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Vorwort

Vorwort

Als Innovationsstandort benötigt Deutschland hoch qualifizierte 
Ingenieurinnen und Ingenieure. In einer hochtechnisierten Wirt-
schaft und Gesellschaft nimmt der Bedarf künftig weiter zu. Eine 
gute und zielführende Ausbildung des Nachwuchses ist für die 
künftige Entwicklung unseres Landes daher essenziell. Hohe Ab-
bruchquoten in ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen sind 
vor diesem Hintergrund kontraproduktiv und verschärfen den ak-
tuellen Fachkräftemangel. Zudem gehen damit hohe volkswirt-
schaftliche Kosten und persönliche Enttäuschungen einher. 

Wie die vorliegende acatech STUDIE zeigt, bricht in den 
Ingenieurwissenschaften rund jeder vierte Studierende das Stu-
dium in seinem Verlauf ab. Verglichen mit der vormals in der 
Öffentlichkeit kursierenden, deutlich höheren Abbruchquote 
von 48 Prozent ist das zunächst ein erfreulicher Befund. Aller-
dings liegt auch die aktuell ermittelte Quote noch zu hoch und 
darf nicht davon ablenken, dass wirksame Maßnahmen gegen 
den Studienabbruch ergriffen werden müssen. Die Studie hat 
die möglichen Gründe für die hohen Schwundquoten unter-
sucht und hinterfragt, wie sie sich verringern lassen, ohne dass 
das Niveau der Studiengänge leidet.

Mangels geeigneter Daten war es bislang nicht möglich, den 
Schwund genauer zu analysieren und Studienabbruch von Fach- 
und Hochschulwechseln zu unterscheiden. Detaillierte Erkennt-
nisse dazu – möglichst differenziert nach Studiengang und Ab-
schlussart – sind jedoch erforderlich, um zielorientierte und 
effiziente Maßnahmen zur Erhöhung des Studienerfolgs zu ent-
wickeln. Die vorliegende Studie liefert derartige Daten erstmalig. 

Sie hat dazu in den am Projekt beteiligten zwölf Technischen 
Universitäten vier Anfängerkohorten in fünf ingenieurwissen-
schaftlichen Studienfächern verfolgt. Auf Basis der vorliegenden 
Erkenntnisse können Fakultäten, Hochschulleitungen und Minis-
terien nun gezielter Instrumente entwickeln, um die Schwund- 
und Abbruchquoten zu verringern. Deren Wirkung hängt oftmals 
auch von den gesetzlichen Rahmenbedingungen in den jeweili-
gen Bundesländern ab; diese sollten beim Aufstellen eines Maß-
nahmenkatalogs berücksichtigt werden. Die vorliegende Studie 
liefert dazu einen länderübergreifenden Vergleich. 

Schließlich stellt diese Studie Best-Practice-Maßnahmen vor, mit 
denen sich der Studienerfolg in ingenieurwissenschaftlichen 
Fächern wirkungsvoll erhöhen lässt. Anhand von bislang damit 
gemachten Erfahrungen bewertet sie die Erfolgsaussichten und 
den für die Maßnahmen erforderlichen Aufwand. Diese erst
malig erstellte Übersicht könnte eine wichtige Basis für zukünf-
tige Fördermaßnahmen, beispielsweise im Kontext der dritten 
Phase des Hochschulpakts, sein. 

Ein wichtiger „Nebeneffekt“ der Projektarbeit war im Übrigen der 
Erfahrungsaustausch zwischen den beteiligten Universitäten, ein-
schließlich des Vergleichs zwischen Ländern, Universitäten und 
Fächern in Relation zu den bisher durchgeführten Maßnahmen. 
Diesen Austausch fortzuführen, erscheint sehr sinnvoll. Wir hof-
fen, mit dieser Studie Bund, Ländern und Hochschulen eine fun-
dierte Orientierungshilfe für ihr gemeinsames Engagement sowie 
einen Stimulus für die künftige Zusammenarbeit zu liefern.   

Prof. Dr. Eberhard Umbach	 Prof. Dr.-Ing. Wolfram Ressel 
Projektleiter  	 Projektleiter 
acatech Präsidiumsmitglied	 TU9 Vizepräsident
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1 |	 Die Auswertung der landesrechtlichen Vorgaben in Kapitel 2.3 hat gezeigt, dass Möglichkeiten bestehen, weitere Kriterien in NC-Zulassungsverfahren 
anzusetzen, zum Beispiel in Baden-Württemberg auch Gespräche mit Studieninteressierten.

Zusammenfassung

Die Ergebnisse dieses Projekts beruhen auf der erstmaligen Zu-
sammenführung und Analyse hochschulinterner Daten und Er-
fahrungen aus zwölf Universitäten. Sie liefern damit völlig neue 
Einblicke und Schlussfolgerungen zum Studienerfolg und 
Studienabbruch in den Ingenieurwissenschaften. Die Ergebnisse 
sind für alle Stakeholder von Relevanz und stellen künftige Über
legungen und Maßnahmen zur Verbesserung der Studienerfolge 
auf eine fundiertere Basis als bisher. Die wichtigsten Ergebnisse 
und Schlussfolgerungen werden im Folgenden zusammenge-
fasst; sie münden in der acatech POSITION Studienabbruch in 
den Ingenieurwissenschaften, die Handlungsempfehlungen an 
die Universitäten und Politik formuliert.

Differenzierung der Schwundquoten

In Längsschnitt-Kohorten-Untersuchungen wurden Schwundquo-
ten von vier Kohorten von Bachelorstudiengängen in fünf ver-
schiedenen ingenieurwissenschaftlichen Fächern (insgesamt 
etwa 50.000 Studierende) erstmals genauer unterschieden – in 
Fach- und Hochschulwechslerinnen und -wechsler sowie Studien
abbrecherinnen und -abbrecher. Nach Abschluss des sechsten Se-
mesters sind 6 Prozent Fach- und 10 Prozent Hochschulwechsle-
rinnen und -wechsler sowie 21 Prozent Studienabbrecherinnen 
und -abbrecher zu verzeichnen. Nach weiteren drei Semestern 
erhöht sich ihr jeweiliger Anteil auf 7, 11 und 23 Prozent. Die 
Zahlen schwanken zwischen den vier Kohorten kaum und sind 
auch für männliche und weibliche Studierende vergleichbar. Le-
diglich Bildungsausländerinnen und -ausländer verzeichnen ei-
nen etwas höheren Schwund (8, 11 und 26 Prozent). Die Zahlen 
der echten Studienabbrecherinnen und -abbrecher – also der Stu-
dierenden, die die Universität(en) ohne Abschluss verlassen – 
liegen also deutlich niedriger als bislang angenommen. Gleich-
wohl sind sie zu hoch und erfordern eine Analyse sowie 
gegensteuernde Maßnahmen.

Zeitpunkt des Fach- und Hochschulwechsels sowie 
Studienabbruchs

Wechsel und Abbrüche finden zum größten Teil in den ersten 
beiden Semestern statt. Dies ist ein positiver Befund. Auch hier 
sollte grundsätzlich der Schwund reduziert werden. Allerdings 
müssen fachliche oder berufliche Umorientierungen prinzipiell 
möglich sein, und sie sind oft auch positiv zu bewerten. Sie 

sollten aber so früh wie möglich stattfinden, um den Zeit- und 
Ressourcenaufwand für Studierende und Hochschulen so gering 
wie möglich zu halten. Vor diesem Hintergrund sollten die Uni-
versitäten den leichten Anstieg von Schwund- und Abbruchquo-
ten im fünften Fachsemester genauer analysieren.

Zusammenhang von Schwund und Abbruch  
mit Zulassungsbeschränkungen

Zulassungsbeschränkte Studiengänge verzeichnen deutlich ge-
ringere Schwund- und Abbruchquoten als zulassungsfreie Studi-
engänge. Eignungsfeststellungsverfahren erweisen sich im Ver-
gleich als das wirksamste Zulassungsverfahren. Ihre Anwendung 
ist in allen Bundesländern gesetzlich sehr eingeschränkt – durch-
geführt werden dürfen sie nur für Studienfächer, die eine beson-
dere Eignung erfordern. Eignungsfeststellungsverfahren sind an 
den einzelnen Hochschulen unterschiedlich ausgestaltet und 
mit einem hohen Aufwand verbunden (siehe Best-Practice-
Beispiel Kapitel 3).1 Zu klären wäre die interessante Frage: Wir-
ken örtliche Zulassungsbeschränkungen, wenn sie neben der 
Abiturdurchschnittsnote weitere Kriterien berücksichtigen dür-
fen (zum Beispiel gewichtete Einzelnoten in relevanten Schul
fächern, Auswahlgespräche) anders als eine reine Auswahl über 
die Abiturdurchschnittsnote. Verbunden damit ist die Frage, ob 
auf diese Weise ähnlich positive Effekte erzielt werden können 
wie mit Eignungsfeststellungsverfahren.

Zusammenhang von Schwund und Abbruch  
mit der Abiturdurchschnittsnote 

In den Auswertungen für einzelne Studiengänge zeigt sich je-
doch auch, dass Zulassungsbeschränkungen nicht immer zu 
niedrigen Schwund- und Abbruchquoten führen. Dies gilt vor 
allem dann, wenn sie nicht im Sinne einer Auswahl von Studien-
anfängerinnen und -anfängern mit besseren Abiturdurchschnitts-
noten wirken. Bis zu einer Abiturdurchschnittsnote von etwa 
2,3 besteht ein nahezu linearer Zusammenhang zwischen Abi-
turdurchschnittsnote und vorzeitiger Exmatrikulation ohne Ab-
schluss. Bei Abiturdurchschnittsnoten schlechter als etwa 2,3 ist 
der Anteil der vorzeitigen Exmatrikulationen tendenziell höher, 
jedoch korrelieren Abiturnote und vorzeitige Exmatrikulation 
deutlich weniger miteinander. 

Die ermittelte Marke von 2,3 ist zunächst lediglich ein statistischer 
Schwellenwert, dessen Ausprägung in der Praxis von lokalen und 
fachspezifischen Rahmenbedingungen beeinflusst wird. Dennoch 
wird deutlich, dass die Schwundhöhe in einem Fach davon 
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Zusammenfassung

abhängt, wie gut es einer Universität gelingt, die relativ besten 
Bewerberinnen und Bewerber zu identifizieren und auszuwählen.

Vergleichbarkeit mit Ergebnissen der DZHW-Studien

Die Ergebnisse dieser Studie lassen sich nicht ohne Weiteres mit 
den Berechnungen des DZHW (Deutsches Zentrum für Hoch-
schul- und Wissenschaftsforschung) vergleichen. Zum einen ba-
sieren sie auf einer anderen Grundgesamtheit beziehungsweise 
Stichprobe. Zum anderen verfolgt die Untersuchung Studienver-
läufe aus der Perspektive einer Studienanfängerkohorte, während 
das DZHW die Höhe des Studienabbruchs anhand eines Ab-
gleichs von Absolventen- mit Anfängerjahrgängen schätzt. Be-
merkenswert ist, dass die vorliegenden Daten deutlich geringere 
Abbruchquoten erkennen lassen als die DZHW-Berechnungen. 
Zudem fallen die Schwankungen in der Schwundhöhe zwischen 
den betrachteten Anfängerkohorten wesentlich geringer aus. 

Vergleich zwischen Universitäten und Fakultäten

Die Analyse der Schwundquoten ergab deutliche Unterschiede 
zwischen Fächern, Universitäten und Fakultäten. Zum einen lie-
ßen sich universitätsspezifische Unterschiede ausmachen, die in 
der Regel mit den landesrechtlichen Rahmenbedingungen (sie-
he unten) eindeutig korreliert sind. Zum anderen zeigten sich 
fachspezifische Unterschiede, die auf die jeweiligen Fachkultu-
ren, Lehrinhalte und fachspezifischen Anforderungen einschließ-
lich der Zulassungsverfahren zurückzuführen sind. Schließlich 
wurden aber auch signifikante Unterschiede zwischen einzelnen 
Universitäten im gleichen Fach festgestellt, deren Ursachen aus 
den lokalen Gegebenheiten resultieren und die im Einzelnen je-
weils vor Ort zu analysieren und bewerten sind. 

Erfolgsversprechende Best-Practice-Maßnahmen

Bereits heute engagieren sich die zwölf an der Studie beteiligten 
Universitäten in einem beträchtlichen Umfang, um die Schwund-
zahlen zu senken. Die Zahl der Maßnahmen und insbesondere 
die gesetzten Schwerpunkte variieren dabei erheblich. Im Rah-
men der Studie wurde ein intensiver Erfahrungsaustausch zum 
Aufwand und Ertrag der durchgeführten Maßnahmen gestartet. 
Dieser sollte künftig fortgesetzt und ausgeweitet werden. Aus der 
Vielzahl der Maßnahmen (insgesamt 237) wurden für die Studie 
gemeinsam drei sogenannte Best-Practice-Beispiele ausgewählt, 
die sich als wirkungsvoll zur Reduzierung der Schwundquoten er-
wiesen haben und deren Weiterführung beziehungsweise Imple-
mentierung an anderen Universitäten aufgrund des hohen Auf-
wands gut überlegt werden muss und nur mit Unterstützung 
durch Land oder Bund zu bewältigen ist. Es handelt sich dabei 

um Eignungsfeststellungsverfahren, Online-Self-Assessments und 
integrierte Programme zur Studienunterstützung.

Vergleich der landesrechtlichen 
Rahmenbedingungen 

Einige Unterschiede in den Ergebnissen der am Projekt beteilig-
ten Universitäten sind klar auf landesrechtliche Rahmenbedin-
gungen zurückzuführen. Dies betrifft vor allem die Gestaltungs-
spielräume bei Zulassungsverfahren sowie Studien- und 
Prüfungsordnungen. In den Bundesländern, in denen die an der 
Studie beteiligten Universitäten ihren Sitz haben, wurden die 
Möglichkeiten verglichen, folgende Maßnahmen durchzuführen: 
Eignungsfeststellungsverfahren, verpflichtende Self-Assessments, 
zusätzliche Orientierungssemester, Orientierungsprüfungen, Stu-
dienhöchstdauer, Anrechnung von Fehlversuchen, verpflichtende 
Studienberatung sowie Eignungsverfahren zum Masterstudium. 
Generell lässt sich aus den Daten nicht unerwartet folgern, dass 
die Schwund- beziehungsweise Abbrecherzahlen umso kleiner 
sind, je mehr und je aufwendigere Maßnahmen landesrechtlich 
zulässig sind und je stärker diese von den Universitäten genutzt 
werden. Als wirksamste Instrumente wurden dabei Eignungsfest-
stellungsverfahren, Orientierungsprüfungen und Studienhöchst-
dauern identifiziert. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass die 
Verantwortung für geringe Abschlussquoten, lange Studiendau-
ern und eine hohe Zahl von Spätabbrecherinnen und -abbrecher 
nicht allein den Universitäten angelastet werden dürfen. Insbe-
sondere wäre es nicht angemessen, die Finanzierung der Lehre 
überwiegend von Erfolgszahlen abhängig zu machen, auf die die 
Universitäten nur beschränkt Einfluss haben. 

Fazit und Ausblick

Die vorliegenden Daten zeigen, dass die Zahl der „echten“ Studi-
enabbrecherinnen und -abbrecher in den Ingenieurwissenschaf-
ten – also derjenigen, die die Universität ohne einen Abschluss 
verlassen – deutlich kleiner ist als bisher angenommen. Sie sind 
aber immer noch so groß, dass Universitäten, Fakultäten und 
Landesregierungen ermutigt werden sollen, umfangreiche Maß-
nahmen zu intensivieren und einzuführen. Damit diese mög-
lichst erfolgreich sind, sollten sie auf spezifischen gezielten Da-
tenerhebungen und Datenanalysen sowie auf dem Vergleich 
zwischen den Universitäten aufsetzen. Eine größtmögliche Flexi-
bilisierung der landesrechtlichen Rahmenbedingungen, ein kon-
tinuierliches Monitoring der Studienverlaufsdaten in den Univer-
sitäten sowie der Abgleich von Ergebnissen und Maßnahmen in 
und zwischen den Universitäten sollten dazu beitragen, den für 
jedes Fach und jede Universität optimalen Einsatz der knappen 
Ressourcen durch individuelle Handlungskonzepte zu finden.
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1	 Einleitung

1.1	� Motivation, Ziele und 
Projektstruktur

Im Jahr 2012 veröffentlichte das Deutsche Zentrum für Hoch-
schul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) eine Studie zum Stu-
dienabbruch in Deutschland. Die ingenieurwissenschaftlichen 
Studiengänge nahmen dort mit 48 Prozent den unrühmlichen 
Spitzenplatz ein. Dies hatte ein enormes Echo zur Folge: In den 
Medien wurde zum Teil sehr harsche Kritik an den Universitäten 
und an der Politik geäußert. In der Politik wurden Rufe nach ein-
schneidenden Maßnahmen und einer stärker erfolgsbezogenen 
Mittelvergabe laut. In den für die ingenieurwissenschaftliche 
Ausbildung vorwiegend zuständigen Technischen Universitäten 
war man über die Ergebnisse überrascht: Die hohe Abbrecher-
quote entsprach nicht den eigenen Erfahrungen. Zudem hatte 
man das Problem „Studienabbruch“ in den letzten Jahren ernst 
genommen und durch zahlreiche Maßnahmen zu bekämpfen 
versucht. Auch in der Deutschen Akademie der Technikwissen-
schaften (acatech) rief das Ergebnis Diskussionen hervor. 

Der zunehmende Bedarf an gut ausgebildeten Ingenieurinnen 
und Ingenieuren gilt für die deutsche Wirtschaft angesichts des 
Fachkräftemangels2, insbesondere in MINT-Berufen3, als sehr be-
deutsam. Der Innovationsstandort Deutschland ist bekanntlich 
auf hochqualifizierte Fachkräfte angewiesen. Der demografische 
Wandel und die Entwicklung hin zu einer stärker wissens- und 
technologiebasierten Ökonomie (beispielsweise in Form der In-
dustrie 4.0) sorgen für einen hohen Nachwuchsbedarf an MINT-
Fachleuten. Studienabbruch – insbesondere in den MINT-Fächern 
– stellt somit nicht nur ein individuelles Problem für die Betroffe-
nen dar, sondern auch ein hochschul- und gesellschaftspoliti-
sches.4 Denn in vielen Mittelverteilungsmodellen für Hochschu-
len ist die Erfolgsquote ein zentraler Leistungsindikator. Zugleich 
liegen die Ursachen für hohe Abbruchquoten aber nur zum Teil 
in der Verantwortung der Hochschulen. 

In den in der Akademie geführten Diskussionen wurde klar, dass 
weitreichende Schlussfolgerungen und Konsequenzen nur auf 

Basis detaillierterer Informationen sinnvoll sind, deren Ermitt-
lung einer sorgfältigen, breit angelegten Analyse bedarf. Offen 
waren essenzielle Fragen – etwa: Wie unterteilt sich die mess
bare Schwundquote in Studienabbrecherinnen und -abbrecher 
auf der einen sowie Fach- und Hochschulwechslerinnen und 
-wechsler auf der anderen Seite? Bestehen Unterschiede zwi-
schen Fächern, Universitäten oder gar Bundesländern? Welche 
Maßnahmen gegen Studienabbruch wurden und werden in den 
einzelnen Einrichtungen getroffen – und mit welchem Erfolg?

Diese Schlüsselfragen wollte acatech in einem Projekt zusam-
men mit Technischen Universitäten soweit möglich klären. Als 
universitärer Partner bot sich die Vereinigung Technischer Uni-
versitäten TU9 an. In einem ersten Analyseschritt war eine voll-
ständige Offenlegung aller verfügbaren Daten geplant, sodass 
Vertraulichkeit und ein überschaubarer Kreis von Akteuren 
notwendig erschienen. Das Projekt wurde ab Sommer 2015 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 
gefördert.

Neben den TU9-Mitgliedsuniversitäten, die knapp die Hälfte der 
Studierenden der Ingenieurwissenschaften an Universitäten in 
Deutschland ausbilden, wurden frühzeitig weitere Universitäten 
mit großen ingenieurwissenschaftlichen Fakultäten eingebun-
den (Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg, Uni
versität Duisburg-Essen, Technische Universität Dortmund). Die 
an dem Projekt beteiligten Universitäten5 repräsentierten ins
gesamt rund drei Viertel der Studierenden der Ingenieurwissen-
schaften an Universitäten in Deutschland.

Ein Hauptziel des Projekts war es, durch die Zusammenführung 
von universitätseigenen Daten eine quantitative Bestandsauf-
nahme zu Studienabbruch zu liefern, die in dieser Form bislang 
in keiner Studie oder Forschungsarbeit für MINT-Fächer durchge-
führt werden konnte (siehe Kapitel 2). Eine übergreifende quan-
titative Analyse des Phänomens „Studienabbruch“, die über Aus-
wertungen von statistischen Daten an einzelnen Hochschulen 
hinausreicht, wurde bislang vor allem durch das DZHW vorge-
nommen. Dabei weist die erwähnte Studie aus dem Jahr 20126 
eine besonders hohe bundesweite Abbruchquote von 48 Prozent 
für die Ingenieurwissenschaften an Universitäten aus. In den 
nachfolgenden Studien des DZHW lagen die Abbruchquoten mit 

2 |	 Ende April 2017 fehlten laut dem Institut der deutschen Wirtschaft Köln 237.500 Arbeitskräfte in diesem Bereich (Anstieg um 38 Prozent innerhalb 
eines Jahres), vgl. MINT-Frühjahrsreport 2017.

3 |	 MINT steht als Akronym für die Fächer Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
4 |	 Vgl. u. a. Heublein/Wolter 2011.
5 |	 Folgende Universitäten waren am Projekt beteiligt: RWTH Aachen, TU Berlin, TU Braunschweig, TU Darmstadt, TU Dresden, TU Dortmund, Universität 

Duisburg-Essen, FAU Erlangen-Nürnberg, LU Hannover, Karlsruher Institut für Technologie (KIT), TU München, Universität Stuttgart.
6 |	 Vgl. Heublein et al. 2012.
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36 Prozent (2014)7 und 32 Prozent (2017)8 zwar deutlich niedri-
ger; die hochschulpolitische Diskussion wurde aber von den Er-
gebnissen aus dem Jahr 2012 geprägt. Den Projektpartnern 
stellte sich unter anderem die Frage, ob sich diese besorgniserre-
gende Quote auch anhand der universitätseigenen Statistiken 
bestätigen lässt. Denn bei der DZHW-Abbruchstudie handelt es 
sich um Werte, die auf der Grundlage von Daten aus der Bundes-
statistik geschätzt werden (siehe Kapitel 1.2). 

Das zweite Hauptziel des Projektes war es, geeignete Maßnah-
men und Rahmenbedingungen zu identifizieren, um die Ab-
bruchquoten deutlich zu senken (siehe Kapitel 3). Dabei konnte 
auf Daten und Erfahrungen aller beteiligten (Technischen) Uni-
versitäten zurückgegriffen werden. Dies geschah in der Absicht, 
Best-Practice-Maßnahmen zur Verbesserung der Erfolgsquoten 
zusammenzustellen und zu bewerten sowie auf geeignete (bil-
dungspolitische) Rahmenbedingungen hinzuweisen. Aus diesen 
Analysen wurden Handlungsempfehlungen für Hochschulen 
und Politik abgeleitet, die in der begleitend erscheinenden 
acatech POSITION zusammengefasst wurden.9

Im vorliegenden Projekt stand bewusst die universitäre Ausbil-
dung in den Ingenieurwissenschaften im Fokus. Universitäten 
und Hochschulen für angewandte Wissenschaften haben sehr 
unterschiedliche institutionelle Rahmenbedingungen und mit 
Blick auf die Zusammensetzung und Zahl der Studierenden auch 
unterschiedliche Ausgangslagen. Eine simultane Behandlung der 
beiden Hochschularten im Projekt schien vor diesem Hintergrund 
weder zielführend noch mit vertretbarem Aufwand umsetzbar.

Für den Erfahrungsabgleich und zur Erweiterung der Perspekti-
ve auf die Herausforderung „Studienabbruch“ in den Ingenieur-
wissenschaften sind die Ansichten der Hochschulen für ange-
wandte Wissenschaften sowie weiterer Akteure und anderer 
Stakeholder im Bildungssystem aber wichtig. Deshalb wurden 
im zweiten Teil des Projekts, im Sinne eines „Blicks von außen“, 
Vertreterinnen und Vertreter von Hochschulen für angewandte 
Wissenschaften und Verbänden, der Hochschulrektorenkonfe-
renz, der Fakultätentage, des DZHW, des Stifterverbandes für 
die Deutsche Wissenschaft, des Nationalen MINT Forums sowie 
Unternehmen in die Diskussion der Ergebnisse und Handlungs-
empfehlungen involviert. Diese basieren damit nicht nur auf 
den Erfahrungen der beteiligten Universitäten mit ihren 

eigenen Programmen,10 sondern auch auf Erfahrungen weiterer 
Initiativen und Akteure sowie auf Erkenntnissen der sozialwis-
senschaftlichen Forschung. 

Dieses Projekt ist in seiner Anlage und personellen wie institu
tionellen Zusammensetzung ein bislang einmaliges Vorhaben. 
Erstmals konnten Aspekte wie der Zeitpunkt von Studienabbrü-
chen, der universitäre Vergleich hinsichtlich der Höhe des Ab-
bruchs sowie eine Unterscheidung von Studienabbruch, Hoch-
schul- und Fachwechsel mittels Kohortendaten beleuchtet 
werden. Die Ergebnisse liefern deshalb eine differenzierte und 
fundierte Informationsbasis für Entscheiderinnen und Entschei-
der in Politik und an Hochschulen zum Studienabbruch in in
genieurwissenschaftlichen Fächern. Zudem geben sie eine Über-
sicht und einen Einblick in bestehende Initiativen zur Reduzierung 
der Abbruchquoten. In Form von Empfehlungen11 an Hochschu-
len, Studierende und Politik zeigt das Projekt Handlungsoptio-
nen auf, wie beispielsweise die Politik die Bemühungen vor Ort 
durch verbesserte bildungspolitische Rahmenbedingungen opti-
mal unterstützen kann. 

Des Weiteren werden die Hochschulen angeregt, sich künftig 
mehr untereinander über Best Practices auszutauschen und von-
einander zu lernen, um ihre jeweiligen Maßnahmen zur Erhö-
hung der Erfolgsquoten zu ergänzen und zu optimieren. Die Er-
gebnisse dieser acatech STUDIE sollen einen Anstoß geben, die 
Weiterentwicklung und nachhaltige Etablierung von Maßnah-
men zum Studienerfolg zu beschleunigen und auf breiterer Basis 
flächendeckend zu verstetigen. Die am Projekt beteiligten Uni-
versitäten sind an einem Informationsaustausch zur Wirksamkeit 
ihrer Initiativen sehr interessiert. Um ihre Erfahrungen und Erfol-
ge auch anderen Hochschulen mit MINT-Angebot zugänglich zu 
machen, bedarf es geeigneter Maßnahmen der Skalierung. Für 
zukünftige Förderprogramme, die diese Verbreitung unterstüt-
zen können, kann die vorliegende Studie als Bezugspunkt und 
Orientierung dienen. In der dritten Phase des Hochschulpakts 
setzen die Bundesländer ab 2016 zehn Prozent der Bundes- und 
Landesmittel für Maßnahmen zur Senkung des Studienabbruchs 
ein. Vor diesem Hintergrund sollen die Ergebnisse dieser Studie 
Bund, Ländern und Hochschulen für ihr gemeinsames Engage-
ment Orientierung bieten und zur weiteren Zusammenarbeit an-
regen. Die Projektergebnisse stellen somit eine systematische 
Gesamtsicht über die Erfahrungen in den Programmen und 

7 |	 Vgl. Heublein et al. 2014.
8 |	 Vgl. Heublein et al. 2017.
9 |	 Vgl. acatech 2017. 
10 |	 Alle am Projekt beteiligten Universitäten sind unter anderem im Rahmen des Qualitätspakts Lehre mit Projekten aktiv, die zum Ziel haben, den Studien

erfolg in den MINT-Fächern weiter zu steigern.
11 |	 Vgl. acatech 2017. 
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Initiativen dar, die an den beteiligten Universitäten zur Verfü-
gung stehen. So wird das gebündelte Wissen für Hochschulen 
und Politik verfügbar. Orientierung in diesem Bereich ist eine 
wichtige Voraussetzung für zusätzliche Förderungen zur flächen-
deckenden Reduzierung der Abbruchquoten. 

Eine Verstetigung der bislang durchgeführten, sehr kosteninten-
siven Einzelmaßnahmen mit Mitteln aus der öffentlichen Förde-
rung wäre sehr wünschenswert. Nach der Reform des Arti-
kels 91b des Grundgesetzes könnte sich daran auch der Bund 
beteiligen, der für einige der Programme eine Anschubfinanzie-
rung geleistet hat.

Die Ergebnisse des Projekts sind insbesondere für die Hochschul-
leitungen von großem Interesse. Sie können diese als Initial
zündung zur Umsetzung neuer Handlungskonzepte und zur bes-
seren Verständigung über geeignete Maßnahmen sowohl mit 
internen Stakeholdern (Fakultäten) als auch mit externen Stake-
holdern – insbesondere den Landesregierungen – nutzen. Schließ-
lich können die Projektergebnisse die Bemühungen der Gemein-
samen Wissenschaftskonferenz (GWK) – zum Beispiel im Rahmen 
des Hochschulpakts – flankieren, die Hochschulen beim Thema 
Studienabbruch einerseits stärker in die Pflicht zu nehmen und 
andererseits durch geeignete Rahmenbedingungen zu unter
stützen. Weitere Erkenntnisse sind darüber hinaus auch aus den 
zahlreichen Forschungsprojekten zu erwarten, die im Rahmen  
der BMBF-Förderlinie „Studienerfolg und Studienabbruch“12 An-
fang 2017 ihre Arbeit aufgenommen haben. Darunter sind auch 
mehrere Projekte, die sich ebenfalls mit der Thematik „Studien
abbruch“ in den MINT-Fächern beschäftigen.

Die Projektergebnisse werden in den folgenden Kapiteln dar
gestellt. Einen ersten Überblick über die wissenschaftliche Be-
schäftigung mit der Herausforderung „Studienabbruch“ gibt Ka-
pitel 1.2 zum Forschungsstand. Im Hauptteil der Studie werden 
die Ergebnisse der quantitativen Analyse der universitätseige-
nen Daten vorgestellt (Kapitel 2.1 und 2.2). Kapitel 2.3 be-
schreibt landesrechtliche Rahmenbedingungen, die möglicher-
weise Einfluss auf den Studienerfolg haben. Der explorative Teil 
der Studie (Kapitel 3) stellt ausgewählte Maßnahmen vor, die 
den Studienerfolg erhöhen können und die im Sinne von Best 
Practices als beispielhaft ausgewählt wurden.  

1.2	� Forschungsstand zum 
Studienabbruch

Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Phänomen 
„Studienabbruch“ findet bereits seit den 1960er Jahren statt. In 
den letzten zehn Jahren hat das Thema nochmal an Bedeutung 
gewonnen. Die folgenden Ausführungen stellen im Überblick 
die zentralen Positionen und Erkenntnisse zum Thema vor. Da-
mit soll die Basis umrissen werden, auf der die vorliegende Stu-
die aufbaut.

In der Forschung existiert keine einheitliche Definition des Be-
griffs „Studienabbruch“. Am häufigsten wird Studienabbruch 
als eine spezielle Form des Schwundes konzeptionalisiert, „die 
nur diejenigen umfasst, die das Hochschulsystem ohne (ersten) 
Abschluss verlassen und ihr Studium nicht zu einem späteren 
Zeitpunkt wieder aufnehmen“13. Die Bedeutung des Drop-out14, 
worunter das Verlassen der Hochschule ohne Studienabschluss 
verstanden wird, schließt darüber hinaus in manchen Definitio-
nen Fachwechslerinnen und -wechsler mit ein. Noch weiter 
greift die Schwundquote, die „alle Studierenden eines Anfän-
gerjahrgangs [umfasst], die an einer Hochschule ohne Ab-
schluss aus einem Studienfach/-gang ausgeschieden sind – 
gleich aus welchen Gründen (Fachwechsel, Hochschulwechsel, 
Studienabbruch).“15 Studienabbrecherinnen und -abbrecher 
sind „Personen, die keinen (ersten) Hochschulabschluss erreicht 
haben, obwohl sie an einer Hochschule immatrikuliert waren“.16 
Eine Definition dieser Begriffe für die vorliegende Studie wird in 
Kapitel 2.1.5 gegeben. Die Zahlen zum Studienabbruch in 
Deutschland variieren stark. Dies ist auf unterschiedliche Fak
toren zurückzuführen: 

§§ An Hochschulen gibt es viel Fluktuation, in unterschiedlichen 
Formen. Studienabbruch ist davon nur eine; Unschärfen ent-
stehen durch Vermischung unterschiedlicher Fluktuations
formen. So werden oft aus der Perspektive eines einzelnen 
Fachs diejenigen, die das Fach verlassen, als Studienabbre-
cher bezeichnet – ohne dass bekannt ist, welchen Weg sie 
anschließend einschlagen. Dies führt zu Aussagen des Typs: 
„Im Fach Elektrotechnik an der Hochschule A haben bis zum 
vierten Semester 50 Prozent das Studium abgebrochen.“ Tat-
sächlich werden hier verschiedene Formen von Fluktuation 
miteinander vermischt: Fach- und Hochschulwechslerinnen 

12 |	 Liste geförderter Projekte vgl. www.hochschulforschung-bmbf.de/de/1752.php?F=3&M=445&T=1&V=list. 
13 |	 Siehe Heublein/Wolter 2011, S. 216; vgl. Schröder-Gronostay 1999, S. 216; vgl. Brandstätter et al. 2006; Heublein et al. 2005.
14 |	 Vgl. Hartwig 1986, S. 6; Spady 1970, S. 4.
15 |	 Siehe Heublein/Wolter 2011, S. 216.
16 |	 Siehe Heublein et. al. 2010, S. 5, Hörner 1999, S. 3.
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und -wechsler, Auslandsaufenthalte, Studienunterbrecherin-
nen und -unterbrecher sowie als eine Teilgruppe auch Studien
abbrecherinnen und -abbrecher. Die vorliegende acatech 
STUDIE bemüht sich darum, ein enges Verständnis von 
Studienabbruch zu verfolgen, auch wenn diesem statistische 
Grenzen gesetzt sind.

§§ Mangels einer Studienverlaufsstatistik gibt es in Deutsch-
land bislang keine genaue statistische Erfassung des Studien
abbruchs. Die üblicherweise berichteten Werte beruhen in 
der Regel entweder auf – wenn auch methodisch sehr ausge-
reiften – Schätzungen (DZHW) oder können verschiedene 
Formen von Fluktuation nicht trennen (zum Beispiel Studien
abbruch und Hochschulwechsel). Ein Problem besteht auch 
darin, dass weithin unbekannt ist, wie hoch der Anteil der 
Abbrecherinnen und Abbrecher ist, die sich zwar exmatriku-
lieren, aber später wieder ins Studium zurückkehren – die 
also tatsächlich Unterbrecherinnen und Unterbrecher sind. 
Eine Ausnahme ist die Studie, die an der Universität Stutt-
gart durchgeführt wurde.17 Nach der Novellierung des Hoch-
schulstatistikgesetzes 2016 ist in Zukunft damit zu rechnen, 
dass die amtliche Hochschulstatistik zuverlässige Abbruch-
daten zur Verfügung stellt.

§§ Es gibt unterschiedliche Schätzmethoden, wie Studien
anfängerinnen und -anfänger, Absolventinnen und Absol-
venten sowie Abbrecherinnen und Abbrecher zueiander in 
Beziehung gesetzt werden. So erfasst das Zentrum für Euro-
päische Wirtschaftsforschung (ZEW) Schwundquoten über 
die ersten beiden Studienjahrgänge, während das Statisti-
sche Bundesamt (Destatis) Abbrecherquoten (als Pendant 
zur Studienerfolgsquote), eine Simulation des Studienver-
laufs sowie eine geschätzte Studienerfolgsquote in Bezug 
auf die Studienanfängerjahrgänge analysiert. Das DZHW 
führt einen retrospektiven Kohortenvergleich zwischen dem 
Absolventen- und dem Anfängerjahrgang durch. Dies ge-
schieht nicht über die durchschnittliche Studiendauer, son-
dern über einen künstlich generierten Studienanfängerjahr-
gang als Referenzwert. Die Bezugsgruppe ist der jeweilige 
Absolventenjahrgang.

In Deutschland liegen mit den Untersuchungen von ZEW, 
Destatis und DZHW drei große quantitative Studien zur 

Erforschung des Phänomens „Studienabbruch“ vor. Sie unter-
scheiden sich sowohl in ihrer methodischen Herangehensweise 
als auch in ihren Ergebnissen: 

So weist das ZEW für die Jahre 1995 bis 2005 studiengangsüber-
greifende Werte für die Studienabbruchquote in Höhe von 23 bis 
27 Prozent aus und stellt „kein(en) deutlich(en) Reformeffekt 
nach Einsetzen des Bologna-Prozesses fest“18. Destatis ermittelt 
eine fächerübergreifende durchschnittliche Studienerfolgsquote 
in Höhe von 75 bis 79 Prozent und folglich eine Studienabbruch-
quote zwischen 21 und 24,8 Prozent für die Ersteinschreiber der 
Jahre 2002 bis 2006.19 Das DZHW weist eine fächerübergreifen-
de durchschnittliche Studienabbruchquote in Höhe von 33 Pro-
zent für den Absolventenjahrgang 2012 in Relation zu dem Studi-
enanfängerjahrgang 2008/09 aus (siehe Abbildung 1). Für die 
Studienanfängerinnen und -anfänger der Jahre 2010 und 2011 
(Bezugsjahrgang Absolventinnen und Absolventen 2014) liegt 
sie bei 29 Prozent.20 Die Studie des DZHW weist eine Studien
abbruchquote für die Ingenieurwissenschaften in Höhe von 
48 Prozent für den Absolventenjahrgang 2010 in Bezug auf den 
Studienanfängerjahrgang 2006/07 aus. Diese sinkt um zwölf 
Prozentpunkte für den Absolventenjahrgang 2012 in Relation zu 
dem Studienanfängerjahrgang 2008/09 und nochmals um vier 
Prozentpunkte laut der jüngsten DZHW-Studienabbruchstudie 
aus dem Jahr 2017 (siehe Abbildung 1). Sie liegt jetzt bei 32 Pro-
zent (Absolventinnen und Absolventen 2014, bezogen auf die 
Studienanfängerinnen und -anfänger 2010/11).21

In Ergänzung dazu existieren einige universitäre Auswertungen: 
So brechen an der Technischen Universität Berlin rund 34 Pro-
zent aller Studienanfängerinnen und -anfänger an der Fakultät 
der Prozesstechnik ihr Studium wieder ab (Wintersemester 
2001/02 bis Wintersemester 2007/08). Eine Untersuchung der 
Universität Stuttgart verzeichnet auch einen Rückgang bei der 
Schwundquote: für Ingenieurwissenschaften bezogen auf die 
Anfängerkohorten 2008/09, 2009/10 sowie 2010/11 von 
knapp 40 Prozent auf circa 35 Prozent.22 Wie eingangs darge-
stellt, können die Zahlen aufgrund der unterschiedlichen Berech-
nungsmethoden nicht in direkten Bezug zueinander gesetzt wer-
den – dessen ungeachtet können aber die Trends miteinander 
verglichen werden.23

17 |	 Vgl. Scherfer/Weber 2014a.
18 |	 Siehe Mühlenweg et al. 2010, S. 39. 
19 |	 Die Zahlen beziehen sich sowohl auf Universitäten als auch auf Hochschulen für angewandte Wissenschaften. Ab 2005 sind die Erfolgsquoten für die 

Bachelorabschlüsse ebenfalls verfügbar. Diese liegen bei 82,4 Prozent im Jahr 2005 und 80,1 Prozent im Jahr 2006 – die Studienabbruchquoten für 
die Bachelorstudiengänge liegen also im Jahr 2005 bei 17,6 Prozent und im Jahr 2006 bei 19,1 Prozent. Für weitere Informationen vgl. Statistisches 
Bundesamt 2016.

20 |	 Vgl. Heublein et al. 2017, S. 263.
21 |	 Vgl. ebd., S. 264.
22 |	 Vgl. Scherfer/Weber 2014a.
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Die Gründe für einen Studienabbruch sind vielfältig und lassen 
sich in vier theoretische Erklärungsansätze gruppieren:24 

§§ Die interaktionistische Perspektive begreift Studienabbruch 
als einen Prozess über die Zeit, der durch die geringe oder 
nachlassende Integration der Studierenden an den Hoch-
schulen mit den Kommilitonen und dem Lehrpersonal be-
dingt wird.25

§§ Das Konzept des kulturellen Kapitals und institutionellen 
Habitus sieht Studienabbruch als eine Folge von Diskrepan-
zen zwischen institutionellen Anforderungen und individuel-
lem Habitus. So müssen Studierende aus bildungsfernen Fa-
milien größere Anpassungsleistungen erbringen. Das Risiko, 
das Studium abzubrechen, sinkt mit steigendem kulturellem 
Kapital beziehungsweise mit einer größeren Übereinstim-
mung des kulturellen Kapitals zwischen dem Individuum 
und der jeweiligen Hochschule.26

§§ Die psychologische Perspektive stellt Persönlichkeitsmerkma-
le im Kontext mit Lehr- und Lernbedingungen in den Fokus. 
Sie lässt sich weiter in vier Theorien untergliedern: die Bewäl-
tigungstheorie, das Konzept der Selbstwirksamkeit, die Attri-
butionstheorie sowie Theorien der Berufswahl.27

§§ Die Perspektive der rationalen Wahl definiert Studien
abbruch als nutzenmaximierende rationale Entscheidung. 
Diese hängt von immateriellen Kosten und Erträgen be
ziehungsweise deren Abweichung vom Erwartungswert ab.28

Qualitative Studien, welche die Einflussfaktoren von Studien
abbruch detailliert analysieren, verweisen oft auf unzureichende 
individuelle Eingangsvoraussetzungen, mangelhafte Studienbe-
dingungen (vor allem hinsichtlich der Studierbarkeit sowie des 
Studienangebots), den Einfluss von Kontextfaktoren oder Lebens-
bedingungen sowie auf psychologische Faktoren.29 So ist ein 
Studienabbruch oft auf Leistungsprobleme, einen Orientierungs-

0 

10 % 

20 % 

30 % 

40 % 

50 % 

Bachelor insgesamt Ingenieurwissenschaften Mathematik/Naturwissenschaften 

2010 (Anf. 2006/07) 2012 (Anf. 2008/09) 2014 (Anf. 2010/11) 

35 33 32

48

36
32

39 39 39

Absolventinnen und Absolventen der Jahre: 

Abbildung 1: Bekannte Zahlen zur Höhe des Studienabbruchs an Universitäten (Quelle: eigene Darstellung nach Heublein 
et al. 2012; 2014; 2017)23

23 |	 Definition Studienabbruch nach Heublein et al. 2009: „Als Studienabbrecher/innen gelten ehemalige Studierende, die zwar durch Immatrikulation ein 
Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen, dann aber das Hochschulsystem endgültig ohne (erstes) Abschlussexamen verlassen haben.“

24 |	 Gliederung nach Sarcletti/Müller 2011 mit eigenen Ergänzungen.
25 |	 Vgl. hierfür die Konzepte von Bean 1980; Pascarella et al. 2004; Spady 1970; Tinto 1975.
26 |	 Vgl. Berger 2000; Longden 2004; Reay et al. 2001; Thomas 2002 (i. A. Bordieu 1982).
27 |	 Vgl. Bean/Eaton 2000.
28 |	 Vgl. Becker/Hecken 2007; St. John et al. 1996; Hadjar/Becker 2004.
29 |	 Unterscheidung erfolgt in Anlehnung an Blüthmann et al. 2011.
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wandel oder die Knappheit zeitlicher Ressourcen (als Kontextfak-
tor) zurückzuführen.30 Schlechte Studienbedingungen wirken sich 
über Studierbarkeit, Studienzufriedenheit sowie Studienorganisati-
on auf einen möglichen Abbruch des Studiums aus.31 In der Grup-
pe der psychologischen Erklärungsfaktoren sind Fachinteresse, 
selbstkonzeptbezogene Variablen und die Bereitschaft, Unterstüt-
zung anzunehmen für den Studienabbruch relevant.32 Eine weite-
re qualitative Studie hat ergeben, dass sich Studienabbrecherin-
nen und -abbrecher vor allem hinsichtlich „motivationaler 
Merkmale, der wahrgenommenen Lehrqualität, des selbsteinge-
schätzten Kenntnisstands, des Strategieeinsatzes und der sozialen 
Kompetenz im Studium“ von Weiterstudierenden unterscheiden.33 
Die vorgestellten Befunde können durch quantitative Studien rep-
liziert und somit verifiziert werden.34 Für die vorliegende acatech 
STUDIE wurden allerdings keine eigenen Befragungen zu Motiven 
und Beweggründen für Studienabbruch, Hochschul- oder Fach-
wechsel vorgenommen, weshalb dazu im Rahmen dieser Untersu-
chung keine Aussagen getroffen werden können.

Für Studierende der Ingenieurwissenschaften (beziehungsweise 
mathematisch-naturwissenschaftlicher Fächer) sind vor allem die 
Studienbedingungen, die Vorstellungen bei Studienbeginn sowie 
die hohen Anforderungen ausschlaggebend bei der Entschei-
dung für einen Studienabbruch.35 So identifiziert eine Befragung 
der Universität Stuttgart mithilfe von standardisierten Fragen 
einen zu geringen Praxisbezug, eine unzureichende Betreuung 
durch Lehrende, Motivationsverlust sowie andere Vorstellungen 
vom Studienfach als relevanteste Abbruchgründe von ehemali-
gen Studierenden der Ingenieurwissenschaften. Festgestellt wur-
de, dass ein zu hohes Leistungsniveau für ehemalige Studierende 
der Mathematik sowie der Naturwissenschaften ein stärkerer 
Abbruchgrund als für ehemalige Studierende der Ingenieur
wissenschaften ist.36 An der Humboldt-Universität zu Berlin sind 
vor allem die spezifischen Studienbedingungen sowie die An
forderungen ausschlaggebend für einen Studienabbruch in 

naturwissenschaftlichen Studiengängen.37 Die Studienabbruch
neigung in diesem Bereich wird durch ein Motivbündel (nicht nur 
einzelne Faktoren), bestehend aus Schulbildung, familiärem Hin-
tergrund, individuellen Charakteristika sowie der Wahrnehmung 
von Wissenschaft und Wirtschaft, beeinflusst.38 Diese einzelnen 
Faktoren sind ebenfalls nicht exogen, sondern werden von weite-
ren Umständen beeinflusst. 

Über diese allgemeinen Faktoren hinaus sind auch zahlreiche De-
tailaspekte für die Erklärung eines Studienabbruchs von Rele-
vanz. So wurde nachgewiesen, dass sich Frauen und Männer vor 
allem in den Studienvoraussetzungen voneinander unterschei-
den, kaum jedoch hinsichtlich der Lernbedürfnisse sowie der Bin-
dungs- und Konfliktfelder.39 Signifikant ist auch, ob die oder der 
Studierende aus einem Haushalt kommt, in dem die Eltern an 
einer Fachhochschule oder Universität studiert haben (Non-First-
Generation) oder nicht (First-Generation).40 So erhöht eine besse-
re Informationsqualität im ersten Semester die Selbstwirksamkeit 
und senkt dadurch gleichzeitig die Abbruchwahrscheinlichkeit für 
First-Generation-Studierende; in Bezug auf Non-First-Generation-
Studierende wirkt die Informationsqualität und die Selbstwirksam
keit – ebenfalls während des ersten Semesters – vor allem auf die 
wahrgenommenen Barrieren und senkt somit ebenfalls die Ab-
bruchwahrscheinlichkeit.41 Darüber hinaus könnte auch die Be-
treuungsrelation an den Hochschulen (Studierende/Professorin-
nen und Professoren) einen wichtigen Erklärungsfaktor für 
Studienabbruch darstellen.42 Die leistungsbezogene Mittelverga-
be beeinflusst neben der Betreuungsrelation unter anderem die 
Absolventenzahl, korreliert also mit der Studienabbruchquote.43

Auf internationaler Ebene existieren Untersuchungen der Euro-
päischen Union zum Thema „Studienabbruch und Studienab-
schluss in Europa“. Diese sind auf einer sehr allgemeinen Ebene 
gehalten und deshalb nur schwer zugänglich für Interpretatio-
nen.44 Ergänzend dazu veröffentlicht die OECD jährlich den 

30 |	 Vgl. Reifenberg et al. 2015.
31 |	 Vgl. Blüthmann et al. 2012.
32 |	 Vgl. Fellenberg/Hannover 2006.
33 |	 Siehe Schiefele et al. 2007, S. 127.
34 |	 Vgl. Blüthmann et al. 2012; Heublein et al. 2014.
35 |	 Vgl. Scherfer/Weber 2014a; Seemann 2015.
36 |	 Vgl. Scherfer/Weber 2014b.
37 |	 Vgl. Seemann 2015.
38 |	 Vgl. Regan/DeWitt 2015.
39 |	 Vgl. Derboven/Winker 2010.
40 |	 Ebert/Heublein 2017 untersuchen im Rahmen einer Sonderauswer-

tung der DZHW-Studienabbruchstudie 2017 Ursachen und Einflussfak-
toren auf den Studienabbruch von Studierenden mit Migrationshinter-
grund. Ihre wichtigsten Motive für den Studienabbruch ähneln denen 
der Abbrecherinnen und Abbrecher ohne Migrationshintergrund: Leis-
tungsprobleme, mangelnde Studienmotivation, persönliche Gründe 

und finanzielle Probleme werden am häufigsten genannt. Leistungspro-
bleme sowie familiäre Problemlagen spielen bei Migranten eine etwas 
größere Rolle als bei den Studienabbrecherinnen und -abbrechern ohne 
Migrationshintergrund. Der Wunsch nach einer praxisorientierteren Tä-
tigkeit ist seltener ein Motiv als bei Abbrecherinnen und Abbrechern 
ohne Migrationshintergrund (vgl. Ebert/Heublein 2017, S. 116 ff.).

41 |	 Vgl. Aymans/Kauffeld 2015.
42 |	 Dohmen 2014 weist nach, dass sich diese im Bereich der Ingenieurwis-

senschaften an den Universitäten zunehmend verschlechtert hat (von 
11 im Jahr 2003 auf 19,4 im Jahr 2012), findet allerdings keinen Kau-
salmechanismus. Scherfer/Weber 2014 identifizieren „Unzufriedenheit 
mit der persönlichen Betreuung“ ebenfalls als einen Faktor, der Studien
abbruch bedingen kann, gehen aber nicht explizit auf Betreuungsrela
tionen ein (2014a).

43 |	 Vgl. Dohmen 2014, 2015.
44 |	 Vgl. Europäische Kommission 2015.
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Bericht Education at a Glance, welcher auch Daten zum Studien
abbruch enthält45 – dies allerdings nicht jährlich (letzte Veröf-
fentlichung 2013 mit einer Datengrundlage von 2011) und nicht 
zu allen Ländern.46 Mit Fighting increasing dropout rates in the 
STEM field: The European readySTEMgo Project47 existiert ein 
Konferenzpapier mit konkreten Handlungsempfehlungen, um 

den Studienabbruch im MINT-Bereich in Europa zu reduzieren. In 
Ergänzung zu diesen Überblicksstudien auf internationaler Ebe-
ne existieren Länderstudien, welche das Problem Studienabbruch 
in einzelnen europäischen Ländern48 analysieren oder Länderver-
gleiche49 zum Gegenstand haben. 

45 |	 Obwohl der Bericht jährlich erscheint, thematisiert dieser nicht jährlich den Studienabbruch. Die Intervalle können folglich in Bezug auf das Thema 
Studienabbruch größer sein. 

46 |	 Vgl. OECD 2013.
47 |	 Vgl. Pinxten et al. 2015.
48 |	 Vgl. Di Pietro/Cutillo 2008; Hovdhaugen 2011; Arnold 2015; Hovdhaugen 2009; Unger et al. 2009; Wolter et al. 2013; Lassibille/Navarro Gómez 

2008; Chen 2013; Kokkelenberg/Sinha 2010.
49 |	 Vgl. Becker 2001.
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2	 �Empirische Analyse 
des Studienabbruchs

2.1	 Eigene Datenerhebung

2.1.1	 Methodik

Die Methodik der Datenerhebung im Projekt „Studienabbruch in 
den Ingenieurwissenschaften“ und einige Fragestellungen für die 
Datenauswertungen knüpfen an die „Studie zu Studienabbruch 
und -wechsel“ an der Universität Stuttgart an, die 2012 und 2013 
durchgeführt wurde.50 Mit den Ergebnissen beziehungsweise Da-
ten der Stuttgarter Studie sollten aber nicht nur die Daten des 
DZHW abgeglichen und verschiedene weitergehende Fragen ver-
folgt werden (zum Beispiel ob Schwund und Studienabbruch vor 
und nach der Umstellung auf das Bachelor-Master-Modell sich si-
gnifikant verändert haben), sondern auch Gründe für den Studie-
nabbruch von Stuttgarter Studierenden ermittelt werden. Dazu 
wurden exmatrikulierte Studierende und diejenigen, die ihr Studi-
enfach gewechselt hatten, online befragt. 

Aufgrund des festgelegten Projektrahmens konnten im acatech 
TU9-Projekt keine Befragungen durchgeführt werden. Über Moti-
ve für Studienabbruch, Hochschul- oder Fachwechsel lassen sich 
in der vorliegenden Studie daher keine Aussagen treffen. Die im 
Projekt angewandte Datenerhebung und -auswertung erlaubt je-
doch analytische Perspektiven, die in dieser Form bislang in kei-
ner Studie oder Forschungsarbeit zum Thema Studienabbruch 
eingenommen werden konnten, weil bislang keine hochschul-
übergreifenden Kohortenlängsschnitte durchgeführt wurden.

2.1.2	 Datengrundlage und Erhebungsmethode

Für die vorliegende Studie wurden Daten mehrerer Studienanfän-
gerkohorten der verschiedenen Universitäten in ingenieurwissen-
schaftlichen B. Sc.-Studiengängen ausgewertet. Bei der Analyse 
wird für jeden einzelnen Studierenden einer Anfängerkohorte das 

Studierverhalten in den folgenden Semestern hinsichtlich der 
Merkmale „Studienabbruch“, „Studienabschluss“, „Fachwechsel“, 
„Hochschulwechsel“, „im Studiengang verbleibend“ vermerkt. Da 
statistisch erfasst wird, in welchem Semester die Studierenden zu-
letzt eingeschrieben waren, liegt der Betrachtungszeitpunkt „zu 
Beginn des x-ten Semesters“. Studierende, die zuletzt im vierten 
Semester eingeschrieben waren, haben also bis zum Beginn des 
fünften Semesters den Status gewechselt (zum Beispiel Studien
abbruch, Hochschul- oder Fachwechsel).51

Für die Datenabfrage wurde auf Grundlage der Stuttgarter Stu-
die ein Abfrage-Template erstellt (siehe Anhang). Um einen Ver-
gleich der Angaben zu ermöglichen, wurde der Stichtag zur Ab-
frage auf den 30.09.2015 (Ende des Sommersemesters 2015) 
festgelegt. Diese Daten wurden zunächst an allen TU9-Universi-
täten52 erhoben; mit der Erweiterung des Projektes um die Uni-
versitäten Duisburg-Essen, Dortmund und Erlangen-Nürnberg 
wurden sie dort entsprechend nacherhoben. Die Daten aus den 
zehn beteiligten Universitäten53 wurden in einer Datenbank zu-
sammengefasst. Insgesamt liegen die Studienverläufe von 
50.171 Fällen – nicht „Köpfen“ – vor. Die Unterscheidung zwi-
schen „Fällen“ und „Köpfen“ bedeutet hier, dass es grundsätzlich 
möglich ist, dass eine Person als mehrere „Fälle“ in den Daten 
erscheint. Ein Studierender kann in mehreren Anfängerkohorten 
vertreten sein, wenn er sein Studium beendet und im folgenden 
Wintersemester ein neues Studium an einer der hier berücksich-
tigen Universitäten in einem entsprechenden Fach aufgenom-
men hat. Abbildung 2 zeigt die Verteilung der erfassten Fälle 
über die entsprechenden Anfängerkohorten.

Da es in allen Anfängerkohorten noch aktiv Studierende gibt, 
kann nicht für die gesamte Kohorte abschließend festgestellt 
werden, wie viele Studierende das Studium abgebrochen be
ziehungsweise einen Abschluss erlangt haben. Aus diesem 
Grund wird in den folgenden Berechnungen die Kohorte immer 
zu bestimmten Zeitpunkten betrachtet. Für geeignete Zeit-
punkte wurde zum einen die Regelstudienzeit erachtet (Status 
der Studierenden zu Beginn des siebten Fachsemesters), zum 
anderen der Status der Studierenden zu Beginn des zehnten 
Fachsemesters, um die weitere Entwicklung nach der Regel
studienzeit zu analysieren. 

50 |	 Vgl. Scherfer/ Weber 2014a,b.
51 |	 Auf eine gesonderte Erfassung von Quereinsteigern – das heißt von Studierenden, die in einem höheren Fachsemester aufgrund von Hochschul- oder 

Fachwechsel zu einer Kohorte dazukommen – wurde verzichtet, da dies als „Positivschwund“ ein eigener Aspekt des Themas ist, der hier nicht behandelt 
werden soll.

52 |	 Ausgenommen hiervon wurden die TU Dresden und die TU Braunschweig. Bei ersterer wurden die angebotenen Diplom-Studiengänge als nicht ver-
gleichbar mit den Studienverläufen in B. Sc.-Studiengängen erachtet; bei letzterer gab es Schwierigkeiten bei der Datenerhebung aufgrund der Umstel-
lung des internen Campus-Management-Systems. 

53 |	 RWTH Aachen, TU Berlin, TU Darmstadt, TU Dortmund, TU Duisburg-Essen, FAU Erlangen-Nürnberg, LU Hannover, Karlsruher Institut für Technologie 
(KIT), TU München, Universität Stuttgart.
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2.1.3	 Stichprobe

Die vorliegende Studie fokussiert auf ingenieurwissenschaftliche 
Bachelorstudiengänge. Masterstudiengänge werden nicht ein-
bezogen, da sie nach bisherigem Kenntnisstand nur geringe 
Schwundquoten aufweisen.54

In der vorliegenden Studie wurden die Daten für die Anfänger
kohorten der Wintersemester 2008/09 bis 2011/12 erhoben. 
Dieser Zeitraum wurde gewählt, da im Wintersemester 2008/09 
alle im Projekt teilnehmenden Universitäten die für die Erhe-
bung relevanten Studiengänge auf Bachelorabschlüsse umge-
stellt hatten. Mit Ausnahme des Anfängerjahrgangs 2011/12 
kann für diese Kohorten der Studienverlauf bis zu Beginn des 
zehnten Fachsemesters erfasst werden. Somit ist garantiert, dass 
alle Kohorten zum Zeitpunkt der Datenerhebung mindestens die 
Regelstudienzeit durchlaufen hatten. 

Zudem werden nicht alle an den beteiligten Universitäten ange-
botenen ingenieurwissenschaftlichen Studiengänge einbezogen, 
sondern nur folgende fünf B. Sc.-Studiengänge berücksichtigt:

§§ Bauingenieurwesen,
§§ Elektrotechnik,
§§ Informatik,
§§ Maschinenbau,
§§ Wirtschaftsingenieurwesen.

Diese Studiengänge wurden als „klassische“ ingenieurwissen-
schaftliche Studiengänge ausgewählt, die an den unterschied
lichen Universitäten vergleichbar sind – auch wenn nicht jeder 
Studiengang an allen Universitäten angeboten wird.55

2.1.4	� Problematik der Abgrenzung von 
Studienabbruch und Hochschulwechsel

In der Hochschulstatistik kann bislang nur ungenau erhoben 
werden, ob eine Person nach der vorzeitigen Exmatrikulation 
ohne Abschluss die Hochschule wechselt oder das Hochschul
system (endgültig) verlässt.56 Studierende können bei der Exma-
trikulation schriftlich angeben, ob als Grund der Exmatrikulation 
ein Hochschulwechsel vorliegt, allerdings ist diese Angabe 
freiwillig. Viele Studierende exmatrikulieren sich nicht aktiv, 
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Abbildung 2: Studienanfängerinnen und -anfänger je Anfängerkohorte (Quelle: eigene Darstellung)

54 |	 Zur Bestätigung der Annahme wurden die Schwundquoten zweier Master-of-Science-Anfängerkohorten aus drei Universitäten dieses Projekts berechnet. 
Diese liegen nach vier Fachsemestern bei durchschnittlich sechs Prozent (vgl. Anhang) und sind somit sehr gering.

55 |	 Eine Übersicht dazu, welche Universität Daten aus welchen Studiengängen geliefert hat, befindet sich im Anhang.
56 |	 Im Januar 2016 wurde eine Novelle zum Hochschulstatistikgesetz verabschiedet, welche die Einführung einer Studienverlaufsstatistik beinhaltet. Hier-

für wird ein eindeutiges, verschlüsseltes Pseudonym für jede Studierende/jeden Studierenden angelegt, anhand dessen ihr/sein Studienverlauf über die 
Hochschulen hinaus abgebildet werden kann. Mit der Umsetzung des Gesetzes ließe sich zukünftig also feststellen, ob Exmatrikulierte die Hochschule 
innerhalb Deutschlands wechseln oder das Hochschulsystem ganz verlassen.
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sondern melden sich nicht zurück und werden daraufhin exma
trikuliert. Zudem können ehemalige Studierende auch nach 
einem längeren Zeitraum erneut ein Studium aufnehmen. In die-
sem Fall wären sie dann Studienunterbrecherinnen und -unter-
brecher und keine Studienabbrecherinnen und -abbrecher. Daher 
ist davon auszugehen, dass unter den in der Statistik erfassten 
Studienabbrecherinnen und -abbrechern eine nicht geringe An-
zahl an Hochschulwechslerinnen und -wechslern und zusätzlich 
auch eine nicht bekannte Zahl an Unterbrecherinnen und Unter-
brechern zu finden ist. 

Dass ein Hochschulwechsel häufig nicht als solcher erfasst wird, 
zeigt das Ergebnis der Studie zum Studienabbruch und -wechsel 
der Universität Stuttgart. Hier wurden Befragungsangaben mit 
Daten aus der internen Studierendenstatistik verglichen. Wäh-
rend laut Statistik unter den Exmatrikulierten ohne Abschluss 
das Verhältnis von Studienabbruch und Hochschulwechsel bei 
70 zu 30 lag, gaben die befragten Exmatrikulierten (ohne Ab-
schluss) zu 70 Prozent an, die Hochschule gewechselt zu haben. 
Die Autoren der Stuttgarter Studie vermuten, dass der wahre 
Wert zwischen diesen beiden Ergebnissen liegt.57

2.1.5	 Definitionen für die vorliegende Studie

Die vorliegende Studie weicht an verschiedenen Punkten von der 
DZHW-Definition ab (siehe Kapitel 1.2). So betrachtet sie nicht 
nur Personen im Erststudium, sondern alle, die sich in ein erstes 
Fachsemester eingeschrieben haben. Ob diese Personen bereits 
an einer anderen Hochschule eingeschrieben waren, spielt keine 
Rolle. Besonders relevant ist, dass die Definition von Studie-
nabbruch in der vorliegenden Studie nicht davon ausgeht, dass 
die unter „Studienabbruch“ verzeichneten Fälle das Hochschul-
system endgültig verlassen haben. Dies gründet in der Problema-
tik, dass – ausgehend von den hochschuleigenen Statistiken – 
methodisch nicht genau zwischen Hochschulwechsel und 
Studienabbruch differenziert werden kann. 

Trotz der Ungenauigkeiten bei der Erhebung von Studienabbruch 
und Hochschulwechsel sowie der Schwierigkeit, dass einzelne 
Universitäten diese Differenzierung in ihrer Hochschulstatistik 
nicht vornehmen konnten, soll in der vorliegenden Studie zwi-
schen Studienabbruch und -wechsel unterschieden werden, um 
einen größtmöglichen Differenzierungsgrad zu erreichen.58 Für 
alle Ergebnisdarstellungen muss aber bedacht werden, dass eine 
exakte Erhebung der Zahl der Hochschulwechslerinnen und 
-wechsler nicht vorliegt. 

Von Studienabbruch wird demnach dann gesprochen, wenn 
eine Studierende/ein Studierender die Universität ohne Ab-
schluss verlässt, ohne dabei aktiv einen Hochschulwechsel als 
Grund anzugeben. 

Ein Hochschulwechsel liegt vor, wenn eine Studierende/ein 
Studierender bei der Exmatrikulation schriftlich mitteilt, die Uni-
versität aufgrund eines Hochschulwechsels zu verlassen. Dies 
schließt auch den Wechsel der Hochschulart (zum Beispiel von 
der Universität zu Hochschulen für angewandte Wissenschaf-
ten) ein.

Fachwechsel wird als Studienfachwechsel innerhalb der Univer-
sität definiert und von der hochschulinternen Statistik als solcher 
erfasst. Der Wechsel in eine andere Prüfungsordnung im glei-
chen Fach zählt nicht als Fachwechsel. 

Der Schwund ergibt sich aus der Summe von Studienabbruch, 
Hochschul- und Fachwechsel. Die Schwundquote ist demnach 
der Anteil der Studierenden einer Anfängerkohorte, welche ei-
nen Studiengang ohne Abschluss beendet haben. 

Die Anfängerkohorte umfasst alle Studierenden, die in einem 
Wintersemester ihr Studium mit dem ersten Fachsemester be-
gonnen haben. Bei der Betrachtung des Studienverlaufs einer 
Anfängerkohorte spielen demnach Quereinsteigende – also 
Studierende, welche während ihres Studiums die Hochschule 
wechseln und in einem Studiengang als „Positivschwund“ zählen 
würden – keine Rolle. 

2.2	 Ergebnisse der Datenauswertung

Als zentrale Fragen sollen zunächst beantwortet werden:

§§ Wie setzt sich der Schwund an den am Projekt teilnehmen-
den Universitäten zusammen?

§§ Zu welchem Zeitpunkt brechen die Studierenden das Studi-
um ab beziehungsweise wechseln das Fach oder die Hoch-
schule?

§§ Gibt es beim Schwund Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern?

§§ Gibt es beim Schwund Unterschiede zwischen nationalen 
und internationalen Studierenden (Bildungsausländerinnen 
und -ausländer)?

57 |	 Vgl. Scherfer/Weber 2014a.
58 |	 Begründet wird dies zum einen damit, dass die Ergebnisse dieses Projekts mit den Ergebnissen der DZHW-Studien vergleichbar sein sollen, zum anderen 

soll so wenigstens über den Mindestanteil der Studierenden, welche die Hochschule gewechselt haben, eine Angabe gemacht werden.
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2.2.1	 Schwund in den Ingenieurwissenschaften

In den fünf ausgewählten Studiengängen der beteiligten Universi-
täten haben bis zum Beginn des siebten Fachsemesters 38 Prozent 
der Studierenden der Anfängerkohorte 2008/09 den Studiengang 
verlassen (siehe Abbildung 3). Davon haben 8 Prozent das Fach in-
nerhalb der Universität gewechselt,59 11 Prozent gaben bei der 
Exmatrikulation an, die Hochschule gewechselt zu haben und 
19 Prozent haben das Studium ohne Angabe von Gründen abgebro-
chen. In den weiteren Anfängerjahrgängen sind die Zahlen kaum 
verändert. Aus den leichten Schwankungen zwischen den Jahrgän-
gen lässt sich kein Trend ablesen. Hierfür wären Auswertungen für 
weitere Jahrgänge notwendig, welche jedoch noch nicht vorliegen. 

Für die Anfängerkohorte des Wintersemesters 2008/09 ist ein 
Vergleich mit den Berechnungen des DZHW nur mit Einschrän-
kungen möglich. Hier lässt sich feststellen: Zu Beginn des sieb-
ten Fachsemesters ist die Höhe des Studienabbruchs fast um die 
Hälfte geringer als die vom DZHW veröffentlichten Zahlen, die 
einen Studienabbruch von 36 Prozent ausweisen. Da dies mög
licherweise an dem frühen Betrachtungszeitpunkt liegt, werden 
in Abbildung 4 die Höhe und die Zusammensetzung des Schwun-
des bis zum Beginn des zehnten Fachsemesters dargestellt. 60

Zu Beginn des zehnten Fachsemesters wird für die Anfänger
kohorte 2008/09 ein Schwund von 43 Prozent errechnet. Zwi-
schen dem vollendeten sechsten und neunten Fachsemester ha-
ben demnach noch 5 Prozent der Studierenden ihren Studiengang 
vorzeitig beendet. Der Studienabbruch liegt bei 22 Prozent und 
somit immer noch weit unter der vom DZHW angegebenen Ab-
brecherquote. Auch für die anderen Kohorten ergibt sich zwi-
schen dem sechsten und neunten Fachsemester ein Schwund
zuwachs von 4 bis 5 Prozent. 

Vor dem Hintergrund der DZHW-Ergebnisse (siehe Abbildung 1), 
die eine große Schwankung im Anteil der Studienabbrecher zwi-
schen zwei Anfängerkohorten innerhalb von zwei Jahren aus
weisen, ist es bemerkenswert, dass sich die Schwund- und Ab
brecheranteile hier als eher stabil darstellen. 

2.2.2	 Zeitpunkt des Studienabbruchs und -wechsels

Den kumulierten Studienabbruch über neun Fachsemester sowie 
die Höhe des Studienabbruchs je Fachsemester zeigt Abbil-
dung 5. In die Berechnung wurden die Jahrgänge 2008/09 bis 
2010/11 einbezogen. 61
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Abbildung 3: Schwund bis zum Beginn des siebten Fachsemesters60 (Quelle: eigene Darstellung)

59 |	 In diesem Fall ist noch zwischen einem fachaffinen Fachwechsel (zum Beispiel von Maschinenbau zu Informatik) und einem Fachrichtungswechsel (zum 
Beispiel von Maschinenbau zu Germanistik) zu unterscheiden.

60 |	 Die Fallzahlen unterscheiden sich von den in Abbildung 2 genannten, da zwei Universitäten aufgrund ihrer Datenmanagement-Systeme nicht zwischen 
Hochschulwechsel und Studienabbruch unterscheiden können und ihre Daten somit in dieser Auswertung keine Berücksichtigung finden konnten. 
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Abbildung 4: Schwund bis zum Beginn des zehnten Fachsemesters61 (Quelle: eigene Darstellung)
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Abbildung 5: Zeitpunkt des Studienabbruchs (Quelle: eigene Darstellung)

61 |	 In dieser Darstellung fehlt die Anfängerkohorte 2011/12, da die Studierenden dieser Kohorte zum Zeitpunkt der Datenerhebung das neunte Fach
semester noch nicht erreicht haben konnten.
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Die Mehrzahl der Studienabbrecherinnen und -abbrecher been-
det das Studium innerhalb der ersten beiden Fachsemester ohne 
Abschluss, zusammen circa 11 Prozent. Nach einem Rückgang 
der Studienabbrüche zu Beginn des vierten Fachsemesters neh-
men sie zu Beginn des fünften Fachsemesters wieder leicht zu. 
Ab dem sechsten Fachsemester verringert sich der Studie-
nabbruch deutlich, dennoch flacht die Kurve nicht ganz ab, son-
dern steigt die weiteren Semester sehr gering, aber stetig an. 

Die Analyse des Hochschulwechsels zeigt eine andere Entwick-
lung (siehe Abbildung 6): Der Wechsel an eine andere Hoch-
schule erfolgt am häufigsten zu Beginn des dritten Fachsemes-
ters. Ähnlich wie beim Studienabbruch nimmt er zu Beginn des 
fünften Fachsemesters zu, ist dann aber ab Beginn des achten 
Fachsemesters vernachlässigbar gering. 

2.2.3	� Studienabbruch von Frauen und 
internationalen Studierenden 
(Bildungsausländerinnen und -ausländer)

In der Öffentlichkeit wird nicht nur über hohe Studienabbruch
quoten in den Ingenieurwissenschaften diskutiert, sondern spe
ziell auch über Benachteiligung von Frauen in technischen Studi-
enfächern.62 Zahlenmäßig sind weibliche Studierende in den 
Ingenieurwissenschaften nach wie vor deutlich in der Minderheit. 

So auch in den in der vorliegenden Studie betrachteten Studien-
gängen: Der Anteil weiblicher Studierender liegt hier bei durch-
schnittlich 12 bis 19 Prozent. In den analysierten technischen 
Studiengängen beenden Frauen das Studium allerdings nicht 

häufiger vorzeitig als die Gesamtheit der Studierenden (siehe 
Abbildung 7). Höhe und Zusammensetzung des Schwundes 
unterscheiden sich in allen vier Anfängerkohorten kaum. Aus 
diesem Grund werden folgend keine gesonderten Analysen für 
weibliche Studierende vorgenommen. 

Interessant ist auch die Frage, inwiefern sich internationale 
Studierende (Bildungsausländerinnen und -ausländer) in ihrem 
Abbruchverhalten von der gesamten Studierendenschaft unter-
scheiden. Studien zeigen bislang, dass Studierende, welche ihre 
Hochschulzugangsberechtigung nicht in Deutschland erworben 
haben, das Studium häufiger als ihre deutschen Kommilitonin-
nen und Kommilitonen abbrechen.63

Dies bestätigen auch die vorliegenden Daten, allerdings ist der 
Unterschied nicht sehr groß. In der Anfängerkohorte des 
Wintersemesters 2008/09 (siehe Abbildung 8) verlässt knapp 
die Hälfte der Studierenden mit einer ausländischen Hochschul
zugangsberechtigung den gewählten Studiengang; insgesamt 
41 Prozent exmatrikulieren sich vorzeitig. Dabei bleibt offen, wie 
viele ihr Studium im Heimatland fortsetzen.

Interessanterweise geht auch bei internationalen Studierenden 
der Schwund im Studienverlauf zurück. So befindet er sich in der 
Anfängerkohorte 2011/12 nahezu auf dem Niveau aller Studie-
renden. Inwiefern von einem Trend gesprochen werden kann, 
muss weiter verfolgt werden.

Die folgenden Detailauswertungen machen keine spezifischen Aus-
wertungen zu Schwund und Studienabbruch von ausländischen 

62 |	 Vgl. u. a. Kummert 2014; Jaquemart 2016.
63 |	 Vgl. u. a. Burkhart/Kercher 2014.
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Abbildung 6: Zeitpunkt des Hochschulwechsels (Quelle: eigene Darstellung)
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Studierenden, da in einzelnen Studiengängen die Zahlen so niedrig 
sind, dass auf Einzelpersonen geschlossen werden könnte.64

2.2.4	� Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen 
Universitäten und Studiengängen

Für die beteiligten Universitäten war neben einer universitäts
übergreifenden Analyse von Studienabbruch und -wechsel in den 
Ingenieurwissenschaften auch die Frage relevant, welche Unter-
schiede zwischen den Universitäten und den verschiedenen 
Studiengängen erkennbar sind. Ein solcher interuniversitärer Ver-
gleich von Studienverlaufsdaten war bislang noch in keiner Studie 
zum Studienabbruch möglich. Angestoßen durch Ergebnisse der 
Stuttgarter Studie, wonach sich für alle zulassungsbeschränkten 
Studiengänge eine signifikant niedrigere Schwund- und Abbruch-
quote als für zulassungsfreie Studiengänge zeigte, soll auch dem 
Einfluss von Zulassungsbeschränkungen nachgegangen werden. 

Daher sollen in diesem Abschnitt folgende Fragen beantwortet 
werden:

§§ Wie hoch ist der Schwund an den einzelnen Universitäten?
§§ Gibt es Unterschiede zwischen den Universitäten?
§§ Gibt es Unterschiede zwischen den Studiengängen?
§§ Wie beeinflusst die Art der Zulassungsbeschränkung die 

Schwundquote?

§§ Wie hängen Höhe des Studienabbruchs und Abiturnote zu-
sammen?

In der folgenden Darstellung wurden die Universitäten anony
misiert. In den Abbildungen wird den Universitäten in jeder Ab-
bildung eine neue Ziffer zugeordnet. 

2.2.5	� Vorzeitige Exmatrikulation in den 
Ingenieurwissenschaften nach Universitäten

Die beteiligten Universitäten unterscheiden sich stark im Hin-
blick auf den Anteil der Personen, die ihr Studium frühzeitig 
ohne Abschluss beenden (siehe Abbildung 9). Da in zwei Uni-
versitäten nicht zwischen Hochschulwechsel und Studien
abbruch unterschieden werden kann, zeigt folgende Abbildung 
den Anteil der vorzeitig Exmatrikulierten (Studienabbruch plus 
Hochschulwechsel).

Während in der Universität 1 – mit Ausnahme der Anfängerko-
horte 2011/12 – nur etwa 20 Prozent der Studienanfängerinnen 
und -anfänger das Studium vorzeitig beenden, sind es an den 
Universitäten 5 und 6 fast doppelt so viele. Auch die Schwan-
kungen zwischen den Anfängerjahrgängen fallen unterschied-
lich groß aus. Ohne weitere Informationen zu den lokalen Studi-
enbedingungen und Besonderheiten ist es schwierig, Erklärungen 
für diese großen Unterschiede zu geben. 

64 |	 Der Anteil an internationalen Studierenden in den analysierten Studiengängen liegt an den Universitäten zwischen 3 und 12 Prozent.
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Abbildung 9: Vorzeitige Exmatrikulationen bis zum Beginn des siebten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Die folgenden detaillierten Auswertungen fokussieren daher auf 
die Ebene der Studiengänge. Sie sollen Erkenntnisse liefern, wel-
che Rahmenbedingungen möglicherweise das Abbruchverhalten 
der Studierenden beeinflussen. Dargestellt werden in den folgen-
den Abbildungen die Höhe und die Zusammensetzung des 
Schwundes. Zudem ist zu sehen, in welchen Universitäten der 
jeweilige Studiengang zulassungsbeschränkt ist (zulassungs
beschränkt versus nicht zulassungsbeschränkt) beziehungsweise 
die Studierenden vor der Immatrikulation ein Eignungsfeststel-
lungsverfahren (EFV)65 durchlaufen und welchen Einfluss diese 
Verfahren auf den Schwund haben. 

Es folgen die detaillierten Auswertungen für die einzelnen 
Bachelorstudiengänge Maschinenbau, Wirtschaftsingenieur
wesen, Informatik, Elektrotechnik und Bauingenieurwesen. 66

Im Fach Maschinenbau weisen die Universitäten sehr unter-
schiedliche Schwundhöhen auf; diese liegen zwischen 16 und 

75 Prozent. Den niedrigsten Schwund weisen jene Universitäten 
auf, in denen das Fach zulassungsbeschränkt ist beziehungsweise 
die Studierenden nach einem Eignungsfeststellungsverfahren zu-
gelassen werden. Eine Ausnahme bildet hier die Universität 6, bei 
der die Schwundquote erst dann signifikant zurückging, als die 
Zulassungspraxis stringent gehandhabt wurde. 

Betrachtet man den Studienabbruch allein, ist aber erkennbar, 
dass er in zulassungsbeschränkten Maschinenbau-Studiengängen 
nicht über 20 Prozent liegt; in drei Universitäten sogar nur bei 
etwa 10 Prozent. 

In vielen Universitäten ist der Schwund über die Anfänger
kohorten hinweg relativ stabil. Universität 3 weicht von diesem 
Muster stark ab. Zu erklären ist dies durch die zum Winter
semester 2008/09 letztmalig bestehende Möglichkeit, in einen 
aus Sicht der Studierenden wesentlich attraktiveren Studiengang 
zu wechseln. 
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Abbildung 10: Schwund im Studiengang B. Sc. Maschinenbau bis zum Beginn des siebten Fachsemesters66 (Quelle: eigene Darstellung)

65 |	 Für Eignungsfeststellungsverfahren gelten landesspezifisch unterschiedliche rechtliche Regelungen; zum Teil werden sie auch anders benannt (in Baden-
Württemberg zum Beispiel als „Aufnahmeprüfung“, siehe LHG BaWü § 58). Hier sollen sie einheitlich als „Eignungsfeststellungsverfahren“ (EFV) bezeich-
net werden, da es in diesen Verfahren darum geht, die besondere Eignung der Studieninteressierten für einen spezifischen Studiengang festzustellen.

66 |	 In der Universität 1 und 2 kann nicht zwischen Studienabbruch und Hochschulwechsel unterschieden werden.
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Besonders deutlich wird der Einfluss der Zulassungsbeschrän-
kung auf Schwund- und Abbruchquoten im Wirtschaftsingeni-
eurwesen (siehe Abbildung 11). In allen an dieser Studie betei-
ligten Universitäten ist dieser Studiengang zulassungsbeschränkt. 
Die Schwundhöhen liegen mit Ausnahme zweier Anfängerkohor-
ten zwischen 12 und 39 Prozent. Nachdem Universität 3 im Win-
tersemester 2010/11 eine Zulassungsbeschränkung eingeführt 
hat, hat sich der Schwund um nahezu die Hälfte reduziert, eben-
so die Abbruchquote.

Die Auswertungen für Maschinenbau und Wirtschaftsingenieur-
wesen zeigen einen klaren Zusammenhang zwischen Zulassungs-
beschränkung und niedriger Schwundquote. Die Auswertungen 
für den Studiengang B. Sc. Informatik liefern ein etwas weniger 
eindeutiges Bild, weisen aber in die gleiche Richtung (siehe Ab-
bildung 12).

An den meisten Universitäten ist das Fach Informatik nicht zulas-
sungsbeschränkt; die Schwundquoten variieren hier zwischen 
rund 25 und 60 Prozent. Während aber in der Universität 1 trotz 

Zulassungsbeschränkung die Schwundquote über drei Anfänger-
kohorten bei 50 Prozent liegt, weist die Universität 3 ohne Zu
lassungsbeschränkung zu Beginn des siebten Fachsemesters 
Schwundquoten um die 35 Prozent auf. Allein in der Universi-
tät 4 liegt der Schwund mit knapp über 20 Prozent in einem auf-
fällig niedrigen Bereich. Hier wird ein Eignungsfeststellungsver-
fahren durchgeführt. 

Ein ähnliches Bild ergibt sich in der Auswertung für den Studien-
gang B. Sc. Elektrotechnik (siehe Abbildung 13). 67

Die Schwundquote liegt hier an fast allen Universitäten für jede 
Anfängerkohorte zwischen 40 und 50 Prozent. Allein an der Uni-
versität 4, in der Elektrotechnik zulassungsbeschränkt ist, ist der 
Schwund mit etwa 25 Prozent deutlich niedriger als an anderen 
Universitäten. Im Fall der Universität 7 scheint die Zulassungsbe-
schränkung den Schwund nicht zu verringern. Eine Erklärung da-
für lag den Autorinnen und Autoren zum Zeitpunkt der Bericht
erstellung nicht vor. 
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Abbildung 11: Schwund im Studiengang B. Sc. Wirtschaftsingenieurwesen bis zum Beginn des siebten Fachsemesters67 (Quelle: eige-
ne Darstellung)

67 |	 In der Universität 1 und 2 kann nicht zwischen Studienabbruch und Hochschulwechsel unterschieden werden.
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Abbildung 12: Schwund im Studiengang B. Sc. Informatik bis zum Beginn des siebten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Abbildung 13: Schwund im Studiengang B. Sc. Elektrotechnik bis zum Beginn des siebten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Auch im Fach Bauingenieurwesen sind die Ergebnisse nicht ein-
deutig (siehe Abbildung 14). Die Schwundquoten liegen zwi-
schen 25 und 60 Prozent,68 offenbar unabhängig von einer 
Zulassungsbeschränkung. Dennoch fällt auf: Nachdem die Uni-
versität 6 zum Wintersemester 2011/12 den Zugang beschränkt 
hat, sinkt die Schwundquote um fast 20 Prozent. An der Uni
versität 7 zeigt diese Maßnahme dagegen kaum Auswirkung. An 
der Universität 1, die durchgehend eine Zulassungsbeschrän-
kung für das Fach Bauingenieurwesen aufweist, liegen die 
Schwundquoten höher als zum Beispiel an der Universität 2, in 
der das Fach nicht zulassungsbeschränkt ist. 

Es scheint als generelles Muster, dass Zulassungsbeschränkungen 
in einem Studiengang nur unter bestimmten Rahmenbedingun-
gen einen positiven Effekt auf die Schwundquote zeigen. Durch 
weitere Untersuchungen wären solche lokalen Rahmenbedingun-
gen genauer zu identifizieren. Während im Maschinenbau und 
vor allem im Wirtschaftsingenieurwesen zulassungsbeschränkte 
Studiengänge deutlich niedrigere Schwundquoten ausweisen, 

ergibt sich in der Elektrotechnik und im Bauingenieurwesen kein 
gleichermaßen eindeutiges Bild. Die Schwundquoten in den Stu-
diengängen mit Eignungsfeststellungsverfahren gehören dage-
gen in dieser Erhebung insgesamt zu den niedrigsten. 

In Abbildung 15 wurden alle erhobenen Daten aggregiert; unter-
schieden wurde nur nach der Art der Zulassungsbeschränkung 
(nicht zulassungsbeschränkt versus zulassungsbeschränkt versus 
EFV). Zu sehen ist die jeweilige Höhe der vorzeitigen Exmatriku-
lationen, das heißt des Schwundes ohne Fachwechsel69 zu Be-
ginn des siebten Fachsemesters beziehungsweise zu Beginn des 
zehnten Fachsemesters. Es zeigt sich, dass zu Beginn des zehn-
ten Fachsemesters in zulassungsbeschränkten Studiengängen 
die Zahl der vorzeitigen Exmatrikulationen um 15 Prozent niedri-
ger liegt als in nicht-zulassungsbeschränkten Studiengängen. 
Am niedrigsten ist die Zahl der frühzeitigen Abbrecherinnen und 
Abbrecher und Hochschulwechslerinnen und -wechsler in Studi-
engängen mit einem Eignungsfeststellungsverfahren. 

68 |	 Universität 9: Zu erklären ist dies durch die damalig bestehende Möglichkeit, in einen für die Studierenden deutlich attraktiveren Studiengang zu wechseln.
69 |	 Da in einigen Universitäten der Fachwechsel nicht eindeutig angegeben werden kann, wird hier nicht der Schwund, sondern die Anzahl der vorzeitigen 

Exmatrikulationen als Kennzahl herangezogen.
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Abbildung 14: Schwund im Studiengang B. Sc. Bauingenieurwesen bis zum Beginn des siebten Fachsemesters (Quelle: eigene 
Darstellung)
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Empirische Analyse

Dennoch bleibt die Frage, warum Zulassungsbeschränkungen in 
unterschiedlichen Studiengängen unterschiedliche Wirkungen 
auf Studienabbrüche und -wechsel haben. Eine mögliche Ant-
wort hierfür ist, dass in bestimmten Studiengängen die Zulas-
sungsbeschränkung nicht im Sinne einer Auswahl greift, zum 
Beispiel wenn über mehrere Nachrückverfahren letztlich (fast) 
alle Bewerberinnen und Bewerber zugelassen werden. Da trotz 
Unterschieden in der Gestaltung von Zulassungsbeschränkun-
gen in den verschiedenen Bundesländern und an den verschie-
denen Universitäten das am stärksten gewichtete Kriterium im-
mer die Abiturdurchschnittsnote ist, lässt sich darauf schließen, 
dass Zulassungsbeschränkungen nur dann einen positiven Effekt 
auf den Schwund haben, wenn sie dazu führen, dass Studieren-
de mit einer besseren Abiturdurchschnittsnote ausgewählt wer-
den. Dass diese mit einer höheren Wahrscheinlichkeit im Studi-
um erfolgreich sind als andere, hat sich bereits im Kontext 
anderer Studien erwiesen.70 Auch die für diese Studie vorliegen-
den Daten zeigen in dieser Hinsicht interessante Ergebnisse.

Abbildung 16 zeigt die durchschnittlichen Abiturnoten von An-
fängerkohorten der Studiengänge Wirtschaftsingenieurwesen 
und Maschinenbau (wenn zulassungsbeschränkt) und den Anteil 
der vorzeitigen Exmatrikulationen (Studienabbruch und Hoch-
schulwechsel) in der jeweiligen Kohorte zu Beginn des siebten 
Semesters. Jeder Datenpunkt steht für eine Anfängerkohorte.71

Ein statistischer Zusammenhang zwischen vorzeitiger Exmatriku-
lation und Abiturdurchschnittsnote ist bei den Kohorten klar er-
kennbar: Je schlechter die Abiturnote eines Anfängerjahrgangs, 
desto höher ist der prozentuale Anteil an Hochschulwechseln 
und Studienabbrüchen. Allerdings schwächt sich dieser Zusam-
menhang ab einer Abiturnote von etwa 2,3 ab. Daraus kann die 
Annahme abgeleitet werden, dass sich unter den gegenwärtigen 
Bedingungen der schulischen Leistungsmessung eine Zulassungs-
beschränkung dann als Maßnahme für niedrige Schwundquoten 
beziehungsweise geringere vorzeitige Exmatrikulation erweist, 
wenn damit Studierende mit einer Abiturdurchschnittsnote von 
2,3 und besser zugelassen werden. Kann die Zulassungsbeschrän-
kung nicht in dieser Weise greifen, und werden etwa aufgrund 
der Besetzung eines Großteils der Studienplätze in Nachrückver-
fahren auch Studienanfängerinnen und -anfänger mit – deutlich 
– schlechteren Abiturnoten zugelassen, gibt es auch keine eindeu-
tige Wirkung mehr auf die Höhe der vorzeitigen Exmatrikulatio-
nen. Da sich die Abiturnoten im Zeitverlauf verändern können, 
kann sich dieser Schwellenwert aber auch verändern.

Die Auswertung des Zusammenhangs von Abiturdurchschnittsnote 
und vorzeitiger Exmatrikulation in den nicht zulassungsbeschränk-
ten Studiengängen bestätigt diese These (siehe Abbildung 17). 

Insgesamt sind die durchschnittlichen Abiturnoten der Anfängerko-
horten in den hier betrachteten zulassungsfreien Studiengängen 
ungünstiger beziehungsweise schlechter als die in den zulassungs-
beschränkten Studiengängen; sie liegen durchwegs bei bezie-
hungsweise über dem Wert von 2,3.72 Ein linearer Zusammenhang 
zwischen vorzeitiger Exmatrikulation und Abiturnote ist deshalb 
nicht zu erkennen. Sehr deutlich wird dies anhand der ausgewiese-
nen Anfängerkohorten im Bauingenieurwesen: Hier liegt der Abi-
turdurchschnitt zwischen 2,3 und 2,9; die Schwundquoten variie-
ren allerdings zwischen 22 und 55 Prozent. 

Zum Zusammenhang von vorzeitiger Exmatrikulation und Abitur-
durchschnittsnote ist außerdem erkennbar, dass es Kohorten gibt, 
die trotz eines Notendurchschnitts schlechter als 2,3 eine – im 

70 |	 Vgl. u. a. Heublein et al. 2009; Scarletti/Müller 2011.
71 |	 Es werden zulassungsbeschränkte und nicht-zulassungsbeschränkte Studiengänge untersucht. Die Auswahl fand nach den Kriterien „Studiengang in 

den meisten Fällen mit Zulassungsbeschränkung“ und „Abiturschnitt liegt vor“ statt. 
72 |	 Der Wert 2,3 wurde weiter oben als eine Art Schwellenwert für einen relativ niedrigen Schwund ausgemacht.
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73 |	 Maschinenbau: n=3.536/vier Universitäten; Wirtschaftsingenieurwesen: n=8.831/vier Universitäten.
74 |	 Bauingenieurwesen n=4.799/fünf Universitäten; Informatik n=2.777/drei Universitäten, Elektrotechnik n=4.738/vier Universitäten.
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Abbildung 17: Durchschnittliche Abiturnote einer Anfängerkohorte und vorzeitige Exmatrikulation74 (Quelle: eigene Darstellung)
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Abbildung 16: Abiturdurchschnittsnote innerhalb einer Anfängerkohorte und vorzeitige Exmatrikulation in ausgewählten Studien-
gängen73 (Quelle: eigene Darstellung)
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Empirische Analyse

Vergleich zu anderen Kohorten – niedrige Exmatrikulationsquote 
haben. Eine detaillierte Analyse der spezifischen Rahmenbedin-
gungen für diese Kohorten steht noch aus. Hier lassen sich mög-
licherweise sehr zielgerichtet erfolgsförderliche Rahmenbedin-
gungen (zum Beispiel besondere Unterstützungsprogramme in 
der Studieneingangsphase) identifizieren. Möglich ist aber auch, 
dass es in diesen Kohorten noch einen hohen Anteil aktiv Studie-
render gibt, die das Studium potenziell noch in einem hohen 
Semester abbrechen können. Auch dieser Frage müsste mit einem 
auf bestimmte Kohorten gerichteten langfristigeren Kohorten-
Längsschnitt weiter nachgegangen werden. 73 74

2.2.6	 Anteil der aktiv Studierenden

Im Fokus dieser Studie steht der Studierendenschwund an Uni-
versitäten und wie sich dieser zusammensetzt. Bei der Betrach-
tung von Anfängerkohorten stellt sich aber auch die Frage nach 
dem Studienerfolg. 

Zu Beginn des siebten Fachsemesters haben in den vier Anfän-
gerkohorten durchschnittlich 11 Prozent der Studierenden einen 
Abschluss erreicht, während etwa 51 Prozent noch im Studien-
gang verblieben sind (siehe Abbildung 18). Der geringe Anteil 
der Absolventinnen und Absolventen zu diesem Zeitpunkt lässt 

sich möglicherweise damit erklären, dass einige Studierende 
zwar in der Regelstudienzeit mit ihrer Abschlussarbeit beginnen, 
der Abschluss selbst, beziehungsweise die letzte Modulprüfung, 
allerdings erst im darauffolgenden Semester erfasst wird. 

Der Anteil der Absolventinnen und Absolventen verdoppelt sich 
bis zu Beginn des achten Fachsemesters auf durchschnittlich 
24 Prozent, während 37 Prozent der Studienanfänger noch stu-
dieren (siehe Abbildung 19).

Zu Beginn des zehnten Fachsemesters haben etwa 40 Prozent 
der Anfängerkohorten ihren Abschluss erlangt, 19 Prozent sind 
noch aktiv im Studium und 41 Prozent haben ihren Studiengang 
infolge eines Fach-, Hochschulwechsels oder Studienabbruchs 
ohne Abschluss verlassen (siehe Abbildung 20). Dabei ist festzu-
stellen, dass der Anteil der Absolventinnen und Absolventen 
über die betrachteten Kohorten hinweg ab- und der Anteil der 
aktiv Studierenden geringfügig zunimmt. Inwiefern sich diese 
Tendenz zur längeren Studiendauer erhärtet, muss in weiteren 
Untersuchungen analysiert werden.

Beim Vergleich der Universitäten sind deutliche Unterschiede in 
der Absolventenquote zu erkennen (siehe Abbildung 21). Während 
in einigen Universitäten zu Beginn des siebten Fachsemesters der 
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Abbildung 18: Status der Studierenden zu Beginn des siebten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Abbildung 19: Status der Studierenden zu Beginn des achten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Abbildung 20: Status der Studierenden zu Beginn des zehnten Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)
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Empirische Analyse

Anteil der Absolventinnen und Absolventen im unteren einstel
ligen Bereich liegt, haben beispielsweise im Fall der Universität 6 in 
einigen Kohorten bereits 30 Prozent das Studium abgeschlossen.

Auch zu Beginn des zehnten Fachsemesters unterscheiden sich die 
Universitäten in den Absolventenquoten (siehe Abbildung 22). In 
der Universität 9 und 6 haben (im Durchschnitt) zu diesem Zeit-
punkt nahezu alle Anfängerinnen und Anfänger, die das Studium 
nicht vorzeitig beendeten, ihren Abschluss erlangt. In den Univer-
sitäten 1, 5 und 7 studieren hingegen noch etwa 30 Prozent.

Eine Erklärung für diese Differenzen könnten die unterschied
lichen bildungspolitischen beziehungsweise gesetzlichen Rah-
menbedingungen in den jeweiligen Bundesländern liefern. Die 
Universitäten 1, 5 und 7 liegen in einem Bundesland, in dem 
die Begrenzung der Studiendauer landesrechtlich nicht zulässig 
ist und keine Orientierungsprüfung durchgeführt werden darf. 
Dies hat offenbar zur Folge, dass die Studierenden länger im 
Studium verbleiben. 

In der Universität 9 studiert kaum eine Person noch zu Beginn 
des zehnten Fachsemesters. An dieser Universität wird der 

Studienfortschritt im Semester sehr engmaschig kontrolliert. Er-
bringen die Studierenden bis zu einem bestimmten Fachsemes-
ter zu wenige der geforderten Studienleistungen, droht ihnen 
der Verlust des Studienanspruchs. 

In den Universitäten 4 und 6, bei denen der Anteil der aktiv Stu-
dierenden zu Beginn des zehnten Fachsemesters bei etwa 10 bis 
15 Prozent liegt, ist in den jeweiligen Prüfungsordnungen eine 
Studienhöchstdauer festgesetzt. 

Allerdings zeigt sich auch, dass sich über alle Hochschulen 
hinweg ein nicht unerheblicher Teil von rund 20 Prozent der Stu-
dierenden zu Beginn des zehnten Fachsemesters noch im Studi-
um befindet. Eine Aussage, ob sie ihr Studium erfolgreich ab-
schließen werden oder nicht, lässt sich nicht treffen. Dies legt 
erstens nahe, dass längere Kohortenanalysen sinnvoll sind. 
Zweitens lenkt es den Fokus auf die Frage nach einem erfolgrei-
chen Studienabschluss in der Regelstudienzeit beziehungsweise 
in einer angemessenen Zeit (Regelstudienzeit plus zwei bis drei 
Semester, wenn Auslandsaufenthalte und Praktika sich entge-
gen den Erwartungen an die Bachelorstudiengänge nicht ohne 
Zeitverlust ins Studium integrieren lassen). 
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Abbildung 21: Status der Studierenden zu Beginn des siebten Fachsemesters nach Universität (Quelle: eigene Darstellung) Em
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Die deutlichen Unterschiede zwischen den Universitäten in der 
Zusammensetzung der Kohorten zu Beginn des zehnten Fach
semesters weisen auf einen Zusammenhang mit politischen Rah-
menbedingungen hin: In Bundesländern, in denen das jeweilige 
Landeshochschulgesetz keine Orientierungsprüfungen und kei-
ne Festsetzung einer Höchststudiendauer zulässt (in Abbil-
dung 23 orange markiert), ist durchweg ein signifikant größerer 
Anteil an Studierenden noch im zehnten Fachsemester ohne Ab-
schluss immatrikuliert.

Es lässt sich vermuten, dass sich unter den aktiv Studierenden 
eine unbekannte Anzahl von „Status“-Studierenden befindet, die 
aufgrund eines Semestertickets oder anderer Vorzüge des Studie-
rendenstatus eingeschrieben bleiben, obwohl sie keinen Ab-
schluss mehr planen. 

Ein Monitoring von Prüfungsaktivitäten würde darüber Auf-
schluss geben, welcher Anteil an Studierenden – sowohl zu Be-
ginn des Studiums als auch in höheren Semestern – überhaupt 
aktiv an Prüfungen teilnimmt, mithin tatsächlich studiert. Dies 
wäre eine sinnvolle weitergehende Analyse, die im Rahmen der 

vorliegenden Studie nicht durchgeführt werden konnte, die aber 
im Rahmen von Studierenden-Monitoring-Verfahren zunehmend 
an einzelnen Hochschulen auch fachspezifisch praktiziert wird 
(siehe beispielsweise eine Veranstaltung der HRK zum 
„Studierenden-Monitoring“75).

2.3	� Landesrechtliche Rahmen
bedingungen im Zusammenhang 
mit Studienerfolg

Im Fokus dieses Kapitels stehen länderspezifische Regelungen 
und rechtliche Rahmenbedingungen, die wesentlichen Einfluss 
auf den Studienerfolg haben können (in Orientierung am 
Student-Life-Cycle76). Wie sehr sich diese teils unterscheiden, 
wird in der Öffentlichkeit kaum wahrgenommen. Für die Studie 
analysiert wurden ausgewählte Regelungen zu spezifischen 
Qualitätssicherungsinstrumenten (ohne Anspruch auf Vollstän-
digkeit) für jene Bundesländer, in denen die am Projekt beteilig-
ten Universitäten ihren Sitz haben. Sie beschreiben vor allem 

75 |	 Vgl. HRK 2016b.
76 |	 Vgl. Schulmeister 2007.
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Abbildung 22: Status der Studierenden zu Beginn des zehnten Fachsemesters nach Universität (Quelle: eigene Darstellung)
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den Gestaltungsspielraum der Hochschulen innerhalb des recht-
lichen Rahmens, der an jeder Universität eines Bundeslandes 
und in jedem einzelnen Studiengang durchaus unterschiedlich 
genutzt werden kann.

Zur Sammlung dieser Regelungen wurden zunächst die gesetz
lichen beziehungsweise durch Verordnungen geregelten Rahmen-
bedingungen über die juristischen Fachabteilungen der Universi-
täten aus unterschiedlichen Bundesländern zusammengetragen. 
Sie betreffen beispielsweise die Hochschulfinanzierung, die leis-
tungsorientierte Mittelverteilung (LOM) sowie potenziell studien
erfolgsrelevante Regelungen in den Landeshochschulgesetzen, 
zum Beispiel das Verbot der Anwesenheitspflicht, der Wiederho-
lung von Prüfungen, von Zulassungsverfahren oder Orientierungs-
prüfungen. Außerdem wurden die gesetzlichen Regelungen zu 
Hochschulsonderprogrammen, Zielvereinbarungen oder Förder-
programmen für Maßnahmen gegen Studienabbruch zusammen-
gestellt. Diese Sammlung wurde in Form eines Fragebogens77 an 
die Projektuniversitäten versandt. Die eingegangenen Antworten 
wurden in einer Datenbank zusammengefasst und auf die Rele-
vanz zum Thema Studienabbruch analysiert. 

Es wurden acht Fragen zu folgenden Aspekten ausgewählt:

§§ Regelungen zur Studienaufnahme, 
§§ Regelungen zum Studienverlauf, 
§§ Regelungen zu den Prüfungen, 
§§ Regelungen zum Übergang Bachelor-Master. 

Der entsprechend modifizierte und gekürzte Fragebogen wurde 
zur abschließenden Prüfung auf Korrektheit der gemachten 
Angaben nochmals an die Projektuniversitäten übermittelt und 
anschließend ausgewertet. Die wichtigsten Ergebnisse sind in 
Tabelle 1 zusammengefasst und werden in den folgenden Ab-
schnitten kurz kommentiert.

2.3.1	 Regelungen zur Studienaufnahme

Hinsichtlich der Auswahl von Studierenden gibt es in den recht
lichen Regelungen der Bundesländer einige Unterschiede. Die 
weitreichendste Form der Auswahl sind Eignungsfeststellungs
verfahren (EFV).78 Sie ermöglichen unter anderem, die Motivation 
der Studierenden zu überprüfen, die einen entscheidenden Faktor 
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Abbildung 23: Status der Studierenden zu Beginn des zehnten Fachsemesters nach Universität (Quelle: eigene Darstellung)

77 |	 Vgl. Anhang.
78 |	 Ohne die Studiengänge Kunst, Musik und Sport, für die überall Ausnahmeregeln gelten.
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für den Studienerfolg darstellt, und dienen zugleich als Rück
kopplungsinstrument im Rahmen des Aufnahmeprozesses. EFV er-
möglichen den Universitäten, unabhängig von der vorhandenen 
Kapazität nur jene Studierende aufzunehmen, die sie für den 
spezifischen Studiengang für geeignet halten.79 80 81 82 83

Weniger ein Auswahlinstrument als vielmehr eine Maßnahme 
der Selbstreflexion zur richtigen Studienwahl sind die inzwischen 
relativ weit verbreiteten Selbsteinschätzungstests (siehe Kapi-
tel 3.3.2), sogenannte Online-Self-Assessments (OSA). Ihr Ziel 
besteht darin, dass sich die Studieninteressierten über die Anfor-
derungen des Studieneingangs und ihre eigene Motivation klar 
werden. Das OSA ist dabei aber kein Marketing-Instrument der 
Hochschule, um möglichst viele Studierende in den jeweiligen 
Studiengang zu ziehen. Als Maßnahme sind sie in einem ersten 
Schritt nur dann zielführend, wenn sie von allen Studieninteres-
sierten gemacht werden müssen, also vor der Einschreibung ver-
pflichtend sind. Das ist nicht in allen Bundesländern der Fall, 

selbst wenn die Tests nur der Orientierung dienen und keinen 
Einfluss auf die Aufnahme der Teilnehmenden haben (siehe Ta-
belle 1). Die Erfahrungen der am Projekt beteiligten Universitä-
ten mit diesen Tests zeigen, dass diese in diesem Fall häufig nur 
„durchgeklickt“ werden, sodass eine kritische Selbsteinschätzung 
und eine Auswirkung auf die Wahl des Studienfachs ausbleiben. 
Zielführender wäre es in einem zweiten Schritt, OSA etwa bei Un-
terschreitung einer vorgegebenen Punktzahl mit der Verpflich-
tung zu einem Beratungsgespräch zu verknüpfen. OSA können 
auch Teil eines Eignungsfeststellungsverfahrens sein.

Die zunehmende Heterogenität der Studierenden verlangt nach 
Möglichkeiten, unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen an-
zugleichen. Deshalb bieten alle an der Studie teilnehmenden 
Universitäten mittlerweile Vor- und Brückenkurse zur Wiederho-
lung oder Ergänzung von Schulfachwissen vor der Aufnahme 
des Studiums sowohl in Form von Präsenzveranstaltungen als 
auch in Form von Online-Kursen. Diese Angebote sind aber 

79 |	 Vgl. Kapitel 3.3.1.
80 |	 Baden-Württemberg.
81 |	 Nordrhein-Westfalen.
82 |	 In Baden-Württemberg wird das Verfahren als Aufnahmeprüfung bezeichnet.
83 |	 Prüfungsordnung (PO).

Maßnahme/Verfahren
Bundesland

BW80 Bayern Berlin Hessen
Nieder
sachsen

NRW81 Sachsen

Eignungsfeststellungsverfahren82

Verpflichtende Self-Assessments

Zusätzliches Orientierungssemester

Orientierungsprüfung  
(nach zwei Semestern)

Studienhöchstdauer

Anrechnung von Fehlversuchen je nach PO83 je nach PO
nur innerhalb 

der Univ.
nur auf 
Antrag

nur auf 
Antrag

Verpflichtende Studienberatung
ohne Sanktionen ohne Sanktionen

Eignungsverfahren zum Master

	 möglich	 nicht möglich

Tabelle 1: Gesamtdarstellung der abgefragten Inhalte (Quelle: eigene Darstellung)
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meist freiwillig und erreichen deshalb die Zielgruppe nur parti-
ell, da sie bei Studienanfängerinnen und -anfängern die Ein-
sicht voraussetzen, dass ihnen für das gewählte Studium we-
sentliche (Schul-)Kenntnisse fehlen. Darüber hinaus zeigen die 
Erfahrungen an allen Standorten, dass fehlende grundlegende 
mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen kaum in 
Kurzzeitprogrammen mit einer Zeitspanne von einer bis sechs 
Wochen aufgeholt werden können. Dem ließe sich dadurch be-
gegnen, dass das Studium für einen Teil der Studierenden auf 
einem niedrigeren Eingangsniveau aufsetzt, sodass sie die Lü-
cken schließen können und es zum gleichen Kompetenzprofil 
beim Studienabschluss bringen. Das würde allerdings bedeu-
ten, dass ein Orientierungssemester oder im Extremfall ein Ori-
entierungsjahr vorgeschaltet wird, das nicht auf die maximale 
Bachelor-Master-Gesamtstudienzeit von zehn Semestern ange-
rechnet wird. In manchen Bundesländern ist das mittlerweile 
möglich (siehe Tabelle 1). Beispiele dafür sind „MINT-Kolleg“84, 
„studium naturale“85, „MINTgruen“86 und „Guter Studienstart“87. 
Rechtliche Möglichkeiten der Umsetzung sind teilweise jedoch 
noch nicht klar, etwa ob die Studienzeit BAFöG-fähig ist, ob es 
sich um einen integralen Studiengang handelt oder ob sich die 
Teilnehmenden im Anschluss an die Orientierungsphase in ei-
nen klassischen Studiengang immatrikulieren müssen.

2.3.2	 Regelungen in der Studieneingangsphase

Auch die Regelungen zum Studienstart unterscheiden sich in den 
einzelnen Bundesländern in einigen Punkten. Überall besteht je-
doch die gesetzliche Möglichkeit, einzelne Module im Rahmen 
der Orientierungsphase zu Beginn des Studiums unbenotet zu las-
sen. Darüber hinaus ist es uneingeschränkt möglich, ein Studium 
in Teilzeit anzubieten. Allerdings gibt es in keinem Bundesland 
die Möglichkeit, Studierende bei festgestellten Defiziten zu Er-
gänzungskursen zu verpflichten. Alle an der Studie teilnehmen-
den Universitäten verfügen über ein vielfältiges Angebot ergän-
zender und unterstützender Formate für die Studierenden, die 
jedoch allesamt freiwillig sind und oft nicht im erforderlichen Um-
fang und von den besonders Betroffenen genutzt werden. 

Unterschiede gibt es vor allem bei der Studienfortschrittskontrol-
le. So hat es sich als zielführend erwiesen, das weitere Studium 
vom Bestehen einer Orientierungsprüfung, zum Beispiel nach 
zwei Semestern, abhängig zu machen. Dies ist jedoch nur in drei 
Bundesländern möglich (siehe Tabelle 1). Die Daten der vorange-
gangenen Unterkapitel lassen den Schluss zu, dass eine fehlende 

Rückkopplung über den Studienfortschritt ein Hauptgrund dafür 
ist, dass ein relativ hoher Anteil von Studierenden das Studium 
erst nach mehreren Semestern abbricht, ohne angemessen voran-
gekommen zu sein. Universitäten in Bundesländern ohne die 
Möglichkeit einer solchen verbindlichen Rückkopplung schneiden 
bei der Schwundhöhe vergleichsweise schlechter ab.

2.3.3	 Allgemeine Regularien

Von den zahlreichen unterschiedlichen Regularien, die die all
gemeine Struktur des Studienverlaufs betreffen, werden hier bei-
spielhaft drei zum Vergleich der Bundesländer herausgegriffen.

Dazu zählt die Frage, ob es die gesetzliche Möglichkeit einer Stu-
dienhöchstdauer (zum Beispiel die 1,5-fache Regelstudienzeit) 
gibt, nach der die Studierenden bis auf Ausnahmefälle exmatri-
kuliert werden (siehe Tabelle 1). Die Erfahrung und die vorliegen-
den Daten zeigen, dass ohne eine derartige Studienhöchstdauer 
auch nach der doppelten Regelstudienzeit noch zahlreiche Stu-
dierende mit unklaren Erfolgsaussichten eingeschrieben sind. 
Das ist nicht nur volkswirtschaftlich bedenklich, sondern kann 
insbesondere auch für die Zukunft der Langzeitstudierenden pro-
blematisch sein. Nach Erfahrung der am Projekt beteiligten Uni-
versitäten sind unter den Langzeitstudierenden allerdings häufig 
auch Studierende, die nur die Vorteile des Studierendenstatus 
(zum Beispiel Semesterticket, interessante Vorlesungen) nutzen, 
ohne einen Abschluss anzustreben.

In einem weiteren Vergleich der Bundesländer wird untersucht, 
inwieweit Fehlversuche bei einem Studiengangs- oder -orts-
wechsel angerechnet werden (siehe Tabelle 1). Hier geht es 
darum, dem sogenannten „Prüfungstourismus“ auf die Spur zu 
kommen, weil an vielen Standorten die Prüfungsvergangenheit 
der Studierenden gelöscht wird. Bei einer fehlenden Studien-
fortschrittskontrolle wird dann durch einen solchen Wechsel 
ein adäquates Bild über das Leistungspotenzial der Studieren-
den verhindert.

Schließlich wird verglichen, ob es im jeweiligen Bundesland die 
gesetzliche Möglichkeit gibt, Studierende bei ausbleibendem 
Studienfortschritt zu einer verpflichtenden Studienberatung 
einzuladen – mit oder ohne Sanktionen (siehe Tabelle 1). Dort 
sollten die Studierenden mit kompetenten Ansprechpartnerin-
nen und -partnern ihre Situation reflektieren, um die Erfolgsaus-
sichten für einen Studienabschluss besser einschätzen und 

84 |	 www.mint-kolleg.de.
85 |	 www.studiumnaturale.wzw.tum.de.
86 |	 www.mintgruen.tu-berlin.de.
87 |	 www.guterstudienstart.de.
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Defizite im Studierverhalten beseitigen zu können. Häufig wird 
allerdings festgestellt, dass Studierende zu einer verpflichtenden 
Studienberatung zum überwiegenden Teil nicht kommen, sofern 
dies keine Konsequenzen nach sich zieht.

Die mangelnde Präsenz von Studierenden in Lehrveranstaltungen 
kann ebenfalls relevant für den Studienerfolg sein. Allerdings darf 
keine Universität in ihren Prüfungsordnungen generelle Anwesen-
heitspflichten in den Lehrveranstaltungen verlangen. Deshalb wer-
den Anwesenheitspflichten lediglich auf spezielle Veranstaltun-
gen bezogen und werden didaktisch oder mit Sicherheitsrelevanz 
begründet, etwa für Sprachkurse oder Laborpraktika. Die Ausnah-
meregelungen sind unterschiedlich ausgestaltet.

2.3.4	 Übergang vom Bachelor- zum Masterstudium

Auch beim Übergang vom Bachelor- zum Masterstudium haben 
die Bundesländer unterschiedliche Regelungen, die den Erfolg 
im Masterstudium beeinflussen können (siehe Tabelle 1). Ein 
Beispiel hierfür ist die gesetzliche Möglichkeit, den tatsächlichen 
Kenntnisstand der Bewerberinnen und Bewerber mit einem 
Bachelorabschluss bei der Zulassung zum Masterstudium zu 
überprüfen (Eignungsverfahren). Weil die Bachelorausbildun-
gen inhaltlich zum Teil sehr unterschiedlich sind, haben manche 
Studierende bei einem Studienortwechsel zum Masterstudium 
Schwierigkeiten, da sie nicht den erforderlichen Kenntnisstand 
mitbringen. Die Modulbeschreibungen und die Noten geben die 
realistisch vorhandenen Kompetenzen der Bachelor-Absolventin-
nen und -Absolventen oft nur unzureichend wieder. Hier kann 
ein Eignungsverfahren Abhilfe schaffen, das den Studierenden 

ihre Defizite aufzeigt und den Lehrenden die Möglichkeit gibt, 
rechtzeitig darauf einzugehen.

2.3.5	 Fazit

Universitäten in Bundesländern, die Eignungsfeststellungsverfah-
ren und Orientierungsprüfungen zulassen sowie eine Studien-
höchstdauer vorsehen, verzeichnen den größten Studienerfolg. 
Während das Eignungsfeststellungsverfahren je nach Ausgestal-
tung sicherstellt, dass nur Studierende zugelassen werden, die 
aufgrund ihrer Vorkenntnisse und/oder ihrer Motivation einen 
Studienerfolg wahrscheinlich erscheinen lassen, sorgen die bei-
den anderen Maßnahmen dafür, dass die Studierenden sich von 
Beginn an stärker auf den Studienerfolg konzentrieren. Die Orien-
tierungsprüfung wirkt dabei insbesondere der Gefahr des Studien
abbruchs in höheren Semestern entgegen und sorgt dafür, dass 
Studierende früher fehlende Kompetenzen wahrnehmen und ge-
gebenenfalls Unterstützung suchen. Obwohl auch die Selbstein-
schätzungsverfahren einen positiven Einfluss auf den Studiener-
folg haben, sind sie nicht in gleicher Weise wirksam, weil sie 
vielfach erst durchgeführt werden, wenn die Studienentschei-
dung bereits getroffen wurde, und weil sie auch nicht als hartes 
Auswahlkriterium herangezogen werden können.

Die Mitwirkungspflichten der Studierenden auf dem Weg zu ih-
rem Studienerfolg gestalten sich in den einzelnen Bundeslän-
dern sehr unterschiedlich. Das führt in einzelnen Bundesländern 
zu einer großen Anzahl von Studierenden, die auch nach der 
doppelten Regelstudienzeit mit unklaren Erfolgsaussichten noch 
eingeschrieben sind. 
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3	 Best Practices

Die im Folgenden vorgestellten Beispiele beschreiben Maßnah-
men, die zur Verbesserung des Studienerfolgs beitragen können. 
Ausgewählt wurden sie insbesondere anhand der Erfahrungen 
der am Projekt beteiligten Universitäten. Diese sind allesamt im 
Qualitätspakt Lehre88 mit Projekten aktiv, die den Studienerfolg 
in den MINT-Fächern steigern sollen.89 Die Erfahrungen und Er-
gebnisse aus diesen Projekten wurden für diese Studie gesam-
melt und systematisch miteinander verglichen. Dabei wurde 
deutlich, dass an den beteiligten Hochschulen und in den Län-
dern bereits viel unternommen wird, um dem Studienabbruch in 
den Ingenieurwissenschaften entgegenzuwirken. Die bislang 
gemachten Erfahrungen wurden unter den Universitäten bisher 
allerdings nur sporadisch ausgetauscht. 

3.1	� Vielfältige Ansätze zur  
Erhöhung des Studienerfolgs

Ein Studienabbruch ist in der Regel das Ergebnis eines längeren 
Entscheidungsprozesses und auf das Zusammenwirken mehre-
rer Ursachen zurückzuführen (siehe Kapitel 1.2). Die wichtigsten 
Motive sind falsche Erwartungen, Leistungsprobleme bezie-
hungsweise fehlende fachliche Voraussetzungen, mangelnde 
Motivation und der Wunsch nach der Ausübung einer prakti-
schen Tätigkeit. Finanzielle Probleme während des Studiums 
und persönliche Gründe wie Krankheit sind weitere, nachge
ordnete Gründe.90 91 92

Viele Instrumente zur Verbesserung der Erfolgsquoten setzen da-
her an drei Stellschrauben an: Studierende zu informieren und zu 
motivieren, sie bei der Studienwahl zu unterstützen sowie bei 

Beispiel: VDMA-Initiative  
„Maschinenhaus – Campus für Ingenieure“

Die Initiative „Maschinenhaus – Campus für Ingenieure“91 
hat sich zum Ziel gesetzt, die Abbruchquoten im Maschinen-
bau- und Elektrotechnikstudium zu senken. Kern der Initiati-
ve ist ein Lehrkonzept, das sich an der Biografie und den 
Bedürfnissen der Studierenden orientiert. Entwickelt wurde 
es von Bildungsexperten des Verbands Deutscher Maschi-
nen- und Anlagenbau (VDMA) und des Deutschen Zentrums 
für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) ge-
meinsam mit der Industrie. Der VDMA berichtet in Form von 
Studien und Stellungnahmen regelmäßig über Ergebnisse 
der Initiative und vergibt jährlich den Hochschulpreis. Die 
VDMA-Toolbox ist eine praxisorientierte Sammlung an Hin-
weisen, Materialien und Beispielen, wie sich die Lehre im 
Maschinenbau- und Elektrotechnikstudium organisieren 
lässt und mit welchen Maßnahmen sich spezifische Ziele re-
alisieren lassen. Sie ist als interaktives Nachschlagewerk 

gestaltet.92 Die Sammlung basiert auf Erkenntnissen und 
Diskussionen mit Hochschulvertreterinnen und -vertretern 
aus den Projekten und dem Erfahrungsaustausch im Rah-
men des Maschinenhaus-Projekts. Sie enthält (Stand 2017) 
rund sechzig sogenannte Good-Practice-Beispiele aus der 
Hochschulpraxis über einzelne Lehrmaßnahmen, die in Zu-
sammenarbeit mit Hochschulen erstellt wurden.

Im Projektverlauf dieser Studie tauschten sich die im VDMA 
für das Maschinenhaus Verantwortlichen regelmäßig mit der 
acatech Geschäftstelle aus. Wie sich zeigte, ergänzen sich 
die beiden Projekte sehr gut, obwohl sie verschiedene Ziel-
gruppen adressieren. Während das acatech TU9-Projekt sei-
ne Ergebnisse eher auf strategischer Ebene an Politik und 
Hochschulen adressiert, richten sich die Ergebnisse des 
Maschinenhaus-Projekts auf individueller Ebene gezielt an 
Professorinnen und Professoren oder Lehrende an Hochschu-
len, die daran interessiert sind, in ihrem Fach Maßnahmen 
zur Erhöhung des Studienerfolgs durchzuführen.

88 |	 Mit dem Bund-Länder-Programm Qualitätspakt Lehre (QPL) unterstützt das BMBF seit 2011 die Verbesserung der Studienbedingungen und der Lehr
qualität an deutschen Hochschulen (www.qualitaetspakt-lehre.de).

89 |	 Daneben gibt es zahlreiche weitere, aus Bundes- oder Ländermitteln finanzierte Initiativen zur Erhöhung des Studienerfolgs, zum Beispiel den Hoch-
schulpakt (www.bmbf.de/de/hochschulpakt-2020-506.html), die Qualitätsoffensive Lehrerbildung (www.bmbf.de/de/qualitaetsoffensive-lehrerbildung- 
525.html) oder das MINT-Kolleg Baden-Württemberg (vgl. Fußnote 86).

90 |	 Vgl. Heublein et al. 2017, S. V.
91 |	 www.vdma.org/maschinenhaus. 
92 |	 Vgl. ebd.
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93 |	 Auf der acatech Projektwebiste (www.acatech.de/de/projekte/projekte/studienabbruch-in-den-ingenieurwissenschaften.html) findet sich eine Gesamt-
übersicht aller Maßnahmen zur Erhöhung des Studienerfolgs, die von den am Projekt beteiligten Universitäten durchgeführt werden.

94 |	 Um Ausbildungsberufe und Studiengänge in IT, Handwerk, Naturwissenschaften und Technik kennenzulernen, können Mädchen ab der fünften Klasse 
am „Girls’Day“ bei beteiligten Unternehmen, Betrieben und Hochschulen in ganz Deutschland Einblick in den Arbeitsalltag von Berufen nehmen, in 
denen Frauen bislang wenig vertreten sind. Es handelt sich dabei um eine Initiative des Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e. V., 
gefördert vom BMBF, vgl. www.girls-day.de. 

95 |	 Vgl. Seidel/Wielepp 2014, S. 157 f.
96 |	 Vgl. ebd.
97 |	 Für eine detaillierte Übersicht erfolgsversprechender Faktoren für extracurriculare Maßnahmen in der Studieneingangsphase vgl. HRK 2016a.

Zweifeln am Studium und im Studienverlauf zu beraten. Um die 
Entscheidung für ein Studienfach zu optimieren, wird zum Bei-
spiel an einem verbesserten Zusammenwirken von Oberstufe, Be-
rufs- und Studienberatung gearbeitet. Die Vielzahl an Studien-
gängen stellt viele Studieninteressierte vor eine schwierige Wahl 
– die angesichts des institutionellen Wandels und der stärkeren 
Differenzierung der Hochschullandschaft immer komplexer wird. 
An der wichtigen Schnittstelle des Übergangs von der Schule ins 
Studium wird eine Vielzahl von Maßnahmen angeboten, die be-
reits vor Aufnahme des Studiums greifen sollen und beispiel
weise gemeinsam mit den Schulen durchgeführt werden. 

Ein weiterer Ansatzpunkt sind Maßnahmen, die an ergänzenden 
Qualifizierungsangeboten zur Überbrückung von Wissens- und 
Kompetenzlücken zwischen Schule und Hochschule ansetzen 
(zum Beispiel Mentoring-Programme, Begleitung in der Studien
eingangsphase) oder bei der Verbesserung der öffentlichen und 
privaten Studienförderung. Die Studierenden sind an einer be-
darfsgerechten Unterstützung in der Studienvorbereitungsphase 
(insbesondere an Beratungen, Brückenkursen, Self-Assessments) 
und während des Studiums sehr interessiert (zum Beispiel Quali-
tät der Lehre oder Studienförderung). Ausgewählte Beispiele für 
diese Maßnahmen werden in den folgenden Kapiteln im Detail 
vorgestellt.93

Der Fokus der Analyse dieses Projekts lag auf Maßnahmen ge-
gen den Studienabbruch, die sich gezielt an Studierende der 
Ingenieurwissenschaften wenden. Allgemeine übergeordnete 
Maßnahmen, die nicht im Zusammenhang mit Studien- und 
Lehrinhalten stehen, werden in dieser Sammlung nicht vollstän-
dig berücksichtigt. Dazu gehören beispielsweise auch Maßnah-
men, die sich an Studierende mit Kindern richten oder an Studie-
rende, die sich in finanziellen Notlagen befinden oder unter 
besonderen Lebensbedingungen studieren, wie im Fall von Er-
krankungen, Behinderungen oder der Pflege von Angehörigen. 

Das Projekt fokussierte auch nicht auf die sogenannten „Basis
angebote“, die jede Hochschule als Service für die Studierenden 
anbietet, wie Zentrale Studienberatung, Fachstudienberatung, 
Sonderveranstaltungen und Informationsveranstaltungen wie 
„Girls’Days“94.

3.2	 Vier-Studienphasen-Modell

Für die Zuordnung der Maßnahmen zur Erhöhung des Studien
erfolgs wurde ein – verglichen mit dem üblichen Student-Life-
Cycle – verkürztes Studienphasenmodell gewählt, welches eine 
Motivations-, Orientierungs-, Studieneingangs- sowie Studien-
phase umfasst. Die üblicherweise verwendeten weiteren Phasen 
– Prüfung, Abschluss, Promotion und Alumni – werden nicht be-
rücksichtigt, da sie im Rahmen dieses Projekts nicht von Rele-
vanz sind.

§§ In der Motivationsphase gilt es, den potentiell studieninte
ressierten Schülerinnen und Schülern die vorhandenen Studi-
engänge aufzuzeigen und sie zu motivieren, ihre Neigungen 
und persönlichen Präferenzen zu reflektieren und mit den 
Studienanforderungen abzugleichen. Dazu können zielgrup-
penspezifische Beratungsangebote oder auch Tests zur Studi-
enorientierung genutzt werden.95

§§ Während der Orientierungsphase stehen Studierwillige vor 
der oftmals schwierigen Aufgabe, eine gute Entscheidung be-
züglich der Studienwahl und möglicher Berufsaussichten zu 
treffen. Auch die Frage, ob die persönlichen Fähigkeiten aus-
reichen und die fachlichen Studienanforderungen erfüllt wer-
den können, spielt eine große Rolle. Darüber hinaus rücken 
mit Blick auf die zu erwartenden Rahmenbedingungen des 
Studiums auch soziale und finanzielle Fragen in den Vorder-
grund. In dieser Phase geht es weiterhin darum, mögliche 
Wissensdefizite vor dem Studienantritt zu beheben. Da die 
Wissensgrundlagen von Studienanfängerinnen und -anfän-
gern so unterschiedlich sind wie ihre Lebensläufe, haben na-
hezu alle Hochschulen Brücken- und Vorkurse für Studienein-
steigerinnen und -einsteiger im Angebot. Bestehen größere 
fachliche Wissensdefizite, können diese bereits vor Studienan-
tritt helfen, die Lücken zu verkleinern beziehungsweise das 
für das Studium notwendige Grundwissen aufzubauen.96 

§§ Ist die Wahl für ein Studienfach gefallen und der oder die 
Studierwillige an der Hochschule immatrikuliert, beginnt die 
Studieneingangsphase. Dabei werden den Studienanfänge-
rinnen und -anfängern viele Präsenz- und auch Online-Kurse 
angeboten, die sie mit Orientierungsangeboten unterstützen 
und das „Ankommen“ an der Universität erleichtern sollen.97 
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Den Studierenden stellt sich zu diesem frühen Zeitpunkt 
häufig die Frage, ob die Studienwahl eine gute Entschei- 
dung war und sie die Anforderungen erfüllen können. Zur 
Beantwortung dieser Frage können sogenannte Studienein-
gangsprüfungen hilfreich sein, die es den Studierenden er-
möglichen, ihren Kenntnisstand mit den Studieneingangs
voraussetzungen abzugleichen. 98 99

§§ In der Studienphase, also im weiteren Verlauf des Studiums, 
werden die Studierenden mit Beratungsangeboten wie der 
Studienfachberatung durch die Lehrkräfte unterstützt. Das 
Angebot von Tutorien und Übungen unterstützt den Wis-
senserwerb begleitend zu den Vorlesungen. Bei Leistungs-
problemen werden an vielen Fakultäten auch gesonderte 
Übungen für Studierende angeboten, die beispielsweise 
Prüfungen nicht im ersten Versuch bestanden haben.100

3.3	� Vorstellung der Best-Practice-
Sammlung des Projekts

Für die Sammlung von Maßnahmen, mit denen die am Projekt 
beteiligten Universitäten die Erfolgsquoten in MINT-Fächern erhö-
hen wollen, wurden Eckdaten zu den Maßnahmen wie Laufzeit, 
Förderer (falls vorhanden) oder Projektpartner sowie eine kurze 

Projektbeschreibung abgefragt. Zudem wurden die einzelnen 
Maßnahmen den vier ausgewählten Studienphasen zugeordnet 
(siehe Abbildung 24). An den zwölf beteiligten Universitäten wer-
den insgesamt 237 Maßnahmen durchgeführt. Davon entfallen 
39 auf die Motivationsphase und 51 auf die Orientierungsphase. 
Die meisten Maßnahmen werden in der Studieneingangsphase 
durchgeführt (81), gefolgt von der Studienphase (66).

Die Auswertung zeigte, dass die einzelnen Projektuniversitäten 
zwischen fünf und dreißig unterschiedliche Maßnahmen gegen 
Studienabbruch in den MINT-Fächern anbieten. Die Erkenntnisse 
zu den Einzelmaßnahmen wurden auf Schnittmengen hin unter-
sucht und bewertet. Das Ziel eines zweiten Abfrageschrittes war 
es, Maßnahmen mit Bezug zum Ingenieurstudium zu identifizie-
ren, für die bereits umfangreiche Erfahrungen vorlagen und zu-
mindest der Erfolg anhand bestimmter Merkmale gemessen wur-
de, sodass die Maßnahmen im Konsens der Projektmitglieder als 
„Best Practice“ bezeichnet werden können.101

Der entsprechend angepasste Student-Life-Cycle bietet mit den 
zugeordneten Maßnahmen eine verbesserte Orientierung und 
passgenauere Ausrichtung der Maßnahmen auf die unterschied-
lichen Bedürfnisse der Studierenden in den unterschiedlichen 
Studienphasen.

98 |	 www.hrk-nexus.de.
99 |	 www.hrk-nexus.de/runde-tische/ingenieurwissenschaften/publikationen-und-studien.
100 |	Vgl. Heublein et al. 2015, S. 34 f.
101 |	Weitere Maßnahmen, die im Rahmen des Projekts an den beteiligten Universitäten zusammengetragen wurden, können unter folgendem Link  

www.acatech.de/de/projekte/projekte/studienabbruch-in-den-ingenieurwissenschaften.html eingesehen werden.

Beispiel: HRK-Projekt „nexus – Übergänge 
gestalten, Studienerfolg verbessern“98

Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) unterstützt mit Förde-
rung des BMBF im Zeitraum von 2014 bis 2018 Hochschulen 
bei der Weiterentwicklung der Studienprogramme und dem 
Ausbau der Studienqualität. Das Projekt „nexus“ setzt an den 
wichtigsten Stationen des sogenannten Student-Life-Cycle an 
und beschäftigt sich mit der Gestaltung von Übergängen. Im 
Mittelpunkt stehen die Fragen: Wie können Studierende mit 
unterschiedlichen Biografien und Hintergründen besser an 
den Hochschulen ankommen und erfolgreicher studieren? 
Wie können Studien- und Prüfungsleistungen, die in einer an-
deren Hochschule erworben wurden, transparent anerkannt 
werden? Wie sollte ein wissenschaftliches Studium ausgestal-

tet sein, damit die Absolventinnen und Absolventen auf dem 
Arbeitsmarkt erfolgreich sind? Zur Entwicklung exemplari-
scher Antworten auf diese Fragen werden sogenannte Runde 
Tische mit Vertreterinnen und Vertretern der Lehrenden und 
Studierenden sowie weiteren Fachleuten der jeweiligen Fach-
gruppen abgehalten. Dies betrifft vor allem die Fächer Medi-
zin und Gesundheitswissenschaften sowie Ingenieur- und 
Wirtschaftswissenschaften. Ein Runder Tisch beschäftigt sich 
mit der Anerkennung von im In- und Ausland erbrachten Stu-
dien- und Prüfungsleistungen. Im Rahmen der ersten Projekt-
phase wurden Erfolgsfaktoren für die Gestaltung der Studien
eingangsphase identifiziert. In der zweiten Projekthälfte 
wurden Qualitätsstandards für Praktika debattiert. Die Run-
den Tische haben bereits einige Publikationen mit Impulsen 
veröffentlicht.99 Weitere Empfehlungen sind in der Planung. 
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3.3.1	 Eignungsfeststellungsverfahren 

Das Eignungsfeststellungsverfahren (EFV) unterstützt Entschei-
dungen über die Hochschulzulassung einer Bewerberin oder ei-
nes Bewerbers sowohl auf Basis der Hochschulzugangsberechti-
gung als auch der spezifischen Fähigkeiten. Das EFV gilt in der 
Phase der Studienorientierung als ein Instrument, mit dem sich 
die erforderlichen Qualifikationen für ein spezifisches Studien-
gangsprofil überprüfen lassen. Es zielt neben der Studieneig-
nung auf eine bessere Passung von Studiengang und Studieren-
den sowie erhöhte Erfolgsquoten ab und kann die Hochschule 
unterstützen, eine frühzeitige Bindung mit Studienbewerberin-
nen und -bewerbern aufzubauen. EFV wollen Bewerberinnen und 
Bewerber bereits vor Studienbeginn zu einer ausführlichen Aus-
einandersetzung mit dem Fach anhalten. Die Überprüfung der 
notwendigen Fähigkeiten und Kenntnisse sowie der persönli-
chen Motivation verringert die Wahrscheinlichkeit eines späteren 
Misserfolgs aufgrund mangelhafter Voraussetzungen stark. Da-
mit sind EFV primär Werkzeuge zur Steigerung des Studiener-
folgs und kein Instrument zur Steuerung der Bewerberströme. 

Im Gegensatz zum kapazitiven Hochschulzulassungsverfahren, 
das immer nur das Ziel hat, die ermittelte Kapazität voll aus
zulasten beziehungsweise nicht zu überschreiten, zielen EFV 
darauf ab, anhand qualitativer Kriterien die dem Profil des Stu-
diengangs oder -fachs entsprechenden Bewerberinnen und 
Bewerber auszuwählen. Die Einführung von EFV ist an die je-
weilige länderrechtliche Gesetzgebung und die von der 

Rechtsprechung festgelegten Anforderungen gebunden (siehe 
Kapitel 2.3). Diese lauten:

§§ Kompetenzorientierung der Anforderungen: Die Univer
sität muss bei der Festlegung der Auswahlkriterien sicher-
stellen, dass die besonderen qualitativen Anforderungen an 
den jeweiligen Studiengang über die durch die allgemeine 
Hochschulreife nachgewiesenen Fähigkeiten hinausgehen.

§§ Kongruenz von Anforderungen und Kriterien: Die qualitati-
ven Anforderungen des Studiengangs müssen sich in den 
Auswahlkriterien widerspiegeln und im Auswahlverfahren 
überprüft werden.

§§ Grundsatz der Chancenoffenheit: Es muss die Möglichkeit 
bestehen, auch Leistungen außerhalb des Hochschulsystems 
in das EFV einzubringen, wenn die Kompetenzen vorliegen.

Bei der Gestaltung eines EFV können unterschiedliche Elemente 
eingesetzt und gewichtet werden. Dazu zählen Leistungstests, 
strukturierte Eignungsgespräche, Festlegung eines Notenkorri-
dors und Motivationsschreiben. Es muss gewährleistet sein, dass 
Auswahl- und Bewertungskriterien eines EFV auf Basis des quali-
tativen Kompetenzprofils des Studiengangs festgelegt werden. 
Auch die Note der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) kann 
als Gewichtungsfaktor Einfluss nehmen. Darüber hinaus ist ein 
Monitoring der Verfahren einzuplanen. Dies kann zum Beispiel 
Erfolgsmessungen beinhalten wie die Befragung von Studieren-
den zu laufenden Verfahren, Analysen der Anfängerzahlen und 
des Studienerfolgs beziehungsweise der Abbruchquote.
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Abbildung 24: An den Projektuniversitäten durchgeführte Maßnahmen gegen Studienabbruch nach Studienphasen (Quelle: eigene 
Darstellung)
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EFV erfordern zusätzliche personelle Ressourcen, die die Hoch-
schule einplanen und zur Verfügung stellen muss. Ihre Durchfüh-
rung darf das Zulassungsverfahren nicht wesentlich verzögern. 
An den TU9 Universitäten gibt es verschiedene Umsetzungsmo-
delle für EFV. Neben den klassischen Anwendungsfeldern Sport, 
Musik und Kunst gibt es inzwischen EFV für zahlreiche weitere 
Studiengänge mit spezifischem Kompetenzprofil. Langjährige Er-
fahrungen mit EFV bestehen an der TU München (siehe Kasten), 
der TU Darmstadt, der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-
Nürnberg sowie an der Universität Stuttgart. 

An der TU Darmstadt finden EFV in der Regel im Rahmen eines 
festgelegten Notenkorridors statt und kombinieren Eignungstests, 
Eignungsgespräche und HZB-Gewichtung. Zusätzlich werden  
EFV dort von Mentoring-Systemen oder Online-Self-Assessment-
Angeboten (OSA) flankiert. Messungen zur Ursache-Wirkungs-
Beziehung von EFV waren positiv, etwa in Form einer erhöhten 
Absolventenquote. Belegt ist auch ein Mehrwert, wenn EFV mit 
zusätzlichen Verfahren zur Studienorientierung und Sicherung des 
Studienerfolgs kombiniert werden (zum Beispiel OSA, studenti-
sches oder professorales Mentoring). 

An der TU München (TUM) werden seit dem Jahr 2000 in grund-
ständigen Bachelorstudiengängen EFV durchgeführt, zunächst als 
Eignungsverfahren im Rahmen einer sogenannten Experimentier-
klausel (gemäß Artikel 135 Absatz 3 BayHSchG a. F.). Aufgrund der 
positiven Erfahrungen hat die TUM das Verfahren laufend ausge-
weitet. Als „Eignungsfeststellungsverfahren“ ging es 2006 schließ-
lich in das Bayerische Hochschulgesetz ein. Seither regelt Artikel 44 
Absatz 4 BayHSchG, dass die Hochschulen für Studiengänge, die zu 
einem ersten berufsqualifizierenden Hochschulabschluss führen, 
neben den allgemeinen Qualifikationsvoraussetzungen und der all-
gemeinen Hochschulzugangsberechtigung den Nachweis der Eig-
nung in einem EFV verlangen können, wenn das betreffende Studi-
um besondere qualitative Anforderungen stellt, die jeweils zu 
begründen sind. Auf dieser Grundlage führen an der TUM aktuell 
(Stand: 2016) zwanzig von 34 Bachelorprogrammen ein EFV durch. 

Bei der Konzeption und Weiterentwicklung der EFV stellte die 
TUM folgende Prämissen auf: Adäquate Auswahlmechanismen 
allein nach Qualität der Bewerberinnen und Bewerber bezie-
hungsweise Studierenden auch in großen Studiengängen, flexi-
ble Verfahren, zeitnahe Rückmeldung über die Eignung, in
dividuelle Prüfung der Studieneignung, örtliche unabhängige 
Verfahren sowie objektivierbare Kriterien und Prozesse.

Die Vorteile sowohl der EFV für Bachelorstudiengänge als auch 
der Eignungsverfahren (EV) für Masterstudiengänge überwiegen 

aus Sicht der TUM bei Weitem die möglichen Nachteile. Zu den 
Vorteilen zählen eine nachweislich geringere Abbruchquote, der 
dadurch optimierte Einsatz von Lehrressourcen und die Rückmel-
dung über die Eignung für einen Studiengang schon vor Studien-
beginn. Das hilft zum einen den Bewerberinnen und Bewerbern 
dabei, falsche Entscheidungen zu vermeiden und dadurch even-
tuell wertvolle Zeit zu verlieren; zum anderen schont es Hoch-
schulressourcen. Aufseiten der Studienanfängerinnen und 
-anfänger ist durch die für das EFV notwendige Auseinanderset-
zung mit dem Studiengang im Bewerbungsprozess und die somit 
fundierte Entscheidung für ein Studienfach eine hohe Zielorien-
tierung zu beobachten. Ferner lassen sich im Rahmen eines Eig-
nungsgesprächs auch sogenannte weiche Kriterien wie Motiva
tion für ein Studium erkennen. Nicht zu unterschätzen ist auch 
der Beratungsaspekt in einem Eignungsgespräch, in dem oft-
mals auch mögliche Schwerpunktsetzungen im Studium bespro-
chen werden oder auch Rückmeldungen dazu gegeben werden, 
welche Studienalternativen für die Bewerberin beziehungsweise 
den Bewerber passender erscheinen. 

Das Verfahren ist aufgrund der zahlreichen Optionen und In
strumente flexibel (unter anderem ein- oder zweistufig, Durch-
führung von Einzel- oder Gruppengesprächen, schriftlichen 
Tests). Im Vergleich zu einem Numerus Clausus werden bei EFV 

Best Practice: Eignungsfeststellungsverfahren 
an der TU München

§§ Kategorie: Teilnahme verpflichtend, Ergebnis ver-
bindlich

§§ Ziel: Dem Studiengangprofil entsprechend geeigne-
te Studierende gewinnen

§§ Vorteile: Geringe Abbruchqote, optimierter Einsatz 
von Lehrressourcen, Reflexion über das Studium von 
Beginn an

§§ Nachteile: Hoher zeitlicher und personeller Aufwand
§§ Politischer Rahmen: Gesetzl. Regelung (BayHSchG), 

dass ein EFV eingesetzt werden kann, wenn das 
Studium bes. qualitative Anforderungen verlangt

§§ Umsetzung: Ein- oder zweistufige Verfahren, Einzel- 
oder Gruppengespräche, in zwanzig Bachelorstu
diengängen

§§ Erfolgsmessung: Nachweisliche Erhöhung des Stu-
dienerfolgs in Bachelorstudiengängen mit EFV im 
Vergleich zu zulassungsfreien Studiengängen

Be
st

 P
ra

ct
ic

es



44

und EF die Bewerbungszeiträume durch die TUM selbst gesteu-
ert und entsprechen sowohl nationalen als auch internationa-
len Anforderungen. 

Ein weiterer Vorteil ist eine Homogenisierung der Anfangskohor-
ten durch vergleichbare Eingangsqualifikationen für das Bache-
lorstudium; dies reduziert jedoch nicht die persönliche Vielfalt 
der Studierenden. Die Erfahrungen bei der Umrechnung interna-
tionaler Abschlüsse mit Notenformeln haben gezeigt, dass diese 
das Leistungsniveau und -gefälle nicht hinreichend abbilden. 
Auch vor dem Hintergrund des zunehmend diversen Hochschul-
zugangs (unter anderem Allgemeine Hochschulzugangsberechti-
gung versus Hochschulzugang aufgrund beruflicher Qualifika
tion) zeigt sich, dass die bisherigen Zugangsregelungen die 
Realität nur unzureichend abbilden. 

Den positiven Aspekten des EFV steht ein erhöhter Aufwand ge-
genüber – sowohl für die TUM als auch für Bewerberinnen und 
Bewerber. Hinzu kommt ein hoher Informationsbedarf, und es 
bleibt ein Widerspruchs-/Klagerisiko. 

Für die Akzeptanz und den rechtskonformen Vollzug ist die Ob-
jektivierbarkeit der Kriterien im EFV und deren Abbildung (ein-
schließlich des Verfahrens) in Satzungen entscheidend. Objektivi-
tät kann einerseits durch die Gestaltung der Verfahren erreicht 
werden, zum Beispiel durch die Besetzung der Auswahlkommis-
sionen mit Vertreterinnen und Vertretern verschiedener TUM-Ein-
heiten sowie Mitgliedergruppen (Professorinnen und Professo-
ren, wissenschaftliche Mitarbeitende verschiedener Lehrstühle, 
Studierende). Einheitliche Themenkataloge für die im Eignungs-
gespräch gestellten Fragen garantieren ein einheitliches Vorge-
hen, ohne den Spielraum für individuell und situativ angepasste 
Interviews auszuschließen. Zentral ist eine gute Dokumentation 
des Verfahrens. In rechtlicher Hinsicht ist mit dem Widerspruchs-
verfahren ein Kontrollmechanismus gegeben. 

Ungeachtet dessen wurden die EFV in Bayern und damit auch an 
der TUM zunehmend infrage gestellt. Gemäß BayHSchG sind EFV 
zulässig, wenn das betreffende Studium besondere qualitative 
Anforderungen stellt. Was darunter zu verstehen ist, hat eine 
Arbeitsgruppe im Bayerischen Staatsministerium für Bildung und 
Kultus, Wissenschaft und Kunst unter Beteiligung der Bayeri-
schen Hochschulen erarbeitet. Zum einen zählt dazu die heraus-
ragende Bedeutung spezifischer Kompetenzen im Sinne von 
aufwendig eingeübten oder individuell voraussetzenden Vorfer-
tigkeiten oder Eigenschaften im Hinblick auf die inhaltliche 
Konzeption des Studiengangs; zum anderen die qualifizierte 

interdisziplinäre Kompetenz im Sinne von spezifischen Vorfertig-
keiten, die aus methodisch grundunterschiedlichen Fächerkultu-
ren zu kombinieren sind. Die EFV können dabei auch durch die 
Kombinationen dieser zwei Kriterien zustande kommen. Das 
Bayerische Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst sieht sie an der TUM bei 16 der 20 laufenden 
EFV gegeben, wobei sich diese überwiegend auf das Kriterium 
der qualifizierten interdisziplinären Kompetenz stützen. 

Neben den NC-Verfahren sowie den Grundlagen- und Orientie-
rungsverfahren steht den bayerischen Hochschulen seit dem 
01.01.2017 als weitere Option das Studienorientierungsverfah-
ren (SOV) gemäß Artikel 44 Absatz 5 BayHSchG zur Verfügung. 
Es regelt, dass die Hochschulen für grundständige Studiengänge 
den Nachweis über die Teilnahme an einem SOV verlangen kön-
nen, welches der Selbsteinschätzung über die Studienwahl dient. 
Die Ausgestaltung und Durchführung des SOV regeln die Hoch-
schulen durch ihre Satzung. Ein gewichtiger Unterschied zum 
EFV liegt in der Unverbindlichkeit der in einem SOV durchgeführ-
ten Eignungstestung. Deren Ergebnis stellt lediglich eine Emp-
fehlung hinsichtlich der Studieneignung dar. Wie sie ein SOV 
konkret ausgestalten möchten – etwa als (Online-)Test, Bera-
tungsgespräch oder Probevorlesung (vergleichbar mit OSA, siehe 
Kapitel 2.3.1) – können die Hochschulen selbst entscheiden.

3.3.2	 Online-Self-Assessments 

Online-Self-Assessments (OSA) sind webbasierte eignungsdiag-
nostische Testverfahren zur Studienorientierung, die von (poten-
ziellen) Studienbewerberinnen und -bewerbern selbstständig 
durchgeführt werden. Im Rahmen von Fertigkeitstests erhalten 
sie Hinweise zu ihren Stärken und Schwächen in Bezug auf die 
(Eingangs-)Anforderungen eines Studiengangs; Motivations- und 
Interessenstests ermöglichen einen Abgleich von Interessen und 
Erwartungen mit dem geplanten Studienfach. OSA für ingenieur-
wissenschaftliche Studiengänge zielen in der Regel auf mathema-
tische und naturwissenschaftliche Fertigkeiten und Interessen ab. 
In ersten Untersuchungen zur Validität der Verfahren konnte ein 
Zusammenhang zwischen den Testergebnissen der OSA und dem 
späteren Studienerfolg nachgewiesen werden.102

Häufig sind OSA freiwillige Angebote im Rahmen eines umfassen-
den Studienberatungsprozesses. Einzelne Universitäten nutzen die 
Verfahren auch zur Selbstselektion der Studienbewerberinnen und 
-bewerber, indem sie sie vor der Einschreibung verpflichtend fest-
schreiben. In der Regel muss in diesen Fällen allerdings nur ein 
Teilnahmenachweis erbracht werden, die Ergebnisse der Tests sind 

102 |	Vgl. u. a. Marquardt et al. 2017.
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für die Einschreibung nicht relevant (zum Beispiel RWTH Aachen, 
TU Dortmund; Universität Stuttgart, KIT, TU Braunschweig, TU 
Berlin). Erfahrungsgemäß haben Angebote ohne Konsequenzen 
(beispielsweise verpflichtende Beratung bei schlechtem Testergeb-
nis) oft zur Folge, dass sie von einem Teil der Studienbewerberin-
nen und -bewerber nicht ernst genommen werden.

Die Self-Assessments (SAM) der RWTH Aachen (siehe Kasten) sol-
len Studieninteressierten eine Orientierungshilfe bieten und so 
eine fundierte Wahl des Studiengangs unterstützen. Dazu werden 
in den bisher insgesamt elf fachspezifischen SAM neben klassi-
schen Leistungstests auch Interessens- und Motivationsfragen ge-
stellt sowie fachspezifische Infomodule dargeboten. Nach Ab-
schluss erhalten die Teilnehmenden eine Rückmeldung über ihre 
Stärken und Schwächen hinsichtlich der Anforderungen – insbe-
sondere der ersten Semester – des entsprechenden Studiengangs. 
Seit dem Wintersemester 2011/2012 ist die Teilnahme für alle 
grundständigen Studiengänge mit Ausnahme der Medizin eine 
Einschreibevoraussetzung.103 Die RWTH Aachen setzt SAM bereits 
seit über zehn Jahren ein und verfügt entsprechend über große 
Erfahrung. Alle SAM unterliegen einer kontinuierlichen Qualitäts-
kontrolle und werden fortwährend evaluiert und weiterentwickelt. 

Ein sogenanntes Matching der SAM-Daten mit den Leistungs
daten des zentralen Prüfungsamtes belegte mehrfach die prog-
nostische Qualität der Instrumente: Anhand der SAM-Ergebnisse 
lässt sich bei ernsthafter Bearbeitung vorhersagen, ob die oder 
der Teilnehmende insbesondere die ersten beiden Studienjahre 
erfolgreich durchlaufen wird. Statistische Analysen belegen einen 
Zusammenhang sogar mit der Prüfungsebene einzelner Module. 
Durch die Verpflichtung zur Teilnahme an einem SAM zur Ein-
schreibung an der RWTH Aachen ist es möglich, die Daten aller 
Studienanfängerinnen und -anfänger zu erfassen. Im Rahmen des 
anonymen Barcode-Systems, welches gemeinsam mit dem Daten-
schutzbeauftragten der RWTH entwickelt wurde, wird bei der Ein-
schreibung im Studierendensekretariat pro Person ein Barcode 
eingescannt. Dieser befindet sich auf der Teilnahmebescheinigung 
zum Self-Assessment, welche zur Einschreibung vorgelegt werden 
muss. Der Barcode kann später automatisch dem richtigen Stu-
dierendenvektor des Prüfungsamtes zugeführt werden. Das heißt, 
die später erbrachten Studienleistungen können damit den SAM-
Ergebnissen zugeordnet werden.

Das Matching von SAM- und Studienverlaufsdaten ist bisher 
bundesweit einzigartig und wird von anderen Hochschulen mit 
großem Interesse verfolgt. Die zweite Projektphase wird durch 

das Bund-Länder-Programm und aus Hochschulmitteln bis 2020 
finanziert. Im Vordergrund steht vor allem die Optimierung der 
SAM in den Mehrfachstudiengängen (Modularisierung) und der 
Ausbau der vorhandenen Studienfeld-Self-Assessments zu wei
teren einzelnen fachbezogenen SAM. Maßnahmen hierfür impli-
zieren sowohl Software-technische als auch inhaltliche Weiter-
entwicklungen. Darüber hinaus wird ein neues SAM für 
ausländische Studieninteressierte (SAM international) entwi-
ckelt. Hierbei geht es nicht nur um die gewünschten Leistungs-
profile, sondern vor allem auch um eine Orientierung zum Studi-
um in Deutschland und speziell an der RWTH (in Bezug auf 
Sprache, Kultur, Politik, Lernformen, Studienstrukturen). Für 
eine zu erwartende wachsende Zahl von Geflüchteten mit 

103 |	Technisch realisiert werden die Online-Beratungsinstrumente mit der psychometrischen Testsoftware „testmaker“, welche eigens für den Einsatz von 
SAM im Projektteam entwickelt und implementiert wurde.

Best Practice: Online-Self-Assessment (SAM) 
der RWTH Aachen

§§ Kategorie: Teilnahme verpflichtend, Ergebnis nicht 
verbindlich

§§ Ziel: Orientierungshilfe für Studieninteressierte
§§ Vorteile: Selbstselektion der Bewerberinnen und Be-

werber, Abgleich der Interessen gegenüber Studien-
gang und Anforderungen im Fachbereich

§§ Nachteile: Erhalt des Teilnahmescheins auch bei 
schnellem „Durchklicken“ der Fragen

§§ Politischer Rahmen: Möglichkeit zu verpflichtendem 
Selbsteinschätzungstest ist in NRW gegeben, Mat-
ching mit Prüfungsergebnissen sollte zu Evaluations-
zwecken möglich sein

§§ Umsetzung: Klassische Leistungstests, Interessens- 
und Motivationsfragen, fachspezifische Informatio-
nen, Teilnahmebestätigung u. Stärken-Schwächen-
Rückmeldung für elf fachspezifische Self-Assessments 
(SAM)

§§ Erfolgsmessung: Korrelation von ernsthafter Bear-
beitung und Studienerfolg (Matching mit Prüfungs-
daten), auch auf Prüfungsebene; Studierende, die 
das Self-Assessment ernsthaft bearbeitet haben, ha-
ben im gleichen Zeitraum fast doppelt so viele Credit 
Points erreicht wie diejenigen Studierenden, die sich 
nur „durchklicken“, das heißt, das Assessment nicht 
ernsthaft und mit dem entsprechenden zeitlichen 
Aufwand durchführen.
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Studienwunsch kann dieses SAM eine besondere ergänzende 
Hilfe sein und wird auch für mobile Endgeräte optimiert.

Eine nicht-repräsentative Schnellauswertung zum Self-Assessment 
für Bauingenieurwesen für Einschreibungen vom Wintersemester 
12/13 bis zum Wintersemester 14/15 (Stichtag 10.02.2017) 
zeigt: Studierende, die das SAM ernsthaft bearbeiten, erreichen 
im gleichen Zeitraum fast doppelt so viele Credit Points wie jene, 
die sich ohne großen Zeitaufwand nur „durchklicken“. Auch mit 
Blick auf die vorläufige Note schneiden erstere signifikant besser 
ab. Die Auswertung legt nahe, dass Self-Assessments sehr gut ge-
eignet sind, die Ernsthaftigkeit des Studienwunsches zu prüfen 
und auch erste Tendenzen zum Studienerfolg des Studierenden 
herauszuarbeiten.104

3.3.3	� Integrierte Programme zur 
Studienunterstützung

Um dem zunehmend heterogenen Leistungsniveau der Studie-
renden beziehungsweise Studienanfängerinnen und -anfänger 
zu begegnen, haben einige Universitäten integrierte Programme 
entwickelt, in denen die Maßnahmen zur Unterstützung in den 
Grundlagenfächern (Mathematik, Naturwissenschaften) gebün-
delt und koordiniert angeboten werden. Der Fokus liegt dabei in 
der Regel auf der Studieneingangsphase, die Maßnahmen sind 
verzahnt mit den regulär vorgesehenen Studienverläufen und 
-modulen. Übergeordnetes Ziel ist es, das in der Schule erworbe-
ne Wissen anzugleichen und zu Fach-/Hochschulwissen auszu-
bauen, damit auf einen fachrelevanten Hintergrund für das Ab-
solvieren des Studienganges zurückgegriffen werden kann. 105 106

104 |	Vgl. Marquardt et al. 2017.
105 |	www.tu-braunschweig.de/fit4tu.
106 |	Im Rahmen einer wissenschaftlichen Prüfung der Stifterverbandstochter Bildung & Begabung; ausgezeichnet wurden daneben die Self-Assessments der 

RWTH Aachen und der Philipps-Universität Marburg.

Beispiel: Fit4TU – Self-Assessment der  
TU Braunschweig

Das Self-Assessment Fit4TU105 soll Studieninteressierten die 
Entscheidung für oder gegen ein bestimmtes Studienfach an 
der TU Braunschweig erleichtern. Die Test- und Informations-
module sowie eine personalisierte Ergebnisrückmeldung sol-
len es den Studieninteressierten ermöglichen, persönliche 
Voraussetzungen und eigene Erwartungen mit konkreten In-
formationen zum Wunsch-Studienfach, zum Studium selbst 
sowie zur Universität (Person-Studium-Fit) abzugleichen. 
Durch das Aufzeigen von fachspezifischen und standort
bezogenen Besonderheiten sowie Hinweise auf Beratungs-
angebote, Vorkurse und weiterführende Informationsseiten 
soll das entscheidungsrelevante Wissen erhöht werden. Das 
Ziel von Fit4TU ist es, dass Studieninteressierte, die sich auf 
Basis dieser Selbstreflexion und der Informationen fundiert 
für ein Studienfach entscheiden, erfolgreicher in das Studi-
um einsteigen, dieses motivierter und zufriedener absolvie-
ren sowie weniger wahrscheinlich abbrechen. 

Das Self-Assessment ist seit Juni 2013 kostenlos online ver-
fügbar – derzeit für 16 Bachelor- und 3 Masterstudienfächer. 

Es wird kontinuierlich für weitere Studienfächer ausgebaut 
und stetig evaluiert. Bislang haben sich über 7.000 Interes-
sierte registriert. Fachspezifische Untersuchungen ergaben 
Nutzungsquoten von 50 Prozent bei Studienanfängerinnen 
und -anfängern im Fach Psychologie sowie 25 Prozent im 
Fach Biologie zur Studienentscheidung. Bei letzteren konnte 
die Informiertheit zu beinahe allen vermittelten Inhalten ver-
bessert werden. 

Studieninteressierte gaben überdurchschnittlich oft an, dass 
Fit4TU ihnen bei der Studienentscheidung geholfen habe. 
Bei einem Großteil verbesserte sich die Sicherheit, das ent-
sprechende Fach an der TU Braunschweig studieren zu wol-
len. Hinsichtlich der prädiktiven Validität von Fit4TU be
stätigte sich, dass seine Nutzerinnen und Nutzer in der 
Person-Organisation-Passung, der Zufriedenheit mit den Stu-
dienbedingungen und der Studienabbruchneigung, signifi-
kant besser abschneiden als Nicht-Nutzerinnen und -nutzer. 

Im Juni 2016 wurde Fit4TU als eines der besten und valides-
ten Self-Assessments an staatlichen Hochschulen in Deutsch-
land ausgezeichnet.106
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Einige Programme werden standort- beziehungsweise hochschul-
übergreifend angeboten:

§§ Dortmunder Zentrum Studienstart – TU und FH Dortmund107

§§ Guter Studienstart – RWTH und FH Aachen108

§§ Begleitung von der First-Generation über zwei Semester 
(CHO1CE) und Gemeinsamer Studieneinstieg mit Wech-
seloption – TU Braunschweig109

§§ MINT Kolleg Baden-Württemberg – KIT und Universität Stutt-
gart (siehe unten)110

§§ MINT Grün – TU Berlin111

An einigen Universitäten beginnen die integrierten Programme 
bereits vor dem Start des (Fach-)Studiums im Rahmen eines vor-
hergehenden Orientierungssemesters.112

Best Practice: MINT-Kolleg Baden-Württemberg 
des Karlsruher Instituts für Technologie (KIT) 
und der Universität Stuttgart

§§ Kategorie: Freiwillige Teilnahme, keine Verpflichtun-
gen

§§ Ziel: Verbesserung der Anschlussfähigkeit von schuli-
schem Wissen

§§ Vorteile: Individuell wählbares und flexibles Ange-
bot für alle grundständigen MINT-Studiengänge

§§ Nachteile: Durch Freiwilligkeit Unsicherheit, inwie-
fern die gewollte Zielgruppe das Angebot in Anspruch 
nimmt

§§ Politischer Rahmen: Möglichkeit zum Studium in in-
dividueller Geschwindigkeit

§§ Umsetzung: Passgenaue Maßnahmen in der Studien
eingangsphase ((Vor-)Kurse, Beratungs- und Betreu-
ungsangebote) und flexible Studienmodelle durch 
verlängerte Studienzeit

§§ Erfolgsmessung: MINT-Teilnehmende schneiden bei 
Wiederholungsprüfungen besser ab als Kontroll-
gruppe, hohe subjektive Kompetenzzuwächse und 
Studienerfolge

Das MINT-Kolleg Baden-Württemberg ist eine kooperative Mo-
delleinrichtung, die im Oktober 2010 vom KIT und der Universi-
tät Stuttgart als Verbund gegründet wurde. Es ist an beiden 
Universitäten jeweils als wissenschaftliche Einrichtung mit ei-
ner zentralen Zuständigkeit für Planung, Durchführung und 
Qualitätssicherung von unterstützenden Lehrmaßnahmen in 
der Studieneingangsphase organisiert. Diese Struktur hat sich 
als effizient bewährt. Indem das MINT-Kolleg alle Maßnahmen 
selbst konzipiert, umsetzt und bündelt, werden die Fachberei-
che entlastet. Für die Studierenden bieten die integrierten Lehr-
maßnahmen „aus einer Hand“ eine umfassende Transparenz. 
Vor dem Hintergrund der Diversifizierung der Studierenden ver-
folgt die Verbundeinrichtung das Ziel, durch integrierte und 
passgenaue Maßnahmen die Anschlussfähigkeit von schuli-
schem Wissen an die universitäre Ausbildung zu verbessern. 
Dazu wurde eine Reihe von Lehrmaßnahmen entwickelt, die 
sich an Studieninteressierte und Studierende aller MINT-Stu
diengänge in der Studieneingangsphase – unmittelbar vor und 
nach Erhalt der Hochschulzugangsberechtigung bis zur erfolg-
reichen Absolvierung der Orientierungsprüfung – richten. 

Den unterschiedlichen Bedürfnissen der Studierenden und fach
lichen Eingangsvoraussetzungen der Studienfächer begegnet 
das MINT-Kolleg mit einer Vielzahl an Unterrichtsformaten. Alle 
Maßnahmen fokussieren auf eine frühzeitige Steigerung der 
Studierfähigkeit und damit auf die erfolgreiche Studienein-
gangsphase. Um die fachlichen Grundlagen zu festigen und 
auszubauen, bietet das MINT-Kolleg fachübergreifend studien-
vorbereitende, -begleitende und prüfungsvorbereitende Kursfor-
mate sowie umfassende individuelle Beratung und Betreuung 
an. Diese Angebote gelten für alle grundständigen technischen 
beziehungsweise ingenieur- und naturwissenschaftlichen Studi-
engänge beider Universitäten.

Die Kurse des MINT-Kollegs können individuell gewählt und 
flexibel kombiniert werden. Sie sind inhaltlich auf alle grund-
ständigen MINT-Studiengänge beider Standorte angepasst und 
finden in kleinen Gruppen von rund dreißig Teilnehmenden statt. 
Dieses Format ermöglicht einen individualisierten Unterricht 
und trägt den unterschiedlichen Leistungsniveaus und Lern
geschwindigkeiten der Studierenden Rechnung. Ein interaktiver 

107 |	www.tu-dortmund.de/cms/dzs/de/Herzlich-Willkommen.
108 |	www.guterstudienstart.de/.
109 |	www.tu-braunschweig.de/psychologie/abt/aos/forschung/projekte/choice/index.html.
110 |	 www.mint-kolleg.de/.
111 |	 www.mintgruen.tu-berlin.de/.
112 |	 Zum Beispiel MINT Grün – TU Berlin.
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und dialogbasierter Unterricht vermittelt ihnen Grundlagen zu 
den Inhalten der Fachvorlesungen und bietet auch eine praxis
orientierte Anwendung. Regelmäßige Wissenskontrollen und 
Feedbacks helfen den Studierenden, ihre Lernfortschritte und 
Entwicklungsbedarfe zu erkennen. 

Die flexiblen MINT-Angebote ermöglichen Studierenden einen 
individuellen Einstieg ins Studium. Ihr Umfang unterscheidet 
sich je nach fachlicher Eignung und Voraussetzung sowie per-
sönlichem Studientempo. Das integrierte MINT-Kolleg gestattet 
zudem individualisierte Studienverläufe unter Berücksichtigung 
unterschiedlicher Studiengeschwindigkeiten. Dieses Studien
modell ermöglicht den Studierenden, die oftmals als schwierig 
und unübersichtlich empfundene Studieneingangsphase zu ent-
zerren. Studierende aller grundständigen MINT-Studiengänge 
beider Universitäten können gemäß der Prüfungsordnung die 
qualifizierte Teilnahme in Anspruch nehmen; sie erhalten zudem 
die Möglichkeit, auch im Rahmen der verlängerten Studienzeit 
BAföG zu beziehen. 

Kontinuierlich steigende Teilnehmerzahlen113 sowie die wachsen-
de Nachfrage nach individuell passenden Kursangeboten deu-
ten auf eine hohe Akzeptanz und einen zunehmenden Bedarf 
der Studierenden hin. Dieser Umstand korrespondiert mit den 

Ergebnissen der studentischen Lehrevaluationen, wonach sich 
die Teilnehmenden seit 2012 jedes Semester zufrieden bezie-
hungsweise sehr zufrieden mit den MINT-Kursen zeigen und de-
ren positiven Einfluss auf ihre Lernprozesse und Lernmotivation 
hervorheben. Sehr häufig führen sie das erfolgreiche Bestehen 
der Klausuren in der Studieneingangsphase auf die passgenaue 
integrierte MINT-Betreuung zurück. Die positive Wirkung der 
Kursmaßnahmen auf den Lern- und Studienerfolg wird auch 
durch ausgewertete Klausurergebnisse in aggregierter Form 
deutlich. Diese zeigen, dass MINT-Teilnehmende, die Klausuren 
im Erstversuch nicht bestanden oder nicht mitgeschrieben ha-
ben, im Zweitversuch erfolgreicher114 abschneiden als ihre Kom-
militoninnen und Kommilitonen, die kein vergleichbares Unter-
stützungsangebot in Anspruch nahmen. Zudem erzielen sie 
bessere Klausurnoten als die Kontrollgruppe.115

Die positiven Ergebnisse zeigen, dass das MINT-Kolleg als umfas-
sendes Konzept den bekannten Schwierigkeiten in der Studien
eingangsphase der MINT-Fächer wirksam begegnet. Nach einer 
erfolgreichen Konzeptions- und Einführungsphase wurde es am 
KIT und an der Universität Stuttgart in eine beständige Struktur 
überführt. Das institutionalisierte Zusammenwirken beider Uni-
versitäten hat eine starke Lehrallianz mit zahlreichen Synergie
effekten geschaffen. 

113 |	 Die Nachfrage nach den MINT-Kursen ist seit dem Jahr 2011/12 stetig gewachsen. Rund 2.700 Kursteilnahmen wurden im ersten Jahr (2012/13) 
standortübergreifend registriert. 2012/13 hat sich die Anzahl der Kursteilnahmen bereits verdreifacht (rund 8.000). Im Jahr 2017 verzeichnet das MINT-
Kolleg insgesamt rund 11.000 Kursteilnahmen für beide Standorte.

114 |	 Ein Beispiel: An der Wiederholungsklausur zur „Technischen Mechanik II“ (Wintersemester 2013/14) haben insgesamt 57 Studierende teilgenommen, hier-
von hatten zwanzig zuvor einen unterstützenden MINT-Kurs besucht. Die Gesamtbestehensquote in der Nachklausur lag bei 88 Prozent, unter den Teilneh-
menden der MINT-Kurse betrug sie 100 Prozent. Zudem erreichten letztere einen besseren Notendurchschnitt als die Kontrollgruppe (2,2 versus 2,7).

115 |	 Zu einem ähnlichen Ergebnis kommt eine im März 2015 durchgeführte interne standortübergreifende Befragung der MINT-Teilnehmenden des Anfän-
gerjahrgangs 2012/13. Rund 84 Prozent der Teilnehmenden bestätigten, dass die MINT-Kurse zu einem erhöhten Wissenserwerb und zu einem verbes-
serten Leistungsniveau geführt haben. Im Hinblick auf das erfolgreiche Absolvieren von Prüfungen hatten rund 80 Prozent der Befragten angegeben, 
ihre Klausuren im Anschluss erfolgreich bestanden zu haben. 
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Anhang

Anhang

Grafiken und Tabellen

Zusammensetzung des Schwundes zu Beginn des fünften Fach
semesters in Masterstudiengängen
Exemplarisch wurden Daten aus drei Universitäten in Bezug auf 
den Studienabbruch und -wechsel in drei Masterstudiengängen 
analysiert. Es handelt sich um insgesamt etwa 1.700 Fälle aus 
den Studiengängen Maschinenbau, Bauingenieurwesen und 

Informatik. Diese Fächer zeichnen sich dadurch aus, dass sie mit-
unter die meisten Immatrikulierten aufweisen und in vielen Uni-
versitäten konsekutiv angeboten werden. Betrachtet wurden die 
Anfängerkohorten des Wintersemesters 2012/13 und des Som-
mersemesters 2013.

In allen Studiengängen liegt der Schwund nach vier Fachsemes-
tern unter zehn Prozent. Im Maschinenbau ist der Schwund mit 
knapp sechs Prozent am niedrigsten, in der Informatik mit etwa 
neun  Prozent am höchsten. Aufgrund der geringen Fallzahlen 
müssen diese Ergebnisse künftig mit weiteren Daten unterfüt-
tert werden.

Datenlieferung der beteiligten Universitäten116

KIT RWTH
Uni 
Darmstadt

Uni 
Duisburg-
Essen

Uni 
Dortmund

Uni 
Stuttgart

FAU 
Erlangen-
Nürnberg

TU Berlin
Uni 
Hannover

TU 
München

Bauingenieur
wesen

x x x x x x x x x

Elektrotechnik x x x x x x x x x x

Informatik x x x x x x x x x

Maschinenbau x x x x x x x x x

Wirtschafts
ingenieurwesen

x x x x x x x

Tabelle 2: Datenlieferung der am Projekt beteiligten Universitäten (Quelle: eigene Darstellung)

Studienabbruch Hochschulwechsel Fachwechsel 

0 % 

10 % 

20 % 

M. Sc. Maschinenbau
(n=1.094) 

M. Sc. Bauingenieurwesen
(n=258) 

M. Sc. Informatik
(n=342) 

Abbildung 25: Schwund in Masterstudiengängen zu Beginn des fünften Fachsemesters (Quelle: eigene Darstellung)

116 |	 Datenanalyse zu Studienabbruch: zehn Universitäten; Maßnahmensammlung: zwölf Universitäten; Sammlung der Rahmenbedingungen aus sieben 
Bundesländern.
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Template zur Datenabfrage
Das Template zur Datenabfrage (siehe Abbildung 26) enthält fol-
gende Informationen

§§ Numerus Clausus: Für die zulassungsbeschränkten Studien-
gänge wird hier die festgelegte Zahl an Studienanfänger-
plätzen angegeben.

§§ Zulassungen: Die Anzahl der Zulassungen kann – ins Ver-
hältnis zu den Bewerber- und Anfängerzahlen gesetzt – In
formationen über die Popularität des Studiengangs liefern.

§§ Bewerberzahlen: Angabe über die Anzahl an Personen, wel-
che sich auf einen Studienplatz im Studiengang bewerben

§§ EFV: Beim Eignungsfeststellungsverfahren findet eine Aus-
wahl der Studierenden anhand verschiedener Kriterien statt. 
Es wird prüft, ob die Bewerberinnen und Bewerber Fähigkei-
ten besitzen, welche für den Studiengang notwendig sind.

§§ Jahrgang: Wintersemester, auf welches sich die Angaben 
über die jeweilige Anfängerkohorte bezieht

§§ Anfängerinnen/Anfänger: Anzahl der Personen, welche 
sich im entsprechenden Wintersemester in einen Studien-
gang immatrikuliert haben

§§ Abiturdurchschnittsnote: Durchschnittliche Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung des Anfängerjahrgangs (nur in-
ländische Studienanfänger/innen)

§§ Absolventinnen/Absolventen: Absolventinnen/Absolven-
ten des Anfängerjahrgangs zum Stichtag der Erhebung

§§ Von der Anfängerkohorte noch im Studium verblieben: 
Alle Studierenden des Anfängerjahrgangs, die zum Stichtag 
immatrikuliert sind

§§ Schwund: Alle Studierenden des Anfängerjahrgangs, die den 
Studiengang bis zum Stichtag ohne Abschluss verlassen haben

§§ Zuletzt eingeschrieben im Fachsemester… (1 bis <9): Es 
wird statistisch erfasst, in welchem Semester die Studieren-
den zuletzt eingeschrieben waren. Studierende, die beispiels-
weise im vierten Semester eingeschrieben waren, haben also 
zu Beginn des fünften Semesters den Status gewechselt 
(Studienabbruch, Hochschul- oder Fachwechsel).

§§ Abschluss: Anzahl der Personen, welche einen Studienab-
schluss erreicht haben

§§ Fachwechsel: Anzahl der Personen, welche innerhalb der 
Universität das Studienfach gewechselt haben

§§ Hochschulwechsel: Anzahl der Personen, welche die Exma
trikulation schriftlich mit der Angabe „Hochschulwechsel“ 
begründet haben

§§ Sonstige/Abbrecherinnen/Abbrecher: Anzahl der Perso-
nen, welche die Universität ohne Abschluss und ohne An
gabe eines Hochschulwechsels vorzeitig verlassen haben
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Abbildung 26: Template zur Datenabfrage
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Größe des Studiengangs und Abbruchquote
Bei einer acatech Fachkonferenz im September 2016 wurden 
erste Ergebnisse der Studie vorgestellt. Dabei kam die Frage 
nach dem Zusammenhang der Kohortengröße und der Höhe des 

Studienabbruchs auf. Abbildung 27 macht deutlich, dass an-
hand der vorliegenden Daten kein Einfluss der Kohortengröße 
auf die Höhe des Studienabbruchs feststellbar ist.117
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Abbildung 27: Statistischer Zusammenhang von Kohortengröße und Studienabbruch am Beispiel der Elektrotechnik (Quelle: eigene 
Darstellung)

117 |	 Hinter einem Datenpunkt steht eine Anfängerkohorte einer Universität im Studiengang Elektrotechnik.
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Anhang

Fragebogen zur Erfassung landesrechtlicher Regelungen

Regelungen, die die Studienaufnahme betreffen

–– Besteht die Möglichkeit eines Eignungsfeststellungsver-
fahrens zur Aufnahme des Studiums?

–– Ist es möglich, ein Übergangssemester oder -jahr einzu-
richten, das nicht auf die maximale Gesamtstudienzeit 
von 10 Semestern angerechnet wird?

–– Besteht die Möglichkeit von Orientierungssemestern, in 
denen die Module unbenotet bleiben? (§ 63 Abs. 2 
LHG-NRW)

–– Besteht die Möglichkeit, von Studieninteressierten die 
Teilnahme an Self-Assessments zu verlangen? (§ 48 
Abs. 9 LHG-NRW)

Regelungen, die den Studienverlauf betreffen

–– Gibt es eine Studienhöchstdauer?
–– Müssen die Studierenden ein Minimum von Leistungs-

punkten pro Semester erreichen?
–– Gibt es ein Teilzeitstudium oder Studium in Teilzeit?
–– Wie wird das Kompensationsgebot berücksichtigt?
–– Besteht die Möglichkeit, Studierende zu einer verpflich-

tenden Studienberatung einzuladen?
–– Wer darf Einblick in die Leistungsdaten der Studierenden 

nehmen?
–– Kann ein Auslandsaufenthalt curricular verankert werden?
–– Dürfen die Hochschulen Anwesenheitspflichten verlan-

gen?
–– Besteht die Möglichkeit, Pflichtpraktika vor Studienauf-

nahme zu verlangen?
–– Besteht die Möglichkeit einer abweichenden Lehr

sprache?
–– Können Jungstudierende/Schülerstudierende vor dem 

Abitur aufgenommen werden?
–– Sind ergänzende Online-Lehrangebote eine Aufgabe der 

Hochschule? (§ 3 Abs. 3 LHG-NRW)
–– Können Ergänzungskurse (verpflichtend) angeboten 

werden? (§ 58 Abs. 2a LHG-NRW)

Regelungen, die Prüfungen betreffen

–– Ist eine verpflichtende Orientierungsprüfung (nach 2 Se-
mestern) vorgesehen?

–– In welchem Umfang sind fachliche Voraussetzungen zur 
Zulassung zu Prüfungen erlaubt?

–– Kann die Ablegung von Prüfungen innerhalb einer be-
stimmten Frist verlangt werden?

–– Sind Zwangsanmeldungen zu Prüfungen möglich?
–– Wie sind Abmeldungen/Rücktritte von Prüfungen ge-

setzlich geregelt?
–– Ist die Anzahl der im Studienplan vorgesehenen Prüfun-

gen pro Semester reglementiert?
–– Ist die Anzahl von Fehlversuchen pro Modul/Abschluss-

arbeit/Kolloquium/Prüfungsvorleistung beschränkt?
–– Werden Fehlversuche bei einem Studiengangs- oder -orts-

wechsel angerechnet?
–– Ist die Anzahl von Prüfungen/Prüfungsleistungen pro 

Modul geregelt?
–– Ist es möglich, die Prüfung in einer anderen Sprache 

abzulegen?
–– Gibt es Korrekturfristen?
–– Gibt es einen Nachteilsausgleich?
–– Dürfen beurlaubte Studierende Prüfungen ablegen?
–– Gibt es die Möglichkeit von Freiversuchen oder Wieder-

holungen zur Notenverbesserung?

Regelungen, die den Übergang Bachelor-Master 
betreffen

–– Besteht die Möglichkeit, den Kenntnisstand der Bewer-
ber/innen mit Bachelorabschluss im Rahmen der Zulas-
sung zu überprüfen (Eignungsverfahren)?

–– Besteht die Möglichkeit einer simultanen Einschreibung 
in Bachelor- und Masterstudiengang zur Auflagenerfül-
lung?

–– Gibt es einen Zugang zum Masterstudium ohne abge-
schlossenes Hochschulstudium als Studium auf Probe? 
(§ 63 ThürHG)

–– Besteht die Möglichkeit, im Rahmen des Bachelorstu
diums Master-Module vorzuziehen?
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Deutschland hat einen steigenden Bedarf an gut ausgebildeten 
Ingenieurinnen und Ingenieuren. Grund dafür sind demografische 
Faktoren sowie die Entwicklung hin zu einer wissens- und techno
logiebasierten Wirtschaft. Statistische Schätzungen zeigten in der 
Vergangenheit indessen, dass alarmierend viele Studierende das 
Studium der Ingenieurwissenschaften abbrechen. 

Die vorliegende acatech STUDIE liefert nun erstmals eine quantitative 
Bestandsaufnahme zum Studienabbruch in den Ingenieurwissen
schaften – und ermöglicht damit neue Einblicke und Schlussfolge-
rungen. Sie bündelt dazu hochschulinterne Daten aus zwölf Uni
versitäten und analysiert die Schwundquoten nach Studienabbruch, 
Hochschulwechsel und Fachwechsel. Weiterhin identifiziert die Studie 
Maßnahmen und bildungspolitische Rahmenbedingungen, um die 
Abbruchquote zu senken und stellt Best-Practice-Maßnahmen verschie-
dener Universitäten vor.
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