstufe fiir ein Studium
relevante wissenschaftspropadeutische Fahigkeiten erworben zu haben, wenngleich sie sich
insgesamt genauso gut durch die Oberstufe auf ein Studium vorbereitet fiihlten. Lediglich
kleine, praktisch kaum bedeutsame Vorteile gegeniiber der Vergleichsgruppe zeigten sich bei
den motivationalen Ressourcen. Im Bereich der Studienorientierung berichteten Teilneh-
mende am Orientierungsstudium, weniger klare Vorstellungen von ihrer beruflichen Zukunft
zu haben als die Vergleichsgruppe, wenngleich sie sich sogar in etwas stirkerem Maf3e damit
auseinandergesetzt hatten (berufsbezogene Exploration). Zudem zeigten sie sich deutlich
schlechter informiert iiber Anforderungen und Inhalte eines Studiums; der Unterschied ent-
sprach einem mittleren Effekt.

Abbildung 1: z-standardisierte Mittelwertdifferenzen der Teilnehmenden am Orientierungsstudium gegenuber
der Vergleichsgruppe

(Meta)Kognitive Ressourcen HZB-Note I 0,65
Elaborationsstrategien B 0,21
Kontrollstrategien I 0,31
Wissenschaftspropadeutik I 0,37
Studienvorbereitung durch Oberstufe -0,01 |
Motivationale Ressourcen Anstrengungsbereitschaft I 0,10
akademische Selbstwirksamkeit Bl 0,15
Studienorientierung berufliche Zielklarheit -0,62 I

Informiertheit Studium -0,68 NI
Informiertheit berufliche Perspektiven -0,03 1
berufsbezogene Exploration N 0,23
-1,0 -0,8 -06 -0,4 -0,2 00 02 04 06 08 10

Anmerkung. HZB-Note rekodiert; positive Werte entsprechen positiverer Einschatzung der Teilnehmenden am
Orientierungsstudium gegenuber der Vergleichsgruppe

4.2 Effekte der Ausgangslagen auf die Gruppenzugehorigkeit

Das erste lineare Wahrscheinlichkeitsmodell zur Vorhersage der Gruppenzugehorigkeit
(Vergleichsgruppe vs. Orientierungsstudium) enthélt die (meta)kognitiven Ressourcen, wo-
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bei die HZB-Note den groften Effekt aufwies (s. Tabelle 4). Die Wahrscheinlichkeit fiir die
Aufnahme des Orientierungsstudiums nahm mit besserer Abiturleistung zu, und zwar um
12 % mit jeder Standardabweichung in der HZB-Note (SD = 0,61). Der Effekt der HZB-
Note, der sich in dhnlicher GroBenordnung bereits in einem bivariaten Modell zeigte, das
ausschlieBlich die HZB-Note als Pradiktor enthielt, blieb tiber die weiteren Modelle relativ
robust. Fiir die Kontrollstrategien zeigte sich auch nach Kontrolle der HZB-Note ein positiver
Effekt, der sich ebenfalls in den nachfolgenden Modellen nur geringfiigig verdnderte. Einen
ebenfalls robusten Effekt wies die Wissenschaftspropéddeutik auf, wihrend dies fiir den ne-
gativen Effekt der Studienvorbereitung durch die Oberstufe nicht zutraf.

Tabelle 4: Lineare Wahrscheinlichkeitsmodelle zur Vorhersage der Teilnahme am Orientierungsstudium (N = 1495)

bivariat Modell 1 Modell 2 Modell 3

coef SE coef  SE coef SE coef SE
(Meta)Kognitive Ressourcen
HZB-Note 0,15 0,01 *** (0,12 0,01 *** 0,12 0,01 #*** 0,10 0,01 ***
Elaborationsstrategien 0,05 0,01 =*** 0,01 0,01 0,01 0,01 0,02 0,01
Kontrollstrategien 0,07 0,01 *** 0,03 0,01 ~* 0,05 0,01 #*** 0,04 0,01 =**
Wissenschaftspropadeutik 0,08 0,01 *** 0,05 0,01 *** 0,06 0,01 #*** 0,04 0,01 ***
Studienvorbereitung 0,00 0,01 -0,056 0,01 *** -0,056 0,01 *** -0,01 0,01
durch Oberstufe
Motivationale Ressourcen
Anstrengungsbereitschaft 0,02 0,01 -0,04 0,01 ** -0,02 0,01
akademische Selbstwirksamkeit 0,03 0,01 ** 0,00 0,01 0,03 0,01 *
Studienorientierung
berufliche Zielklarheit -0,14 0,01 *** -0,11 0,01 ***
Informiertheit Studium -0,15 0,01 *** -0,14 0,01 ***
Informiertheit berufliche -0,01 0,01 0,06 0,01 ***
Perspektiven
berufsbezogene Exploration 0,05 0,01 =*** 0,04 0,01 ***
Schwerpunktbereich 0,20 0,02 *** 0,15 0,02 *** 0,15 0,02 *** 0,13 0,02 ***
Geist & Kultur
Méanner -0,10 0,03 *** -0,02 0,02 -0,03 0,03 -0,02 0,02
kein akademischer -0,18 0,03 *** -0,42 0,02 *** -0,11 0,02 *** -0,07 0,02 **
Bildungshintergrund
mit Migrationshintergrund -0,16 0,02 *** -0,11 0,02 *** -0,11 0,02 *** -0,09 0,02 ***
Konstante 0,35 0,03 *** (0,35 0,03 *** 0,34 0,02 **x*
R2 0,1835 0,1882 0,3303

Anmerkung. coef = Regressionskoeffizient, SE = robuster Standardfehler; HZB-Note rekodiert: hhere Werte
entsprechen einer besseren Note. Durch die z-Standardisierung der metrischen Variablen gibt der Koeffizient
die Veranderung in der Wahrscheinlichkeit fir die Zugehorigkeit zur Gruppe der Teilnehmenden am Orientie-
rungsstudium an, wenn sich die unabhangige Variable um eine Standardabweichung andert; bei kategorialen
Variablen gibt der Koeffizient die Veranderung in der Wahrscheinlichkeit im Vergleich zur Referenzgruppe an;
*p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001.

Durch die Hinzunahme der motivationalen Ressourcen in Modell 2 wurde kaum zusétzliche
Varianz aufgeklart. Der negative Effekt der Anstrengungsbereitschaft blieb zudem bei Hin-

zunahme der Merkmale der Studienorientierung nicht erhalten. Das heifit, die Effekte der
motivationalen Ressourcen auf die Gruppenzugehdrigkeit sind eher gering und zudem wenig



S. Sielschott et al.: Wen erreichen Hochschulen mit einem Orientierungsstudium? 19

konsistent. Erst nach Kontrolle der Studienorientierung (Modell 3) zeigte sich ein positiver
Effekt flir die akademische Selbstwirksamkeitserwartung.

Im Modell 3 verbesserten die Merkmale der Studienorientierung die Vorhersage deut-
lich, was sich an der Zunahme des Anteils aufgeklédrter Varianz um insgesamt 14 % zeigte.
Erwartungsgemafl war mit einer hoheren beruflichen Zielklarheit und einer besseren Infor-
miertheit tiber Anforderungen, Inhalte und die Organisation eines Studiums eine geringere
Wahrscheinlichkeit fiir die Teilnahme am Orientierungsstudium verbunden. Demgegeniiber
zeigte sich jeweils ein positiver Effekt fiir die berufsbezogene Exploration und die Infor-
miertheit tiber berufliche Perspektiven, was bedeutet, dass sich Teilnehmende am Orientie-
rungsstudium in hoherem Malle mit den eigenen beruflichen Interessen sowie den berufli-
chen Perspektiven eines Studiums auseinandergesetzt hatten als reguldre Studienanfan-
ger*innen.!

4.3 Motive fur die Aufnahme eines Orientierungsstudiums

Die Mittelwerte der drei Motiv-Skalen zeigen, dass die fachliche Orientierung als Grund fiir
die Aufnahme eines Orientierungsstudiums die hochste Zustimmung fand (s. Abbildung 2).
Die Teilnehmenden scheinen das Orientierungsstudium also vor allem nutzen zu wollen, um
sich der Passung ihrer Interessen zu einem Studienfach bewusst zu werden. Auch die akade-
mische Orientierung fand im Mittel eher Zustimmung, wihrend die fachliche Vorbereitung
die vergleichsweise geringste Bedeutung hatte.

Abbildung 2: Motive fir die Aufnahme eines Orientierungsstudiums, N = 512

fachliche Orientierung 3,29
akademische Orientierung = 2,66

fachliche Vorbereitung 2,32

1 2 3 4

Anmerkung. Mittelwerte und 95 %-Konfidenzintervalle (Antwortskala 1 = trifft Gberhaupt nicht zu bis 4 = trifft
vollig zu),

Im Modell 1 zur Vorhersage des Motivs der fachlichen Orientierung zeigte sich, dass ledig-
lich Merkmale der Studienorientierung signifikante Effekte hatten (s. Tabelle 5). Die beruf-
liche Zielklarheit wies einen groflen negativen Effekt auf und die Informiertheit iiber ein Stu-
dium einen kleinen negativen Effekt. Die berufsbezogene Exploration hatte einen positiven,
praktisch jedoch kaum bedeutsamen Effekt. Je klarer das Berufsziel und je besser der Infor-
mationsstand liber ein Studium, desto geringer war die Bedeutung der fachlichen Orientie-

1 Um zu untersuchen, ob die Effekte der Merkmale der Studienorientierung auf die Wahrscheinlichkeit der Teil-
nahme am Orientierungsstudium in Abhéngigkeit des gewéhlten Schwerpunktbereichs variieren, wurden zu-
sdtzlich Interaktionen zwischen Schwerpunktbereich und den Merkmalen der Studienorientierung in das Mo-
dell mit aufgenommen. Alle Interaktionen erwiesen sich allerdings als nicht signifikant und wurden daher aus
den Modellen entfernt.
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rung. Die (meta)kognitiven und motivationalen Ressourcen wiesen hingegen keinen signifi-
kanten Zusammenhang mit der fachlichen Orientierung auf.

Erwartungsgemaf stand die akademische Orientierung fiir Personen im Vordergrund, die
einzelne Aspekte ihrer Ressourcen geringer einschétzten (Modell 2). Personen mit geringerer
studienbezogener Selbstwirksamkeit und Anstrengungsbereitschaft gaben eher an, das Ori-
entierungsstudium zur akademischen Orientierung aufgenommen zu haben. Dies traf eben-
falls auf Personen zu, die sich bereits starker mit ihren beruflichen Interessen und Zielen
auseinandergesetzt hatten. Es zeigte sich zudem, dass eine bessere HZB-Note das Bediirfnis
nach akademischer Orientierung signifikant reduzierte.

Bei dem Motiv der fachlichen Vorbereitung zeigten sich vor allem signifikante positive
Effekte von Aspekten der Orientierung (Modell 3). Personen, die bereits iiber klare berufliche
Ziele verfligten, gut informiert waren iiber das Studium und sich schon mit ihrer beruflichen
Zukunft auseinandergesetzt hatten, gaben eher an, das Orientierungsstudium zur fachlichen
Vorbereitung nutzen zu wollen. Am signifikanten negativen Effekt fiir den Schwerpunktbe-
reich lésst sich ablesen, dass das Motiv der fachlichen Vorbereitung fiir Studierende aus dem
Bereich der Naturwissenschaften wichtiger war als fiir Studierende im Bereich der Geistes-
und Kulturwissenschaften. Aulerdem fiel das Bediirfnis nach fachlicher Vorbereitung umso
stérker aus, je schlechter die HZB-Note war.

Tabelle 5: Lineare Regression der Motive fur die Aufnahme des Orientierungsstudiums auf die Ausgangslagen
der Studierenden (N = 512)

fachliche akademische fachliche
Orientierung Orientierung Vorbereitung
Modell 1 Modell 2 Modell 3
coef SE coef SE coef SE
(Meta)Kognitive Ressourcen
HZB-Note 0,00 0,04 -0,21 0,05 *** -0,19 0,04 ***
Elaborationsstrategien 0,01 0,04 0,05 0,04 0,09 0,05
Kontrollstrategien 0,06 0,04 0,05 0,05 0,00 0,05
Wissenschaftspropadeutik 0,05 0,04 -0,09 0,05 = -0,08 0,05
Studienvorbereitung durch Oberstufe -0,06 0,04 0,00 0,05 0,12 0,05 *
Motivationale Ressourcen
Anstrengungsbereitschaft -0,02 0,05 -0,19 0,05 *** 0,05 0,05
akademische Selbstwirksamkeit 0,08 0,05 -0,13 0,05 ** 0,05 0,05

Studienorientierung

berufliche Zielklarheit -0,51 0,05 *** -0,02 0,05 0,18 0,05 ***
Informiertheit Studium -0,17 0,05 *** -0,04 0,05 0,11 0,05 *
Informiertheit berufliche Perspektiven -0,01 0,05 -0,03 0,05 0,02 0,05
berufsbezogene Exploration 0,09 0,04 ~* 0,12 0,04 ** 0,10 0,05 *
Schwerpunktbereich Geist & Kultur -0,01 0,08 -0,06 0,10 -0,23 0,09 *
Méanner -0,06 0,09 -0,04 0,09 -0,13 0,10

kein akademischer Bildungshintergrund -0,06 0,10 0,19 0,11 0,15 0,10

mit Migrationshintergrund -0,06 0,09 -0,04 0,10 0,13 0,11
Konstante 0,06 0,08 0,02 0,10 0,13 0,09

R2 0,3609 0,1756 0,1838

Anmerkung. coef = standardisierter Regressionskoeffizient, SE = robuster Standardfehler; HZB-Note rekodiert;
* p<0,05; ** p<0,01; *** p <0,001.
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5 Diskussion

Ob Hochschulen mit Orientierungsstudienprogrammen die gewiinschte Zielgruppe errei-
chen, ist bisher unklar, da es an Befunden zu den studienrelevanten Ausgangslagen der Teil-
nehmenden mangelt. Daher zielte unsere erste Forschungsfrage darauf ab, mit welchen stu-
dienrelevanten Ressourcen Teilnehmende ein Orientierungsstudium beginnen und wie gut
sie hinsichtlich eines Studiums orientiert sind. Als Referenzrahmen wihlten wir Studien-
anfanger*innen reguldrer Bachelorstudiengéinge vergleichbarer Fachrichtungen. Wir gingen
von potenziell giinstigeren Ausgangslagen bei den (meta)kognitiven Ressourcen der Teilneh-
menden an einem Orientierungsstudium aus, da diese aufgrund der Zulassung zum unter-
suchten Orientierungsstudium auf Basis der HZB-Note positiv selegiert sein konnten. Fiir die
motivationalen Ressourcen hatten wir keine Annahmen; fiir die Merkmale der Studienorien-
tierung gingen wir von ungiinstigeren Ausgangslagen aus.

Unsere Ergebnisse wiesen fiir Teilnehmende am Orientierungsstudium Vorteile im Be-
reich der (meta)kognitiven Ressourcen aus. Dass es sich bei den Teilnehmenden um eine
positiv selegierte Gruppe handelte, konnte eine Konsequenz der starken Nachfrage sowie des
Auswahlverfahrens anhand der Note der HZB und der daraus resultierenden positiven Leis-
tungsselektion sein. Mit dem Orientierungsstudium konnte demnach eine Klientel mit vor-
teilhaften leistungsbezogenen Ausgangslagen erreicht werden. Auch unter Kontrolle der
HZB-Note nahmen Studieninteressierte das Orientierungsstudium mit hoherer Wahrschein-
lichkeit auf, wenn sie in hdherem MaBe iiber (meta)kognitive Ressourcen verfiigten.

Trotz des deutlichen Unterschieds in der HZB-Note zugunsten der Teilnehmenden am
Orientierungsstudium, schétzten diese ihre motivationalen Ressourcen nur geringfiigig bes-
ser ein. Der Vorteil bei der studienbezogenen akademischen Selbstwirksamkeit war praktisch
kaum bedeutsam. Dies deutet auf eine hohere Diskrepanz zwischen der Ausstattung mit
(meta)kognitiven Ressourcen und den motivationalen Ressourcen bei den Teilnehmenden
am Orientierungsstudium im Vergleich zu reguldren Bachelorstudierenden hin.

Demgegeniiber deuten die Ergebnisse im Bereich der Studienorientierung wie erwartet
auf einen hohen Orientierungs- und Informationsbedarf bei Teilnehmenden am Orientie-
rungsstudium hin. Obwohl sich diese stirker mit ihren beruflichen Interessen und Perspekti-
ven und deren Verwirklichung durch ein Studium beschiftigt hatten als die Vergleichs-
gruppe, waren weniger klare Berufsziele sowie ein geringerer Informationsstand {iber ein
Studium fiir die Aufnahme des Orientierungsstudiums relevant. Die Aufnahme des Orientie-
rungsstudiums war also weniger durch Bedenken an der generellen Eignung fiir ein Studium
als durch einen héheren Orientierungs- und Informationsbedarf begriindet.

Dariiber hinaus haben wir in unserer zweiten Forschungsfrage analysiert, mit welchen
Motiven Studienberechtigte ein Orientierungsstudium aufnehmen und wie diese mit deren
Ausgangslagen zusammenhingen. Die Ergebnisse weisen auf heterogene Beweggriinde fiir
die Aufnahme des Orientierungsstudiums hin. Fiir die meisten stand die fachliche Orientie-
rung als Motiv fiir die Wahl des Orientierungsstudiums im Vordergrund, wéhrend die aka-
demische Orientierung und vor allem die fachliche Vorbereitung geringere Bedeutung hatten.
Wie erwartet gab es Unterschiede in der Bedeutung der Motive nach Ausgangslagen. Trotz
einer hoheren Ressourcenausstattung der Teilnehmenden am Orientierungsstudium gab es in
dieser Gruppe Personen mit vergleichsweise schlechterer HZB-Note, die sich eine akademi-
sche Orientierung beziehungsweise fachliche Vorbereitung vom Orientierungsstudium ver-
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sprachen. Unsere Ergebnisse zeigten auch, dass das Bediirfnis nach fachlicher Vorbereitung
vor allem im naturwissenschaftlichen Bereich besteht. Vermutlich spielt hierbei eine Rolle,
dass Fachern im naturwissenschaftlichen Bereich ein hoherer Schwierigkeitsgrad zugeschrie-
ben wird (Watson et al., 1994), was dazu flihren konnte, dass Studieninteressierte in diesem
Bereich starker das Gefiihl haben, sich auf die fachlichen Anforderungen vorbereiten zu miissen.

Auch wenn unser Beitrag erste wichtige Erkenntnisse zu den Ausgangslagen und den
Motiven Teilnehmender an Orientierungsstudienprogrammen liefert, ist die Studie mit Ein-
schrankungen verbunden. Da ausschlieBlich Teilnehmende am zulassungsbeschrankten Ori-
entierungsstudium der Freien Universitit Berlin befragt wurden, ist eine Ubertragbarkeit auf
andere Hochschulen oder Programme (insbesondere zulassungsfreie) nur eingeschrankt
moglich. Demgegeniiber sehen wir eine Stirke unserer Untersuchung darin, dass wir auf der
Grundlage des untersuchten Orientierungsstudiums mit zwei angebotenen Schwerpunktbe-
reichen eine breite Klientel erreichen konnten, was die Generalisierbarkeit der Befunde er-
hohen diirfte. Da der Untersuchungsbeginn erst nach der Entscheidung fiir das Orientierungs-
studium beziehungsweise fiir ein reguldres Bachelorstudium erfolgte und sich die Studieren-
den bereits in den Gruppen befanden, haben wir die linearen Wahrscheinlichkeitsmodelle
lediglich zur Unterscheidung der beiden Gruppen hinsichtlich der Ausgangslagen verwenden
konnen, nicht jedoch zur Vorhersage von Entscheidungsverhalten aufgrund der Ausgangsla-
gen. Dartiber hinaus war die Ausschopfungsquote in der Vergleichsgruppe geringer als bei
den Teilnehmenden am Orientierungsstudium. Da Teilnehmende an Befragungen etwas po-
sitiv selegiert sein konnen (Standish & Umbach, 2019), wurden die Unterschiede zwischen
beiden Gruppen aufgrund der geringeren Ausschopfungsquote moglicherweise sogar unter-
schétzt. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass einige der Skalen
nicht zufirdenstellende Reliabilitdten aufweisen. Dies ist teilweise auf die Kiirze der Skalen
zuriickzufiihren. Untersuchungen konnten jedoch zeigen, dass selbst Einzelitems Konstrukte
valide abbilden konnen (vgl. Allen et al., 2022). Bei anderen erprobten Skalen mit geringerer
Reliabilitdt (z. B. Kontrollstrategien aus PISA 2000) mag dies durch eine inhaltlich etwas
breitere Abbildung des Konstrukts zu erkléren sein.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Orientierungsstudienprogramme fiir Hochschulen ein
geeignetes Mittel darstellen konnen, um leistungsfahige Studieninteressierte mit ausreichen-
den studienbezogenen Ressourcen zu gewinnen, die durch das Programm zu einer fundierten
Studienwahl gelangen kdnnten. Die Programme scheinen also tatsdchlich die gewiinschte
Zielgruppe anzusprechen. Es zeigte sich jedoch auch, dass Studierende mit Migrationshin-
tergrund und ohne akademischen Hintergrund unterrepréasentiert waren. Dies kdnnte mog-
licherweise auf schwéchere HZB-Noten von Bewerber*innen mit Migrationshintergrund und
ohne akademischem Hintergrund zuriickgefiihrt werden. Diese kdimen im leistungsselektiven
Zulassungsverfahren dann in geringerem Malle zum Zuge (primire Herkunftseffekte nach
Boudon, 1974). In zulassungsfreien Orientierungsstudienprogrammen waren diese Gruppen
allerdings ebenfalls unterreprisentiert (Schroder, 2019), was darauf hindeuten konnte, dass
sich Studieninteressierte mit Migrationshintergrund und ohne akademischen Hintergrund
auch bei gleichen Leistungen in geringerem Mal3e beworben haben (sekundére Herkunftsef-
fekte nach Boudon, 1974). Vor dem Hintergrund der Forderung nach Chancengleichheit und
Diversitidt an Hochschulen miisste in weiteren Studien untersucht werden, welche Mechanis-
men gerade diese Zielgruppen von einer Teilnahme an Orientierungsstudienprogrammen ab-
halten. Gerade fiir unterrepréisentierte Gruppen konnte unter Umstédnden bereits in der Schule
eine stirkere Unterstiitzung bei der Berufsexploration hilfreich sein, wie Untersuchungen zu
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Gruppencoachings an Schulen zeigen konnten (Kauffeld & Wittner, 2023). Schiiler*innen
konnten bei der Findung eigener Interessen stirker unterstiitzt werden und umfassendere In-
formationen zu Studienféchern, anderen Karriereoptionen und Orientierungsstudiengéingen
erhalten, um den Bekanntheitsgrad solcher Programme zu erhéhen.

Fiir die Programmentwicklung von Orientierungsstudienprogrammen lasst sich mit aller
Vorsicht ableiten, dass sich der Fokus auf die Studien- und Berufsorientierung und weniger
auf die Studienpropéddeutik richten sollte, da es sich bei den Teilnehmenden im Mittel um
eine Gruppe mit guten Ressourcen und hohem Orientierungsbedarf handelt. Die unterschied-
lichen Erwartungen an ein Orientierungsstudium implizieren aber auch, dass solche Pro-
gramme in der Lage sein miissten, mdglichst flexibel auf die verschiedenen Bedarfe zu rea-
gieren beziehungsweise ein Portfolio an unterschiedlichen MaBnahmen bereitzuhalten, das
den unterschiedlichen Bediirfnissen Rechnung trigt. Denkbar ist beispielsweise, dass Teil-
nehmende mit hohen (meta)kognitiven und motivationalen Ressourcen das Orientierungsstu-
dium (auch) fiir das Kniipfen von sozialen Netzwerken in den studienvorbereitenden Kursen
nutzen wollen, was wir allerdings nicht priifen konnten.

Die schwerpunktspezifischen Bedarfe sprechen dafiir, dass eine (teilweise) Diversifizie-
rung der Programminhalte fiir die unterschiedlichen Schwerpunktbereiche sinnvoll sein
konnte. Zu iiberlegen wire, ob gerade im geistes- und kulturwissenschaftlichen Bereich sol-
che MalBnahmen stirker fokussiert werden, die darauf abzielen, Interesse fiir Studienfiacher
in diesem Bereich zu wecken beziehungsweise bereits bestehende Interessen stirker zu na-
vigieren, sodass eine interessenbasierte Studienfachwahl getroffen werden kann. Demgegen-
iiber konnten MaBinahmen im naturwissenschaftlichen Bereich stirker dem Bedarf nach fach-
licher Vorbereitung Rechnung tragen, zum Beispiel durch ein stirker darauf fokussiertes
Mentoringangebot. Dass hier offensichtlich Bedarf besteht, zeigen nicht zuletzt die zahlrei-
chen Briicken- und Vorkurse in diesem Bereich.

Fiir die Evaluation der Programmwirksamkeit weisen unsere Befunde darauf hin, dass
diese nicht liber alle Teilnehmenden hinweg definiert und gepriift werden kann, sondern dass
der Erfolg des Programms an den jeweiligen Ausgangslagen beziehungsweise (fachergrup-
penspezifischen) Bedarfen bemessen werden miisste. Die Effektivitdt des Programms konnte
fiir potenzielle Subgruppen ermittelt werden — beispielsweise anhand der drei unterschiedli-
chen Motive fiir die Aufnahme eines Orientierungsstudiums, die sich als valide beziiglich der
Ausgangslagen herausgestellt haben. Vor dem Hintergrund, dass normativer Druck Hoch-
schulen veranlasst, vermehrt Orientierungsangebote fiir Studieninteressierte und -anfén-
ger*innen zu schaffen, ist es erstaunlich, dass bisher kaum umfassend untersucht wurde, ob
die mit einem Orientierungsstudium verbundenen Ziele erreicht werden. Zukiinftige For-
schung sollte untersuchen, ob es mit Orientierungsstudienprogrammen gelingt, potenziell ge-
eignete Studierende bei einer fundierten Studienfachwahl zu unterstiitzen und spétere Fach-
wechsel und -abbriiche zu vermeiden. Ein wachsendes Angebot lediglich aus Nachahmungs-
druck (Mimese) ohne umfassende Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit solcher Programme
wire angesichts der Tatsache, dass Orientierungsstudienprogramme mit hohen Kosten fiir
die Hochschulen verbunden sind, eher nicht zielfiihrend.
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