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Sind 12 Schuljahre ausreichend fir den
Zugang zur Hochschule? Der doppelte Abitur-
jahrgang aus empirischer Perspektive

Svenja Mareike Kihn

Angesichts der doppelten Abiturjahrgange wird seitens der Hochschulen diskutiert,
ob Abiturientinnen und Abiturienten nach achtjahriger Gymnasialschulzeit ausreichend
auf die Anforderungen eines Studiums vorbereitet sind. Diese Annahmen sind jedoch
bislang nicht empirisch belegt. Der vorliegende Beitrag stellt die Befunde einer empi-
rischen Untersuchung vor, in dessen Kontext Studienanfangerinnen und -anfanger
(N=1460) des Doppeljahrgangs 2013 in Nordrhein-Westfalen zu ihren Studieneingangs-
voraussetzungen unter der Perspektive der Studierfahigkeit befragt wurden. Insgesamt
konnten fUr keine der erfassten Dimensionen substanzielle Unterschiede zwischen
G8- und G9-Absolventinnen und Absolventen nachgewiesen werden, sodass die oben
genannten Beflirchtungen zumindest in Bezug auf die hier untersuchten Aspekte
empirisch nicht bestatigt werden kdnnen.

Einleitung

Hochschulen stehen gegenwartig vor der Herausforderung, dass Studienanfangerinnen
und -anfanger hinsichtlich ihrer Wissensbestande, Lernvoraussetzungen sowie ihrer
individuellen Bildungs- und Lebensbiographien zunehmend heterogener sind. Sie
zeichnen sich durch eine Vielfalt ihrer Studierendenschaft aus, die z.B. aus verschie-
denen Nationen, Kulturkreisen und gesellschaftlichen Schichten stammen und sehr
unterschiedliche schulische Studienvoraussetzungen (z. B. Absolventinnen und Absol-
ventinnen verschiedener Schulformen, Studierende ohne Abitur etc.) mitbringen
(z.B. Scheller/Isleib/Sommer 2013). Darlber hinaus ergeben sich durch die gymnasiale
Schulzeitverkirzung von 13 auf 12 Jahre (Stichwort G8) neue Herausforderungen:
Studienanfangerinnen und -anfanger, die ihr Abitur nach acht statt wie bislang nach
neun Jahren Gymnasialschulzeit erworben haben, sind nun ein Jahr jlinger als die
bisherigen Erstsemesterstudierenden’ und differenzieren die ohnehin bestehende
altersbezogene Diversitdt an den Hochschulen weiter aus.

1Jingere Studierende sind fir die Hochschulen kein grundsétzliches neues Thema, da sie auch in der Ver-

gangenheit junge, zum Teil minderjahrige Studierende aufgenommen haben (z.B. im Rahmen eines Probe-
oder Frihstudiums; aber auch reguldre Studienanfdngerinnen und -anfanger, die durch AkzelerationsmafR-
nahmen (z.B. individuelles ,Uberspringen” einer Klassenstufe; Schnelllduferklassen 0.4.) die Schulzeit
schneller als Ublich durchlaufen haben). Diese jingere Studierendenschaft stellte jedoch bislang nur eine
kleine Minderheit an den Hochschulen dar (vgl. Schulz-Nieswandt/ Langenhorst 2012).
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Die Verkilrzung der Schulzeitdauer bis zum Abitur, die insbesondere durch 6konomisch
und demographisch geprégte Argumentationszusammenhange begriindet wird?, hat
kontroverse Diskussionen hervorgerufen (vgl. Kihn u.a. 2013). Diese wurden in
jingster Zeit durch die Doppeljahrgange in mehreren Bundeslandern — wo Abiturien-
tinnen und Abiturienten des letzten neunjahrigen und des ersten achtjahrigen Bildungs-
gangs parallel die Gymnasien verlieien — erneut angefacht. Die Debatte um die Folgen
der Schulzeitverkiirzung fur die Hochschulen konzentriert sich einerseits auf Ressour-
cenfragen (z.B. Ausbau des Studienplatzangebotes, zuséatzliche Personal- und Raum-
ressourcen, Ausbau der studentischen Infrastruktur etc.), die aus der temporar stark
erhohten Nachfrage nach Studienplatzen resultieren, und andererseits auf die Studier-
fahigkeit, einem ebenso heterogenen wie komplexen Konstrukt: Wenngleich bis heute
keine eindeutige Begriffsdefinition vorliegt, gilt als Konsens, dass Studierfahigkeit ein
Ensemble von fachlichen, methodischen und personalen Kompetenzen bezeichnet,
denen fir die Aufnahme und erfolgreiche Bewaltigung eines Hochschulstudiums eine
hohe Relevanz zugewiesen wird.2 Eine Systematisierung der Perspektiven auf dieses
facettenreiche Konstrukt hat Huber (2009) vorgelegt: Zu den fachlichen Voraussetzun-
gen gehoren insbesondere Kompetenzen in den schulischen Kernfachern Deutsch,
Englisch und Mathematik (ebd., S.717ff); hinzu kommmen fachibergreifende Kompe-
tenzen (z.B. Problemldse- und Abstraktionsfahigkeit). Im methodischen Bereich haben
wissenschaftliche Arbeitstechniken im Sinne der Wissenschaftspropadeutik (vgl. ver-
tiefend z.B. Hahn 2013; Huber 1997) eine besondere Relevanz (z.B. Informations-
beschaffung und -aufbereitung, Lern- und Studienstrategien, Prasentationstechniken
etc.). Als wichtige personale Studienvoraussetzungen gelten unter anderem Neugier
und Interesse am Fach, aber auch Selbstkompetenzen, wie z.B. Reflexionsfahigkeit.
Im Zuge der Diskurse um Studierfahigkeit verweisen einschlagige Publikationen
(z.B. von der Heyden & Rosowski 2012; Huber 2009) zudem auf die Relevanz der
Informiertheit im Sinne der Studienorientierung vor Studienaufnahme, z. B. Kenntnisse
Uber Studienbedingungen und -anforderungen oder berufliche Perspektiven, um
Sicherheit in der Studien- und Fachwahl sowie Informationen zu Anschlussperspekti-
ven zu haben.

Insgesamt gilt den Eingangsvoraussetzungen, die zum Zeitpunkt der Studienaufnahme
bei den Studierenden vorherrschen, ein verstarktes Interesse: Einschlédgige nationale
und internationale Forschungsarbeiten zeigen, dass diese Studieneingangsvorausset-

2Die Schulzeitverkirzung ist Teil eines MaRnahmenbindels zur Senkung des Erwerbseintrittsalters akade-
misch qualifizierter Absolventinnen und Absolventen, das im internationalen Vergleich als zu hoch gilt. Mit
der Verklrzung der Gymnasialschulzeit auf 12 Jahre — und damit der international Ublichen Schulzeitdauer
bis zum Sekundarstufe Il-Abschluss — sollen mdgliche Wettbewerbsnachteile fir deutsche Hochschul-
abgéngerinnen und -abganger kompensiert werden (vgl. Kiihn u.a. 2013, S.122).

3Huber (2009) fokussiert in seinen Arbeiten die allgemeine Studierfahigkeit und damit universale Vorausset-
zungen, denen fir die Aufnahme und erfolgreiche Bewaltigung eines jeden Hochschulstudiums in jedem
Fach eine hohe Relevanz zugewiesen wird. Dariber hinaus gibt es auch fachspezifische Konzeptionen von
Studierfahigkeiten, die jedoch im Folgenden nicht weiter thematisiert werden.
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zungen in hohem Ausmal’ fir den erfolgreichen Verlauf und Abschluss des Studiums
relevant sind (Trapmann 2008), wenngleich der Erfolg im Studium von weiteren Be-
dingungsfaktoren (z.B. Studien- und Kontextbedingungen etc.) abhangt. Die Vielzahl
an Forschungsergebnissen wurde in verschiedenen theoretischen Modellen des
Studienerfolgs zusammengefasst (Kuh u. a. 2007; Rindermann/Oubaid 1999; Thiel u. a.
2008), die ausnahmslos auf die hohe prognostische Validitat verschiedener Studien-
eingangsvoraussetzungen fir den Studienerfolg verweisen.

Im Zuge der Debatte um die kiirzere Gymnasialschulzeit wird mit Blick auf den Uber-
gang zur Hochschule insgesamt beflrchtet, die Abiturientinnen und Abiturienten seien
nach 12 Schuljahren nicht ausreichend auf die Anforderungen eines Studiums vorbe-
reitet. Empirische Belege fur diese Annahmen finden sich jedoch bislang kaum, da die
Einfihrung der Schulzeitverkirzung und die damit verbundenen Wirkungen in keinem
Bundesland wissenschaftlich begleitet wurden (s. u.). Der vorliegende Beitrag soll dazu
dienen, diesen Diskurs auf der Grundlage empirischer Forschungsbefunde zu versach-
lichen. Im Folgenden werden die Ergebnisse einer Studie vorgestellt, in deren Kontext
Studienanfangerinnen und -anfdnger des so genannten Doppeljahrgangs (N=1460),
die das Abitur nach 12 oder 13 Schuljahren erworben haben, zu ihren Studieneingangs-
voraussetzungen im Sinne der Studierfahigkeit befragt wurden.

Hintergrund

Wenngleich der achtjéhrige Bildungsgang am Gymnasium mittlerweile in (fast)* allen
Bundeslandern implementiert ist, besteht durch die Pluralitat von Bildungswegen zum
Abitur (vgl. z.B. Koller/\Watermann/Trautwein 2004) gleichwohl weiterhin die Mdglich-
keit, das Abitur erst nach 13 Schuljahren zu erwerben — je nach Land entweder im
allgemeinbildenden Bereich, bspw. an Gesamtschulen bzw. den neu entstandenen
Schularten mit mehreren Bildungsgéngen (z.B. Gemeinschaftsschulen), und/oder im
berufshildenden Bereich (z.B. berufliche Gymnasien, Kollegs etc.). Aktuell besteht
zudem aufgrund der anhaltenden Kritik an der Schulzeitverkirzung in mehreren Landern
auch fir Gymnasien wieder die Moglichkeit einer Rlickkehr zum neunjéhrigen Bildungs-
gang (Kihn u.a. 2013, S.129f). Insgesamt stellt der achtjghrige Bildungsgang am
Gymnasium derzeit jedoch in allen Landern (mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz) die
Regelform dar. Tabelle 1 gibt zusammenfassend einen Uberblick Uber die aktuellen
zeitbezogenen Transformationsprozesse im Gymnasialbereich der Lander.

“Rheinland-Pfalz hat sich dazu entschlossen, das achtjahrige Gymnasium nur unter den Bedingungen der
verpflichtenden Ganztagsschule zu realisieren (Beginn: 2008/2009), wobei derzeit 19 Ganztagsgymnasien
dieses Angebot umsetzen. Gleichwohl kann firr das Land eine Sondersituation konstatiert werden, da die
Oberstufe hier lediglich zweieinhalb Jahre umfasst und die Schulzeit bis zum Abitur somit insgesamt
12,5 Jahre dauert.
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Tabelle 1: Abitur nach 12 oder 13 Schuljahren? Der Blick in die Lander

Bildungsgang G8 Bildungsgang G9

E =
588 | Lk - ES
32 E c Ec @
= g SS5e | €2 £Sa
& P = = o = o . o
@ g =5 S e S 9og Doppelter | Riickkehr
= = 23% | 22 3 25 |Einfilhrung | Abiturjahr- | zu G9 am
a & = EE &= a3 gang |Gymnasium
X
BW X X X 2004 2012 (s6it 2012)
BY X X 2004* 201
BE X (X) X X 2006 2012
(nur auf Antrag)
(x)
BB X X X 2006 2012
(nur auf Antrag)
(x)
HB X X X 2004 2012
(nur auf Antrag)
HH X X X X 2002* 2010
X
HE X X X X 2004 2012 (s6it 2013)
MV X X X 2004* 2008
(x) X
NI X (nur auf Antrag) X X 2004 20m (ab 2015)
X
NW X X X 2005 2013 (seit 2011)
SL X X X X 2001 2009
SN X X seit 1992 —
ST X X X X 2003* 2007
X
SH X X X 2008 2016 (ssit 2011)
TH X X seit 1991 —

Anmerkung:
Die mit * gekennzeichneten Lander haben die Schulzeitverkiirzung schrittweise bzw. in mehreren Jahrgangsstufen zeitgleich umge-
setzt, sodass es in Folge nicht zu einem Doppeljahrgang, sondern zu mehreren verstarkten Abiturjahrgdngen kommt.

Nach der sukzessiven, flachendeckenden Einfihrung von G8 haben in jlingster Zeit in
mehreren Landern Abiturientinnen und Abiturienten des letzten neunjahrigen und des
ersten achtjahrigen Bildungsgangs zeitgleich die Schulen verlassen (siehe Tabelle 1),
woraus mitunter die Frage nach der Qualitat der Studienvorbereitung im verkUrzten
Bildungsgang G8 resultiert (s.0.). Die Diskussion hat bislang primar normativen Cha-
rakter, wobei entsprechende Verdffentlichungen mehrheitlich durch eine starke sub-
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jektive Betroffenheit gekennzeichnet sind (z.B. vom Lehn 2010). Insgesamt Uberwiegt
eine kritische Sichtweise: Durch die Verklrzung der Schulzeit werden ein oberflach-
liches Lernen und ein insgesamt abnehmendes Leistungsniveau beflrchtet. Es wird
angenommen, dass Abiturientinnen und Abiturienten nach 12 Schuljahren nicht aus-
reichend auf den Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife im Sinne der Vermittlung
einer breiten Allgemeinbildung, Studierfahigkeit und Wissenschaftspropadeutik (KMK
1972/2013, S.5) sowie hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung vorbereitet seien.
Zudem habe der kiirzere Bildungsgang negative Auswirkungen auf die Studien- und
Berufsorientierung, sodass Schilerinnen und Schilern kaum mehr Zeit bleibe, sich
allgemein mit der Studien-/Berufswahl oder mit konkreten Studienbedingungen und
-anforderungen auseinanderzusetzen (Ktihn 2013, S.122-124).

Im Zuge dieser Diskussion wird haufig nicht berlcksichtigt, dass die Schulzeitverkdr-
zung primar die Sekundarstufe | (Klasse 5 bis 9 statt Klasse 5-10) betrifft, wahrend
die gymnasiale Oberstufe — unabhangig von der Schulzeitdauer — drei Jahre umfasst
(Kdhn u.a. 2013, S.129ff.), sodass Schulerinnen und Schiler die Oberstufe unter den
gleichen zeitlichen Bedingungen durchlaufen. Gleichwohl halten die zum Teil stark
normativ und ideologisch gefilihrten Diskussionen Uber die unzureichende Vorberei-
tungsqualitat des achtjghrigen Gymnasiums an.

Im Hinblick auf die angenommenen Unterschiede hinsichtlich der Studieneingangsvo-
raussetzungen von Studienanfangerinnen und -anfangern aus acht- und neunjahrigen
Bildungsgangen gibt es jedoch bislang keine empirischen Studien. In Erwartung des
doppelten Abiturjahrgangs in NRW haben Kiihn und im Brahm (2013) Oberstufensch-
lerinnen und -schuler beider Bildungsgdnge unter anderem zur Qualitat der schulischen
Vorbereitung auf ein Studium befragt. Die Wahrnehmung unterscheidet sich nicht
signifikant zwischen beiden Schilergruppen, wenngleich die Einschatzungen der
Befragten des neunjahrigen Bildungsganges tendenziell etwas positiver ausfallen.
Insgesamt kann die wahrgenommene Vorbereitungsqualitat der gymnasialen Ausbil-
dung auf ein Studium aus Sicht der Schulerinnen und Schler als verhalten beschrieben
werden, was sich mit Befunden anderer Studien deckt (z. B. Heine/Willich 2006). Dabei
handelt es sich um Selbsteinschatzungen der Gymnasiasten wahrend der Schulzeit,
sodass die Ergebnisse eingeschrankte Aussagekraft haben, zumal nur ein gewisser
Teil der Befragten tatsachlich ein Studium aufnehmen wird. Zudem haben weitere
themenbezogene Studien (z. B. Trautwein/Llidtke/Husemann 2006) ergeben, dass die
schulische Vorbereitungsqualitdt nach Aufnahme des Studiums noch unglnstiger
beurteilt wird als wahrend der Schulzeit.
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Zur Frage der leistungsbezogenen Wirkungen einer unterschiedlichen Schulzeitdauer
gibt es einerseits aus mehreren Landern Analysen der Abiturdurchschnittsnoten bzw.
der Durchschnittsnoten der Halbjahreszeugnisse in der gymnasialen Oberstufe im
Vergleich beider Bildungsgange (vgl. zusammenfassend Kihn u.a. 2013, S.127-128),
und andererseits wenige Studien, in denen standardisierte Leistungstests eingesetzt
wurden (Baumert/\Watermann 2000; Skirbekk 2006). Die Leistungsvergleiche machen
deutlich, dass es offensichtlich kein klares Wirkungsmuster unterschiedlicher Bildungs-
zeitmodelle gibt: Die Befunde variieren unter anderem nach Bundesland, Schulform,
Einzelschule, Kursniveau, Fach und Geschlecht. Die Annahme eines generell geringe-
ren Leistungsniveaus nach Abschluss des achtjéhrigen Bildungsgangs lasst sich somit
nicht bestatigen. Ahnliche Befunde finden sich auch fir die Persénlichkeitsentwicklung
(Johnen/Schulz-Nieswandt 2013, S.43-45). Es konnte kein eindeutiger Zusammenhang
zwischen dem Alter jingerer Studienanfangerinnen und -anfanger und bestimmten
Personlichkeitsmerkmalen nachgewiesen werden. Allerdings ist die Befundlage auch
hier sehr inkonsistent (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es im Kontext der gymnasialen Schul-
zeitverklrzung bzw. in Erwartung der so genannten Doppeljahrgange aus Sicht der
Universitaten zahlreiche Annahmen zu den (vermuteten unterschiedlichen) Studienein-
gangsvoraussetzungen von Absolventinnen und Absolventinnen acht- und neunjahriger
Bildungsgange gibt, die jedoch bislang nicht empirisch belegt sind. Die hier dokumen-
tierte Studie greift dieses Desiderat auf. In diesem Beitrag wird folgender Forschungs-
frage nachgegangen:

Inwiefern unterscheiden sich Absolventinnen und Absolventen im doppelten Abitur-
jahrgang (12 vs. 13 Jahre Gymnasialschulzeit) hinsichtlich ihrer Studieneingangsvoraus-
setzungen?

Die im Folgenden vorgestellte Studie hat explorativen Charakter, das heif3t, es liegen
keine a-priori-Hypothesen vor. Ziel ist zunachst eine Ausgangsanalyse zu Studienbe-
ginn. Diese stellt — anknipfend an theoretische Modelle des Studienerfolgs (s.0.) — eine
notwendige Voraussetzung fUr eine ldngsschnittliche Betrachtung des weiteren Stu-
dienverlaufs und des Studienerfolgs dar.
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Methodisches Vorgehen

Empirische Basis dieses Beitrags sind die Daten einer Studie, in deren Kontext alle
Studienanféangerinnen und -anfdnger des Doppeljahrgangs 2013 an einer nord-
rhein-westfélischen Universitat mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens zu ihren
Studieneingangsvoraussetzungen befragt wurden. Die Erhebungen im paper-pen-
cil-Format wurden in der ersten Vorlesungswoche des Wintersemesters 2013/2014
im Rahmen von Einflhrungs-/Grundlagenvorlesungen durchgeflhrt, die tberwiegend
von Erstsemestern besucht werden.®

Variablen und Messinstrumente

Zur Erfassung der Eingangsvoraussetzungen der Studierenden wurden Instrumente
aus einschlagigen Studien sowie eigenentwickelte Fragestellungen eingesetzt. An-
kntpfend an die aus den zuvor skizzierten Diskursen abgeleiteten Annahmen wurden
die Erstsemesterstudierenden in Anlehnung an die von Huber (2009) benannten Di-
mensionen von Studierfahigkeit — Studienwah! und Informiertheit vor Studienaufnahme,
fachliche und methodische Studieneingangsvoraussetzungen sowie personale Studien-
eingangsvoraussetzungen — befragt. Die erfassten Konstrukte werden im Folgenden
vorgestellt.

Studienwahl und Informiertheit vor Studienaufnahme

Die bewusste Entscheidung fur ein Studium, das den personlichen Interessen und
Neigungen entspricht, sowie Kenntnisse Uber das Studium (z. B. fachbezogene Anfor-
derungen, Berufsperspektiven etc.) gelten als wichtige Voraussetzungen fir einen
erfolgreichen Studieneinstieg und -verlauf (Huber 2009, S.117). Zur Prufung der An-
nahme, die kiirzere Schulzeit bis zum Abitur lieRe auf Grund der zeitlichen Verdichtung
kaum Zeit, um sich allgemein mit der Studienwahl oder mit konkreten Studienanfor-
derungen auseinanderzusetzen, wurden die Erstsemesterstudierenden retrospektiv
zu ihrer Studienwahlentscheidung und der diesbezlglich wahrgenommenen Unter-
stltzung durch die Schule, sowie zu ihrer Informiertheit Uber die Bedingungen des
gewdhlten Studienfaches befragt. Tabelle 2 gibt einen Uberblick Uber die erfassten
Kriteriumsvariablen:

5Die Autorin dankt dem Zentrum fiir empirische Bildungsforschung (ZeB) fiir die finanzielle Unterstiitzung

dieser Studie. Das ZeB ist eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Universitat Duisburg-Essen und
dient u.a. der Forderung von Forschungsvorhaben im Rahmen des Profilschwerpunktes Empirische Bil-
dungsforschung.
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Tabelle 2: Dokumentation der Erhebungsinstrumente fir den Bereich Studienwahl
und Informiertheit vor Studienaufnahme

Konstrukt

Beispielitem

Quelle

Items

Antwort-
format

Cronbachs a

Schulische Ange- | , Studien-/ Berufsorien- Eigenentwicklung 4 5-stufig | (4 Einzelitems)
bote zur Planung tierung war regularer Teil [gekirzt und (1=stimme
des nachschuli- des Unterrichts (z.B. im sprachlich modifi- nicht zu)
schen Werdegangs | Rahmen einer eigenen ziert nach Heine/

Unterrichtseinheit oder in Willich (2006);

Projekten im Unterricht).” eigene Antwort-

optionen erganzt]

Beurteilung des ,Der von meiner Schule Eigenentwicklung 1 5-stufig —
zeitlichen Umfangs | vorgesehene zeitliche (1=stimme
der Studien- und Umfang zur Studien-/ nicht zu)
Berufsorientierung | Berufsorientierung war aus-

reichend.”
Gesamtbeurteilung |, Die Schule hat mir gehol- | Eigenentwicklung 1 5-stufig —
der schulischen fen, meine Studienwahlent- (1=stimme
Unterstiitzung bei | scheidung zu treffen.” nicht zu)
der Studienwahl
Sicherheit beziig- | ,Wie sicher sind Sie sich, | Eigenentwicklung 1 5-stufig —
lich der richtigen dass Sie die richtige Studi- (1=sehr
Studienwahl enwahl getroffen haben?” unsicher)
Informiertheit Uber | ,Meinen Informationsstand | Thiel/Blithmann/ 6 5-stufig .65
bestimmte Studien- | bezliglich der Studienan- Richter (2010) (1=sehr
anforderungen forderungen/-organisation | [gedndertes schlecht)

(z.B. Prufungen, Selbst- Antwort-format

studium, Pflichtpraktika) (5- statt 8-stufig),

beurteile ich als...” Beispiele in () er-

ganzt]

Fachliche und methodische Studieneingangsvoraussetzungen

Im Kontext des doppelten Abiturjahrgangs wird zudem beflrchtet, die Abiturientinnen
und Abiturienten seien nach 12 Schuljahren weniger gut auf fachliche und methodische
Studienanforderungen vorbereitet, bspw. mit Blick auf wissenschaftliche bzw. wis-
senschaftsnahe Methoden und Arbeitstechniken (Stichwort ,Wissenschaftspropadeu-
tik" als ein Ziel der gymnasialen Oberstufe, vgl. KMK 1972/2013, S.5). Als Kriteriums-
variablen wurden daher die in Tabelle 3 dargestellten Konstrukte erfasst:
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Tabelle 3: Dokumentation der Erhebungsinstrumente fir den Bereich fachliche und
methodische Studieneingangsvoraussetzungen

Konstrukt

Beispi

Quelle

Items | Antwort-
format

Cronbachs a

Umgang mit gewonnene Informationen | Eigenentwicklung 6 5-stufig Al

Informationen: Re- | strukturieren und aufberei- | [Antworten zusam- (1=sehr

cherche, Auswahl, | ten (z.B. einen Gliederungs- | mengestellt aus schlecht)

Bewertung entwurf oder Mindmap Trautwein/ Lidtke
erstellen) (2004), Schreiber/

Computernutzung | Prasentationen am PC Sor?mer (20,05); 3 5-stufig .84
erstellen (z.B. mit Power- Ergénzung eigener (1=sehr
point) Items und Antwor- schlecht)

toptionen;

Wissenschaftliche | ein Referat halten [temstamm: 5 5-stufig .64

Arbeits-/Préasentati- Meine Kenntnis- (1=sehr

onstechniken se/Fahigkeiten im schlecht)

Fahigkeiten in fachsprachliche Texte in Bereich §chétze 3 5-stufig —

schulischen Kern- | englischer Sprache ver- ichals ... ein."] (1=sehr

fachern: Deutsch, | stehen schlecht)

Mathematik, Eng-

lisch

Lernstrategien

Wiederholungsstra- | ,Ich lerne Regeln, Fach- Schiefele* u.a. 6 6-stufig .80

tegien begriffe oder Formeln aus- | 2002 (1=stimmt
wendig.” gar nicht)

Organisationsstra- |, Ich stelle mir kurze Zu- 7 6-stufig .82

tegien sammenfassungen mit den (1=stimmt
Hauptgedanken des Lern- gar nicht)
stoffs zusammen.”

Elaborations- .Ich denke mir konkrete 8 6-stufig .84

strategien Beispiele zu bestimmten (1=stimmt
Lerninhalten aus.” gar nicht)

Planung Vor dem Lernen eines 7 6-stufig .81
Stoffgebietes berlege ich (1=stimmt
mir, wie ich am effektivsten gar nicht)
vorgehen kann."”

Uberwachung .Ich stelle mir Fragen zum 5 6-stufig .68
Stoff, um sicher zu gehen, (1=stimmt
dass ich auch alles verstan- gar nicht)
den habe.”

Regulation .Wenn ich einen Text 6 6-stufig .80
beim ersten Lesen nicht (T=stimmt
verstanden habe, gehe ich gar nicht)
ihn noch einmal Schritt fiir
Schritt durch.”

Beurteilung der .Durch die Schule bin ich Trautwein/ 1 5-stufig —

schulischen Vor- insgesamt gut auf das Stu- | Liidtke 2004 (1=stimme

bereitung auf das | dium vorbereitet worden.” nicht zu)

Studium

* Die Autorin dankt Herrn Prof. Dr. Ulrich Schiefele fur das zur Verfligung gestellte Instrumentarium.
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Personale Studieneingangsvoraussetzungen

Neben fachlichen und methodischen Kompetenzen gelten auch , allgemeine Fahigkei-
ten” (Huber 2009, S.114) im Sinne von Interessen-, Motivations- und Personlichkeits-
variablen als relevante Voraussetzungen fur einen erfolgreichen Studieneinstieg und
-verlauf. Aus Sicht von Hochschullehrenden gehdren dazu insbesondere Neugier auf
das Fach und allgemeines Interesse, etwas Neues erfahren zu wollen, sowie ein
starkes inhaltliches Interesse am gewahlten Studienfach, aber auch personale Kom-
ponenten wie Eigenstandigkeit und Reflexionsfahigkeit (z. B. Konegen-Grenier 2001).
Im Kontext der G8-Diskurse wird jedoch beflrchtet, die verkirzte Schulzeit wirke sich
negativ auf die Entwicklung dieser sowie weiterer personaler, sozialer und kommuni-
kativer Kompetenzen aus (z.B. Wiater 1997). Zur Prifung dieser Annahmen wurden
folgende Konstrukte erfasst:

Tabelle 4: Dokumentation der Erhebungsinstrumente fir den Bereich personale
Studieneingangsvoraussetzungen

Konstrukt Beispielitem Antwort- | Cronbachs a
format

Fachinteresse ,Mein Studienfach deckt Fellenberg/Hanno- 5-stufig
SICh mit meinen Interes- ver 2006 (1=trifft
sen.” [gedndertes gar nicht

Antwortformat (5- zu)
statt 8-stufig)]

Neugier .Ich sehe eine Herausfor- | Schiefele u.a. 2002 | 12 6-stufig .87
derung darin, Dingen auf (T=stimmt
den Grund zu gehen, die ich gar nicht)
nicht auf Anhieb verstehe.”

Fahigkeit zur .Ich bin in der Lage, meine | Eigenentwicklung 5 5-stufig .70

Selbstreflexion Ziele und meine Handlun- | [Skala zusammen- (1=trifft
gen kritisch zu hinterfra- gestellt aus DJ/ gar nicht
gen.” (2006) und Grob/ Zu)

Maag Merki (2001)]

Eigenstandigkeit .lch zégere nicht, auch Grob/Maag Merki 5 5-stufig .80
einer Autoritdtsperson zu (2001) (1=trifft
widersprechen, wenn ich gar nicht
anderer Meinung bin als zu)
sie.”
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Als unabhéngige Variablen auf Individualebene wurden personenbezogene (Geschlecht,
Alter, Migrationshintergrund, soziale Herkunft®), studiengangbezogene (z. B. angestreb-
ter Abschluss, Studienfach) und bildungsbiographische Angaben (z.B. Art der Hoch-
schulzugangsberechtigung; Durchschnittsnote) der Studierenden erfasst.

Mit Blick auf die Auswahl der Konstrukte sei angemerkt, dass es sich hierbei um
Voraussetzungen handelt, denen aus Sicht verschiedener Akteure (z.B. Hochschulleh-
rende, Lehrkrafte an Schulen) eine hohe Relevanz fir die Aufnahme und erfolgreiche
Bewaltigung eines Hochschulstudiums zugewiesen wird (Huber 2009; Konegen-
Grenier 2001). Diese Konstruktauswahl ist natdrlich nicht erschépfend (siehe Abschnitt
5), vielmehr soll sie erste Hinweise auf Kongruenzen und Inkongruenzen der Eingangs-
voraussetzungen von Studienanfangerinnen und -anfdngern aus acht- und neunjahrigen
Bildungsgdngen am Gymnasium liefern.

Um zu Uberprifen, ob sich die Eingangsvoraussetzungen der Erstsemesterstudierenden
in Abhangigkeit von der gymnasialen Schulzeitdauer unterscheiden, wurden hinsicht-
lich der drei oben genannten Dimensionen der Studierfahigkeit Unterschiede zwischen
den beiden Studierendengruppen (G8: Abitur nach 12 Schuljahren; G9: Abitur nach
13 Schuljahren) mithilfe von Varianzanalysen (Bildungsgang G8/G9 als unabhangige
Variable) berechnet. Da die Studieneingangsvoraussetzungen aufRerdem durch perso-
nenbezogene sowie leistungsbezogene Faktoren geprdgt sein dirften, wurden die
Variablen Geschlecht, Migrationshintergrund und soziale Herkunft als zuséatzliche
Faktoren aufgenommen; zudem wurde die Abiturdurchschnittsnote als Kovariate be-
rlicksichtigt. In der Analyse wurden jeweils der Haupteffekt des Bildungsgangs unter
Kontrolle der oben genannten personen- und leistungsbezogenen Faktoren sowie
mogliche Interaktionseffekte (Wechselwirkungen) zwischen dem Bildungsgang und
den oben genannten Faktoren berechnet. Sind diese Tests in Anknlpfung an die Ub-
lichen Konventionen der empirischen Bildungsforschung auf einem Signifikanzniveau
von funf Prozent signifikant, gilt es ergdnzend zu klaren, ob und inwiefern dieser Un-
terschied auch praktisch bedeutsam ist, da bei groRRer StichprobengréRe auch mini-
male mathematische Differenzen statistisch signifikant werden, ohne dass diese
Unterschiede praktisch bedeutsam sind (Bortz/Déring, 2006). Vor diesem Hintergrund
wird der bestehende Zusammenhang entsprechend der Ublichen Forschungspraxis in
Form des Effektstdrkemales part. n? (partielles Eta-Quadrat) quantifiziert, um die

5Die soziale Herkunft der Studierenden wird — anknipfend an einschldgige Studien (BMBF 2010, S.111) —
Uber das elterliche Bildungsniveau (héchster Bildungsabschluss der Eltern) operationalisiert. Der familiale
Hintergrund der Studierenden wird als bildungsnah (so genannte ,, Akademikerfamilie”) bezeichnet, wenn
mindestens ein Elternteil Giber einen akademischen Abschluss — entsprechend ISCED-Level 5 oder 6 — ver-
fligt. Der Migrationshintergrund wird Gber Angaben zum Geburtsland operationalisiert. In Anlehnung an die
Uibliche Forschungspraxis weisen nur Studierende, deren Eltern ebenfalls beide in Deutschland geboren
sind, keinen Migrationshintergrund auf.
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Bedeutsamkeit und Relevanz des Effekts beurteilen zu kénnen. Dabei ist entsprechend
der Klassifikation von Cohen (1988) eine Effektstarke von part. N2> .01 als klein, part.
N2>.06 als mittel und part. N2>.14 als grof zu bezeichnen. Im Falle nominalskalierter
Daten wurden Kontingenztabellenanalysen (x2-Tests) gerechnet.

Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt wurden 3518 Studierende befragt; der bereinigte Datensatz umfasst 3442
Studierende. Da sich die hier dokumentierte Studie nur auf Studienanfdngerinnen und
-anfanger bezieht, werden in der Auswertung nur Studierende des ersten Hochschul-
semesters berlcksichtigt (N=2918). Zum Zeitpunkt der Befragung waren an der hier
betrachteten Universitat 4678 Erstsemesterstudierende eingeschrieben (Stichtag
15.10.2013); damit liegen Daten von knapp zwei Drittel (62,4 Prozent) aller Studienan-
fangerinnen und -anfanger vor. Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
nicht in NRW erworben haben (N=193) und Studierende, die keine bildungsbiographi-
schen Angaben gemacht haben, werden nicht beriicksichtigt. Somit konnten schlief3-
lich 2528 Erstsemesterstudierende in die Auswertung einbezogen werden (siehe
Tabelle 5).7 Insgesamt erscheint die Stichprobe zur Beantwortung der oben genannten
Forschungsfrage im Rahmen des gewahlten explorativen Studiendesigns geeignet (zu
den Limitationen siehe Abschnitt 5).

Tabelle 5: Beschreibung der Stichprobe (N=2528): Studienanfangerinnen und -anfan-
ger des ersten Hochschulsemesters; absolute Haufigkeiten

Jahr der HZB Abiturjahrgang 2013 friihere Abiturjahrgange

Allgemeine Allgemeine
Sideghize Hochschulreife m Hochschulreife m

Gymnasium (G8) 650 5 40** —
Gymnasium (G9) 810 4 380 —
Gesamtschule 260 6 135 2
Berufskolleg 87 8 52 9
sonstige 28 13 28 N
Anmerkungen:

*Weitere Arten der Hochschulzugangsberechtigungen sind die fachgebundene Hochschulreife, Fachhochschulreife, Eignungsfeststel-
lung, berufliche Qualifikation und sonstige.

** An ausgewahlten Gymnasien in NRW konnte das Abitur im Rahmen von Akzelerationsmafinahmen auch schon vor 2013 nach 12 Schul-
jahren erworben werden.

’Einige Erhebungsmerkmale weisen fehlende Werte auf (z.B. Angaben zum elterlichen Bildungsniveau),
wobei davon auszugehen ist, dass diese Antwortausféalle nicht zuféllig, sondern systematisch entstanden
sind, bspw. weil die Studierenden nicht tUber die entsprechenden Informationen verfligen. Auf eine Imputa-
tion wurde daher verzichtet; fehlende Werte wurden listenweise ausgeschlossen.
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Nahezu alle (97,6 Prozent) Studienanfangerinnen und -anféanger haben die Allgemeine
Hochschulreife erworben; knapp drei Viertel davon im hier betrachteten Jahr 2013.
1460 der Befragten haben ihr Abitur am Gymnasium erworben (dies entspricht einem
Anteil von 57,7 Prozent der Gesamtstichprobe): Davon haben 650 (44,5 Prozent) den
Bildungsgang G8 und 810 (55,5 Prozent) den Bildungsgang G9 absolviert. Nur diese
1460 Erstsemesterstudierenden des gymnasialen Doppeljahrgangs (siehe Hervorhe-
bung in der Tabelle) werden fir die nachfolgend dokumentierten Auswertungen be-
ricksichtigt.®

Zur vergleichenden Charakterisierung dieser Studierendengruppe sei auf Tabelle 6
verwiesen. Mit Ausnahme des Alters — Studierende aus dem verk{rzten Bildungsgang
sind erwartungsgemaf ein Jahr jinger — zeigen sich hinsichtlich der personenbezo-
genen Merkmale beider Studierendengruppen keine statistisch bedeutsamen Unter-
schiede.

Tabelle 6: Zentrale Charakteristika der Studienanfdngerinnen und -anfanger des dop-
pelten Abiturjahrgangs (N=1460)

Alter*** 18,3 Jahre 19,5 Jahre
Abiturdurchschnittsnote 2,16 2,19
Anteil weibliche Studierende 55,5% 54,0 %
Anteil an Studierenden mit Migrationshintergrund 32,0% 29,6 %
Anteil an Studierenden aus nicht-akademischen Elternhausern 47.3% 49,6 %

**% p<.001

Empirische Befunde

Im Folgenden werden die empirischen Befunde entsprechend den zuvor benannten
Dimensionen dargestellt.

Studienwahl und Informiertheit vor Studienaufnahme

Die deskriptive Analyse (x?Tests) der schulischen Angebote zur Planung des nach-
schulischen Werdegangs (siehe Abbildung 1) macht deutlich, dass — unabhangig von
der Art des Angebots — keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Bildungs-

8Im Fokus dieses Beitrags steht ausschlieRlich die Betrachtung des gymnasialen Doppeljahrgangs 2013.
Darlber hinaus bietet der Datensatz jedoch auch die Moglichkeit weitergehender Gruppenanalysen, insbe-
sondere mit Blick auf andere zum Abitur fihrende Schulformen. Auf Grund der Komplexitét bzw. Vielschich-
tigkeit maoglicher Einflussfaktoren kann dies nicht innerhalb dieses Beitrags geleistet werden.
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géangen bestehen (alle p>.05). Das heil3t, die Annahme, G8 lasse kaum mehr Zeit fur
die Studien-/Berufsorientierung, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht bestatigt
werden. Insgesamt wird deutlich, dass MaRnahmen zur Studien-/Berufsorientierung
weniger Bestandteil des reguldren Unterrichts sind, sondern vielmehr auf3erhalb des
Unterrichts stattfinden. Dieses Ergebnis ist anschlussfahig an die Befunde vergleich-
barer Studien (Heine/Willich 2006, S.40ff.). Aufféllig ist, dass es offenbar auch Gym-
nasien gibt, die keine MalRnahmen zur Studien- und Berufsorientierung anbieten.

Abbildung 1: Schulische Angebote zur Studien-/Berufsorientierung; Antworthaufig-
keiten in Prozent; Mehrfachnennungen maoglich

Studien-/Berufsorientierung war regularer Teil des
Unterrichts (z.B. im Rahmen einer eigenen
Unterrichtseinheit, oder in Projekten im Unterricht).

27,8%
28,0%

Studien-/Berufsorientierung war Gesprachsthema im £6.4%
Unterricht (z.B. am Rande fachlicher Unterrichtsinhalte,
oder auch in informellen Gespréchen). 57.7%

Es gab auerunterrichtliche Aktivitaten zur Studien- und 811%
Berufsorientierung (z.B. Informationsveranstaltungen in ' .
der Schule, Projekttage/-woche 0.4.). 81.8%

Es gab aulerschulische Aktivitdten zur Studien- und
Berufsorientierung (z.B.Besuch des BIZ, Berufsmessen, 62,5%
gemeinsamer Besuch von Info-Veranstaltungen an einer 66,5%

Hochschule 0.4.).

Es gab keine schulischen Angebote zur Planung des [ 4.8%
nachschulischen Werdegangs. | |3 5%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
BG8 OG9

Die Gesamtbewertung der schulischen Unterstltzung bei der Studienwahlentschei-
dung féllt insgesamt eher negativ aus: Die Erstsemesterstudierenden beurteilen den
zeitlichen Umfang schulischer Malinahmen zur Studienorientierung als unzureichend
(M=2.85, SD=1.18). Diese Einschatzung unterscheidet sich nicht signifikant zwischen
beiden Bildungsgangen (G8: M=2.85, SD=1.23; G9: M=2.85, SD=1.15; F(1, 1142)<1.0,
p=.856). Interaktionseffekte mit den personenbezogenen Faktoren sind nicht fest-
zustellen.
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Die Befragten geben zusammenfassend an, dass die Schule ihnen eher weniger bei
der Studienwahlentscheidung geholfen habe (M=2.33, SD=1.23). Auch diesbezliglich
zeigt sich kein Effekt des Bildungsgangs, F(1, 1142)<1.0, p=.496. Allerdings weisen
die hohen Standardabweichungen darauf hin, dass die schulische Unterstiitzung bei
der Studien-/Berufsorientierung offenbar unterschiedlich ausféllt. In den Varianzanaly-
sen konnten diesbezlglich allerdings keine Interaktionseffekte nachgewiesen werden
— moglicherweise spielen hier weniger individuelle Faktoren, sondern eher die jewei-
lige Einzelschule, an der das Abitur erworben wurde (bzw. das Engagement einzelner
Lehrkrafte, Kooperationsbemthungen der Schule um aulRerschulische Partner etc.),
eine entscheidende Rolle.

Zugleich sind sich die Studierenden zu Beginn ihres Studiums recht sicher, dass sie
die richtige Studienwahlentscheidung getroffen haben (M=3.79, SD=0.98). Fir den
Bildungsgang konnte diesbezlglich ein kleiner, aber signifikanter Haupteffekt zuguns-
ten der G9-Absolventinnen und Absolventen (M=3.85, SD=0.95) nachgewiesen
werden, die hinsichtlich ihrer subjektiven Sicherheit bezlglich der Studienwahlent-
scheidung geringfligig hohere Werte aufweisen als diejenigen aus dem achtjahrigen
Bildungsgang (M=3.72, SD=1.01), F(1, 1150)=4.935, p=.027, part. N2=.004. Die sehr
geringe Effektstédrke weist jedoch darauf hin, dass dieser Effekt praktisch von keiner
Relevanz sein dirfte. Interaktionseffekte mit anderen Faktoren wurden nicht gefunden.

AbschlieRend wurden die Studienanfédngerinnen und -anfanger dazu befragt, inwieweit
sie Uber Anforderungen, Studieninhalte und Zeitaufwand des von ihnen gewéhlten
Studiums sowie die Perspektiven, die mit ihrem Studium verbunden sind, informiert
sind. Mittels Varianzanalyse konnte unter Einbezug der anderen Faktoren ein signifi-
kanter Haupteffekt kleiner Effektstarke des Bildungsgangs nachgewiesen werden,
F(1, 1149)=4.598, p=.032, part. N2=.004. Die deskriptiven Kennwerte zeigen, dass
Absolventinnen und Absolventen des neunjahrigen Bildungsgangs (M=3.31; SD=0.61)
tendenziell etwas besser Uber Inhalte und Anforderungen des Studiums informiert
sind als diejenigen des achtjahrigen Bildungsgangs (M=3.25; SD=0.64). Hier muss
jedoch auch die praktische Bedeutsamkeit des Effekts in Frage gestellt werden, da
sich die Mittelwerte nur minimal unterscheiden. Darlber hinaus zeigt sich ebenfalls
ein kleiner, aber signifikanter Effekt fur die Interaktion (Wechselwirkung) zwischen
den Variablen Bildungsgang, Geschlecht und soziale Herkunft, F(2, 1149)=5.521,
p=.004, part. N2=.010 (zur exemplarischen Erlduterung siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2: Informiertheit zu Studienbeginn nach Bildungsgang, Geschlecht und
familialer Bildungsherkunft (Vergleich der Mittelwerte)
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Die in der Abbildung dargestellten deskriptiven Kennwerte zeigen, dass Absolventinnen
des achtjahrigen Bildungsgangs tendenziell weniger (Differenz: -0,13) Uber die Inhalte
und Anforderungen des Studiums informiert sind als diejenigen des neunjdhrigen
Bildungsgangs. Dieser Befund gilt fir Studentinnen aus akademischen Elternhausern
ebenso wie flr Studentinnen aus nicht-akademischen Elternhdusern, wobei die Werte
fir die zuletzt genannte Gruppe in beiden Bildungsgéangen geringer ausfallen. Das
heifdt, weibliche Studierende mit nicht-akademischen Bildungshintergrund sind — un-
abhangig vom Bildungsgang — tendenziell weniger gut informiert als ihre Kommilito-
ninnen mit akademischen Hintergrund. Fiir ménnliche Studierende zeigen sich hinge-
gen bezogen auf die hier betrachteten Subgruppen keine bzw. nur minimale Unter-
schiede.

Wenngleich der hier berichtete Interaktionseffekt statistisch signifikant ist, erscheinen
die berechneten Mittelwertunterschiede zwischen den Vergleichsgruppen gleichwohl
in ihrem Ausmald und in ihrer praktischen Bedeutung vernachldssigbar. Darlber hinaus
zeigt sich ebenfalls ein kleiner, aber signifikanter Effekt fir die Interaktion zwischen
Bildungsgang, Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund, F(2,
1149)=4.049, p=.018, part. N2=.007. Auf Grund der geringen Effektstérke dirften die
Unterschiede innerhalb der Subgruppen jedoch kaum praktische Relevanz haben,
sodass hier auf eine differenzierte Darstellung verzichtet wird.
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Fachliche und methodische Studieneingangsvoraussetzungen

Tabelle 7 zeigt, wie Studienanfangerinnen und -anfdnger des Doppeljahrgangs ihre
Kompetenzen hinsichtlich wissenschaftlicher/wissenschaftsnaher Methoden und
Arbeitstechniken sowie ihre Fahigkeiten in schulischen Kernfachern (basale Kompe-
tenzen in Deutsch, Englisch und Mathematik) einschatzen.

Tabelle 7: Selbsteinschatzungen der Erstsemesterstudierenden hinsichtlich ihrer
fachlichen und methodischen Studieneingangsvoraussetzungen

Wissenschaftliche/wissenschaftsnahe Methoden und Arbeitstechniken

Umgang mit Informationen:

Recherche, Auswahl, Bewertung 383 | 052 | 3.80 10.53 | 3.85 | 0.51

Computernutzung 364 | 094 | 360 094 | 3.66 | 0.94
wissenschaftliche Arbeits-/Prasentationstechniken 3.37 | 0.60 | 3.34 |0.62 | 340 | 0.59
Fahigkeiten in schulischen Kernfachern

deutsche Rechtschreibung/Grammatik 423 | 087 | 422 |0.848| 4.23 | 0.88

fachsprachliche Texte in englischer Sprache verstehen | 3.45 | 112 | 3.45 | 1115 | 3.45 | 112

abstrakte Probleme durch bekannte mathematische

Modelle/Methoden erschliefien 305 ) 1.08 | 309 1084 3.02 ) 1.07

Die Selbsteinschatzung der Erstsemesterstudierenden hinsichtlich der wissenschafts-
nahen Methoden und Arbeitstechniken zeigt fiir alle drei Subskalen keine signifikanten
Haupt- und Interaktionseffekte — die G8- und G9-Absolventinnen und Absolventen
schatzen ihre Kompetenzen insgesamt mehrheitlich als durchschnittlich bis gut ein.
Im Hinblick auf die Fahigkeiten in den schulischen Kernfachern zeigt sich im Vergleich
der G8- und G9-Absolventinnen und Absolventen ein dhnliches Bild, wenngleich die
fachbezogene Selbsteinschatzung fir Englisch und Mathematik in beiden Subgruppen
eher verhalten ausféllt. Mittels Varianzanalyse konnten — mit einer Ausnahme — keine
Haupt- oder Interaktionseffekte des Bildungsgangs nachgewiesen werden. Lediglich
far die Interaktion zwischen Bildungsgang und dem Faktor Geschlecht zeigt sich mit
Blick auf Mathematik ein kleiner, aber signifikanter Effekt, F(2, 1144)=4.480, p=.035,
part. N2=.004 - die sehr geringe Effektstérke weist jedoch auch hier darauf hin, dass
dieser Effekt praktisch kaum relevant sein dirfte.

Wenngleich fir alle erfassten Konstrukte keine substanziellen Unterschiede zwischen
G8-und G9-Absolventinnen und Absolventen nachgewiesen werden konnten, so zeigen
deskriptive Befunde auf Einzelitemebene jedoch insgesamt, dass es schon zu Studien-
beginn eine Gruppe von Studierenden gibt, die nach eigener Aussage erhebliche Defi-
zite im Bereich der wissenschaftsnahen Arbeitstechniken bzw. in den fachlichen Basis-
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kompetenzen aufweist: So geben z.B. etwa 20 Prozent der Studierenden an, Schwie-
rigkeiten bei der Recherche von Literatur in einer Bibliothek zu haben; die gleiche Anzahl
gibt an, keine fachsprachlichen Texte in englischer Sprache verstehen zu kénnen; knapp
30 Prozent haben nach eigenen Angaben Schwierigkeiten bei der Erstellung von Abbil-
dungen etc. am Computer. Immerhin sieben Prozent geben an, nicht die Kernaussagen
aus Texten herausarbeiten zu kénnen. Welche Folgen sich aus diesen Anfangsdefiziten
fir den weiteren Studienverlauf ergeben, muss sich noch zeigen.

Vor dem Hintergrund der Komplexitat von Lern- und Leistungsanforderungen im
Studium gilt ein effizientes Lernverhalten als Pradiktor fir den Studienerfolg. Unter
Ruckgriff auf die etablierten Skalen zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST,
Schiefele u.a. 2002) wurde daher das Lernverhalten von G8- und G9-Absolventinnen
und Absolventen erfasst (siche Tabelle 8). Dabei wird zwischen kognitiven, meta-
kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien unterschieden: Kognitive Lernstrate-
gien sind jene Prozesse, die der unmittelbaren Informationsaufnahme, -verarbeitung
und -speicherung dienen. Metakognitive Lernstrategien bezeichnen hingegen Prozes-
se, die der Kontrolle des Lernprozesses dienen (z. B. Regulation des eigenen Lernver-
haltens in Abhangigkeit vom Lernfortschritt) — ihnen wird eine besondere Relevanz fr
das Lernen im Studium beigemessen. Ressourcenbezogene Strategien sind als
Selbstmanagementkompetenzen zu verstehen, um das eigene Lernen zu organisieren.
Mit Blick auf die inhaltliche Ausrichtung des vorliegenden Beitrags erscheint insbe-
sondere das Zeitmanagement als relevanter Faktor. Mdglicherweise kdnnen
G8-Absolventinnen und Absolventen ihre (Lern-)Zeit vor dem Hintergrund der zeitlichen
Straffung/Verdichtung in G8 besser strukturieren als die G9-Vergleichsgruppe.

Tabelle 8: Lernstrategien von G8- und G9-Absolventinnen und Absolventen: Mittel-
werte (M) und Standardabweichungen (SD)

Kognitive Lernstrategien

Wiederholungsstrategien 450 | 0.90 | 4.46 | 0.91 | 453 | 0.89
Organisationsstrategien 448 | 092 | 446 | 093 | 450 | 0.92
Elaborationsstrategien 412 | 090 | 4.06 | 093 | 417 | 0.88
Metakognitive Lernstrategien

Planung 4.08 | 092 | 4.06 | 092 | 409 | 0.92
Uberwachung 425 | 0.86 | 419 | 0.92 | 430 | 0.81
Regulation 472 | 075 | 468 | 0.80 | 474 | 0.72
Ressourcenbezogene Lernstrategien

Zeitmanagement 273 [ 132 [ 272 [ 131 |27 [ 134

Beitrage zur Hochschulforschung, 36. Jahrgang, 3/2014

25



26

Svenja Mareike Kiihn

Mittels Varianzanalyse konnte unter Einbezug der anderen Faktoren (mit einer Ausnah-
me) kein Effekt des Bildungsgangs auf kognitive und metakognitive Strategien nach-
gewiesen werden. Lediglich fir die metakognitive Strategie Uberwachung konnte ein
kleiner, aber signifikanter Effekt zugunsten der G9-Absolventinnen und Absolventen
nachgewiesen werden, F(1, 1106)=10.099, p=.002, part. N2=.009. Auch hier muss
jedoch die praktische Bedeutsamkeit des Effekts in Frage gestellt werden, da sich die
Mittelwerte nur minimal unterscheiden (siehe Tabelle 8). Dies gilt ebenso fir die In-
teraktionseffekte kleiner Effektstarke im Bereich Organisationsstrategien (Interaktion
zwischen Bildungsgang und dem Faktor soziale Herkunft, F(1, 1132)=7.005, p=.002,
part. N2=.009) sowie fur die metakognitive Strategie Planung (Interaktion zwischen
Bildungsgang, Geschlecht und soziale Herkunft, F(2, 1108)=3.101, p=.022, part.
n2=.007).

Die Gesamtschau der Befunde macht deutlich, dass sich fur die beiden Kohorten G8
und G9 auch mit Blick auf den Einsatz von Lernstrategien keine substanziellen Unter-
schiede nachweisen lassen, wenngleich alle Werte fir die G9-Absolventinnen und
Absolventen etwas starker ausgepragt sind. Insgesamt liegen alle Werte fur die
kognitiven und metakognitiven Strategien tber dem jeweiligen Skalenmittelpunkt (3.5);
die hdchsten Auspragungen ergeben sich fir Wiederholungs-/Organisationsstrategien
sowie flr die metakognitive Strategie Regulation. Letzteres ist besonders hervorzu-
heben, da selbstgesteuertes Lernen ein wichtiger Erfolgsfaktor im Studium ist (Schie-
fele u.a. 2003, 2007). Auffallig ist hingegen der geringe Wert flr die Dimension
Zeitmanagement — das Lernverhalten der Studienanfangerinnen und -anfanger ist
offensichtlich nicht durch ein effektives Planen von Lernzeit bzw. einen strategischen
Umgang mit dem eigenen (Lern-)Zeitbudget gekennzeichnet; dies entspricht auch den
Befunden anderer Studien. Das gilt gleichermafden flir G8- und G9-Absolventinnen
und Absolventen. Die Annahme, dass der klrzere Bildungsgang zu einer effizienteren
Zeitnutzung flhre, kann auf Basis dieser Daten nicht bestatigt werden.

Abschliefiend wurden die Erstsemesterstudierenden zur wahrgenommenen Vorberei-
tungsqualitat auf ein Studium befragt. Die Werte zu der resimierenden Aussage
.Durch die Schule bin ich insgesamt gut auf ein Studium vorbereitet worden” liegen
unter dem Skalenmittelpunkt (M=2.95; SD=1.06), wobei die Angaben der G8-Absol-
ventinnen und Absolventen (M=2.91; SD=1.06) etwas schlechter ausfallen als die der
G9er (M=2.98; SD=1.06). Allerdings konnte auch hier kein Haupteffekt des Bildungs-
gangs nachgewiesen werden, F(1, 1145)<1, p=.389; Interaktionseffekte wurden
ebenfalls nicht gefunden. Diese insgesamt verhaltene Einschatzung zur schulischen
Vorbereitungsqualitdt bestatigt die Befunde aus vergleichbaren Studien (s.0.).
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Personale Studieneingangsvoraussetzungen

Tabelle 9 stellt den Grad der Auspragung ausgewahlter personaler Studieneingangs-
voraussetzungen von Absolventinnen und Absolventen acht- und neunjahriger Bil-
dungsgange vergleichend dar.

Tabelle 9: Personale Studieneingangsvoraussetzungen von G8- und G9-Absolventin-
nen und Absolventen: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)
(Anzahl der Stufen werden in () angegeben)

Fachinteresse (5) 3.80 |0.655 | 3.75 |0.675 | 3.84 | 0.637
Neugier (6) 431 |0.736 | 4.28 |0.710 | 4.32 |0.718
Féhigkeit zur Selbstreflexion (5) 3.68 |0.648 | 3.68 |0.671 | 3.69 |0.630
Eigenstandigkeit (5) 3.90 |0.759 | 3.86 |0.763 | 3.94 |0.754

Auch mit Blick auf die personalen Studieneingangsvoraussetzungen konnten (mit einer
Ausnahme) keine Effekte des Bildungsgangs nachgewiesen werden; lediglich das
Fachinteresse ist bei den G9-Absolventinnen und Absolventen geringfligig stérker
ausgepragt, F(1, 1150)=6.379, p=.012, part. n2=.006. Die sehr geringe Effektstarke
weist jedoch auch hier darauf hin, dass dieser Effekt vermutlich praktisch nicht be-
deutsam ist. Signifikante Interaktionseffekte konnten nicht nachgewiesen werden.
Insgesamt liegen die Werte der Studienanfangerinnen und -anfanger sowohl hinsicht-
lich des Fachinteresses (M=3.80; SD=0.66) als auch hinsichtlich der Neugier (M=4.31;
SD=0.74) Uber dem jeweiligen Skalenmittelpunkt, was fur eine Gberdurchschnittliche,
gleichwohl nicht sehr stark ausgeprégte Neugier bzw. Interesse am Fach spricht. Die
Erstsemesterstudierenden flihlen sich zudem in der Lage, sich selbst bzw. ihr eigenes
Handeln kritisch zu reflektieren, und verfligen Uber ein Gberdurchschnittliches Maf3 an
Eigenstandigkeit. Die im Kontext des Doppeljahrgangs vorgebrachten Beflrchtungen,
dass bestimmte personale Kompetenzen der Absolventinnen und Absolventen des
klrzeren Bildungsgangs deutlich weniger stark ausgepragt seien, konnten zumindest
mit Blick auf die hier untersuchten Aspekte nicht bestatigt werden.

Zusammenfassung und Diskussion

Die Vorbereitung auf ein Studium gehort zu den zentralen Zielen gymnasialer Bildung.
Angesichts der Doppeljahrgdnge wird diskutiert, ob die kirzere Gymnasialschulzeit
ausreicht, um junge Heranwachsende in ausreichendem MalRe auf die Anforderungen
eines Hochschulstudiums vorzubereiten. In der hier dokumentierten empirischen
Studie wurde daher der Frage nachgegangen, inwiefern sich Absolventinnen und
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Absolventen im doppelten Abiturjahrgang (12 vs. 13 Jahre Gymnasialschulzeit) hin-
sichtlich ihrer Studieneingangsvoraussetzungen unterscheiden. Als Antwort auf diese
Forschungsfrage lasst sich Folgendes festhalten: Der Vergleich der fachlichen, metho-
dischen und personalen Studieneingangsvoraussetzungen von G8- und G9-Absolven-
tinnen und Absolventen des doppelten Abiturjahrgangs hat fir die grofse Mehrheit der
erfassten Konstrukte keine signifikanten Unterschiede zwischen diesen beiden Stu-
dierendengruppen ergeben. Im Hinblick auf einzelne Konstrukte (z.B. Fachinteresse,
Informiertheit vor Studienaufnahme) erreichen die Unterschiede zwischen G8- und
G9-Absolventinnen und Absolventen zwar statistische Signifikanz, erscheinen in ihrem
Ausmald und in ihrer praktischen Bedeutung aber vernachlassigbar.

Die Gesamtschau der Forschungsergebnisse weist nicht auf substanzielle Unterschie-
de hinsichtlich der Studieneingangsvoraussetzungen zwischen G8- und G9-Absolven-
tinnen und Absolventen hin. Das heif’t, die Beflrchtungen, Abiturientinnen und Abi-
turienten seien nach achtjahriger Gymnasialschulzeit nicht ausreichend auf die Anfor-
derungen eines Studiums vorbereitet, kénnen auf Basis der vorliegenden Befunde
zumindest in Bezug auf die hier untersuchten Aspekte zerstreut werden. Mit Blick auf
die anhaltenden kritischen Diskurse zur Schulzeitverklirzung erscheinen die Befunde
erwartungswidrig. Betrachtet man jedoch die zeitbezogenen Voraussetzungen in NRW
(die gymnasiale Oberstufe umfasst, unabhangig vom Bildungsgang, drei Jahre), so
sind die Ergebnisse erwartungskonform, da viele Argumentationslinien (z. B. fehlende
Zeit zur Studien-/Berufsorientierung im Kontext von G8) vor diesem Hintergrund nicht
haltbar sind.

Die vorliegende Studie weist gleichwohl auch Einschrankungen auf. Unter den Limit-
ationen sind insbesondere folgende Aspekte hervorzuheben: Die Erhebung wurde
lediglich an einer Hochschule durchgefiihrt — die Befunde sind also nicht uneinge-
schrankt auf das Gros aller Studienanfédngerinnen und -anfanger in NRW oder anderen
Bundeslandern tbertragbar. Mit Blick auf die Studieneingangsvoraussetzungen wurden
zudem nur solche Aspekte berlicksichtigt, die einerseits als relevante Pradiktoren fir
einen erfolgreichen Studieneinstieg und -verlauf gelten, und andererseits im Zuge der
Diskurse um die verkirzte Gymnasialschulzeit immer wieder diskutiert wurden und
werden. Darlber hinaus ware die Erfassung weiterer Konstrukte denkbar (z.B. Pro-
blemldse- und Abstraktionsfahigkeit), fir die jedoch andere, aufwandigere Erhebungs-
verfahren (z.B. standardisierte Tests) notwendig waren. Gleichwohl wiirden objektive
Messverfahren eine sinnvolle Ergdnzung zu den hier dokumentierten Ergebnissen, die
auf Selbsteinschatzungen der Erstsemesterstudierenden basieren, darstellen.® Vor
dem Hintergrund der vorliegenden Befunde dirften hier jedoch keine substanziell

9Die Wirkung der unterschiedlichen Schulzeitdauer bis zum Abitur auf die Schilerleistung wurde im Rahmen
einer Zusatzstudie des Nationalen Bildungspanels (NEPS) erfasst (Wagner u.a. 2011); erste Befunde sind
Ende 2014 zu erwarten.
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anderen Ergebnisse zu erwarten sein — alle bis dato vorliegenden Forschungsarbeiten
(bezogen auf die Schulzeit) haben keine nennenswerten Unterschiede zwischen G8
und G9 belegen kénnen (vgl. zusammenfassend Kihn u.a. 2013; Kiihn 2014). Vor dem
Hintergrund aller themenbezogenen Forschungsbefunde erscheinen die aktuell wieder
angefachte Schulzeitdebatte bzw. die zum Teil schon beschlossenen bildungspoliti-
schen Malsnahmen hinsichtlich der Wiedereinfiihrung des neunjahrigen Gymnasiums
zumindest fragwdurdig. Welche weiteren Entwicklungen sich zuklnftig ergeben, bleibt
abzuwarten. Diskutiert werden derzeit unter anderem die (weitere) Optimierung des
achtjahrigen Gymnasiums, die partielle oder auch vollstandige Riickkehr zum neunjah-
rigen Gymnasium (zum Teil in weiterentwickelter Form) sowie die weitere Flexibilisie-
rung der Wege zum Abitur, bspw. durch die Einfihrung eines (individuellen) Flexibili-
sierungsjahres. Unabhéngig von den (bereits beschlossenen bzw. noch zu treffenden)
bildungspolitischen Entscheidungen sollten die entsprechenden Reformbemiihungen
unbedingt wissenschaftlich begleitet werden, um empirisch belastbare wissenschaft-
liche Informationen Uber die Wirkungen der ,Reform der Reform” zu generieren, die
eine sachliche Begriindung nachfolgender bildungspraktischer und bildungspolitischer
Entscheidungen ermdglichen. Diese systematische Evaluation der G8-Reform wurde
bekanntermalf3en versaumt.

Nicht zuletzt wurden in diesem Beitrag allgemeine Voraussetzungen von Studienan-
fangerinnen und -anfangern erfasst, denen eine hohe Relevanz fir die Aufnahme und
erfolgreiche Bewaltigung eines jeden Hochschulstudiums zugewiesen wird. Perspek-
tivisch ware diesbezlglich auch die Erfassung fachspezifischer Studieneingangsvor-
aussetzungen wlnschenswert.

Wenngleich hinsichtlich der Studieneingangsvoraussetzungen von G8- und G9-Absol-
ventinnen und Absolventen keine substanziellen Differenzen nachgewiesen werden
konnten, bestatigen die Ergebnisse erneut die Befunde zahlreicher anderer Studien
zum Ubergang Schule/Hochschule (z.B. Hany/Driesel-Lange 2006; Heine/Willich 2006;
Kdhn/im Brahm 2013; Trautwein/Lldtke/Husemann 2006), bspw. im Hinblick auf die
unzureichende Unterstltzung und Vorbereitungsqualitat seitens der Schule, wenngleich
diese auch sehr unterschiedlich wahrgenommen wird. Leider erlauben die Daten keine
vertieften Ursachenanalysen und es bleibt abzuwarten, wie sich der entsprechende
Diskurs zwischen Schulen und Hochschulen weiter gestaltet. Aktuelle Entwicklungen
weisen jedoch darauf hin, dass einer systematisch auf den Studienerfolg ausgerich-
teten Studieneingangsphase zunehmend grofiere Bedeutung beigemessen wird (siehe
z.B. die aktuelle Ausschreibung ,Innovative Studieneingangsphase” des Stifterver-
bandes). Inwieweit diese MalRnahmen helfen, den sehr unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Studierenden gerecht zu werden, muss sich noch zeigen.
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