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1 Einleitung

Die Internationalisierung von Hochschulen wird seit mehr als zwei Jahrzehnten
als eine der wichtigsten Entwicklungen im Hochschulsektor bezeichnet (Hiither
& Kiriicken, 2016, S. 47; Teichler, 2018, S. 530). Die grenziiberschreitenden
Aktivititen der Hochschulen wie die Mobilitit von Studierenden!, Lehrenden
und Forschenden sowie transnationale Kooperationsaktivitéten und internatio-
nal kompatible Studienstrukturen nehmen in diesem Rahmen nachweislich zu
(Hahn, 2004, S. 97f; Teichler, 2018, S. 531f).

Beispielsweise waren in Deutschland im Wintersemester 2017/2018 rund
360,000% auslidndische Studierende immatrikuliert und damit 40 % mehr als
noch vor zehn Jahren. Der Anteil der auslédndischen Studierenden in Deutsch-
land hat sich damit seit 2007 proportional zum Gesamtwachstum der Studie-
renden in Deutschland entwickelt® (DZHW & DAAD, 2019, S. 52f). Die Zahl
der deutschen Studierenden im Ausland hat sich im Zeitraum von 1995 bis 2015
mehr als verdreifacht und liegt heute bei rund 138,000 Studierende. Somit hat
sich der Anteil der Studierenden in Deutschland, die ins Ausland gehen, seit
1995 mehr als verdoppelt (DZHW & DAAD, 2019, S. 87). Diese Entwicklun-
gen in Deutschland lassen sich in einen globalen Trend einordnen: weltweit
studieren heute rund fiinf Millionen Menschen auB3erhalb ihres Herkunftslandes
und damit mehr als doppelt so viele wie im Jahr 1997 (OECD, 2018). Dieser
Trend verlief ebenfalls proportional zu den weltweit steigenden Studierenden-
zahlen. Neben der Studierendenmobilitét hat sich schlielich auch die Mobilitit

"Im Sinne der Gleichberechtigung beziehen sich selbstverstindlich alle personenbezogenen Be-
zeichnungen gleichermafen in dieser Arbeit auf das ménnliche und weibliche Geschlecht. Falls
moglich, wurden neutralisierende Formen verwendet.

? Die vorliegende Arbeit wurde nach den aktuellen Richtlinien der American Psychological Associ-
ation (APA) erstellt (American Psychological Association, 2019) und dabei auch die angelsdchsi-
sche Darstellung von Dezimal- (.) und Tausendertrennzeichen (,) verwendet (Abschnitt 6.5).

3 Sowohl im Jahr 2007 als auch 2017 hatten rund 13 % der Studierenden in Deutschland eine aus-
landische Staatsbiirgerschaft
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von Wissenschaftler*innen und Lehrenden seit 2010 um 20 % von 38,000 auf
46,000 Personen proportional zur Gesamtzahl des wissenschaftlichen Personals
erhoht. Mehr als 14,000 deutsche Wissenschaftler*innen forschen und lehren
dartiber hinaus aktuell im Ausland (DZHW & DAAD, 2018, S. 30).

Die deutschen Hochschulen unterstiitzen diese zunehmende Mobilitét mit einer
steigenden Zahl an weltweiten Kooperationen (Hahn, 2004, S. 25ff). Deutsche
Universitdten und Fachhochschulen betreiben rund 37,000 Kooperationen mit
5,700 Hochschulen aus 158 Léndern weltweit (HRK, 2020b). Und auch an
Hochschulen anderer Lander haben die bilateralen und multilateralen Koopera-
tionen von Hochschulen gerade im Bereich Studium und Lehre in den letzten
zwei Jahrzehnten exponentiell zugenommen (Knight, 2007, S. 220).

Besonders der vietnamesische Hochschulmarkt hat dabei in den vergangenen
Jahren zunehmend an Bedeutung fiir die deutschen Hochschulen gewonnen.
Insgesamt 61 vietnamesische Hochschulen kooperieren aktuell mit mindestens
einer deutschen Hochschule (HRK, 2020a). Der Deutsche Akademische Aus-
tauschdienst (DAAD) bewirbt das Land zudem als ,,chancenreichen Bildungs-
markt®, der Kooperationspotentiale fiir deutsche Hochschulen birgt und im letz-
ten Jahrzehnt stark gewachsen ist (DAAD, 2020). Die Zahl der Hochschulen in
Vietnam ist seit 2010 um 25 %, die Zahl der Studierenden um 21 % und die
Zahl der Hochschullehrenden um 47 % gestiegen. Zudem waren im Jahr 2018
mit 4,800 Studierenden rund 17 % mehr Vietnamesen fiir ein Studium an deut-
sche Hochschulen eingeschrieben als noch im Vorjahr (Hase-Bergen, 2019c).
Und wie im Verlauf dieser Arbeit detaillierter beschrieben wird, wichst das
vietnamesischen Hochschulsystem in Zukunft weiter und ist dabei zumindest
mittelfristig auf internationale Kooperationen, z.B. mit Deutschland, angewie-
sen (Abschnitt 2.3).

Eine bereits jetzt vorhandene Form der Kooperation zwischen deutschen und
vietnamesischen Hochschulen sind transnationale Bildungsprojekte (TNB-Pro-
jekte). Im Rahmen transnationaler Bildung werden Hochschulen, Studiengénge
oder Studienmodule in einem Land (z. B. Vietnam) von einer Hochschule aus
einem anderen Land (z. B. Deutschland) akademisch, aber nicht zwangslaufig
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finanziell verantwortet (Lanzendorf & Teichler, 2003, S. 222ff). Aktuell wer-
den rund 80 transnationale Bildungsprojekte deutscher Hochschulen im Aus-
land gefordert und dabei rund 255 kooperative Studiengidnge angeboten
(DZHW & DAAD, 2019, S. 40). Ein Beispiel ist die Vietnamesisch-Deutsche
Universitdt in Ho Chi Minh City. Die dortigen Studiengénge werden von der
TU Darmstadt, den Universitdten Bochum und Frankfurt am Main sowie der
Hochschule Karlsruhe durchgefiihrt. Die Finanzierung iibernimmt grof3tenteils
das vietnamesische Bildungsministerium (DAAD, 2018). Die Universitit
Greifswald betreibt in Vietnam zudem eine vergleichbare Auflenstelle (HRK,
2018a) und die TU Dresden fiihrte Anfang der 2000er Jahre ein TNB-Projekt
in Vietnam durch (Krauf3, 2006, S. 104£f).

In Schwellen- und Entwicklungsléndern wie Vietnam treffen solche Koopera-
tionsprojekte auf Interesse, da Hochschulsysteme durch die erhohte Nachfrage
nach gut ausgebildeten Arbeitskréften an Grenzen stoflen. Zudem sind die dor-
tigen Studierenden, die nicht fiir ein Studium ins Ausland gehen wollen, an der
Ausbildungsqualitdt renommierter ausldndischer Hochschulen interessiert.
TNB-Projekte konnen in diesen Landern helfen, die Grenzen der Hochschul-
systeme kurzfristig zu erweitern und so auf den Bedarf nach renommierten Bil-
dungseinrichtungen zu reagieren (DAAD, 2012, S. 5).

TNB-Projekte sind aber auch fiir deutsche Hochschulen interessant, weil sie
beim Aufbau internationaler Beziehungen helfen und das Interesse ausléndi-
scher Studierender flir ein Master- oder PhD-Studium an einer deutschen Hoch-
schule wecken konnen (Hase-Bergen, 2019b). Gleichzeitig sind TNB-Projekte
fiir kooperierende Hochschulen mit Herausforderungen und Hiirden verbunden
(Hahn, 2004, S. 310f). So sollten Lehrangebote auf die Leistungsfahigkeit und
Ziele von Studierenden im Kooperationsland abgestimmt werden. Nicht selten
werden jedoch Lehrangebote konzipiert, die der heimischen Lehre gleichen, vor
allem in Bezug auf die qualitativen Anforderungen und die inhaltlichen
Schwerpunkte (Altbach, 2010, S. 2f; Knight, 2007, S. 144). Diesem Vorgehen
scheint héufig die Annahme zugrunde zu liegen, dass Studierende unabhéngig
ithrer Herkunft mit den gleichen Anforderungen und Anreizen erreicht werden
konnen.
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Fiir die Anpassung von Anforderungen und Anreizen kann eine Analyse der
studentischen Motivation im Kooperationsland von besonderem Interesse fiir
Hochschulen und Lehrende sein. Es stellt sich beispielsweise die Frage, inwie-
fern sich motivationale Orientierungen von Studierenden zwischen dem eige-
nen Land und dem Kooperationsland unterscheiden. Auch die Bedeutung der
Motivation fiir die Leistung bzw. den Erfolg der Studierenden kann von Inte-
resse flir internationale Kooperationspartner sein. Daraus lésst sich ableiten, wie
Studierende angesprochen werden sollten, um sie auf ihrem Weg zu einem er-
folgreichen Studienabschluss optimal zu unterstiitzen. Auch wenn Steuerungs-
akteur*innen und Lehrende der Hochschulen bereits Wissen zu Motivation und
deren Einfluss auf den Studienerfolg fiir Studierende ihres eigenen Landes ha-
ben, konnen diese Aspekte zwischen unterschiedlichen Landern bzw. Hoch-
schulsystemen durchaus variieren.

Um motivationale Unterschiede zwischen Studierenden an vietnamesischen
und deutschen Universitdten und deren Bedeutung fiir den Studienerfolg zu un-
tersuchen, wurde fiir diese Arbeit das Konzept der Zielorientierungen gewahlt.
Die an die Leistungsmotivationsforschung ankniipfenden Zielorientierungsthe-
orien stellen eine gute theoretische Grundlage fiir die Identifikation von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden der Motivationen von Studierenden in den
Kooperationslédndern dar, weil sie mehrere bildungsrelevante Orientierungen
unterscheiden (Lern-, Leistungs-, Arbeitsvermeidungszielorientierung) und de-
ren jeweiliger Einfluss auf den Studienerfolg vergleichbar untersucht werden
kann.

Da sich Zielorientierungstheorien in den vergangenen zwei Jahrzehnten zu ei-
nem der zentralen theoretischen Ansétze der Motivationsforschung entwickelt
haben (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018a, S. 522; Schiefele & Schaftner,
2015, S. 160), liegen in der englischsprachigen Forschungsliteratur bereits Er-
gebnisse zu der Bedeutung von Zielorientierungen fiir Leistungsergebnisse, vor
allem fiir die Studiennoten, vor (Elliot et al., 1999; Hulleman et al., 2010;
Richardson et al., 2012). Andere Studienerfolgsindikatoren wie die Studienzu-
friedenheit oder Studienabbruchneigung wurden bisher nicht untersucht. Zielo-
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rientierungen und ihre Effekte auf Leistungen unter Beriicksichtigung der kul-
turellen Herkunft wurden zwar bereits untersucht, allerdings nur zwischen Kul-
turen innerhalb eines Hochschulsystems und nicht grenziibergreifend in unter-
schiedlichen Landern bzw. Hochschulsystemen (Linnenbrink-Garcia et al.,
2008; Pintrich et al., 2001; Zusho et al., 2005; Zusho & Njoku, 2007). Studie-
rende in Deutschland und Vietnam wurden gemeinsam zuletzt in den 1990er
Jahren in einer Studie von Helmke und Schrader (1999) befragt. Diese Studie
aus der Entwicklungspsychologie fokussierte allerdings nicht auf Zielorientie-
rungen oder studentische Motivation allgemein, sondern auf das Lernverhalten
von Studierenden aus den beiden Léndern unter Beriicksichtigung motivationa-
ler Faktoren wie Interesse und Selbstkompetenz. Dariiber hinaus fehlte in dieser
Studie eine Untersuchung zu den Indikatoren des Studienerfolgs.

Es besteht zusammenfassend ein grundsétzliches Forschungsdesiderat zur Be-
deutung von Zielorientierungen fiir Studienerfolgsindikatoren, die iiber die
reine Studiennote hinausgehen. Zudem liegen keine Studien vor, die Zielorien-
tierungen oder andere theoretische Ansitze studentische Motivationen zwi-
schen Hochschulsystemen verglichen und dabei die Effekte der Zielorientierun-
gen auf den Studienerfolg untersucht haben. Die vorliegende Arbeit greift die
zunehmende Bedeutung des vietnamesischen Hochschulmarkts sowie die For-
schungsdesiderate zu studentischen Zielorientierungen und deren Bedeutung
fiir den Studienerfolg auf. Die konkreten Forschungsfragen und das Vorgehen
dieser Arbeit werden in den folgenden beiden Abschnitten dargestellt.

1.1 Forschungsfokus

Die vorliegende Dissertation nutzt eine im Rahmen des Kooperationsprojekts
ComO QM — Quality Management in Complex Organization durchgefiihrte Be-
fragung an zwei deutschen (Universitit Mainz und Universitit Potsdam) und
zwei vietnamesischen Universititen (University of Economics Ho Chi Minh
City und Can Tho University) aus dem Jahr 2017. In der Befragung wurden die
Zielorientierungen und die zentralen Studienerfolgsindikatoren von insgesamt
13,996 Studierenden der beiden Lénder erhoben. Mit der Analyse der Befra-
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gung im Rahmen dieser Arbeit soll ein Beitrag zur landeriibergreifenden Erfor-
schung von Zielorientierungen und ihrer Bedeutung fiir den Studienerfolg ge-
leistet werden. Die beiden zentralen Forschungsfragen der Untersuchung sind:

1) Inwiefern unterscheiden sich Zielorientierungen zwischen Studieren-
den in Deutschland und Vietnam?

2) Welche Bedeutung haben Zielorientierungen filir den Studienerfolg
von Studierenden an vietnamesischen und deutschen Universitdten?

Aus den zentralen Forschungsfragen ergeben sich vier Ziele, die im Rahmen
der Untersuchung erreicht werden sollen: Zunéchst sollen (1) das vietnamesi-
sche und deutsche Hochschulsystem gegeniibergestellt werden. Ein systemati-
scher Vergleich zwischen diesen beiden Hochschulsystemen existiert in der
wissenschaftlichen Literatur bislang nicht. Auch eine detaillierte Aufarbeitung
des vietnamesischen Hochschulsystems ist in der jiingeren deutschen Literatur
der Hochschulforschung nicht zu finden. Die vorliegende Arbeit schlief3t diese
Liicke und arbeitet dabei Unterschiede der Hochschulsysteme heraus, die den
Studienerfolg und die studentische Motivation umfassen. Das zweite Ziel der
Untersuchung ist (2) der Entwurf eines theoretischen Modells zur Entstehung
von Zielorientierungen und ihrer Bedeutung fiir den Studienerfolg. Die Pra-
diktoren des Studienerfolgs wurden bereits mehrfach theoretisch und empirisch
in der deutschen und englischsprachigen Forschungsliteratur dokumentiert. Die
spezielle Bedeutung von Zielorientierungen fiir die verschiedenen Studiener-
folgsindikatoren wurde jedoch in der deutschsprachigen Literatur bisher noch
nicht in den Blick genommen. Die vorliegende Untersuchung entwirft aus den
vorhandenen Erkenntnissen zu den Determinanten und Wirkungen von Zielori-
entierungen sowie den Bedingungsgroflien des Studienerfolgs ein theoretisches
Modell zur Erklarung von Zusammenhédngen der beiden Konstrukte. Die beiden
folgenden Ziele beziehen sich auf die empirische Uberpriifung des theoreti-
schen Modells entlang formulierter Hypothesen. Im Rahmen des dritten Ziels
sollen (3) die erhobenen Auspriagungen der Zielorientierungen und der Studien-
erfolgsindikatoren von Studierenden in Vietnam und Deutschland verglichen
werden. Zu Auspragungen der Zielorientierungen und Studienerfolgsindikato-
ren von Studierenden vietnamesischer Universitdten ist bisher keine englisch-
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oder deutschsprachige Publikation vorhanden. Die vorliegende Untersuchung
soll dieses Desiderat durch die erhobenen Daten und die deskriptive Auswer-
tung schlieen. Daran anschlieBend soll (4) der Einfluss von Zielorientierungen
auf den Studienerfolg unter Beriicksichtigung weiterer Pradiktoren in Vietnam
und Deutschland empirisch iiberpriift werden. Dieses Ziel stellt den Kern des
empirischen Teils dieser Arbeit dar und untersucht den Zusammenhang erst-
mals vergleichend fiir Studierende der beiden Lander.

1.2 Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist grob in vier inhaltliche Teile gegliedert. Im ersten
Teil wird ein Einblick in die beiden Hochschulsysteme Vietnams und Deutsch-
lands gegeben (Kapitel 2). Im zweiten Teil werden die fiir diese Arbeit relevan-
ten Konzepte des Studienerfolgs und der Zielorientierungen erarbeitet (Kapitel
3 und 4). Im dritten Teil werden das Modell, die Hypothesen und das methodi-
sche Vorgehen dieser Arbeit beschrieben (Kapitel 5 und 6) und schlielich wer-
den im vierten Teil die Ergebnisse der empirischen Auswertung dargestellt (Ka-
pitel 7) und diskutiert (Kapitel 8). Detailliert gliedern sich die Kapitel wie folgt
auf.

In Kapitel 2 werden zunéchst die Besonderheiten der Hochschulforschung bzw.
vergleichenden Hochschulforschung erldutert, da die vorliegende Arbeit in die-
ses Forschungsfeld eingeordnet werden soll. AnschlieBend werden die Hoch-
schulsysteme Vietnams und Deutschlands dargestellt und dabei wird auf Struk-
tur, Zulassung, Studierende, Forschung, Internationalisierung, Finanzierung
und Steuerung sowie auf historische Besonderheiten der Hochschulsysteme
eingegangen. Dies soll einen umfassenden Uberblick iiber Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Hochschulsysteme sowie Besonderheiten herausarbeiten,
die fiir die spdtere Formulierung der Hypothesen von Relevanz sein konnen.

In Kapitel 3 werden anschlie8end die zentralen objektiven und subjektiven In-
dikatoren des Studienerfolgs dargestellt und Forschungsergebnisse zu den
wichtigsten Pradiktoren des Studienerfolgs beschrieben. Es soll dabei deutlich
werden, wie Studienerfolg gemessen werden kann und welche Einflussfaktoren
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sich in der existierenden Forschung als zentral herausgestellt haben. Dabei spie-
len verschiedene Aspekte eine Rolle, z. B. die studentische Motivation.

Im Rahmen von Kapitel 4 wird detailliert auf Motivationstheorien im Bildungs-
und Hochschulkontext eingegangen. Nach einer kurzen Einfiihrung in die An-
nahmen der allgemeinen Motivationstheorien wird auf Zielorientierungstheo-
rien eingegangen. Die klassischen Lern- und Leistungszielorientierungen wer-
den dabei ebenso beleuchtet wie weitere Zielorientierungen, die eine Bedeutung
fiir Schiiler*innen und vor allem Studierende haben konnen. In Abschnitt 4.5
wird zusammenfassend das Zielorientierungskonzept dieser Arbeit umrissen,
bevor in Abschnitt 4.6 der Forschungsstand zu Zielorientierungen im Bildungs-
kontext und in Abschnitt 4.7 der Forschungsstand zu Determinanten der Zielo-
rientierungen dargestellt wird. Bei der Aufarbeitung des Forschungsstands wur-
den Publikationen in deutscher und englischer Sprache beriicksichtigt und ein
besonderer Fokus auf die Frage gelegt, inwiefern es Hinweise auf Zusammen-
hénge zwischen Zielorientierungen und den Leistungsergebnissen bzw. dem
Erfolg von Schiiler*innen und Studierenden gibt.

Kapitel 5 fasst die Erkenntnisse aus den drei vorherigen Kapiteln in einem Mo-
dell sowie in forschungsleitende Hypothesen zusammen. Bei der Darstellung
der Annahmen des Modells und der formulierten Hypothesen wird immer auf
die in Kapitel 2, 3 und 4 dargestellten theoretischen Grundlagen verwiesen.

Nach der Formulierung der Hypothesen wird in Kapitel 6 die Konzeption und
Durchfiihrung dieser Untersuchung beschrieben. Dabei werden der Kontext der
Untersuchung (Abschnitt 6.1), der Prozess der Fragebogenentwicklung und -
iibersetzung (Abschnitt 6.2), die Operationalisierung der untersuchten Kon-
strukte (Abschnitt 6.3) sowie die Durchfithrung (Abschnitt 6.4) und Auswer-
tung (Abschnitt 6.5) der Befragung erldutert. Ergdnzend wird in Abschnitt 6.6
auf den Umgang mit Antwortverzerrungen und in Abschnitt 6.7 auf den Um-
gang mit fehlenden Werten (Nonresponse) eingegangen.

Die Ergebnisse der empirischen Analysen dieser Arbeit werden entlang der for-
mulierten Hypothesen in Kapitel 7 dargestellt. Es werden zunéchst der Riick-
lauf der Befragung und die grundlegenden Merkmale (z. B. Geschlecht, Alter,
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elterliche Bildungsherkunft) der befragten Studierenden beschrieben. Anschlie-
Bend werden schrittweise die Hypothesen 1 bis 9 empirisch liberpriift. Dabei
wird auf die Auspriagungen der drei untersuchten Indikatoren fiir Studienerfolg
eingegangen (Abschnitt 7.3), die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktoren-
analyse zu Zielorientierungen (Abschnitt 7.4), die Ausprédgungen der Zielorien-
tierungen (Abschnitt 7.5) sowie unmittelbare (Abschnitt 7.6) und in einer hie-
rarchischen Regression moderierte Zusammenhénge zwischen Zielorientierun-
gen und den drei Studienerfolgsindikatoren (Abschnitt 7.7) eingegangen. In
Abschnitt 7.8 folgt ein zusammenfassender Uberblick iiber alle untersuchten
Hypothesen und die entsprechenden Befunde der empirischen Analysen.

Die Arbeit schliefit in Kapitel 8 mit einer Diskussion der zentralen Befunde
dieser Untersuchung entlang der beiden zentralen Forschungsfragen. Daran an-
schlieBend werden die Durchfithrung und die Ergebnisse der Untersuchung re-
flektiert und mogliche Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
werden aufgezeigt.

2 Die Hochschulsysteme Vietnams und Deutschlands im Ver-
gleich

In diesem Kapitel werden zunichst die Grundlagen der Hochschulforschung
und der vergleichenden Hochschulforschung dargestellt. Die anschlieBende Ge-
geniiberstellung der Hochschulsysteme Vietnams und Deutschlands dient der
Verdeutlichung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider Systeme, die in
einem abschlieenden Zwischenfazit noch einmal zusammengefasst werden.
Die Gegeniiberstellung ist Grundlage fiir die folgende Analyse der Bedeutung
des Studienerfolgs in beiden Landern und der anschlieBenden Priifung der Be-
deutung motivationaler Orientierungen von Studierenden deutscher und vietna-
mesischer Hochschulen fiir den Studienerfolg.
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Die (vergleichende) Hochschulforschung

Hochschulforschung wird von Teichler (2008, S. 65) als ,,Forschung, die Hoch-
schule zum Gegenstand der Analyse macht* definiert. Wahrend das For-
schungsfeld Hochschulforschung bereits seit den 1960er Jahren besteht, hat es
vor allem durch die Idee der evidenzbasierten Bildungspolitik und den Bo-
logna-Prozess in den 1990er und 2000er Jahren eine merklich groflere Bedeu-

tung und ein umfassenderes Themenspektrum erlangt (Wolter, 2011, S. 125f).

Die in der Hochschulforschung untersuchten Fragestellungen lassen sich nach
Kehm und Teichler (1996, S. 26) wie folgt unterteilen:

Quantitativ-strukturelle Fragen des Hochschulwesens. Hierzu geho-
ren Fragen der Hochschulzulassung, der Strukturen des Hochschulwe-
sens sowie zu Studiendauer und Studienerfolg.

Wissens- und fachbezogene Fragen. Hierunter fallen Fragen zum Stel-
lenwert der Disziplinen und der Interdisziplinaritét, zu der Orientie-
rung von Studium und Lehre an Wissenschaft und Berufspraxis, zur
Qualitét der Lehre, Qualifikation und deren Nutzung sowie Wissen-
schafts- und Berufsorientierung des Studiums.

Fragen zu Personen, Lehre und Lernen. Hierzu gehoren Fragen zu
Kommunikation an Hochschulen, Beratung, Lehr- und Lernmethoden,
Priifungen und Leistungsbewertung, dem Hochschullehrberuf und der
Motivation von Studierenden.

Fragen zu Organisation, Politik und Verwaltung von Hochschulen.
Hierunter fallen Fragen der Hochschulplanung, -verwaltung und -fi-
nanzierung sowie zu Steuerung, Management und Ressourcenalloka-
tionen in Hochschulen.

Frackmann (1997, S. 125) unterteilt die Themen der Hochschulforschung dar-
iiber hinaus in fiinf Themenbereiche, die von Teichler formulierte Fragestellun-

gen teilweise beinhalten und teilweise ergénzen:

Rolle und Funktion von Hochschulen
Grundlagen des Wissens und Lernens
Mechanismen zwischen Gesellschaft und Hochschulen
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e Lehre und Lernen
e Internationalisierung von Hochschulen

Wolter (2011, S. 125) benennt zudem drei konkrete Themen, die Hochschul-
forschung seit ihrer Entstehung wesentlich bestimmen, und teilweise quer zu
den oben genannten Fragestellungen und Themenbereichen der Hochschulfor-
schung liegen: (1) Die Entwicklung der Studiennachfrage, des Hochschulbe-
suchs und des Akademikerbedarfs; (2) Studium, Studienverldufe und Studien-
erfolg sowie (3) soziale, regionale und geschlechtsspezifische Disparitdten in
der Beteiligung an Hochschulbildung, insbesondere an der Schwelle des Hoch-
schulzugangs.

Um den beschriebenen Fragestellungen und Themen der Hochschulforschung
zu begegnen, untersuchen Hochschulforschende unterschiedliche Analyseebe-
nen aus dem Hochschulkontext: Zum einen individuelle Studierende oder Wis-
senschaftler*innen (Mikroebene), Gruppen von Studierenden, Fachbereiche
und Universitdten (Mesoebene) sowie Léinder, Hochschulsysteme und mehrere
Ldnder im internationalen Vergleich (Makroebene) (Tight, 2012, S. 10f). Zum
anderen mit Blick auf die im spdteren Verlauf der vorliegenden Untersuchung
relevante Mikroebene stehen die Entwicklung der Studiennachfrage, Studien-
verldufe und Studienerfolg sowie soziale, regionale und geschlechtsspezifische
Unterschiede von Studierenden im Fokus der Hochschulforschung (Gold-
schmidt, 1984; Ochler, 1989; Pasternack, 2006; Wolter, 2011, S. 125).

In der Hochschulforschung werden Perspektiven, Theorien und Methoden un-
terschiedlicher Fachrichtungen genutzt, um Fragestellungen zu beantworten.
Vor allem die Erzichungswissenschaften, Psychologie, Soziologie, Rechts- und
Verwaltungswissenschaften, Geschichts- und Wirtschaftswissenschaften bieten
ein breites theoretisches und methodisches Spektrum. Beispiele fiir theoretische
Ansitze sind Motivationstheorien, Lerntheorien, Theorien sozialer Ungleich-
heit sowie O6konomische Handlungstheorien (Goedegebuure & van Vught,
1996, S. 390f; Gunkel, 2003; Pasternack, 2006, S. 107f). Von der Hochschul-
forschung genutzte Erhebungs- und Auswertungsmethoden aus den genannten
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Fachrichtungen umfassen Interviews, Befragungen, quantitative Datenanaly-
sen, Inhaltsanalysen, vergleichende Untersuchungen und biographische Studien
(Tight, 2012, S. 8).

In den letzten zwei Jahrzehnten hat eine zunehmende Internationalisierung und
mehr international komparative Forschung die Hochschulforschung geprigt.
Dadurch sind vor allem vergleichende Untersuchungen noch stérker in den Fo-
kus der Forschungsmethodik geriickt (Kehm & Teichler, 1996, S. 16; Teichler,
2014, S. 19f; Wolter, 2011, S. 133). Die vergleichende Untersuchung ist eine
Methode, die mindestens zwei Gegenstinde untersucht und dabei Gemeinsam-
keiten und Unterschiede der beiden Gegensténde identifiziert (Goedegebuure
& van Vught, 1996). In den Sozialwissenschaften werden mithilfe von verglei-
chenden Untersuchungen bereits seit mehreren Jahrzehnten makro-gesell-
schaftliche Untersuchungsgegenstinde (Armer & Grimshaw, 1973, S. 49), po-
litische Systeme (Jahn, 2011, S. 43f), Arbeitsmirkte (Beckers & Rosar, 2010)
und auch Hochschulsysteme analysiert.

Vergleichende Hochschulforschung bietet neben der Generierung von Erkennt-
nissen iiber unterschiedliche Hochschulsysteme, der Untersuchung von kultu-
rellen Faktoren und deren Einfluss auf die Entwicklung der jeweiligen Hoch-
schulsysteme auch praktischen Nutzen fiir Lehrende und Lernende, die grenz-
iiberschreitend tdtig sein wollen. In diesen Fillen kann Hochschulforschung
Versténdnis fiir andere Bildungs- und Hochschulsysteme wecken und konkrete
Fragen beantworten, wie z. B.: Was erwartet mich, wenn ich in einem anderen
Land studieren oder lehren will? Welche Hochschulen in anderen Lindern sind
dhnlich zu den mir bekannten Hochschulen? (Teichler, 2014, S. 20).

Die vorliegende Untersuchung zu Zielorientierungen und deren Einfluss auf
den Studienerfolg von Studierenden in Deutschland und Vietnam kann entspre-
chend der oben beschriebenen Fragestellungen und Analyseebenen der Hoch-
schulforschung zugeordnet werden. Im Rahmen dieser Untersuchung werden
Studierende, Gruppen von Studierenden, Hochschulsysteme und Lénder unter-
sucht und dabei auf Theorien und empirische Forschungsergebnisse der Psy-
chologie sowie Erhebungs- und Auswertungsmethoden der Sozialwissenschaf-
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ten zuriickgegriffen. Dariiber hinaus spielen Erkenntnisse der Hochschulfor-
schung zu Hochschulsystemen und individuellem Studienerfolg eine zentrale
Rolle in dieser Untersuchung.

In den folgenden Abschnitten werden nun zunéchst die Hochschulsysteme Vi-
etnams und Deutschlands vergleichend gegeniibergestellt. Dazu wird ein Ein-
blick in die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Hintergriinde Vietnams und
Deutschlands gegeben, anschlieend die Hochschulsysteme der beiden Lander
beziiglich der folgenden Aspekte verglichen: Struktur, Hochschulzulassung,
Studierende und Absolventen, Forschung, Internationalisierung, Finanzierung,
Steuerung sowie Traditionen. Der Vergleich ist ein wichtiger Ausgangspunkt
fiir die Untersuchung der Bedeutung von Zielorientierungen auf den Studiener-
folg in den Hochschulsystemen Vietnams und Deutschlands.

2.2 Gesellschaftliche und wirtschaftliche Hintergriinde

Bevor Unterschiede und Gemeinsamkeiten der vietnamesischen und deutschen
Hochschulsysteme untersucht werden kdnnen, ist es zundchst notwendig, die
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen zu verstehen, in
denen Hochschulen, Studierende und Lehrende in diesen beiden Léndern agie-
ren. In diesem Abschnitt werden Rahmenbedingungen zunéchst kurz beschrie-
ben, bevor dann in den folgenden Abschnitten die Hochschulsysteme gegen-
iibergestellt werden.

2.2.1 Vietnam

Nachdem das heutige Vietnam 1954 in das kommunistische Nordvietnam und
das von Frankreich und den USA beeinflusste Stidvietnam geteilt wurde, star-
tete die Nationale Front fiir die Befreiung Siidvietnams (NLF) im Siiden des
Landes einen Biirgerkrieg zur Stiitzung des Staatsoberhaupt Ngé Pinh Di¢m
und fiir die Wiedervereinigung Vietnams zu einem kommunistischen Staat
(Frey, 2016, S. 41{f; Mensel, 2013, S. 128f). Ab dem Jahr 1965 waren die USA
stark in den Krieg zwischen Nordvietnam (inkl. der NLF) und Siidvietnam in-
volviert, mit dem Ziel die kommunistische Wiedervereinigung Vietnams zu
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verhindern (Frey, 2016, S. 126ff; Mensel, 2013). Der Krieg dauerte bis zu ei-
nem Waffenstillstand im Jahr 1973 an und kostete schitzungsweise zwei bis
fiinf Millionen Vietnamesen das Leben (Frey, 2016, S. 208ff; Mensel, 2013, S.
132). Er lieB auBerdem Millionen von Waisenkindern sowie Menschen mit
nachhaltigen gesundheitlichen Beeintréchtigungen zuriick und veranlasste rund
1.5 Millionen Menschen nach Ende des Kriegs zur Flucht aus ihrem teilweise
zerstorten Heimatland.

Die heutige wiedervereinte Sozialistische Republik Vietnam wurde nach Ende
des Vietnamkriegs und der lang erkdmpften Unabhéngigkeit 1976 gegriindet
und ist eine der fiinf verbleibenden kommunistischen Regimes, die Ende des
20. Jahrhunderts nicht von den Systemumbriichen sozialistischer Staaten erfasst
wurden (Mensel, 2013, S. 25). Dabei ist Vietnam ein Einparteiensystem, in dem
jede oppositionelle Stromung zur regierenden Communist Party of Vietnam
(CPV) als Dissidenz gewertet und mit harten Strafen sanktioniert wird (London,
2014, S. 2f). Die amerikanische Nichtregierungsorganisation Freedom House
stufte Vietnam im Jahr 2017 in Bezug auf die politische Meinungsfreiheit in der
Presse und im Internet als ,,not free” ein (Freedom House, 2017). Vietnamesi-
sche Journalisten und Blogger miissen beispielsweise mit harten Strafen rech-
nen, wenn Sie sich kritisch {iber die Regierungspartei Vietnams duflern (Ives,
2018; Paddock, 2018).

Waihrend die politische Freiheit und Meinungsfreiheit in Vietnam stark einge-
schréinkt ist, hat sich die wirtschaftliche Freiheit seit den als Péi Mdi (Vietna-
mesisch fiir Erneuerung) bezeichneten Reformen aus dem Jahr 1986 stark ent-
wickelt. Im Kern war Poi Méi die schrittweise Einfithrung marktwirtschaftli-
cher Prinzipien unter Beibehaltung einer staatlich gelenkten Wirtschaft, die pri-
vate Unternehmen, Investitionen und Eigentumsrechte anerkennt (Fforde & De
Vylder, 1996). Als Folge der wirtschaftlichen Reformen und der Entwicklungs-
bemiihungen nach Ende des Vietnamkriegs in den 1970er Jahren entwickelte
sich der 6konomische Wohlstand Vietnams in den letzten 30 Jahren rasant.
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Wihrend das Bruttonationaleinkommen* im Jahr 1990 noch bei gerade einmal
130 US-Dollar je Einwohner lag, waren es im Jahr 2017 bereits 2,160 US-Dol-
lar und damit mehr als 16-mal so viel. Vietnam liegt damit auf Rang 139 von
190 Staaten des weltweiten Rankings nach Bruttonationaleinkommen pro Kopf
und gehort laut World Bank zur lower middle income group, in die z. B. auch
Indien, Indonesien, Marokko, Bolivien und die Ukraine eingeordnet werden
(World Bank, 2019). Gleichzeitig hilt das Wirtschaftswachstum Vietnams wei-
ter an: Das Wachstum des Bruttonationaleinkommens lag im Jahr 2017 bei
sechs Prozent®. Vietnam gehort mit Blick auf das Bruttonationaleinkommen be-

reits seit Mitte der 2000er Jahre zu den 20 stirksten wachsenden Linder der
Welt (ebd.).

Die wirtschaftliche Entwicklung Vietnams hat den Wohlstand der Menschen
im Land erhoht und die Armut stetig reduziert. Im Jahr 1990 lebten noch 80 %
der Bevolkerung unterhalb der definierten Armutsgrenze von 3,20 US-Dollar
pro Person und Tag. Im Jahr 2016 waren es noch etwas mehr als 8 %. Dies ist
auch der geringen Arbeitslosenquote zu verdanken, die in den vergangenen
zehn Jahren jéhrlich bei rund 2 % lag. Die Jugendarbeitslosigkeit® lag in Viet-
nam 2018 bei etwas iiber 7 % und damit niedriger als beispielsweise in Indien
(13 %), Australien (11 %) oder den USA (9 %) (World Bank, 2019). Der Wohl-
stand Vietnams ist zudem relativ gleichméBig verteilt: Im sogenannten Gini-
Index, das Ungleichverteilung von Einkommen innerhalb eines Landes misst,
gehorte Vietnam 2016 zu den Top 36 % der Lander mit der geringsten Un-
gleichverteilung. Damit ist das (zwar noch vergleichsweise geringe) Einkom-
men fiir ein Schwellenland erstaunlich gleich verteilt und gleicher verteilt als
beispielsweise in den USA, China, Spanien und in den ostasiatischen Nachbar-
landern (World Bank, 2019). Einen Beitrag zu der relativ gleichen Verteilung
der Einkommen leistet neben der geringen Arbeitslosigkeit auch die sehr hohe

* Das Bruttonationaleinkommen ist der Wert aller Waren und Dienstleistungen, die von allen Biir-
gern eines Landes produziert werden und kann den Wohlstand der Biirger eines Landes darstellen.

5 Im Vergleich zum Vorjahr.

¢ Arbeitslosigkeit im Alter unter 25 Jahren.
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Frauenerwerbsquote’: 79 % der Frauen in Vietnam sind erwerbstitig. China
(68 %), Thailand (60 %), USA (66 %), Russland (55 %) und Deutschland
(74 %) haben beispielsweise geringere Anteile der arbeitenden weiblichen Be-
volkerung® (World Bank, 2019).

Aufgrund der verbesserten 6konomischen Bedingungen und der Uberwindung
der Kriegsfolgen stieg die Bevolkerungszahl Vietnams in den letzten vier Jahr-
zehnten stark an. Im Jahr 1980 hatte Vietnam rund 54 Millionen Einwohner,
1990 rund 68 Millionen Einwohner und 2018 lag das Land mit fast 100 Millio-
nen Einwohnern auf Rang 14 der bevolkerungsreichsten Lander der Welt. Wih-
rend die Bevdlkerungszahl in den vergangenen Jahrzehnten stark gestiegen ist,
lasst das Bevolkerungswachstum langsam nach: In den 1980er Jahren betrug es
noch rund 2 %, in den 1990er etwa 1.5 %, im Jahr 2018 lag es noch bei etwa
einem Prozent und fillt voraussichtlich weiter unter die Ein-Prozent-Marke
(World Bank, 2019).

Im Zuge der wirtschaftlichen Entwicklung und des Bevolkerungswachstums
zieht es mehr Menschen in die Stidte des Landes. Im Jahr 1988 lebten nur 20 %
der Bevolkerung in Stddten und 80 % in ldndlichen Gebieten. Im Jahr 2018 leb-
ten bereits 35 % in Stddten und nur noch 65 % in ldndlichen Gebieten (General
Statistics Office of Vietnam, 2019). In den ldndlichen Regionen sind heute noch
viele der 53 von der Regierung anerkannten ethnischen Minderheiten Vietnams
beheimatet (P. Taylor, 2004, S. 34).

Fiir die Einordnung der Bedeutung des Bildungssystems in Vietnam ist die Al-
tersverteilung des Landes besonders relevant: 70 % der Bevolkerung waren im
Jahr 2017 im arbeitsfahigen Alter von 15 bis 64 Jahren. Die nachkommende
Generation im Alter bis 14 Jahre macht 22 % der Bevolkerung aus (World

7 Labor force participation rate ab dem Alter von 15 Jahren.

8 Kommunistische Staaten wie die UdSSR und die DDR hatten in den 1980er Jahren ebenfalls sehr
hohe Frauenerwerbsquoten (Bureau of Labor Statistics, 2019; Deutsches Institut fiir Wirtschafts-
forschung, 2019).
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Bank, 2019). Diese junge Bevolkerungsstruktur ist ein Vorteil filir Vietnams ex-
pandierende Wirtschaft, verursacht aber gleichzeitig eine starke Nachfrage
nach Bildung und Hochschulbildung im Speziellen.

2.2.2 Deutschland

Die Bundesrepublik Deutschland (BRD) wurde 1949, vier Jahre nach Ende des
zweiten Weltkriegs, als parlamentarische Demokratie gegriindet und besteht in
seiner heutigen Form seit der Wiedervereinigung der BRD und der kommunis-
tischen Diktatur der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) im Jahr 1990.
Besonders die Jahre nach der Griindung der BRD waren vom wirtschaftlichen
und infrastrukturellen Wiederautbau, der Demokratisierung sowie der Aufar-
beitung der nationalsozialistischen Vergangenheit geprigt (Echternkamp,
2013). Erst in den 1960er und 1970er Jahren entwickelte sich Deutschland wirt-
schaftlich und ab den 1990er Jahren auch politisch zu einem prigenden Akteur
der Européischen Union (Thiemeyer, 2016, S. 52ff, 94f¥).

Das Bruttonationaleinkommen Deutschlands lag im Jahr 1972 bei 3,16 US-Dol-
lar pro Einwohner und stieg bis zum Jahr 2017 auf 43,49 US-Dollar an. Damit
liegt Deutschland auf Rang 18 der 190 platzierten Lander absteigend sortiert
nach dem Bruttonationaleinkommen pro Kopf. Deutschland gehort laut World
Bank zur high income group, in die auch Grofbritannien, die USA, Japan, Ka-
nada, Norwegen, Frankreich und viele weitere europdische Lénder eingeordnet
werden. Das Wachstum des Bruttonationaleinkommens lag im Jahr 2016 bei
1.8 %’°. Deutschland liegt damit aktuell auf Rang 140 der am stérksten wach-
senden Lander der Welt. Im Jahr 1990 gelang Deutschland mit 5.3 % das grofite
Wirtschaftswachstum seiner Geschichte und damit ein geringeres Wachstum
als Vietnam jeweils in den vergangenen 10 Jahren erzielte.

° Im Vergleich zum Vorjahr.



18
Aufgrund des iiber viele Jahrzehnte aufgebauten Wohlstands und der ver-
gleichsweise gut ausgebauten Sozialsysteme lag der Anteil der deutschen Be-
volkerung, der unter der Armutsgrenze'? lebt, in den letzten Jahren zwischen
0.2 % und 0 %. Die Arbeitslosenquote lag 2017 bei 3,8 % und damit auf einem
absoluten Tiefpunkt der letzten 30 Jahre. Die Jugendarbeitslosigkeit liegt aktu-
ell bei 6 % und damit etwas unter der Vietnams. Laut dem aktuellen Gini-Index
gehorte Deutschland im Jahr 2018 auch zu den 16 % der Lander mit der ge-
ringsten Einkommensungleichverteilung (World Bank, 2019). Einkommen sind
in Deutschland also gleicher verteilt als in Vietnam.

Deutschland liegt zwar aktuell auf Rang 17 der bevolkerungsreichsten Lander
der Welt und nur drei Rénge hinter Vietnam. Allerdings bereits in den 1960er
Jahren lag die Bevdlkerungszahl bei 73 Millionen und wuchs seitdem maximal
1 %. Im Jahr 2018 lebten rund 83 Millionen Menschen in Deutschland, bei ei-
nem Bevdlkerungswachstum von 0.42 % im Vergleich zum Vorjahr. Anders als
in Vietnam lebt in Deutschland die Mehrheit der Menschen bereits seit den
1960er Jahren in Stadten: 77 % der Menschen leben in einer Stadt und 23 % auf
dem Land. Mit Blick auf die Altersstruktur zeigt sich, dass rund 65 % der Be-
volkerung Deutschlands im Jahr 2017 im arbeitsfahigen Alter von 15 bis 64
Jahre war. Die jlingste Generation im Alter von null bis 14 Jahren macht hinge-
gen nur 13 % der Bevolkerung Deutschlands aus und damit zehn Prozentpunkte
weniger als in Vietnam (World Bank, 2019).

2.3  Das vietnamesische Hochschulsystem

Bei der Beschreibung des vietnamesischen Hochschulsystems wird in den kom-
menden Abschnitten auf die Struktur des Bildungs- und Hochschulsystems, die
Hochschulzulassung, die Studierenden und Absolventen, Forschung, Internati-
onalisierung, Finanzierung, Steuerung und Tradition des Hochschulsystems
eingegangen. Es wurde dabei besonders auf die Herkunft der dargestellten Dis-
kurse geachtet und vornehmlich (englischsprachige) Quellen aus Vietnam bzw.

103,25 US-Dollar pro Person und Tag.
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von vietnamesischen Autoren verwendet. So soll vermieden werden, dass das

vietnamesische Hochschulsystem und seine Geschichte ausschlieBlich durch ei-
nen Blick von auflen beschrieben wird (Rippl & Seipel, 2015, S. 33).

2.3.1  Struktur des Bildungs- und Hochschulsystems

Die erste Bildungseinrichtung des vietnamesischen Bildungssystems, die Kin-
der ab einem Alter von drei Jahren besuchen konnen, ist die freiwillige Pre-
School (Kindergarten)!!. Wihrend im Jahr 2004 erst 60 % der Kinder im Vor-
schulalter eine Pre-School besuchten haben, waren es im Jahr 2017 bereits 95 %
(UNESCO, 2019).

Die verpflichtende schulische Ausbildung beginnt in Vietnam fiir Kinder im
Alter von sechs Jahren mit der Primary School (Grundschule). Im Jahr 1980
besuchten rund 78 % der Kinder im Grundschulalter eine solche Primary
School, im Jahr 2013 waren es bereits 97 % (UNESCO, 2019). Nach Abschluss
der Primary School wechseln Kinder mit etwa 11 Jahren in die Lower Se-
condary Education, die auf vier Jahre angelegt ist. Danach endet die Schul-
pflicht nach insgesamt neun Jahren Schulausbildung im Alter von etwa 15 Jah-
ren (London, 2011, S. 35ff). Die Lower Secondary Education wurde im Jahr
1980 von rund 34 % der vietnamesischen Jugendlichen im Sekundarschulalter
besucht, 2014 waren es bereits rund 83 % (UNESCO, 2019). Nach Abschluss
der Lower Secondary Education konnen Jugendliche entweder in die Upper Se-
condary Education oder in eine Form der Berufsbildung (Professional Educa-
tion oder Vocational Education) wechseln (Do & Do, 2014, S. 39). Diese
Strange der hoheren sekundéren Schulformen sind nicht verpflichtend und wur-
den im Jahr 2009'2 von rund 47 % eines Jahrgangs besucht (World Bank, 2009).

Nach Abschluss der Upper Secondary Education oder der Berufsbildung im
Alter von etwa 18 Jahren und nach mindestens 12 Jahren Schulausbildung kon-
nen Absolventen in die tertidre Bildung wechseln. Diese besteht zum einen aus

! Die in Abbildung 1 aufgefiihrte Creche (Krippe) kann bereits von Kindern ab drei Monaten be-
sucht werden, befindet sich aber noch im Aufbau.

12 Aktuellere Daten hierzu konnten nicht gefunden werden.
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Hochschulen, die mindestens vier bis sechs und maximal zehn Jahre besucht
werden, sowie aus dreijahrigen Junior Colleges. Die horizontale Durchldssig-
keit ist im vietnamesischen Bildungssystem, vor allem im tertidren Bildungs-
bereich, grundsitzlich gegeben. Absolventen eines Junior Colleges konnen im
Anschluss ein Studium an einer Hochschule beginnen, auch wenn sie nicht aus
der Upper Secondary Education, sondern der Professional Education kommen.
Zudem ist ein Wechsel aus der Non-Formal Education, die in den ldndlichen
Regionen noch eine groBere Rolle spielt (Do & Do, 2014, S. 213), in formale,
auch tertidre, Bildungseinrichtungen moglich (Abbildung 1). Der Anteil der Er-
wachsenen eines Jahrgangs in den entsprechenden Altersgruppen, die eine ter-
tidre Bildungseinrichtung besuchen, lag im Jahr 2016 bei 29 % (UNESCO,
2019).

Higher education

Doctor of philosophy (4 yrs)
Master (2 yrs)
Terti 24 yrs old 1 Vocational education
: 'a?./ Bachelor
education 21 yrs old (4-6 yrs) Junior college
(3 yrs)
18 yrs old X Voc. Junior college
Professional Voc. Secondary
18 yrs old Upper secondary education ) l«—>{Non-formal
education (3 yrs) (3-4 yrs) Voc. Primary education
General T 7
education
15 yrs old I Lower secondary education (4 yrs) | T
11 yrs old T
Primary education (5 yrs) |[«<—>|
6 yrs old
| Pre-school education (kindergarten) |
Pre-school 3yrs old T
3 months I Creche I

Abbildung 1. Struktur des vietnamesischen Bildungssystems aus Tran et al.,
2014, S. 38.

Die oben beschriebenen Strukturen des vietnamesischen Bildungssystem wur-
den von der vietnamesischen Regierung im Jahr 1993 etabliert (Viet, 2009, S.
220f). Das Land verfiigt allerdings bereits seit 1,000 Jahren {iber Hochschulen
und seit 500 Jahren iiber ein organisiertes Bildungssystem (Huong & Fry,
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2004b, S. 201; London, 2011, S. 1). In dieser Zeit gab es verschiedene histori-
sche Einflisse, die zu wechselnden Strukturen im vietnamesischen Bildungs-
system gefiihrt haben. GroB3en Einfluss hatten zum Beispiel der aus China nach
Vietnam getragene Konfuzianismus (111 v.Chr. bis 938 n. Chr), der franzdsi-
sche Kolonialismus und der damit verbundene Kampf gegen die Besatzung und
die Wiedervereinigung Vietnams (18. bis 20. Jahrhundert). MaBgeblich war
auch der Einfluss der Sowjetunion und die damit verbundene kommunistische
und zentralistische Politik (Mitte bis Ende des 20. Jahrhunderts) sowie die wirt-
schaftliche Offnung Vietnams seit 1986 (Huong & Fry, 2004b, S. 200ff; Lon-
don, 2011, S. 1f).

Die moderne Phase des vietnamesischen Bildungssystems begann nach dem
Ende des Vietnamkriegs und der Wiedervereinigung Vietnams 1976. In den
ersten flinf Jahren nach der Wiedervereinigung stieg die Partizipation am viet-
namesischen Bildungssystem rasant an. Erst 1981 fiihrte die CPV jedoch auch
ein einheitliches nationales Bildungssystem ein. Dabei orientierte sie sich be-
wusst am sowjetisches Bildungssystem und entfernte in einem ersten Schritt
alle bekannten ehemaligen Sympathisanten Stidvietnams aus den Berufen im
Schul- und Hochschulwesen (London, 2011, S. 15). Das Curriculum des neu
entwickelten Bildungssystems fokussierte London (2011, S. 16) zufolge in den
ersten Jahren stark auf das Studium klassischer Literatur sowie auf die Zelebrie-
rung nationaler Symbole, Helden und Legenden. In den 1980er Jahren warfen
finanzielle Notstinde das Bildungssystem immer wieder zuriick und bremsten
seine qualitative Weiterentwicklung. Vor allem Schulen und Hochschulen im
landlichen Raum waren hiervon betroffen (ebd.). Nach der wirtschaftlichen
Offnung Vietnams im Jahr 1986 ging die Partizipation im Hochschulsystem
aufgrund aufkommender Alternativen auf dem entstehenden Arbeitsmarkt und
den ersten Schul- und Studiengebiihren zunéchst zuriick. Es folgte die Reform
des Bildungssystems im Jahr 1993 (Abbildung 1) und eine schrittweise Moder-
nisierung des Bildungs- und Hochschulsystems (London, 2011, S. 17).

Die Struktur des vietnamesischen Hochschulsystems war noch viele Jahre nach
Ende der Sowjetunion stark durch das sowjetische akademische System ge-
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prégt. Universitdten waren in erster Linie Lehreinrichtungen und Forschungs-
einrichtungen entkoppelt von der Lehre fiir die Forschung zusténdig. Die Struk-
turen des Hochschulsystems haben sich jedoch zunehmend zu einem eigenstén-
digen und modernen System entwickelt (Nguyen, 2014, S. 4) und werden im
Folgenden ndher beschrieben:

Das vietnamesische Hochschulsystem umfasst aktuell 137 Universitéten, 223
Junior Colleges, 31 Akademien sowie 76 Forschungsinstitute. Dabei hat sich
das Hochschulsystem in den letzten zwei Jahrzehnten drastisch vergroBert: Seit
2001 wurden 89 neue Universititen und 119 neue Colleges gegriindet oder aus-
gebaut (Do & Do, 2014, S. 43). Die existierenden Universititen!? lassen sich
sechs Typen zuordnen (nach Fry, 2009, S. 242):

o Spezialisierte Universitdten, die sich auf einen einzigen Studienbereich
konzentrieren, z. B. Forstwirtschaft, Bildende Kunst, Wirtschaft oder
Recht. Beispiele sind: University of Econonomics Ho Chi Minh City
(UEH), Vietnam Forestry University, University of Fisheries, and the Ha-
noi College of Pharmacy.

e Multidisziplindre Universitdten, die ein breites Spektrum an akademischen
Programmen bis zur Promotion anbieten. Die Zahl der multidisziplindren
Universitdten hat in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich zugenommen
und steht sinnbildlich fiir die Abwendung des vietnamesischen Hochschul-
systems von den sowjetischen Einfliissen. Beispiele sind: Vietnam Na-
tional University Hanoi, Vietnam National University Ho Chi Minh City,
Hue University, University of Da Nang, Dalat University, Thai Nguyen
University, Can Tho University und die Vietnam German University.

e Private Universitdten, die keinerlei staatliche Mittel erhalten. Zu den wich-
tigsten privaten Universititen zéhlen die Van Lang University, Hong Bong
University und Duy Tan University. Diese Universititen konzentrieren
sich meist auf populédre Studienfelder wie zum Beispiel Informationstech-
nologie, Management und Tourismus.

13 Zur Verbesserung des Leseflusses werden die beiden Begriffe Hochschule und Universitit fiir
die Beschreibung des vietnamesischen Hochschulsystem synonym verwendet.
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e Offentliche und private Junior Colleges, die zwei- bis dreijihrige prakti-
sche Lehrpliane in Bereichen wie Lehrkréfteausbildung, Landwirtschaft,
Gesundheit, Kunst, Bankwesen und Politikstudien anbieten und noch stér-
ker allgemeinbildend orientiert sind.

e Transnationale Universitdten wie zum Beispiel das Royal Melbourne In-
stitute of Technology (RMIT) University Vietnam, die University of Ha-
waii und das London College for Design & Fashion oder die British Uni-
versity of Vietnam.

o Offentliche und private Forschungseinrichtungen wie die Vietnamese
Academy of Science and Technology mit aktuell 33 Forschungsinstituten.
Diese konnen neben der Forschung auch Promotionsstudiengénge anbie-
ten.

Die obigen Typen deuten bereits auf die vorhandenen Eigentumsformen viet-
namesischer Hochschulen hin. Drei Eigentumsformen lassen sich feststellen:
offentliche Hochschulen, private Hochschulen sowie ausldndisch finanzierte
Hochschulen. Rund 73 % der Hochschulen Vietnams sind {iberwiegend offent-
liche Hochschulen, 23 % sind private und 4 % ausléndisch finanzierte Hoch-
schulen. Die Mehrheit der eingeschriebenen Studierenden besuchten im Jahr
2017 dffentliche Hochschulen und rund 16 % der Studierenden waren an priva-
ten Hochschulen eingeschrieben (Do & Do, 2014, S. 43f; General Statistics
Office of Vietnam, 2019). Der Anteil von Studierenden an privaten Hochschu-
len soll sich nach Planungen des vietnamesischen Ministry of Education and
Teaching (MOET) in den kommenden Jahren jedoch deutlich vergroBern. Die
vom MOET im Jahr 2005 formulierte Higher Education Reform Agenda
(HERA) beschreibt mehrere Ziele und Reformpléne fiir das vietnamesische
Hochschulsystem und wird im Verlauf dieses Kapitels noch mehrfach aufge-
griffen. Ein explizit formuliertes Ziel der HERA ist der Ausbau privater Hoch-
schulen. Bis zum Jahr 2020 sollen rund 40 % aller Einschreibungen in private
Hochschulen entfallen und damit einen wesentlichen Teil der steigenden Stu-
dierendenzahlen (Abschnitt 2.3.3) Vietnams ausmachen (Phuong, 2013, S. 54f;
Sheridan, 2010, S. 2; L. Smith & Dong, 2010, S. 146f). Die Umsetzung dieses
Ziels steht noch am Anfang, gibt aber dennoch, wie die HERA insgesamt, einen
Hinweis auf die Entwicklungsziele des Ministeriums fiir das Hochschulsystem.



24

Eine Einordnung der beiden in der vorliegenden Untersuchung betrachteten vi-
etnamesischen Hochschulen in die beschriebenen Hochschul- und Eigentums-
formen findet sich in Kapitel 6.4.1.

Das tertidre Bildungssystem in Vietnam bietet Studierenden aktuell vier mogli-
che Abschlussarten: Associate Degree, Bachelor, Master und PhD (Doktorat)
(General Statistics Office of Vietnam, 2019; Nguyen, 2014, S. 4; Thinh &
Phuong, 2011, S. 2f):

e Studiengidnge mit Bachelor-Abschluss sind in der Regel auf vier bis sechs
Jahre angelegt. Sechsjihrige Bachelorstudienginge sind fiir die Medizin-
und Zahnmedizin vorgesehen, fiinf Jahre fiir Wirtschaftsingenieurwesen
und vier Jahre fiir die Mehrheit der anderen Bachelorstudiengénge wie bei-
spielsweise die Sozialwissenschaften. Uber 90 % der Studierenden an vi-
etnamesischen Hochschulen sind in Bachelorstudiengingen'* eingeschrie-
ben. Die maximal vierjédhrigen Studiengidnge bestehen aus zwei Kompo-
nenten: in der ersten Hilfte des Studiums durchlaufen Studierende eine Art
Studium Generale in den Fachgruppen Sozialwissenschaften, Geisteswis-
senschaften, Naturwissenschaften, Mathematik und Fremdsprachen. In der
zweiten Halfte sollen Studierende dann spezifisches Wissen ihres gewéhl-
ten Studienfachs erlangen (Harman & Bich, 2010, S. 75; Hayden & Thiep,
2010, S. 26; Nghi, 2010, S. 60).

o Ein Master-Abschluss setzt einen Bachelor-Abschluss voraus und dauert
normalerweise ein bis zwei Jahre. Im Jahr 2017 waren etwa 106,000 Stu-
dierende in einem Masterstudiengang eingeschrieben, das sind rund 6 %
aller Studierenden in Vietnam.

e Ein PhD-Abschluss setzt einen Master-Abschluss voraus und dauert etwa
3 -4 Jahre. Im Jahr 2017 promovierten etwa 1,500 Studierende in Vietnam,
das sind weniger als 1 % der Studierenden des Landes.

!4 Z&hlt man die Colleges dazu, gilt dieser Anteil auch fiir Bachelor und Associate Degrees zusam-
men.
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o Associate Degrees werden von Junior-Colleges (einschlieflich Teacher-
Colleges) und von einzelnen Universititen als dreijéhriges Ausbildungs-
programm angeboten und weisen einen eher allgemeinbildenden Charakter
auf. Voraussetzung fiir ein Studium des Associate Degrees ist ein Ab-
schluss der Upper Secondary Education (Sekundarstufe II) oder der Pro-
fessional Education (Berufsausbildung).

Seit den 1970er Jahren nutzt Vietnam auf allen Bildungsebenen ein zehnstufi-
ges Notensystem. Der Notendurchschnitt eines Semesters bestimmt in der Re-
gel iiber den Wechsel in das nidchste Semester und ist wichtig fiir die Forderung
durch Stipendien. Fiir ein Bestehen benétigen Studierende in der Regel die Min-
destnote 5. Die Umrechnung des vietnamesischen Notensystems in das US-
Amerikanische Grade Point Average System (GPA)'® kann mithilfe der folgen-
den Tabelle 1 vorgenommen werden (Kelly, 2008, S. 12; Universitdt Erfurt,
2019).

Tabelle 1. Notensystem Vietnams nach Kelly, 2008 und Universitdt Erfurt,
2019.

Vietnams US-Amerikanische Deutsches A-ntel.l der vietn. Studlergnden,

Notensys- P PO die diese Noten erhalten in
Aquivalente Aquivalent

tem Prozent

9-10 A+ 4.0 1.0 Weniger als 5 %

8-9 A 35 1.3-1.7 5-10%

7-8 B+ 3.0 2.0 20-25%

6-7 B 2.5 23-2.7 40 - 50 %

5-6 C 2.0 3.0 5-10%

<5 D+-X <1.0 >4.0 unbekannt

!5 Der Grade Point Average wandelt die amerikanischen Noten A, B, C, D in die Zahlen 4 (beste
Note), 3, 2, 1 und 0 (schlechteste Note).
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2.3.2  Hochschulzulassung

Fiir viele Jahre mussten Schulabsolventen eine eigens vom vietnamesischen
Ministerium fiir Education and Training (MOET) organisierte Hochschulzulas-
sungspriifung absolvieren, deren Ergebnis {iber ihre Hochschulzugangsberech-
tigung und den Ort des Studiums entschieden hat (Hayden & Thiep, 2010, S.
23). Im Jahr 2015 wurde die Hochschulzulassungspriifung in der alten Form
jedoch abgeschafft und durch eine vom MOET organisierte Abschlusspriifung
Sekundarstufe II ersetzt. Seitdem wird diese durch das MOET landesweit stan-
dardisiert, mit gleichen Fragen, Punktesystem und Mindestpunktzahlen fiir alle
Schiiler*innen. Die Schiiler*innen wihlen fiir die Priifung vier aus acht'® Fi-
cher aus, die dann auch fiir die moglichen Studienfiacher entscheidend sind (Le,
2017, S. 122f). Um allgemein fiir ein Studium zugelassen zu werden, miissen
Schiiler*innen die Hélfte der 40 moglichen Gesamtpunkte erreichen. Hoch-
schulen kénnen, die fiir die Zulassung eines Studiums erforderlichen Punktzah-
len jedoch selbst bestimmen, was zu hochschulabhéngigen Mindestpunktzahlen
fiir die Zulassung fiihrt. Schiiler*innen, die z. B. ein Studium an den beliebtes-
ten Universititen des Landes anstreben, bendtigen meist deutlich mehr als 40
Punkte fiir eine Zulassung (Do & Do, 2014, S. 42; Kelly, 2008, S. 7).

Die alte zentralisierte Hochschulzulassungspriifung wurde von Do & Do (2014,
S. 43) als verldsslich, fair und transparent bewertet. Tduschungsversuche in Zu-
lassungspriifungen wurden kontrolliert und bestraft, die Testergebnisse wurden
vertraulich behandelt und nur an die Priiflinge riickgemeldet. Die Qualitét der
Schulabsolventen war fiir die Hochschulen verlésslich und ermdglichte ihnen
eine effiziente Auswahl potentieller Studierender (Do & Do, 2014, S. 42f). Es
muss aktuell noch abgewartet werden, ob mit der verdnderten Bedeutung und
Zentralisierung der Abschlusspriifung Sekundarstufe II auch die bisherigen
Standards der Hochschulzulassungspriifung iibernommen werden kénnen.

16 Mathematik, Literatur, Fremdsprachen Geschichte, Geografie, Physik, Chemie und Biologie
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Unabhingig von der konkreten Priifungsform ist die Hochschulzulassung in Vi-
etnam seit jeher sehr kompetitiv. Nur etwa 10 % aller Sekundarschulabsolven-
ten erreichten beispielsweise im Jahr 2006 die ndtige Mindestpunktzahl fiir den
Besuch einer Hochschule oder eines Colleges (Hayden & Thiep, 2010, S. 24).
Eine nicht bestandene Hochschulzulassungspriifung kann nicht wiederholt wer-
den, allerdings konnen nicht erfolgreiche Jugendliche zu einem spéteren Zeit-
punkt als in-service Studierende eine Art berufsbegleitendes Studium aufneh-
men. Dieses ist jedoch in der Regel an hohere Studiengebiihren gekniipft und
erfordert die Einwilligung des Arbeitgebers (Hayden & Thiep, 2010, S. 24;
Kelly, 2008, S. 8).

Die Hochschulzulassung wird seit jeher durch das MOET organisiert und kon-
trolliert. Grund dafiir sind vor allem die groen Steuerungsmoglichkeiten fiir
das Ministerium. Bestimmten Bevolkerungsgruppen, zum Beispiel Minderhei-
ten oder fiir die kommunistische Partei relevanten Gruppen, soll der Hochschul-
zugang ermdglicht werden, auch wenn sie die Voraussetzungen (wie z. B. ein
entsprechender Abschluss der Sekundarstufe II) nicht erfiillen. Die sogenannten
Priority Groups fiir den Hochschulzugang umfassen beispielsweise Menschen
aus ethnischen Minderheiten aus ldndlichen Gebieten, Kriegsinvalide und Ve-
teranen, Bewerber mit nachgewiesenen sportlichen oder kiinstlerischen Talen-
ten, Labor Heroes und Heroes of the People’s Armed Forces. Diese werden
bevorzugt und teilweise direkt zu Hochschulen zugelassen (Le, 2017, S. 123ff).
Eine weitere Priorisierung in der Hochschulzulassung genieBen Schulabsolven-
ten, die ein Studium in der gleichen Region anstreben, in der sie ihren Schulab-
schluss gemacht haben. So sollen regional verwurzelte Jugendliche unterstiitzt
werden, die sich ein Studium in einer anderen Region ggf. nicht leisten konnen
und ihr Wissen und ihre Fahigkeiten wieder in ihre Region einbringen kdnnten
(Le, 2017, S. 128). Dazu kontrér nutzen viele Familien aus landlichen Gebieten
die Hochschulzulassung ihrer Kinder auch, um in stidtische Gebiete zu ziehen
und dort dauerhaft neue Einkommens- und Lebensformen zu finden (Tran &
Marginson, 2014, S. 13). Teilweise bedingt durch die Priorisierungsmechanis-
men kann Vietnam eine im Vergleich zu anderen Schwellenléndern geringe
Bildungsungleichheit vorweisen (Holsinger, 2009, S. 195). Verfiigbare Statis-
tiken zu sozialer Herkunft von Studierenden in tertifiren Bildungseinrichtungen
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aus dem Jahr 2007 zeigen, dass rund 40 % der vietnamesischen Studierenden
an Colleges aus den reichsten 20 % der Bevolkerung und 12 Prozent der Stu-
dierenden aus den drmsten 20 % der Bevolkerung kommen. Diese Werte spre-
chen zwar nicht fiir eine absolute Bildungsgleichheit, sind aber besser als Ver-
teilungen vergleichbarer Lander (Fry, 2009, S. 254).

Ein weiterer Hinweis auf eine geringe soziale Ungleichheit im vietnamesischen
Bildungssystem findet sich in den von der OECD verdffentlichten PISA-Stu-
dien. Der darin enthaltene Index of Economic, Social and Cultural Status
(ESCS) setzt die Ergebnisse der Schulleistungsuntersuchung PISA in Relation
zu der sozio-6konomischen Herkunft der Eltern untersuchter Schiiler*innen
(PISA, 2015). Die Ergebnisse aus dem Jahr 2015 zeigen, dass Vietnam im in-
ternationalen Vergleich zwar einen der niedrigsten errechneten Werte fiir sozio-
o0konomische Herkunft von Schiiler*innen hat, also Eltern von vietnamesischen
Schiiler*innen im internationalen Vergleich geringe finanzielle Mittel und ge-
ringe Bildungsgrade besitzen. Andererseits sind die schulischen Leistungsun-
terschiede!” zwischen Schiiler*innen mit der niedrigsten und der héchsten so-
zio-Okonomischen Herkunft deutlich geringer als beispielsweise in den USA,
den siidamerikanischen Staaten und auch europdischen Staaten inklusive
Deutschland (PISA, 2015, S. Table 1.6.3). Die sozio-6konomische Herkunft
von Schiiler*innen in Vietnam scheint demzufolge etwas weniger Einfluss auf
die Bildungsleistungen zu haben als in vielen anderen Léndern. Zudem stieg
die Partizipation von weiblichen Studierenden im letzten Jahrzehnt deutlich an.
Wihrend im Jahr im Jahr 2005 noch 48 % der Studierenden weiblich und 52 %
mannlich waren, sind im Jahr 2017 rund 53 % der Studierenden weiblich und
47 % mannlich (General Statistics Office of Vietnam, 2019).

2.33 Studierende und Absolventen

Insgesamt sind die Studierendenzahlen Vietnams in den vergangenen Jahrzehn-
ten deutlich gestiegen. Im Jahr 2017 waren rund 1.7 Millionen Studierende an
tertidren Bildungseinrichtungen eingeschrieben. Im Jahr 2007 waren es noch

'7 In den Fachern Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft
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1.6 Millionen, im Jahr 2000 rund 900,000 und im Jahr 1993'® rund 162,000
Studierende, was nahezu eine Verzehnfachung der Studierendenzahlen in den
letzten 25 Jahren bedeutet. Seit dem Jahr 2011 steigen die Studierendenzahlen
zwar weniger stark, die Expansion des Hochschulsystems ist allerdings noch
nicht abgeschlossen. Im Jahr 2017 kamen auf 10,000 Einwohner Vietnams rund
200 Studierende (General Statistics Office of Vietnam, 2019). Dieser Anteil soll
sich laut Higher Education Reform Agenda (HERA)" bis zum Jahr 2020 auf
450 pro 10,000 Einwohner erhdhen. Der Ausbau des tertiéiren Bildungssystems
hat fiir das Bildungsministerium oberste Prioritét, auch wenn die Ziele bisher
noch nicht erreicht werden konnten (Phuong, 2013, S. 54f; Sheridan, 2010, S.
2; L. Smith & Dong, 2010, S. 146f). Der Ausbau betrifft nicht nur die Zahl der
Studierenden an vietnamesischen Hochschulen, sondern auch das Lehrperso-
nal. Die steigenden Studierendenzahlen der letzten Jahre haben zu schlechteren
Gesamt-Betreuungsrelationen und somit zu volleren Vorlesungssilen und Se-
minarrdumen gefiihrt. Aktuell kommen in Vietnam etwa 29 Studierende auf
eine Lehrkraft (Do & Do, 2014, S. 44).

Die steigenden Studierendenzahlen erkliren sich nicht nur durch eine wach-
sende Bevolkerung, sondern vor allem durch eine zunehmende Partizipation
von Schulabsolventen an tertidrer Bildung. Die sogenannte Gross Enrollment
Rate, also der Anteil der Erwachsenen entsprechender Jahrgénge, der an tertié-
rer Bildung partizipiert, stieg beispielsweise von 2.5 % im Jahr 1993 auf rund
29 % im Jahr 2016 an (UNESCO, 2019).

Die quantitative Expansion des vietnamesischen Bildungssystems und die stei-
gende Gross Enrollment Rate der tertidren Bildung werden in der Literatur auf
den zunehmenden Bedarf an hochqualifizierten Fachkréften einer stark wach-
senden vietnamesischen Wirtschaft zuriick gefiihrt, in der wissensbasierte Be-
rufsfelder eine immer grofBerer Rolle spielen. Die Nachfrage nach gut ausgebil-
deten Arbeitskréften ist seit mehreren Jahren auf einem bereits hohen und an-
steigenden Niveau (Huong & Fry, 2004b, S. 214; Le, 2017, S. 116). Es gelang

18 Altere Studierendenzahlen sind fiir Vietnam nicht verfiigbar.

1Y Sieche dazu Abschnitt 2.3.1.
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den vietnamesischen Hochschulen nach Einschétzung von Beobachtern aller-
dings bisher nicht, die Anforderungen des Arbeitsmarkts ausreichend zu befrie-
digen. Stattdessen bilden die meisten vietnamesischen Hochschulen weiterhin
sehr theorielastig und ohne moderne Lehrmethoden aus (Hase-Bergen, 2019a).
Auch die Motivation vietnamesischer Studierender war nach einer Einschét-
zung aus dem Jahr 2010 noch wenig durch die Nutzung ihrer Ausbildung im
Arbeitsmarkt motiviert. Vielmehr sehen Studierende das Studium als ,,Fahr-
schein® in eine hohere soziale Klasse und als Mdglichkeit einen Platz im staat-
lichen Biirokratiesystem zu finden (Nghi, 2010, S. 53f).

Im Jahr 1994 gab es im tertidren Bildungssektor Vietnams gerade einmal
25,000 Absolventen. Im Jahr 2017 waren es bereits 537,000 Absolventen und
damit tiber zwanzigmal mehr als vor knapp 25 Jahren. Damit hatte Vietnam im
Jahr 2017 anndhernd so viele Hochschulabsolventen wie Deutschland (dort wa-
ren es 557,000; UNESCO, 2019), obwohl es in Deutschland aktuell noch rund
eine Million mehr Studierende gibt als in Vietnam (mehr dazu in Abschnitt
2.4.3).

Nach einer im Jahr 2008 zusammengestellten Ubersicht belegen rund 36 % der
erfolgreichen Absolventen vietnamesischer Hochschulen einen Studiengang in
den Bildungswissenschaften?’, 30 % in den Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften, 21 % in den Ingenieurwissenschaften, 5 % in den Agrar-,
Forst- und Erndhrungswissenschaften, 4 % in den Geisteswissenschaften und
4 % in anderen Fachgruppen?! (Sheridan, 2010, S. 7).

2.3.4  Forschung

Forschung findet in Vietnam grof3tenteils in eigenstédndigen Forschungseinrich-
tungen statt und ist kaum mit der Hochschullehre verkniipft. Erst seit dem Jahr

2 Hierzu wird auch die Lehrkrifteausbildung gezihlt.

2! Die Einteilung wurde nach der UNESCO classification of fields of study vorgenommen.
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1998 diirfen Universitdten in Vietnam Forschung betreiben und Promotionsstu-
diengéinge anbieten??. Diese Freiheit ist allerdings noch stark durch groBe Lehr-
belastung und fehlende finanzielle Ressourcen der Hochschulen beschrénkt.
Rund 2 % des Hochschulbudgets wurden in den letzten Jahren fiir Forschung
und 12 % fiir Forschungsinfrastruktur ausgegeben (Phuong, 2013, S. 70). Der
Anteil der Forschungsausgaben®? am Bruttosozialprodukt Vietnams lag im Jahr
2015 bei 0.4 % und ist damit geringer als in Indien (0.8 %) und Thailand
(0.6 %) und deutlich geringer als in Deutschland (2.9 %) (World Bank, 2019).

Eine weiterer Effekt der fehlenden Forschungseinrichtungen sind die niedrigen
Post-Graduate-Quoten, geringe Promotionsquoten und ein niedriger Anteil von
promovierten Lehrenden an vietnamesischen Universititen (Sheridan, 2010, S.
9f). Laut der 2005 formulierten Higher Education Reform Agenda (HERA) sol-
len Lehrende aber kiinftig besser ausgebildet werden. Bis zum Jahr 2020 soll
der Anteil von promovierten Lehrenden auf 35 % und der Anteil der Lehrenden
mit Masterabschluss auf 60 % erhoht werden. Auflerdem sollen Studierende
durch eine starkere Verankerung von Forschung in der Hochschullehre fiir eine
wissenschaftliche Karriere motiviert und so die Zahl der Studierenden in Mas-
ter- und Promotionsstudiengéngen drastisch erh6ht werden (Phuong, 2013, S.
54f; Sheridan, 2010, S. 2; L. Smith & Dong, 2010, S. 146f).

Die geringe Verankerung von Forschung in den Hochschulen hat zudem sehr
geringe Forschungsleistungen vietnamesischer Hochschulen im Vergleich zu
Hochschulen benachbarter Lénder zur Folge. Eine Studie aus dem Jahr 2010
zeigte beispielsweise, dass die vier fiihrenden Universititen Vietnams zusam-
men 15 bis 30 mal weniger Publikationen pro Jahr aufweisen als jede der beiden
renommiertesten Universitdten Thailands (Hien, 2010). Im Jahr 2017 wurden
von vietnamesischen Hochschulen 6,031 zitierbare Publikationen veréffentlicht
(Rang 56 von 230 weltweit), die insgesamt 3,490-mal zitiert wurden (Rang 50

22 Zuvor war diese den eigenstindigen Forschungseinrichtungen vorbehalten.

2 Grundlagenforschung, angewandte Forschung und experimentelle Entwicklung
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von 230 weltweit). Im Jahr 1996 waren es hingegen noch 288 zitierbare Publi-
kationen und damit Rang 75 weltweit (Scimago, 2017).

Das MOET plant im Rahmen von HERA allerdings einen ,,verstarkten Fokus*
auf Forschung zu legen, vor allem auf angewandte Forschung?*. Dies zeigt sich
in der finanziellen Planung des Ministeriums: Forschungs- und Technologie-
dienstleistungen fiir Industrie und Wirtschaft sollen bis zum Jahr 2020 rund
25 % des Einkommens tertidrer Bildungseinrichtungen ausmachen (Phuong,
2013, S. 54f; Sheridan, 2010, S. 2; L. Smith & Dong, 2010, S. 146f).

2.3.5 Internationalisierung

Nach einer Reform im Jahr 2000 wurde es auslédndischen Hochschulen erstmals
erlaubt Hochschulbildung in Vietnam anzubieten. Im Jahr 2001 erdffnete die
RMIT University aus Australien die erste ausldndische Hochschule, der bis
heute fiinf weitere Hochschulen folgen sollten (Fry, 2009, S. 248). Seitdem
spielt Internationalisierung im vietnamesischen Hochschulsystem eine zuneh-
mend grofere Rolle und macht es zu einem der Lander in der Region Siid-
ostasien mit dem grofften Internationalisierungspotential (Altbach & Knight,
2007, S. 296). Neben den insgesamt sechs auslidndisch finanzierten Hochschu-
len (Abschnitt 2.3.1) hat Vietnam im gesamten Bildungsbereich Kooperationen
mit mehr als 70 Landern, 20 internationalen Organisationen und 70 Nichtregie-
rungsorganisationen (Huong & Fry, 2004b, S. 218).

Mit Blick auf die internationale Studierendenmobilitit zeigt sich fiir die Out-
bound-Studierenden Vietnams eine proportional zum Anstieg der Studieren-
denzahlen verlaufende Entwicklung: Im Jahr 2000 waren noch rund 9,000 Stu-
dierende in Vietnam an ausldndischen Hochschulen eingeschrieben und damit
rund 5 % der Studierenden insgesamt dieses Jahres. Im Jahr 2017 waren bereits
iiber 82,000 Studierende im Ausland eingeschrieben und damit rund 4 % der
Studierenden des Landes (UNESCO, 2019). Damit sind etwa 1.8 % aller inter-
nationalen Studierenden weltweit vietnamesischer Herkunft und das Land liegt

2% Forschung, die ein bestimmtes, oft technisches Problem 18sen will (Frauenhofer Gesellschaft)
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auf Rang neun der Lénder mit den meisten Outbound-Studierenden (DZHW &
DAAD, 2019).

Ein kurzzeitiges Auslandsstudium wird von der vietnamesischen Regierung fi-
nanziell unterstiitzt. Die Austauschstudierenden sollen international Erfahrung
sammeln und diese nach Threm Studium in Vietnam einbringen kénnen. Mit
diesem Hintergrund wurden in Zusammenarbeit mit einigen ausldndischen
Hochschulen auch kooperative Studiengidnge entwickelt, wie z. B. ein Master
mit der University of Hawaii, der Washington State University, University of
Houston, Universitét Greifswald, University of Technology in Sydney, der Uni-
versitit Toulon in Frankreich und der Universitét Liittich in Belgien. Auch die
Harvard University bietet ein certificate program an, das sehr beliebt ist und
dessen Absolventen wichtige Positionen in der vietnamesischen Wirtschaft ein-
genommen haben (Huong & Fry, 2004b, S. 218).

Ausléndische Studierende, die in Vietnam studieren, sind dagegen deutlich sel-
tener. Im Jahr 2000 waren 622 Studierende mit auslédndischer Nationalitét fiir
ein Studium an einer vietnamesischen Universitdt eingeschrieben (Inbound-
Studierende) und damit rund 0.3 % aller Studierenden Vietnams in diesem Jahr.
Im Jahr 2017 waren es etwas iiber 4,000 Studierende und damit 0.2 % der Stu-
dierenden Vietnams. Der Anteil der Inbound-Studierenden ist damit in zwei
Jahrzehnten fast unveréndert und im Vergleich zu der Zahl der Outbound-Stu-
dierenden Vietnams (4 %) und dem Anteil der Inbound-Studierenden ver-
gleichbarer Lander Asiens, wie China (0.4 %), Thailand (1 %) und Malaysia
(8 %) sehr gering (UNESCO, 2019). Damit hat Vietnam den gré3ten Outbound-
Uberschuss aller Linder mit entsprechend verfiigbaren Daten (DZHW &
DAAD, 2018, S. 21; UNESCO, 2019).

Bei der Entwicklung von international attraktiven Studienangeboten steht Viet-
nam folglich noch am Anfang. Fiir die kommenden Jahre plant das MOET laut
dem Hochschulgesetz von 2012 allerdings, die Internationalisierung im Hoch-
schulwesen weiter voranzutreiben und Vietnams Hochschulen im Bereich For-
schung und Hochschullehre iiber die Grenzen des Landes zu vernetzen und at-
traktiver fiir auslandische Hochschulen und Studierende zu machen (Do & Do,
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2014, S. 35). Durch die Ansiedlung von mehr internationalen Hochschulen er-
hofft sich die Regierung beispielsweise eine Entlastung bei der Bewiltigung
erwarteter steigender Studierendenzahlen (Fry, 2009). Ein Vorteil fiir Vietnam:
das Land ist durch die vielfaltige Geschichte mit internationalen Einfliissen ei-
nes der mehrsprachigsten Linder Asiens® und macht es fiir Inbound-Studie-
rende einfacher, sprachlich Anschluss zu finden. (Huong & Fry, 2004b, S. 218).
Ein Beispiel fiir die Bemiihungen des MOET um eine stirkere Internationali-
sierung des Hochschulwesens ist die transnationale und vom Deutschen Aka-
demischen Austauschdienst (DAAD) geforderte Vietnamesisch-Deutsche Uni-
versitdt in Ho Chi Minh City. Die dortigen Studiengéinge werden von der TU
Darmstadt, Universitdit Bochum, Frankfurt und der Hochschule Karlsruhe
durchgefiihrt, die Finanzierung ibernimmt grof3tenteils aber das vietnamesische
Bildungsministerium (DAAD, 2018).

2.3.6  Finanzierung

Die vietnamesischen Staatsausgaben fiir Bildung sind in den letzten zwei Jahr-
zehnten drastisch gestiegen. Im Jahr 1990 lagen sie noch bei rund 140 Millionen
US-Dollar, das entspricht zwei Prozent des damaligen Bruttosozialprodukts. Im
Jahr 2013 gab der Staat bereits 9 Milliarden US-Dollar und damit 19 % der
Staatsausgaben und 5.6 % des vietnamesischen Bruttosozialprodukts fiir Bil-
dung aus. Fiir tertidre Bildung wurden in Vietnam im Jahr 2013 rund 1.4 Milli-
arden US-Dollar, also 15 % der gesamten Bildungsausgaben aufgewendet. Zum
Vergleich: Weltweit gaben Staaten im Jahr 2013 durchschnittlich rund 4,7 %
ihres Bruttosozialprodukts fiir Bildung und 22 % der gesamten Bildungsausga-
ben fiir Hochschulen aus (World Bank, 2019).

Im Jahr 2005 finanzierte der vietnamesische Staat damit rund 68 % der Ausga-
ben des 6ffentlichen Hochschulsystems. Weitere 26 % wurden durch Studien-
gebiihren finanziert, 2 % gehen auf private Spenden zuriick und 4 % wurden
aus anderen Geldquellen finanziert. Diese sind zum Beispiel Entwicklungshil-
fegelder, ausldndische Investitionen oder Dienstleistungen fiir Industrie und

%5 Je nach Landesteil wird Franzdsisch, Englisch oder Russisch als Fremdsprache gesprochen.
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Wirtschaft. Somit wurden insgesamt 32 % des o6ffentlichen Hochschulsektors
durch private Mittel finanziert. Private Hochschulen hingegen erfuhren eine Fi-
nanzierung zu 82 % durch private Mittel, hauptséchlich Studiengebiihren, 16 %
sonstige Geldquellen wie ausldndische Investoren und nur zu 2 % durch staat-
liche Aufwendungen (Do & Do, 2014, S. 47; Thinh & Phuong, 2011, S. 2;
World Bank, 2008, S. 80, 89). Die Einnahmen der Hochschulen werden groB-
tenteils fiir Gehélter von Hochschulangestellten (36 %) und Verwaltungskosten
(31 %) verwendet. Rund 6 % werden fiir Stipendien fiir Studierende ausgege-
ben, 2 % gehen in die Forschung und 12 % in forschungsrelevante Infrastruk-
turen wie Labore (Phuong, 2013, S. 70). Ein grundlegendes Problem &ffentli-
cher Hochschulen in Vietnam ist die Ressourcenknappheit. Fehlende oder in-
addquate Raumlichkeiten fiir Lehre und Forschung, mangelnde Computeraus-
stattung, fehlende Lehrbiicher, Bibliotheken und studienrelevante Beratungsan-
gebote beeinflussen die Lehr- und Lernqualitit an vietnamesischen Hochschu-
len stark und sind mittelfristig nur durch eine bessere finanzielle Ausstattung
der Hochschulen 16sbar (Do, 2014, S. 62; Huong & Fry, 2004b, S. 213).

Die Abhédngigkeit der Hochschulen von staatlichen Aufwendungen sollte in den
vergangenen Jahren in diesem Zusammenhang zunehmend verringert werden.
Bis zum Jahr 2020 prognostizierte die World Bank beispielsweise einen Riick-
gang des Anteils 6ffentlicher Finanzierung im Hochschulwesen um 5 %, von
68 % im Jahr 2005 auf 63 % im Jahr 2020. Dieser Riickgang 6ffentlicher Mittel
bei gleichzeitig steigenden Studierendenzahlen und Ausgaben fiir Hochschul-
bildung soll durch die Zunahme privater Mitteln in der Finanzierung des Hoch-
schulwesens erreicht werden (Fry, 2009, S. 245; World Bank, 2008, S. 76). So
gab das MOET 2009 an, dass die durch steigende Studierendenzahlen entste-
henden Kosten zu mindestens 50 % aus privaten Quellen finanziert werden sol-
len. Beispiele sind Studiengebiihren und auslindische Investitionen in privaten
und offentlichen Hochschulen, wie zum Beispiel durch die australische RMIT
University, die Hochschulen in Hanoi und Ho Chi Minh City erdffnet hat (She-
ridan, 2010, S. 25f).

Studiengebiihren diirfen von Hochschulen seit 1993 erhoben werden (Fry,
2009, S. 245). Die Hohe der Gebiihren und die Verwendung liegen groftenteils
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in der Hand der Hochschulen, sind allerdings an grobe Vorgaben des MOET
gebunden (Law on Higher Education, 2012, S. Aritkel 65). Dabei wird zwar
nicht das Einkommen von Familien der Studierenden beriicksichtigt, allerdings
gibt es verschiedene Moglichkeiten fiir Studierende, Hilfe bei der Finanzierung
der Studiengebiihren zu erhalten. Im Rahmen von Rabattprogrammen werden
die Gebiihren fiir bestimmte Bevolkerungsgruppen (Abschnitt 2.3.2) teilweise
oder vollsténdig reduziert. Stipendien sind eine weitere Finanzierungsmoglich-
keit, allerdings bieten diese meist nur eine geringe finanzielle Unterstiitzung
und decken nicht die kompletten Studiengebiihren ab. Eine letzte Option sind
Kredite, die den Angaben des MOET zufolge sehr beliebt sind: Im Jahr 2009
haben nach offiziellen Angaben rund 1.4 Millionen Studierende, also 71 % aller
Studierenden Vietnams, einen Studienkredit der Social Policy Bank aufgenom-
men (Kelly, 2008, S. 13; Sheridan, 2010, S. 24f).

Ob die beschriebenen Stipendien und Studienkredite tatsdchlich Studierenden
mit geringen finanziellen Mitteln Zugang zu Hochschulbildung verschaffen,
wird allerdings bezweifelt. Nach Beschreibungen von Beobachtern werden Sti-
pendien hauptséchlich nach Leistung vergeben und gehen damit hiufig an Stu-
dierende aus der Mittel- und Oberschicht (Sheridan, 2010, S. 25). Studienkre-
dite miissen zudem zuriickgezahlt werden und stellen keine wirkliche Forde-
rung von finanziell benachteiligten Studierenden dar. Vielmehr konnen Kredite
durch Zinsen und lange Laufzeiten in Einzelféllen eine langfristige Belastung
fiir die Familien sein. Vor allem, wenn Studierende und ihre Familien mehr
Studiengebiihren zahlen, als sie in den Jahren nach ihrem Abschluss verdienen
konnen (Nghi, 2010, S. 53).

Es stellt sich insgesamt also die Frage, wer aufgrund der teilweise fehlenden
finanziellen Unterstiitzungsleistungen und der zunehmenden Bedeutung von
Studiengebiihren die Kosten fiir Hochschulbildung in Vietnam trégt. De Facto
tragen die vietnamesischen Familien zunehmend die Kosten in Form von Stu-
diengebiihren, die sie teilweise durch Kredite finanzieren miissen, um ihren
Kindern eine Hochschulausbildung finanzieren zu koénnen. Dies gilt auch fiir
Familien mit geringen finanziellen Mitteln (Fry, 2009, S. 252; Marginson,
2011, S. 599).
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Trotz dieser Entwicklungen im Bereich der Hochschulfinanzierung und Studie-
rendenfinanzierung wurde in Vietnam, wie in Abschnitt 2.3.3 beschrieben, eine
fiir Entwicklungslénder vergleichsweise geringere Abhéngigkeit von Bildung
und Wohlstand festgestellt. Damit zeigt sich ein interessanter Aspekt des viet-
namesischen Hochschulsystems: Trotz der aufgestellten Hiirden im Hochschul-
zugang durch Gebiihren und geringere Forderung gibt es dennoch eine ver-
gleichsweise hohe Partizipation von Studierenden mit niedriger sozialer Her-
kunft. Dieser Aspekt wird auch in Abschnitt 2.3.8 erneut im Kontext der kon-
fuzianischen Bildungstradition aufgegriffen.

2.3.7  Steuerung

In den meisten Bereichen offentlicher Verwaltung Vietnams ist zentrale Pla-
nung und biirokratische Entscheidungsfindung tief verwurzelt. So werden auch
die Hochschulen durch das Ministry of Education and Training (MOET) und
vier weitere zustéindige Ministerien?® zentral verwaltet (Do, 2014, S. 64f; Thinh
& Phuong, 2011, S. 4). Durch Artikel 14 des nationalen Bildungsgesetz aus
dem Jahr 2005 wird dem Staat die gesamte Verwaltung des vietnamesischen
Bildungssystems zugesprochen. Dazu zdhlen die Ziele des Bildungssystems,
die Bildungsprogramme, die Inhalte, Lehrpléne, Priifungsordnungen und das
Abschlusssystem. In der Praxis der Verwaltung gibt das MOET nach Artikel 41
beispielsweise den curricularen Rahmen fiir alle Studiengénge privater und 6f-
fentlicher Hochschulen vor. Es bewilligt alle Curricula der Hochschulen, inklu-
sive der Inhalte der Studiengénge, verwendete Lehrbiicher und die Dauer der
Kurse sowie verwendete Zeit fiir einzelne Themen (Education Law, 2005). Ab-
seits der Curricula reguliert der Staat zudem die Studierendenzahlen und Hoch-
schulzulassung, die Hohe der Studiengebiihren, den Personalumfang und die
Gehélter von Hochschulmitarbeitern. Er ernennt die Hochschulrektoren und ge-
nehmigt die Budgetausgaben der Hochschulen (Sheridan, 2010, S. 15). Private
Hochschulen sind insgesamt weniger Regulierungen unterworfen, miissen al-

2 Ministry of Finance, Ministry of Planning and Investment, Ministry of Home Affairs und das
Ministry of Science and Technology.
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lerdings trotzdem aufwéndige Zulassungsprozesse durchlaufen und ihr Curri-
culum, die Hohe der Studiengebiihren und Studierendenzahlen mit dem Minis-
terium abstimmen (Sheridan, 2010, S. 14f).

Diese starke Zentralisierung des Hochschulsystems verwehrt den Hochschulen
seit vielen Jahren fast jegliche Autonomie. Die Folge ist fehlende Flexibilitét
im Umgang mit Anforderungen des Arbeitsmarkts, Personalmangel und finan-
zielle Engpésse. Haufig fehlt den Hochschulen aufgrund der aufwindigen Ge-
nehmigungsprozesse mit dem MOET auch der Anreiz, innovative Losungen zu
finden und beispielsweise neue Lehrmethoden umzusetzen. Lehre in Vietnam
wird von Harman und Bich (2010, S. 74f) als sehr Lehrenden- und wenig Ler-
nenden-fokussiert als auch kaum interaktiv beschrieben. Do (2014, S. 66f, 71)
sowie Sheridan (2010, S. 15) beschreiben Lehrprogramme an vietnamesischen
Hochschulen zudem als rigide und zu wenig an den Bediirfnissen der Lernen-
den orientiert.

Die Communist Party (CPV) zeigt jedoch erste Bemiithungen, die Autonomie
der Hochschulen zu stiarken (Nguyen, 2014, S. 5). In der 2005 formulierten
Higher Education Reform Agenda (HERA) wurde explizit das Ziel einer gro-
Beren Hochschulautonomie formuliert. Konkret sind in dem im Jahr 2012 in
Kraft getretenen Higher Education Law erstmals Reformansétze fiir die Steue-
rung des Hochschulsystems erkennbar. Zwei Aspekte sind darin zentral: Ers-
tens die Stirkung der hochschulinternen Gremien, die mehr Entscheidungsbe-
fugnisse in den Bereichen Lehre, Forschung, Personal sowie Budgetplanung
erhalten sollen. Zweitens sollen die Kontrolle der Ministerien reduziert und
neue Wege bei der Qualititssicherung der Hochschulen gegangen werden (She-
ridan, 2010, S. 16; Van Khanh & Hayden, 2010, S. 136ff). Artikel 18 des Higher
Education Laws (Law on Higher Education, 2012) gibt den hochschulinternen
Governing Councils*’ beispielsweise Entscheidungsbefugnis bei Strategien und
Entwicklungspldnen, der Griindung und Aufldsung von Fachbereichen, in der
Lehre, Forschung, internationalen Kooperationen sowie der Qualititssicherung.

" Mitglied in der Governing Council sind nach Artikel 18 verschiedene Vertreter der Partei, des
Ministeriums, die Hochschulleitung, Lehrende und Vertreter aus Wirtschaft und Gesellschaft.
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Artikel 32 verspricht den Hochschulen kiinftig gro8ere Autonomie in der Orga-
nisation, Finanzierung und dem Personalmanagement von Hochschulen. Zum
Beispiel bei der Generierung neuer Einkommensquellen und der freien Verfii-
gung iiber selbst generierte Mittel wie Studiengebiihren. Artikel 33, 34 und 36
des Hochschulgesetzes sprechen zudem von mehr Autonomie der Hochschulen
in den Bereichen Curricula, Hochschulzulassung und Einfithrung neuer Studi-
enginge (Artikel 33, 34 und 36). Im Jahr 2001 wurde zudem die Einfithrung
eines landesweiten Akkreditierungssystems bis zum Jahr 2005 verkiindet. Dazu
richtete das MOET eigens eine Abteilung (GDETA) ein, die Qualitétsstandards
fiir alle Hochschulen festlegte und im Jahr 2006 rund 20 Hochschulen des Lan-
des mit der Qualitétssicherung und Selbstevaluation ihrer Lehre beauftragte
(Westerheijden et al., 2010, S. 187ff). Dies wurde jedoch erst im Jahr 2015
durch das Dekret 73 des MOET fiir alle Hochschulen des Landes verpflichtend
und durch einen Qualitidtsrahmen unterstiitzt. Bis zum Jahr 2020 sollen nun alle
Universitdten mithilfe von Akkreditierungsagenturen akkreditiert und mit inter-
nen Qualitdtsmanagementsystemen ausgestattet werden (Miiller et al., 2017, S.
24).

Insgesamt bleiben die Hiirden fiir die politisch formulierten Freiheiten und Ent-
scheidungsbefugnisse der Hochschulen jedoch bei allem oben beschriebenem
Reformwillen gro. Die erméichtigten Gremien miissen erst einmal aufgestellt
werden und von ihrem neu erlangten Handlungsspielraum Gebrauch machen
(Phuong, 2013, S. 53; Sheridan, 2010, S. 20). Zudem sind das MOET und an-
dere zustandige Ministerien nach Do (2014, S. 74), Nguyen (2014, S. 5) und
Phuong (2013, S. 53, 73) weiterhin stark in den Governing Councils der Hoch-
schulen vertreten und bestimmen damit den Rektor und somit auch die hoch-
schulinterne Steuerung mit. So wiirden Hochschulen in vielen wichtigen Berei-
chen auch nach der Reform die Zustimmung der Ministerien bendtigen und
dementsprechend schwer sei es nach Do, Nguyen und Phuong fiir Hochschulen,
ihre gewonnene Entscheidungsfreiheit entsprechend nutzen zu koénnen.



40
2.3.8  Das konfuzianische Bildungssystem

In der Literatur iiber das vietnamesische Hochschulsystem finden sich immer
wieder Verweise auf die Bedeutung des Konfuzianismus fiir das vietnamesi-
sche Bildungs- und Hochschulsystem (Harman & Bich, 2010, S. 66; Huong &
Fry, 2004b, S. 200f; London, 2011, S. 4ff; Nghi, 2010, S. 54; Tran et al., 2014,
S. 87). Dieser Abschnitt soll einen Uberblick iiber die Literatur zum Konfuzia-
nismus und seiner Bedeutung fiir das vietnamesische Hochschulsystem geben.

Der Begriff Konfuzianismus existiert in der chinesischen und vietnamesischen
Sprache nicht, sondern ist vielmehr eine westliche Bezeichnung fiir die chine-
sische Lehre der Ru jia (auf Deutsch: Schule der Gelehrten). Als der junge Kon-
fuzius (Kong Fiizi oder Lehrmeister Kong) der Ru jia beitrat, war sie eine elitére
Gruppe von Lehrer*innen, die Mathematik, Geschichte und Literatur unterrich-
teten und davon ihren Lebensunterhalt bestritten?® (Yao, 2000, S. 17,20f). Kon-
fuzius entwickelte in dieser Gruppe eine Lehre des guten Menschen, die von
den Ru jia in der Folge verbreitet wurde und Jahrhunderte spéter die Gesell-
schaften Chinas, Japans, Koreas und Vietnams nachhaltig prégen sollte (M. D.
Barr, 2002, S. 160; Kelley, 2006; Yao, 2000, S. 31).

Konfuzius beschéftigte sich in seiner Lehre mit Leitlinien, die einen guten bzw.
menschlichen Menschen ausmachen. Seine Uberzeugung war, dass es Tugen-
den gibt, die Menschen erlernen konnen und dadurch ihren Beitrag zu einer
harmonischen, stabilen und wohlhabenden Gesellschaft leisten (Yao, 2000, S.
26,209). Die zentralen von ihm aufgefiihrten Tugenden sind Menschlichkeit,
Gerechtigkeit, Anstand, Ehrlichkeit, Wissen sowie Respekt vor Alteren und der
Familie. Nach Konfuzius liegt es an jedem Einzelnen, diese Leitlinien der
Menschlichkeit zu verfolgen und so einen Beitrag zu einer stabilen und friedli-
chen Gesellschaft zu leisten (Yao, 2000, S. 34). Konfuzius hob dabei die be-
sondere Bedeutung der Bildung und des lebenslangen Lernens hervor. Erst

8 Ru jia bzw. der Konfuzianismus hatten vor und teilweise auch nach Konfuzius religidse und ri-
tuelle Aspekte, die aber in dieser Arbeit nicht behandelt werden. Néheres zu diesen Aspekten findet
sich in (Yao, 2000, S. 38ff)
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durch Bildung ist es fiir jeden Menschen moglich, ein tugendhafter und mora-
lischer Mensch zu werden?® (Yao, 2000, S. 29f). Dies gilt auch fiir Menschen
aus niedrigen sozialen Schichten, die durch Bildung in den Kreis der gesell-
schaftlich bedeutenden Personen aufsteigen konnen. Mit dieser Idee brach Kon-
fuzius das zur damaligen Zeit vorherrschende Klassendenken Chinas auf und
sprach mit seiner Lehre Menschen jeder Herkunft an (Yao, 2000, S. 37f). In
seinem zentralen Werk (The Great Learner) spricht Konfuzius die Bildung als
Wurzel des Konfuzianismus direkt an: ,,From the Son of Heaven on down to
commoners, all without exception should regard self-cultivation as the root”
(Gardner, 2014, S. 16f). Menschen sollten also unabhéngig von ihrem sozialen,
politischen und wirtschaftlichen Status das Lernen als Ausgangspunkt fiir ihr
Streben nach dem wahren Weg (,,dao ““) wahlen (Gardner, 2014, S. 18). In den
vom Konfuzianismus gepréigten Bildungssystemen herrschte dementsprechend
die Annahme, dass jede*r Schiiler*innen das Potential hat, den hochsten Bil-
dungsgrad zu erreichen, wenn er die entsprechende Motivation mitbringt
(Huong & Fry, 2004b, S. 201).

In der konfuzianischen Akademie des 16. Jahrhunderts galten folgende Regeln,
die bis heute zentral fiir konfuzianisch gepriagte Bildungssysteme Chinas, Ja-
pans, Koreas und Vietnams sind (Gardner, 2014, S. 96; Thanh, 2014, S. 180f;
Yao, 2000, S. 213, 276): (1) Die Grundlage des Lernens ist ein gefestigter
Wille; (2) Die Grundregel des Lernens ist Menschlichkeit, die in der Gruppe
zum Ausdruck kommt; (3) Der Weg zum Lernen ist das Untersuchen von Din-
genund die Erweiterung von Wissen; (4) Grundlage des Lernens ist der Respekt
vor dem Lehrenden (Yao, 2000, S. 212). Im zweiten Satz wird deutlich, dass
der Lernprozess in Klassen oder Kursen ohne Konkurrenz und Wettbewerbs-
denken auskommen soll. Vielmehr stehen die Ziele der Gruppe im Mittelpunkt
und eigene Bestrebungen nach Anerkennung und Ruhm werden untergeordnet.
Aus der Bedeutung von Harmonie, der Vermeidung von Konkurrenz und dem
Gruppendenken wird hdufig ein Kollektivismus in konfuzianisch geprigten

% Max Weber schrieb in Bezug auf die leitenden Ziele des Konfuzianismus: “Der Konfuzianismus
sucht Erlosung nur aus dem Bildungsmangel. Als Belohnung [fiir sein Streben nach Bildung] er-
wartete er nur langes Leben, Gesundheit und Reichtum [...]* (Weber, 1968, S. 228).
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Léandern abgeleitet, die in Kontrast zum Individualismus in westlichen Léndern
gesetzt wird (Triandis, 1988).

Zusammenfassend stellt die konfuzianische Lehre die Bildung als zentrales Ele-
ment der Gesellschaft heraus und formuliert fiir seine Anhédnger den Auftrag,
durch Lehre ihren Teil zur guten Gesellschaft beizutragen. Auch wenn diese
Idee zu Lebzeiten Konfuzius‘ weit von der Lebenspraxis der meist armen und
lindlichen Bevolkerung entfernt war®®, entstand in den vom Konfuzianismus
geprigten Landern eine besondere Stellung der Ausbildung, des lebenslangen
Lernens und der Hochschulbildung, die fiir alle Gesellschaftsschichten von Be-
deutung sein soll (Fry, 2009, S. 240).

In Vietnam erlangte der Konfuzianismus wéahrend der mehr als tausendjdhrigen
chinesischen Besetzung Nordvietnams an Bedeutung?!. Wihrend der sogenann-
ten Han Dynasty hatte die chinesische Kultur einen starken Einfluss auf Viet-
nam. Schriftzeichen, Administration und das konfuzianisch gepriagte Bildungs-
system wurden durch Vietnam tibernommen. Auch nach der Unabhéngigkeit
Vietnams von China blieb der Einfluss des Konfuzianismus groB8. Zum einen
wurde im Jahr 1070 n. Chr. der Konfuzius gewidmete und bis heute existente
Temple of Literature erbaut und im Jahr 1076 die erste Universitdt Stidostasiens
gegriindet (Huong & Fry, 2004b, S. 201; Welch, 2010, S. 197f). Zum anderen
blieben die konfuzianischen Texte der Kern des vietnamesischen Bildungscur-
riculums. Auch die politischen Eliten und Bildungseliten propagierten die
Werte der konfuzianischen Lehre bis ins 20. Jahrhundert (Gardner, 2014, S. 9;
Thanh, 2014, S. 5). Ho Chi Minh, von 1945 bis 1969 Prasident Vietnams und
nationale Vaterfigur (Frey, 2016, S. 44), wurde nach konfuzianischer Tradition
ausgebildet und galt als lebenslanger Lerner (Brocheux, 2007; Tran & Margin-
son, 2014, S. 4). Er sah die konfuzianische Tradition Vietnams als Chance
(Marginson, 2011, S. 605) und formulierte nach der Unabhéngigkeit 1945 an
die Schiiler*innen und Studierenden des Landes folgende Worte: ,,Whether the

30 Die deutliche Mehrheit der Menschen lebten als Bauern von der Hand in den Mund, an eine
Ausbildung nach konfuzianischer Idee war nicht zu denken (Gardner, 2014, S. 19f).

31'Von 111 v.Chr. bis 939 n.Chr.
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Vietnamese mountains and rivers will attain glory and whether the Vietnamese
land will gloriously stand on an equal footing with the powers in the five conti-
nents, this depends to a great extent on your studies” (zitiert in Huong & Fry,
2004a, S. 3006).

Die konfuzianische Philosophie ist mehreren Beobachter*innen zufolge auch
im 21. Jahrhundert noch prisent und beeinflusst das Leben und Verhalten der
Menschen (Fry, 2009, S. 240; Thanh, 2014, S. 5; Welch, 2011, S. 199). Schii-
ler*innen und Studierende zeigen in der Regel eine starke Motivation fiir das
Lernen, Eltern sehen es als ihre Pflicht, ihren Kindern unabhéngig von der fi-
nanziellen Situation eine moglichst umfassende Schulausbildung zu ermdgli-
chen?®2. Dariiber hinaus gelten die Orientierung an Zielen von Gruppen, die un-
tergeordnete Rolle individueller Selbstentfaltung, ein ausgeprigter Respekt vor
Alteren und Autorititen bis heute als wichtig (Fry, 2009, S. 240, 257; Harman
& Bich, 2010, S. 66; Helmke & Schrader, 1999, S. 85; Thanh, 2014, S. 66; Tran
& Marginson, 2014, S. 4). Das internationale Forschungsprojekt World Values
Survey (WVS) bietet Befragungsergebnisse zu den Einstellungen der rund
1,500 vietnamesischen Befragten aus dem Befragungszeitraum 2005 bis 2009.
Diesen zufolge war Bildungserfolg fiir rund 47 % der Befragten (sehr) wichtig.
Im Vergleich traf dies auf 21 % der Befragten in den USA, 32 % der Befragten
in Deutschland und 44 % der Befragten in China zu. Der Aussage ,,Es ist mir
wichtiger ich selbst zu sein als anderen zu folgen* als eher umgekehrter Indika-
tor fiir die Bedeutung der Gruppe stimmten in Vietnam 24 % voll zu, wahrend
in den USA 38 %, in Deutschland 49 % und in China 11 % voll zustimmten.
Und wiéhrend 33 % der Eltern in Vietnam Selbstlosigkeit, die ihre Kinder spater
einmal haben sollten, als wichtige Eigenschaft auswéhlten, gaben dies nur 7 %
der Eltern in Deutschland an. SchlieBlich sehen 81 % der Befragten aus Viet-
nam den Respekt vor Autoritdt positiv, wihrend dies fiir 49 % der deutschen,
58 % der amerikanischen und 48 % der chinesischen Befragten der Fall war
(World Values Survey, 20006).

32 Was in Entwicklungs- und Schwellenlindern nicht immer iiblich ist.
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In der Praxis des vietnamesischen Hochschulsystems wird die konfuzianisch
gepréigte Gesellschaft beispielsweise bei der Finanzierung des Studiums deut-
lich. Wie in Abschnitt 2.3.6 beschrieben, miissen Familien in den letzten Jahren
mehr und mehr Kosten der Ausbildung selbst tragen, deutlich mehr als bei-
spielsweise in Deutschland (Abschnitt 2.4.6). Viele Familien — auch mit nied-
rigem Einkommen — ermdglichen ihren Kindern dennoch ein teilweise auf Kre-
dit finanziertes Studium (Fry, 2009, S. 252). Da die privat finanzierte Ausbil-
dung mit hohem individuellem commitment seit jeher eine zentrale Rolle in der
konfuzianischen Bildungstradition spielt (Marginson, 2011, S. 605), kann die
zunehmende Privatisierung der Hochschulfinanzierung Vietnams auch als logi-
sche Folge dieser Tradition gesehen werden. Ein weiteres Erbe der konfuziani-
schen Bildungstradition ist die Bedeutung von gleichen Zugangschancen im
Bildungswesen. Wie in Abschnitt 2.3.2 beschrieben, versucht der vietnamesi-
sche Staat durch Priorisierung von benachteiligten Hochschulbewerbern den
Hochschulzugang fiir alle Schichten zu ermdglichen. Die Folge ist eine in den
letzten Jahren vergleichsweise geringe Bildungsungleichheit in Vietnam??,

Als ein weiteres Erbe der konfuzianischen Bildungstradition wird eine theo-
rielastige und traditionelle Lehre vietnamesischer Hochschulen angesehen. Das
konfuzianische Lehrverstdndnis sah bzw. sieht die intensive Beschéftigung mit
Texten und die Lehrkraft als Respektsperson als zentrale Elemente der Ausbil-
dung. Innovative und lernorientierte Lehrformen und praxisorientierte Ausbil-
dung hatten es z. B. Do (2014, S. 63) und Pham (2014, S. 178f) zufolge tatséch-
lich lange schwer an vietnamesischen Hochschulen, werden aber nun mehr und
mehr vom MOET ins Zentrum geriickt.

Den Einfliissen des Konfuzianismus auf das vietnamesische Bildungssystem
und auf das Handeln der Menschen in Vietnam steht jedoch eine zunehmende
Internationalisierung und Globalisierung®* des Hochschulsystems und der Ge-
sellschaft gegeniiber (Beck, 2016; Beck & Grande, 2010). Diese fiihrt zu mehr

33 Im Vergleich mit anderen Entwicklungslindern (Abschnitt 2.2.1).

3* Als Zunahme grenziibergreifender Aktivititen, die von einem Abbau der Grenzen begleitet sind
(Lanzendorf & Teichler, 2003, S. 230).
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grenziiberschreitender physischer Mobilitdt und Kommunikation sowie zu ei-
ner zunehmenden Aufldsung spezifischer gesellschaftlicher Pragungen (Teich-
ler, 2007, S. 26f). Wie in Abschnitt 2.3.5 beschrieben 6ffnet sich Vietnam z. B.
zunehmend fiir ausldndische Hochschulen sowie internationale und transnatio-
nale Bildungskooperationen. Die vietnamesische Regierung hat in den letzten
Jahren zudem vermehrt Institutionen aus dem Ausland um Vorschldge zur Ver-
dnderung des eigenen Hochschulsystems gebeten und erste Reformen auf den
Weg gebracht (Huong & Fry, 2004b, S. 218). Die Entwicklung befindet sich
allerdings noch am Anfang und der sehr geringe Anteil von internationalen Stu-
dierenden und Lehrenden in Vietnam sowie die kaum vorhandene internatio-
nale Forschung deuten auf eine weiterhin geringe Partizipation Vietnams am
internationalen Hochschulmarkt hin. In Bezug auf die Einstellung und Hand-
lung der Menschen zeigt sich vor allem in den groBen Stidten Ho Chi Minh
City, Hanoi und Da Nang, dass grenziibergreifende Kommunikation, Wirt-
schaft und Kultur die Lebensstile, Normen, kollektive Orientierung und Tradi-
tionen Vietnams beeinflussen und internationalisieren (Tran & Marginson,
2014, S. 171).

2.4  Das deutsche Hochschulsystem

In der folgenden Beschreibung des deutschen Hochschulsystems wird auf die
bereits in Abschnitt 2.3 beschriebenen Aspekte Struktur, Hochschulzulassung,
Studierende und Absolventen, Finanzierung, Forschung, Steuerung und Tradi-
tion eingegangen. Dabei sollen, wenn moglich, Vergleiche zum vietnamesi-
schen Hochschulsystem gezogen werden, die in Abschnitt 2.5 noch einmal zu-
sammengefasst werden.

Bildung ist in Deutschland primér Landersache, was teilweise zu unterschied-
lichen Bildungsformen und Bildungsgesetzen in den Bundeslédndern fiihrt. Ein
deutsches Bildungs- oder Hochschulsystem gibt es in diesem Sinne also nicht
(KMK, 2017). Fiir die Beschreibung des deutschen Bildungssystems, werden
in den folgenden Abschnitten die grundlegenden Gemeinsamkeiten der Allge-
mein- und Hochschulbildung bundeslandiibergreifend dargestellt.
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2.4.1  Struktur des Bildungs- und Hochschulsystems

Ahnlich dem vietnamesischen Bildungssystem gibt es im deutschen Bildungs-
system einen vorschulischen Elementarbereich mit einer freiwilligen Kinderta-
gesstitte bzw. Kindergérten flir Kinder im Alter von ein bis fiinf Jahren. In
Deutschland nahmen im Jahr 2016 100 % der Kinder im Vorschulalter eine
Einrichtung des Elementarbereichs®® wahr und damit etwas mehr als Kinder im
vietnamesischen Elementarbereich (95 %). Mit der Grundschule beginnt in
Deutschland, wie in Vietnam, die Schulpflicht in der Regel im Alter von sechs
Jahren. Grundschulen werden in Deutschland seit mindestens den 1990er Jah-
ren von 100 % der Kinder eines Jahrgangs besucht und damit etwas héufiger
als in Vietnam (97 %) (Kiper et al., 2011, S. 38f; KMK, 2017, S. 25; UNESCO,
2019). Nach 4 Schuljahren und im Alter von neun bis zehn Jahren wechseln
Kinder aus dem Primarbereich in den Sekundarbereich 1. Dort absolvieren sie
in einer der vier Schulformen — der zunehmend aussterbenden Hauptschule, der
Realschule, dem Gymnasium oder den zunehmend populdren Schularten mit
mehreren Bildungsgingen (z. B. Integrierte Gesamtschule)®® — weitere sechs
Jahre Schulzeit. In welche Schulform Grundschulabsolventen wechseln, hangt
von der Leistung in der Grundschule und der Entscheidung der Eltern bzw.
Schulaufsicht ab. In den letzten Jahren haben dabei immer 100 % eines Jahr-
gangs eine Schule des Sekundarbereichs I besucht. Nach neun Schulbesuchs-
jahren und im Alter von etwa 15 Jahren kdnnen Schiiler*innen die Sekundar-
schule I mit einem allgemeinbildenden Schulabschluss und nach zehn Jahren
mit einem Realschulabschluss®” verlassen. Mit einem dieser beiden Abschliisse
oder mit einer erfolgreichen Versetzung in die elfte Klasse eines Gymnasiums,
konnen Schiiler*innen in den Sekundarbereich II wechseln. Auch hier gibt es
ghnlich zum Bildungssystem in Vietnam im Wesentlichen zwei Pfade: Zum ei-
nen die (in Deutschland duale oder vollzeitschulische) Berufsausbildung, die zu

3 Nach der Gross enrolment ratio by level of education der UNESCO (UNESCO, 2019).

3¢ Zusitzlich zu diesen Schulformen gibt es fiir Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf
unterschiedliche Formen von sonderpddagogischen Bildungseinrichtungen (KMK, 2017, S. 26)

37 Oder in einzelnen Bundeslidndern nach friihestens 9 Jahren ohne Schulabschluss.



47
einem berufsqualifizierenden Abschluss und der Fachhochschulreife fiihrt, so-
wie die Gymnasiale Oberstufe, die der Upper Secondary Education in Vietnam
dhnelt und zur allgemeinen Hochschulreife fiihrt. Den Sekundarbereich II des
deutschen Bildungssystems besuchten in den letzten Jahren 100 % der Jugend-
lichen eines Jahrgangs®®. In Vietnam betrug dieser Anteil laut den zuletzt ver-
offentlichen Zahlen aus dem Jahr 2009 rund 47 % (Zusammengetragen aus Cor-
tina et al., 2008, S. 375ff; Kiper et al., 2011, S. 43ff; KMK, 2017, S. 26f; UN-
ESCO, 2019).

Nach etwa 12 bis 13 Schuljahren bzw. dem Erreichen der allgemeinen Hoch-
schulreife bzw. Fachhochschulreife konnen Schiiler*innen in die tertidren Bil-
dungsbereiche wechseln, die aus Universititen, Fachhochschulen und weiteren
Hochschularten bestehen. Quereinstiege in die Hochschulausbildung sind in al-
len Bundesldndern auch fiir beruflich Qualifizierte mit dem Abschluss Meister
oder Berufserfahrung und einem ergénzenden Qualifizierungstest an den Hoch-
schulen moglich (KMK & GWK, 2015, S. 27). Je nach Studiengang dauert ein
Studium etwa drei bis sechs Jahre. Im Jahr 2016 haben rund 57 % der Erwach-
senen entsprechender Jahrginge eine Hochschule besucht und damit anteilig
fast doppelt so viel wie in Vietnam (Statistisches Bundesamt, 2019a; UNESCO,
2019). Einen Uberblick des gesamten deutschen Bildungssystems bietet die fol-
gende (Abbildung 2).

Das deutsche Hochschulsystem wird heute im Wesentlichen als bindres System
bezeichnet. Bindre Hochschulsysteme bestehen aus zwei unterschiedlichen
Hochschulsektoren, die jeweils eigenen Regeln unterworfen und in sich ver-
gleichsweise homogen sind. Ublicherweise bestehen diese beiden Sektoren aus
lehr- und in unterschiedlichem Maf3e auch forschungsstarken Universitéten auf
der einen Seite und nicht-universitaren Einrichtungen wie Fachhochschulen auf
der anderen Seite. Bindre Hochschulsysteme sind in Europa sehr présent, z. B.
in den Niederlanden, Irland, Ddnemark und Schweden (Hiither & Kriicken,
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2018, S. 66f; Kehm, 2007, S. 737). In Deutschland setzt sich das Hochschul-
system hauptsichlich aus Universititen auf der einen und Fachhochschulen auf

der anderen Seite zusammen®®. Zusitzlich gibt es Kunst- und Musikhochschu-

len sowie weitere Hochschulen mit spezialisierten Profilen, die teilweise eher

Universitdten und teilweise eher Fachhochschulen zugeordnet werden kdnnen.

Die verschiedenen Hochschulformen unterscheiden sich wie folgt (zusammen-
getragen aus Petzold-Rudolph, 2018, S. 11f; Sieh, 2014, S. 94; Simoleit, 2016,
S. 194):

Universitdten stehen fiir eine starke wissenschaftliche Orientierung mit der
Verbindung von akademischer Lehre und wissenschaftlicher Forschung.
An Universititen werden Studiengéinge aller gingigen Abschliisse und aus
dem gesamten Spektrum der Disziplinen angeboten. Sie verfligen {iber Pro-
motions- und Habilitationsrecht und betreiben umfassende Forschung — be-
sonders im Grundlagenbereich. Die Mehrheit der Studiengénge sind theo-
rie- und forschungsorientiert, wobei Studierende in der Regel bereits im
Verlauf des Studiums dazu angeregt werden, selbststindig neue Theorien
und Modelle zu erarbeiten. Universititen sind in Bezug auf die Studieren-
denzahlen, das Personal und die finanzielle Ausstattung die grofiten Hoch-
schulinstitutionen in Deutschland.

Fachhochschulen sind traditionell eher ausbildungs- und berufsorientierte
Hochschulen. Angeboten werden insbesondere technische, ingenieurwis-
senschaftliche und wirtschaftswissenschaftliche Studiengidnge, gestalteri-
sche Fécher sowie Fiacher im Sozial- und Gesundheitswesen. Fachhoch-
schulen haben einen eingeschriankten Forschungsauftrag mit primér an-
wendungsbezogener Forschung. Sie sind zur Vergabe aller Hochschulab-
schliisse berechtigt, haben jedoch meist kein Promotions- und Habilitati-
onsrecht. Das Lehrdeputat der Fachhochschulprofessoren ist in der Regel

3% Auf die Diskussionen zur mdglichen Auflosung der klaren Trennung zwischen den beiden Hoch-
schulformen wird in Abschnitt 2.4.8 néher eingegangen.
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doppelt so hoch wie das von Universitétsprofessoren und aufgrund des be-
grenzten Forschungsauftrages stehen den Fachhochschulen weniger finan-
zielle und personelle Ressourcen zur Verfiigung.

Kunst- und Musikhochschulen bieten Studienginge in Schauspiel, Musik
und Bildender Kunst, Architektur, Design, Kommunikation und Medien
an. Kunst- und Musikhochschulen iibernehmen auch Teile der staatlichen
Lehrkrafteausbildung und kooperieren dazu mit Universitéten. Sie verfii-
gen in der Regel liber das Promotions- und Habilitationsrecht.

Weitere Hochschulen mit speziellem Profil sind Technische Hochschulen
und Universititen, Theologische Hochschulen, Medizinische und Tierme-
dizinische Hochschulen, Sporthochschulen, Verwaltungshochschulen und
Padagogische Hochschulen. Sie bieten je nach Art unterschiedliche Ab-
schlussformen an und besitzen teilweise das Promotions- und Habilitati-
onsrecht.

Aufleruniversitire Forschungseinrichtungen wie die Frauenhofer- oder
Max-Planck-Gesellschaft sowie die Helmholtz- oder Leibniz-Gemein-
schaft arbeiten weitestgehend unabhéngig von Universititen und Hoch-
schulen und stehen teilweise fiir Spitzenforschung in verschiedenen For-
schungsfeldern. Studiengéinge werden dort nicht angeboten, manche Ein-
richtungen haben jedoch Kooperationen mit Hochschulen, die Promotio-
nen an diesen Einrichtungen ermoglichen.
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Abbildung 2. Struktur des deutschen Bildungssystems aus Kultusministerkon-
ferenz, 2017, S. 30.

Im Jahr 2018 gab es in Deutschland insgesamt 429 Hochschulen, davon 218
Fachhochschulen, 106 Universititen, 53 Kunsthochschulen, 30 Verwaltungs-
hochschulen, 16 theologische Hochschulen und 6 piddagogische Hochschulen.
Weil Universitéten in der Regel deutlich mehr Studierende ausbilden als Fach-
hochschulen, besucht die Mehrheit der Studierenden eine Universitét — trotz der
zahlenmiBigen Uberlegenheit von Fachhochschulen. Von den insgesamt rund
2.9 Millionen Studierenden in Deutschland waren im Jahr 2018 rund 61 % an
einer Universitét eingeschrieben, 35 % an einer Fachhochschule, 1 % an einer
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Kunsthochschule und 3 % an anderen Hochschularten (Statistisches Bundes-
amt, 2019a). Private Hochschulen spielen in der Struktur der deutschen Hoch-
schulsysteme nur eine untergeordnete Rolle. Nur 7.7 % der Studierenden in
Deutschland studieren an einer der 122 privaten Hochschulen*® (30 % aller
Hochschulen). Besonders haufig sind Fachhochschulen in privater Triagerschaft
(80 % aller privaten Hochschulen sind Fachhochschulen), gefolgt von Univer-
sitdten (18 %) und Kunsthochschulen (2 %). In den vergangenen 18 Jahren ist
der Anteil der Studierenden an privaten Hochschulen von 2.8 % im Jahr 2000
auf rund 7.7 % im Jahr 2018 angestiegen*! (Buschle & Haider, 2016; HRK,
2018b; Statistisches Bundesamt, 2019a). Der Anteil der Studierenden an priva-
ten Hochschulen ist in Vietnam damit etwas mehr als doppelt so gro8 wie in
Deutschland (16 %), auch wenn der Anteil privater Hochschulen an der Zahl
der Hochschulen insgesamt in Vietnam etwas kleiner ist (23 %).

Uber viele Jahrzehnte gab es an deutschen Hochschulen hauptsichlich Studien-
génge mit den Abschlussarten Diplom, Magister und Staatsexamen (Sieh, 2014,
S. 110). Durch den 1999 angestofSenen Bologna-Prozess wurden einheitliche
bzw. vergleichbare Abschliisse in allen européischen Landern eingefiihrt und
die Umstellung auf Studiengénge mit zwei Stufen (undergraduate und graduate)
beschlossen (Kehm, 2004). In diesem Zuge wurden die traditionellen Ab-
schlussarten in Deutschland mehrheitlich durch Bachelor- und Master-Ab-
schliisse ersetzt. Rund 91 % aller angebotenen Studienginge sind heute bereits
auf die Bachelor-Master-Struktur umgestellt (Hiither & Kriicken, 2018, S.
12,16; Kehm, 2004; Kriicken, 2007, S. 188f). Vor allem rechtswissenschaftli-
che und medizinische Studiengénge sowie Lehramtsstudiengdnge werden aber
in einigen Bundesldndern weiterhin mit Staatsexamen abgeschlossen (Simoleit,
2016, S. 257). Die wesentlichen Unterschiede zwischen den vier Abschlussar-
ten Bachelor, Master, Staatsexamen und Promotion werden im Folgenden dar-
gestellt:

40 Ausgenommen kirchliche Hochschulen.

*! Die meisten Studierenden privater Hochschulen sind an Fachhochschulen eingeschrieben (88 %).
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Bachelorstudiengdnge dauern in der Regel drei bis vier Jahre und werden
von Universititen und Fachhochschulen in nahezu allen Fachrichtungen
angeboten. In vielen Bundeslindern werden auch die Lehramtsstudien-
génge als Bachelor of Education und Master of Education abgeschlossen.
Rund 57 % aller Studierenden in Deutschland studieren in einem Bachelor-
studiengang (Statistisches Bundesamt, 2019a).

Masterstudiengdnge gehen etwa iiber ein bis zwei Jahre und dienen in der
Regel der fachlichen Spezialisierung und der Ausbildung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses (Simoleit, 2016, S. 266). Rund 18 % aller Studieren-
den studieren auf einen Master-Abschluss (Statistisches Bundesamt,
2019a).

Staatsexamenstudiengdnge dauern je nach Studiengang in der Regel von
vier bis zu sechs Jahren. Die Besonderheit des Staatsexamens ist, dass es
den Zugang zu bestimmten vom Staat regulierten Berufen wie Arzte, Lehr-
kréfte und Anwiélte bzw. Richter ermdglicht und die abschlieenden Prii-
fungen zentral durch zentrale Priifungsémter auf Landesebene organisiert
werden (Zervakis, 2007). Etwa 210,000 Studierende und damit 7 % aller
Studierenden in Deutschland studieren Staatsexamensstudiengénge (Statis-
tisches Bundesamt, 2019a).

Eine Promotion verlauft in Deutschland im Vergleich zu anderen Léndern
relativ unstrukturiert. Aktuellen Untersuchungen zufolge promovieren fa-
chertibergreifend rund 80 % der Promovierenden in Deutschland ohne ein
systematisch aufgebautes Promotionsstudium mit verpflichtendem Ausbil-
dungsprogramm (z. B. Graduiertenkolleg) (Hdhnel & Schmiedel, 2016, S.
32f). Rund 20 % der Promovierenden promovieren in den durch Hoch-
schulinitiativen, die Excellenzinitiative und DFG-Forderprogramme ent-
standenen Graduiertenkollegs und Graduiertenschulen. Diese bieten Pro-
movierenden Einbettung und Struktur und somit eine Alternative zu der
Lisolierten“ und unstrukturierten Promotion (Union der Deutschen Akade-
mien der Wissenschaften et al., 2017, S. 19). Nach offiziellen Zahlen pro-
movieren in Deutschland 152,000 Menschen und damit rund 5 % aller Stu-
dierenden. Der Anteil der Promovierenden in einem Jahrgang liegt bei etwa
3 % und gehort zu den hochsten der Welt. Damit erreichen etwa ein Fiinftel
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der Master-Absolvent*innen eine Promotion (Teichler, 2018, S. 537; Voll-
mar, 2019, S. 73).

o Weitere Abschlussarten wie Lizenziat, kirchliche Examen oder musikali-
sche Abschliisse spielen quantitativ eine eher untergeordnete Rolle.

Das Notensystem an deutschen Hochschulen vergibt in der Regel Noten von
,, 1 sehr gut bis ,,5° mangelhaft, wobei auch gerundete Drittelnoten, z. B. 1.3
oder 2.7 verwendet werden. Fiir ein Bestehen ist in der Regel mindestens die
Note 4,0 nétig. Fir die Umrechnung in das US-amerikanische Grade Point
Average System (GPA) kann der deutsche Notenschnitt umgedreht werden, so-
dass dann die Note ,,4* die beste Note und die Note ,,1 die schlechteste Note
in Bezug auf das Bestehen sind (Goethe Unviersitét, 2019).

2.4.2  Hochschulzulassung

Die Allgemeine Hochschulreife (Abitur) berechtigt Schulabsolventen fiir ein
Studium an allen Hochschulformen. Die Fachhochschulreife (Fachabitur) be-
rechtigt hingegen zu einem Studium an allen Fachhochschulen und einzelnen
Studiengéngen an Universitdten bestimmter Lander (§ 11 BerlHG).

Studiengénge der Hochschulen sind in Deutschland nach einem Urteil des Bun-
desverfassungsgerichts aus dem Jahr 1972 grundsétzlich zulassungsfrei. Zulas-
sungsbeschriankungen sind jedoch mdglich, wenn die Nachfrage das Studien-
platzangebot iibersteigt (Urteil des BVerfGE 33/303). Aufgrund dieser Klausel
gibt es Zulassungsbeschriankungen in der Realitét jedoch an fast allen deutschen
Universitdten. Hochschulen konnen Bewerber anhand der Abiturnote (Numerus
Clausus), der Wartezeit, eines Eignungstests, schriftlicher Bewerbungen und
Vorstellungsgespriachen auswihlen (Petzold-Rudolph, 2018, S. 33; Sieh, 2014,
S. 99). Trotz einer zunehmenden Differenzierung der fiir Hochschulzulassung
relevanten Kriterien, ist das Abitur als formale Studienvoraussetzung und die
Note des Abiturs als Numerus Clausus auch heute noch wesentlich fiir die
Hochschulzulassung. Rund 80 % der Hochschulbewerber miissen eine Zulas-
sungsbeschriankung tiberwinden (Wolter 2014:28). Hier zeigen sich Parallelen
zu Vietnam, wo seit wenigen Jahren die Abschlusspriifung der Sekundarschule
II ebenfalls das entscheidende Kriterium fiir die Hochschulzulassung ist. Das
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deutsche Abitur ist im Vergleich zum hochsten vietnamesischen Schulab-
schluss jedoch eine kumulative Note aus Leistungen der Sekundarstufe II, wéh-
rend die Abschlussnote in Vietnam nur auf den finalen Priifungen basiert.

Im Jahr 2017 haben 51 % der Absolventen allgemeinbildender und beruflicher
Schulen ein Abitur oder eine Fachhochschulreife erworben*? (Statistisches
Bundesamt, 2019a). Ein Geburtsjahrgang wird schon im Laufe der allgemeinen
Schulbildung stark vorgefiltert (Wolter, 2014, S. 29). Diese Differenzierung
héngt in Deutschland wesentlich von den sozialen Merkmalen der Schiiler*in-
nen und insbesondere von dem Bildungsgrad der Eltern ab (Maaz, 2006, S.
232f; Schindler & Reimer, 2010). Nicht nur haben Studierende mit einer hohe-
ren sozialen Herkunft bessere Abiturnoten (Hiither & Kriicken, 2016, S. 294),
auch die Ubergangsquote von Studienberechtigten aus nicht akademischen Her-
kunftsfamilien in das Hochschulstudium liegt einer Studie des DZHW zufolge
etwa 20 Prozentpunkte niedriger als bei Studienberechtigten aus akademischen
Elternhiusern*® (Borgwardt, 2014, S. 2). Studierende an deutschen Universiti-
ten stammen also nach wie vor iiberwiegend aus hoheren Bevolkerungsschich-
ten mit einem entsprechenden akademischen Bildungshintergrund. Der Index
of Economic, Social and Cultural Status (ESCS)* des PISA (Abschnitt 2.3.2)
zeigt zudem, dass nur 12 von 74 untersuchten Léndern einen groferen Leis-
tungsunterschied zwischen Schiiler*innen aus den obersten und untersten sozi-
alen Schichten aufweisen als Deutschland (PISA, 2015, S. Table 1.6.3). Auch
im Vergleich zu Vietnam gibt es in Deutschland einen groBeren Leistungsun-
terschied zwischen Schiiler*innen der obersten und untersten sozialen Schich-
ten. Der Einfluss sozialer Herkunft auf die Bildungsleistung ist in Deutschland

42 Der vergleichbare Wert fiir Vietnam war nicht auffindbar.

4 Insgesamt betriigt die Ubergangsquote von studienberechtigten Schulabsolventen eines Jahr-
gangs, die nach dem Abschluss ein Studium beginnen im Jahr 2016 bei 44 % (Statistisches Bun-
desamt, 2019a).

“ Der ESCS setzt die Ergebnisse der Schulleistungsuntersuchung PISA in Relation zu der sozio-
okonomischen Herkunft der Eltern. Es werden dabei Leistungen in den Fachern Mathematik, Lesen
und Naturwissenschaft verglichen.
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im Vergleich zu Vietnam, aber auch im Vergleich zu anderen Lédndern demzu-
folge als hoch einzustufen.

2.4.3 Studierende und Absolventen

Die Zahl der eingeschriebenen Studierenden in Deutschland hat sich in den letz-
ten vier Jahrzehnten mehr als verdreifacht. Im Jahr 1957 studierten rund
150,000 Personen an deutschen Hochschulen, 1987 bereits 1.4 Millionen und
2017 rund 2.9 Millionen Personen®. Damit haben sich die Studierendenzahlen
seit dem Jahr 1993 um das 1.5-fache erhoht, wahrend sich die Studierendenzah-
len Vietnams im selben Zeitraum verzehnfacht haben (jetzt 1.7 Millionen). Auf
10,000 Einwohner kamen in Deutschland im Jahr 2017 somit 363 Studierende,
wihrend es in Vietnam 200 Studierende in Bezug auf die gleiche Einwohner-
zahl sind. Die Gesamt-Betreuungsrelation liegt an deutschen Hochschulen bei
21 Studierenden*® je wissenschaftlichem Mitarbeiter*’ (Statistisches Bundes-
amt, 2019a). An vietnamesischen Hochschulen kommen aktuell 29 Studierende
auf eine Lehrkraft.

Ahnlich zum vietnamesischen Hochschulsystem kénnen steigende Studieren-
denzahlen in Deutschland vor allem auf einen steigenden Partizipationsanteil
an tertidrer Bildung und nicht auf eine steigende Bevolkerungszahl zuriickge-
fithrt werden. Wahrend im Jahr 1991 noch rund 33 % eines Altersjahrgangs an
tertidrer Bildung in Deutschland teilnahmen, sind es im Jahr 2017 bereits 70 %
(Statistisches Bundesamt, 2019a; UNESCO, 2019) und gleichzeitig deutlich
mehr als in Vietnam (29 %). Ebenfalls dhnlich zu Vietnam stieg in Deutschland
der Anteil weiblicher Studierender in den letzten Jahrzehnten an. Wéhrend im
Jahr 1998 noch 44 % der Studierenden in Deutschland weiblich waren, sind es

43 Rund 1.8 Millionen Studierende sind an einer Universitiit eingeschrieben, eine Million an Fach-
hochschulen und etwa 100,000 an anderen Hochschularten (Statistisches Bundesamt, 2019a).

6 An deutschen Fachhochschulen ist die Betreuungsrelation mit 26 Studierenden je wissenschaft-
lichem Mitarbeiter hoher als an Universitdten mit 20 Studierenden je Mitarbeiter (Statistisches Bun-
desamt 2019).

47 Wissenschaftliches und kiinstlerisches Personal in Vollzeitidquivalenten ohne drittmittelfinan-
ziertes Personal. Ohne die Betreuungsrelation der Humanmedizin.
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im Jahr 2017 bereits 49 % (Statistisches Bundesamt, 2019a). In Vietnam betrug
im Jahr 2017 der Anteil weiblicher Studierender 53 %.

Fiir die wachsende Partizipation am deutschen Hochschulsystems gibt es ver-
schiedene Erkldrungsansitze. Ein zentraler Ansatz geht auf Grundlage des zu-
nehmenden Bedarfs an hochqualifizierten Fachkréften und einem Wandel zu
einer wissensbasierten Okonomie von einer steigenden Nachfrage und stéirke-
ren Anreizen von Hochschulbildung aus (Bell, 1976; Hiither & Kriicken, 2018,
S. 43). Wissen wird dabei als wertvolles Kapital in einer Gesellschaft gesehen
(Stehr, 1994, S. 201ff). Handlungstheoretisch lisst sich die Bildungsexpansion
als aggregiertes Resultat von individuellen Kosten-Nutzen-Abwégungen erkla-
ren. Individuen erzielen mit groeren Bildungsanstrengungen und Bildungsin-
vestitionen einen 6konomischen oder sozialen Mehrwert, der hoher ist als die
eingesetzten Kosten und in der Summe die Bildungsexpansion vorantreibt
(Wolter, 2014, S. 33). Auf der Makroebene sinkt der Wert von Bildungsab-
schliissen durch die individuellen Entscheidungen, hohere Bildungsabschliisse
werden zunehmend eine notwendigere Voraussetzung fiir Berufs- und Lebens-
erfolg (Bourdieu, 1988; Bourdieu et al., 1971).

Bildungsexpansion ist dabei kein deutsches Phanomen. Vielmehr ist die Betei-
ligung an Hochschulbildung seit dem Zweiten Weltkrieg in fast allen Landern
der Erde angestiegen (Schofer & Meyer, 2005). Auch der Vergleich der Studie-
rendenzahlen zwischen Vietnam und Deutschland zeigt einen allgemeinen
Trend: In den westlichen Industriestaaten setzte die Expansion im Hochschul-
sektor zwar frither ein und verlduft bis heute auf einem etwas héheren Niveau
als in Entwicklungs- und Schwellenlédndern. Allerdings weisen lateinamerika-
nische, Nahost- und nordafrikanische sowie asiatische Lander wie Vietnam in
den letzten Jahrzehnten einen iiberproportional starken Zuwachs an Studieren-
den auf (Wolter, 2014, S. 30).

Aber nicht nur die Studienanfénger, sondern auch die Studienabsolventen ha-
ben in Deutschland zugenommen. Im Jahr 2017 gab es rund 556,000 Hoch-
schulabsolventen. Das sind etwas weniger als doppelt so viele wie im Jahr 1994
(299,000 Absolventen). Trotz deutlich hoherer Studierendenzahlen in Deutsch-
land schlieBen hier genauso viele Menschen ein Hochschulstudium ab wie in
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Vietnam — dort waren es im Jahr 2017 rund 537,000 Absolventen (UNESCO,
2019). Diese Zahlen lassen vermuten, dass der Studienabbruch in Deutschland
ein haufigeres Phdnomen zu sein scheint als in Vietnam, auch wenn Studienab-
bruchquoten fiir Vietnam fehlen.

Die meisten Absolventen deutscher Hochschulen stammen, dhnlich wie in Vi-
etnam, aus den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (33 % der Ab-
solventen insgesamt) sowie den Ingenieurswissenschaft (21 %). Im Gegensatz
zum vietnamesischen Hochschulsystem schlieBen in Deutschland zudem viele
Studierende ein Studium der Geisteswissenschaften (18 %) sowie der Mathe-
matik und Naturwissenschaften (16 %) ab. Auch die Fachgruppen Humanme-
dizin (5 %), Kunst (4 %) und Sport (1 %) sind in Deutschland beliebter als in
Vietnam, wihrend Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften (2 %) in Viet-
nam héufiger studiert werden (HRK, 2018c, S. 32).

2.4.4  Forschung

Universitdten bilden zusammen mit den auBleruniversitdren Forschungseinrich-
tungen das Riickgrat des deutschen Forschungssystems, in dem primér Grund-
lagenforschung *® betrieben wird. Forschung macht dementsprechend einen
GroBteil der Arbeitszeit von Universitédtsprofessoren aus. Fachhochschulpro-
fessoren haben hingegen nur einen eingeschrinkten Forschungsauftrag mit
hauptsédchlich anwendungsbezogener Forschung (Petzold-Rudolph, 2018, S.
441).

Im Jahr 2015 wurden 81 % der 15 Milliarden Euro Forschungskosten an deut-
schen Hochschulen staatlich, 14 % privatwirtschaftlich und 5 % aus dem Aus-
land finanziert (DFG, 2018, S. 22). Damit sind rund 45 % der gesamten staatli-
chen Ausgaben fiir Hochschulen Forschungsausgaben. Im Vergleich dazu be-
tragt der Anteil in Vietnam inklusive der Forschungsinfrastruktur rund 14 %.

8 Aufstellung, Nachpriifung und Diskussion der Prinzipien einer Wissenschaft
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Der Anteil der Forschungsausgaben*” am Bruttosozialprodukt lag in Deutsch-
land im Jahr 2015 bei 2.9 %, damit hoher als in Vietnam (0.4 %) und etwas
hoher als in den USA (2.7 %) (BMBF, 2019; World Bank, 2019).

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts wurden zur weiteren Férderung und Profilie-
rung des Forschungsstandorts Deutschland verschiedene Mafinahmen ergriffen:
Zum einen hat die Messung und Evaluation von individuellen und institutionel-
len Forschungsleistungen eine grofere Bedeutung gewonnen. Dies gilt auch fiir
die Positionierung Deutschlands in den zunehmend wichtigeren internationalen
Forschungsrankings. Dariiber hinaus wurden im Jahr 2006 erstmals Exzellenz-
standorte deutscher Universititsforschung benannt, was die im Rahmen der Ex-
zellenzinitiative die Spitzenforschung in Deutschland fordern sollte und tat-
sdchlich zu einem Anstofl der forschungsbezogenen Leistungssteigerung an
Universititen gefiihrt hat (Hiither & Kriicken, 2018, S. 17ff; Teichler, 2018, S.
526f). Die aktuellen Zahlen zum Forschungsoutput zeigen dazu eine positive
Entwicklung der Forschungsleistungen aus Deutschland. Im Jahr 2017 wurden
von deutschen Hochschulen 153,000 zitierbare Publikationen verdffentlicht
(Rang 4 von 230 weltweit), die insgesamt 125,000-mal zitiert wurden (Rang 4
von 230 weltweit). Damit hat sich die Zahl der ver6ffentlichten Publikationen
seit dem Jahr 1996 nahezu verdoppelt. Fiir den Vergleich der Forschungsleis-
tungen mit Vietnam zeigen sich deutliche Unterschiede: Dort wurden 2017 rund
6,000 zitierbare Publikationen und 3,500 Zitationen erfasst (Scimago, 2017).

2.4.5 Internationalisierung

Das 1987 in Europa etablierte ERASMUS-Programm unterstiitzt Studierende
bei einem maximal einjdhrigen Studium im europdischen Ausland finanziell
und gilt als wichtiger Ausloser der Internationalisierungswelle an deutschen
Hochschulen. Dariiber hinaus wurde durch die europaweit einheitliche zweistu-
fige Studienstruktur die Mobilitdt von Forschenden, Lehrenden und Studieren-
den seit Beginn des Bologna-Prozesses erleichtert (Alesi et al., 2012; Petzold-
Rudolph, 2018, S. 28; Rehburg & Schwarz-Hahn, 2012, S. 164ff). Und auch

4 Grundlagenforschung, angewandte Forschung und experimentelle Entwicklung
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die auBereuropdische Studierendenmobilitdt und Hochschulkooperation hat

sich seit Beginn dieses Jahrtausends nachhaltig verdndert (Hiither & Kriicken,
2016, S. 47).

Die Internationalisierungstendenzen des deutschen Hochschulsystems sind da-
bei empirisch sowohl an Statistiken zu Inbound- als auch Outbound-Studieren-
den erkennbar. Die Zahl der Inbound-Studierenden, also Studierende mit aus-
landischer Nationalitdt an deutschen Hochschulen, lag im Jahr 1977 bei rund
50,000, 1987 bei 87,000, 1997 bei 158,000 und 2017 schlieBlich bei 358,000.
Internationale Studierende machten somit im Jahr 1977 rund 6 % und im Jahr
2017 13 % aller Studierenden in Deutschland aus. Zum Vergleich: In Vietnam
lag der Anteil im Jahr 2017 bei 0.2 % (DZHW & DAAD, 2019; Statistisches
Bundesamt, 2019a). Im internationalen Vergleich studieren in Deutschland 5 %
aller internationalen Studierenden weltweit — das bedeutet Rang vier der Lander
mit den meisten Inbound-Studierenden (DZHW & DAAD, 2019). Die Anzahl
der Bildungsauslinder®® gibt Auskunft dariiber, wie viele Personen fiir ein Stu-
dium nach Deutschland kommen. Im Jahr 2017 lag die Zahl der eingeschriebe-
nen Bildungsauslédnder bei rund 260,000 und macht damit etwas iiber 6 % aller
Studierenden in Deutschland aus®! (DZHW & DAAD, 2019). Der groBte Anteil
der Bildungsausliander in Deutschland kommt aus Europa (40 % der Bildungs-
auslénder in Deutschland), speziell Westeuropa sowie aus der Region Asien
und Pazifik (30 %). Vor allem aus China (allein 13 %, das entspricht 35,000
Studierenden), Indien und Siidkorea kommen viele Menschen zum Studium
nach Deutschland. Aus Afrika (5 %), Nord- (3 %) und Lateinamerika (6 %)
stammt jeweils nur ein kleiner Anteil der Bildungsausldnder in Deutschland
(DZHW & DAAD, 2019, S. 52ff). Aus Vietnam sind derzeit etwas mehr als
7,000 Studierende an deutschen Hochschulen eingeschrieben, 20 % davon im
ersten Hochschulsemester (Statistisches Bundesamt, 2018).

%% Bildungsauslinder sind Studierende mit auslindischer Staatsangehdrigkeit (oder Staatenlose),
die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einer auslandischen Schule erworben haben.

*! Die Zahl der Bildungsauslinder entwickelte sich in den letzten zehn Jahren proportional zur Zahl
der Studierenden mit ausldndischer Nationalitét.
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Die Zahl der Outbound-Studierenden mit deutscher Nationalitit, die ein Aus-
landsstudium absolviert haben, lag im Jahr 1990 noch bei 34,000. Damals gin-
gen also 2 % der deutschen Studierenden zum Studium ins Ausland. Im Jahr
2016 waren es 145,000 und damit bereits 6 % der deutschen Studierenden. In
Vietnam liegt der Anteil der Outbound-Studierenden aktuell bei 4 %. Das
ERASMUS-Programm spielt dabei eine wichtige Rolle: Im Jahr 2017 sind
40,000 Studierende und damit 28 % aller deutschen Outbound-Studierenden im
Rahmen des Programms ins europdische Ausland gegangen. Andere wichtige
Ziellander sind die USA und Australien (DZHW & DAAD, 2019). Im interna-
tionalen Vergleich stammen 3,2 % aller internationalen Studierenden weltweit
aus Deutschland, das bedeutet Rang drei der Lander mit den meisten Outbound-
Studierenden weltweit. Die Mobilitétsbilanz Deutschlands weist insgesamt aber
einen leichten Imbound-Uberschuss auf. Rund 145,000 Studierende haben
Deutschland fiir ein Studium im Ausland verlassen, aber 252,000 Studierende
sind fiir ein Studium nach Deutschland eingereist. Damit ist das Verhéltnis von
Outbound- zu Inbound-Studierenden 37 % zu 63 % (DZHW & DAAD, 2019).

Die Internationalitdt von wissenschaftlichem Personal an deutschen Hochschu-
len wird erst seit 2007 systematisch erfasst. Seitdem ist die Zahl des internatio-
nalen wissenschaftlichen Personals an deutschen Hochschulen von 25,000 im
Jahr 2007 auf 46,000 in 2016 gestiegen (DZHW & DAAD, 2018, S. 110). Aber
deutsche Wissenschaftler*innen gehen auch zunehmend ins Ausland: Uber
14,000 deutsche Wissenschaftler*innen forschten und lehrten im Jahr 2017 im
Ausland (DZHW & DAAD, 2019).

2.4.6 Finanzierung

Die deutschen Staatsausgaben fiir Bildung sind von 1993 bis 2015 zwar gestie-
gen (von rund 73 Milliarden Euro auf 195 Milliarden Euro), der Anteil der Bil-
dungsausgaben am Bruttosozialprodukt ist allerdings relativ stabil geblieben
(4.4 % zu 4.8 %) und der Anteil am gesamten Staatsetat leicht angestiegen
(9.7 % zu 11 %). Die Ausgaben fiir tertidre Bildung machten im Jahr 1993 rund
22 % und im Jahr 2015 rund 26 % (34 Milliarden Euro) dieser Bildungsausga-
ben aus. Vietnam gibt im Vergleich dazu mit 9 Milliarden US-Dollar zwar in
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absoluten Zahlen weniger Geld fiir Bildung aus, verwendet aber gleichzeitig
einen groferen Anteil der Staatsausgaben (19 %) und des Bruttosozialprodukts
(5 %) fiir Bildung. Tertidre Bildung macht in Vietnam wiederum etwas weniger
am gesamten Bildungsetats aus (15 %) (BMBF, 2019; World Bank, 2019).

Das deutsche Hochschulsystem ist fast ausschlielich durch 6ffentliche Mittel
und nur zu 15 % durch private Mittel finanziert (Hiither & Kriicken, 2018, S.
80). Nur neun Lander der 36 hoch entwickelten OECD-Staaten haben einen
grofleren Anteil 6ffentlicher Hochschulfinanzierung als Deutschland (OECD,
2018, S. 273). Auch in Vietnam ist der Anteil privater Mittel mit 32 % fast
doppelt so hoch wie in Deutschland. Ein Grund fiir den geringen Anteil privater
Mittel in der deutschen Hochschulfinanzierung ist, dass das Erststudium an 6f-
fentlichen Hochschulen in Deutschland seit dem Jahr 1970 gebiihrenfrei ist®2.
Private Hochschulen sind die einzigen Hochschulen in Deutschland, die Stu-
diengebiihren erheben kdnnen, aber auch sie miissen einen Teil ihrer Studien-
plétze kostenfrei zur Verfiigung stellen (Sieh, 2014, S. 98). Im Jahr 2006 wurde
in sieben Bundeslindern® der Versuch gestartet, Studiengebiihren an 6ffentli-
chen Hochschulen zu erheben. Nach Regierungswechseln und erfolgreichen
Volksbegehren wurden diese aber bereits im Jahr 2014 in allen sieben Bundes-
landern wieder abgeschafft (Hiither & Kriicken, 2014, S. 87f; Petzold-Rudolph,
2018, S. 34). Hier unterscheidet sich Deutschland erkennbar vom vietnamesi-
schen Hochschulsystem, das in den letzten Jahren zunehmend auf private Fi-
nanzierung in Form von Studiengebiihren gesetzt hat und dies auch in den kom-
menden Jahren weiter ausbauen will.

2.4.7  Steuerung

Der Einfluss des Staates auf die Wissenschaftspolitik und die Finanzierung von
Hochschulen wird in Deutschland traditionell hoch angesehen (Hiither & Krii-
cken, 2016, S. 36). Die in den Léndern zustindigen Ministerien {ibernahmen

52 Abgesehen von landes- und hochschulabhiingigen Verwaltungsgebiihren (Sieh, 2014, S. 98)

53 Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und dem
Saarland
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bis in die spéaten 1990er Jahre hinein die planerische Gestaltung und Finanzie-
rung des Hochschulsystems, setzten Rahmenbedingungen fiir die institutionel-
len Strukturen und Studiengénge, beaufsichtigten die Verwaltung und wiéhlten
neu zu berufende Hochschullehrer*innen aus Vorschlagslisten der Hochschu-
len aus, was teilweise auch heute noch der Fall ist (Teichler, 2018, S. 507).
Gleichzeitig haben die Hochschulen schon immer institutionelle Autonomie in
einer Vielzahl an organisatorischer Entscheidungen im Sinne der akademischen
Selbstverwaltung (Kehm, 2007, S. 730). Die wissenschaftliche Freiheit wird
den Hochschulen und Lehrenden durch die Verfassung garantiert: ,,Kunst und
Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei. (Grundgesetz, Artikel 5, Absatz
3). Das traditionelle deutsche Universitdtsmodell war also frither durch eine
starke staatliche Steuerung und gleichzeitige akademische Freiheit und Selbst-
verwaltung gepragt (D. Braun, 2001, S. 243ff).

Seit der Uberarbeitung des Hochschulrahmengesetzes im Jahr 1998 befindet
sich das Verhiltnis von Staat und Hochschulen in Deutschland in einer Phase
grundsétzlicher Verdnderung. Die Autonomie der einzelnen Hochschulen sollte
durch diese Reform gestérkt und mehr Wettbewerbsmechanismen sollten in den
Hochschulsektor integriert werden. Die Bundeslénder richten das Verhéltnis zu
ihren Hochschulen seitdem vermehrt an Grundsétzen des New Public Manage-
ment aus (Kehm & Lanzendorf, 2005, S. 41; Lange & Schimank, 2007), setzen
also mehr auf privatwirtschaftliche Managementtechniken und Marktorientie-
rung in der Hochschulverwaltung (Bogumil, 2007, S. 23). Dies zeigt sich zum
Beispiel in einem Riickgang der Beteiligung des Staates bei der Besetzung von
Professuren und zunehmenden Freiheiten fiir Universititen bei der Verwen-
dung von Finanzmitteln (Teichler, 2018, S. 516f). Zudem wurden durch MaB-
nahmen wie dem Hochschulpakt und der Exzellenzinitiative die Konkurrenz
und Zielvereinbarungen bei der Mittelzuweisung fiir Hochschulen gestarkt
(Hartwig, 2006). Dies betrifft auch die Professoren, die durch Zielvereinbarun-
gen, leistungsbezogene Entgelte und Ausstattungen neue Anreize bekommen
(Detmer, 2003, S. 141ff; Jaeger et al., 2006; Rogal, 2008). Dariiber hinaus wur-
den die Befugnisse der Hochschulleitungen ausgebaut und damit Entschei-
dungsprozesse der zuvor durch akademische Selbstverwaltung und Gruppen-
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hochschulen® geprigten Institutionen stérker hierarchisiert. Eine weitere MaB-
nahme war die Einfiihrung von Hochschulrédten an Universititen und Fachhoch-
schulen einiger Bundesldnder, die aus hochschulinternen und -externen Mit-
gliedern aus Wirtschaft und Gesellschaft bestehen und Hochschulleitungen bei
strategischen Fragen beraten konnen (Kehm & Lanzendorf, 2005, S. 52f;
Schiitz, 2014; Teichler, 2018, S. 517). SchlieBlich haben Evaluationen von
Lehre und Forschung einen hoheren Stellenwert bekommen und Akkreditie-
rungssysteme ersetzen die Genehmigungsverfahren von Studiengéngen durch
Ministerien (Bachmann, 2011, S. 12; Schmidt, 2009; Serrano-Velarde, 2008, S.
15ff). Insgesamt wurde damit das traditionelle deutsche Hochschulsystem, das
zugleich von Vorschriften und Freiheiten geprégt war, durch ein System von
offeneren Vorgaben, Anreizen und Wettbewerb abgeldst (Lange & Schimank,
2007, S. 541; Teichler, 2018, S. 518).

Im Vergleich zu Steuerungsansitzen im vietnamesischen Hochschulsystem las-
sen sich deutliche Unterschiede erkennen: Einerseits steht der in Deutschland
erkennbaren Freiheit von Lehre und Forschung eine starke Einflussnahme der
vietnamesischen Ministerien auf Curricula und teilweise Lehrbiicher der Hoch-
schulen gegeniiber. Auch die staatliche Detailsteuerung der Finanzierung,
Hochschulzulassung und Studiengangsgenechmigung sowie die Ernennung der
Hochschulleitung durch Minister in Vietnam stehen im Kontrast zu der weitge-
henden Autonomie der deutschen Hochschulen in diesen Bereichen. Auf der
anderen Seite sind vergleichbare Entwicklungen in der Hochschulsteuerung
beider Lénder zu erkennen: In Deutschland und Vietnam sollen Hochschullei-
tungen gestérkt und die Autonomie der Hochschulen in der Finanzplanung aus-
gebaut werden. Auflerdem erhalten Gremien aus externen und internen Beratern
fiir die Beratung der Hochschulleitung in beiden Lindern zunehmend Bedeu-
tung. Ahnliche Entwicklungen zeigen sich auch in der Qualititssicherung.

** Dort sollten alle fiir Hochschulen relevante Gruppen (Professoren, Wissenschaftliche Mitarbei-
ter, Studierende und das Verwaltungspersonal) an der Fiihrung von Hochschulen in Deutschland
beteiligt werden (Hiither & Kriicken, 2016, S. 39f).
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Wihrend Evaluation von Forschung und Lehre in Deutschland seit der Jahrtau-
sendwende zunehmend wichtiger wurden, ist in Vietnam ein dhnlicher Bedeu-
tungswandel in dem 2012 formulierten Hochschulgesetz enthalten.

2.4.8 Das Humboldt’sche Hochschulsystem

So wie dem vietnamesischen Hochschulsystem (Abschnitt 2.3.8) wird auch
dem deutschen Hochschulsystem eine philosophische Leitidee zugesprochen
(Hiither & Kriicken, 2016, S. 29), die priagend fiir das Hochschulsystem ist bzw.
iiber viele Jahrzehnte war (Kehm, 2007, S. 7291, 731; Teichler, 2018, S. 506).
Ausgangspunkt dieser Leitidee ist eine 1810 veroffentlichte Schrift des damals
zustindigen Leiters der preuBischen Sektion fiir Kultus und Unterricht: Wil-
helm von Humboldt (2010). Humboldt vertrat einen neuhumanistischen Bil-
dungsgedanken, der auf die ganzheitliche Ausbildung in den Wissenschaften
und Kiinsten abzielte sowie die umfassende Bildung der speziellen und anwen-
dungsorientierten Bildung vorzog (Petzold-Rudolph, 2018, S. 14). Humboldt
schrieb dieser umfassenden Bildung die hochste Wichtigkeit fiir Mensch und
Gesellschaft zu: Sie ist ,,der wahre Zweck des Menschen® (Giel & Flitner, 1980,
S. 64,71) und durch das Studium erlange der Mensch ,,hochste Menschlichkeit*
(ebd.). Hierbei zeigen sich Parallelen zu den grundlegenden Bildungszielen des
Konfuzianismus (Abschnitt 2.3.8) Auch dort ist Bildung ein Werkzeug, um das
Gute im Menschen hervorzuheben und in der Logik der Aggregation eine gute
und harmonische Gesellschaft zu gewihrleisten.

Aus den neuhumanistischen Grundsétzen leitete Humboldt folgende praxisnahe
Ideen fiir die Hochschule ab, die zunéichst teilweise an der von ihm gegriindeten
Universitdt zu Berlin umgesetzt und deutlich spéter zu einem idealisierten Leit-
bild der deutschen Universitdt wurden (Bartz, 2005, S. 99ff). Erstens propa-
gierte er die Lernfreiheit, also die Freiheit der Studierenden sich nicht an einen
vorgegebenen Studienplan halten zu miissen, sondern sich ihr Studienpro-
gramm selbststindig und iiber Fachgrenzen hinweg zusammenstellen zu kon-
nen. Es sollte dabei auf regelmiBige Studienpriifungen als Wissenstest verzich-
tet werden und das Examen als Demonstration der erworbenen Problemld-
sungsfahigkeit in den Mittelpunkt gestellt werden (Bartz, 2005, S. 103; Riiegg,
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2007, S. 4). In diesen Ideen ldsst sich die Studienstruktur der klassischen deut-
schen Studienstrukturen des Magisters und Diploms wiedererkennen. Zweitens
wurde der Studierende als selbststindige*r Wissenschaftler*innen verstanden,
der sich an den Forschungsprozessen der Professoren beteiligt und dabei in das
Forschen eingefiihrt wird (von Humboldt, 2010, S. 235). Daraus ergibt sich ne-
ben der Lernfreiheit ein weiteres wichtiges Element der Humboldt’schen Uni-
versitdtsidee: Der Einzug der Forschung in die Universitdt und die Verkniipfung
dieser zu einer ,,forschenden Lehre” statt dem reinen Wissenserwerb (vom
Bruch, 1999, S. 34). Hieraus lassen sich die in der Beschreibung des deutschen
Hochschulsystems héufig zitierte ,,Einheit von Forschung Lehre* ableiten (Fal-
lon, 1999, S. 170). Drittens sollten Studierende keine klassische Ausbildung fiir
einen Beruf erfahren, sondern durch Wissenschaft und eine allgemeine sittlich-
moralische Erziehung zu einer Bildung gelangen, die nicht auf Niitzlichkeit aus-
gerichtet ist (Hiither & Kriicken, 2016, S. 26). Die Universitit diente in dieser
Sicht nicht der Berufsvorbereitung, sondern der Aneignung allgemeiner Fahig-
keiten und wissenschaftlicher Methoden (Riiegg, 2007, S. 8; Wolter, 1989, S.
58). Von Humboldt formulierte viertens die Notwendigkeit von Unabhdngig-
keit der Universitit vom Staat. Er pladierte fiir die Autonomie der Hochschulen,
weil ein staatlicher Einfluss immer hinderlich sei. Gleichzeitig verlangte er aber
die staatliche Finanzierung der Hochschulen, um ihnen so die Freiheit zu geben,
sich auf die Wissenschaft zu konzentrieren (von Humboldt, 2010, S. 231).

Humboldts zentrale Ideen fiir Hochschulen waren somit: die Einheit von For-
schung und Lehre, die staatliche Finanzierung der Hochschulen, die akademi-
sche Freiheit der Professoren sowie die akademische Selbstverwaltung der
Hochschulen (vom Bruch, 1999, S. 34f; von Humboldt, 2010). Diese Charak-
teristika des Humboldt’schen Hochschulsystems wurde iiber viele Jahre als
kennzeichnend fiir das deutsche Bildungs- und Hochschulsystem betrachtet und
war ebenso Vorbild fiir andere europdische Hochschulsysteme (Kehm, 2007, S.
730; Teichler, 2018, S. 506). Gleichzeitig sind sich Beobachter einig, dass das
beschriebene Modell nie vollstéindig im deutschen Hochschulsystem umgesetzt
wurde (Bartz, 2005, S. 991f; Hiither & Kriicken, 2016, S. 26), sondern eher ein
vorbildhaftes und legitimatorisches Leitkonstrukt ist, an dem sich deutsche
Hochschulen bis heute orientieren (Hiither & Kriicken, 2016, S. 29). Im Zuge
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der starken quantitativen Expansion des Hochschulwesens in den letzten Jahr-
zehnten (Abschnitt 2.4.3), der Anforderungen des Berufsmarktes an die Hoch-
schulabsolventen (ebd.; Schomburg, 2012, S. 48ff), der Verdnderungen im Rah-
men des Bologna-Prozesses (Teichler, 2012, S. 95) und der Reformen des
Hochschulrahmengesetzes (Abschnitt 2.4.7) ging die Bedeutung des Hum-
boldt’schen Leitkonstrukts allerdings zuriick (Mittelstra3, 1994, S. 19). Vor al-
lem im Zuge des Bologna-Prozesses wurde eine stirkere Fokussierung auf die
Berufsfahigkeit durch Studiengéingen und von Hochschulabsolventen gelegt
(Dobischat & Diisseldorff, 2015, S. 483f). Dies hat zu einer stirkeren Bedeu-
tung berufsqualifizierender Studiengénge an Universititen gefiihrt, in denen
vermehrt Wert auf Praxisorientierung und Berufsorientierung der Studiengénge
sowie auf die Employability®® der Absolventen gelegt wird (Rauner, 2012, S. 6;
Teichler, 2018, S. 507). Damit einher geht aus Sicht von Beobachtern ein Riick-
gang der Lernfreiheit und eine zunehmende Verschulung der bisherigen Stu-
dienformen. Deutlich erkennbar in der Zerlegung des Studiums sind ein praxis-
und berufsnah ausbildendes Bachelorstudium und ein eher wissenschaftliches
Masterstudium zur fachlichen Spezialisierung und zur Ausbildung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses (Mittelstra3, 1994, S. 16; Teichler, 2012, S. 91f¥).

Die von Humboldt vertretene neuhumanistische Vorstellung eines berufsunab-
héngigen Studiums, das der intrinsischen Horizonterweiterung und Vervoll-
kommnung des Menschen dient, scheint damit, wenn sie denn als historisches
Leitbild der Universititen in Deutschland gesehen werden kann, zunehmend zu
verblassen. Stattdessen scheinen extrinsische Motive der Studierenden in den
Vordergrund zu riicken und die Motivation von Universititsstudierenden stér-
ker auf Noten und die Anschlussfahigkeit an den Berufsmarkt gerichtet zu sein.
Eine Studie zu Erfahrungen von Bachelorstudierenden in Deutschland zeigte
zum Beispiel, dass Studieneffizienz, also eine gute Examensnote und ein
schneller Abschluss, seit der Einfithrung der neuen Abschlussarten an Bedeu-
tung gewonnen haben. Zudem haben der Praxisbezug, die Berufsvorbereitung,

5% Beschiftigungsfihigkeit oder die Fahigkeit zur Partizipation am Arbeits- und Berufsleben der
Studierenden (Teichler, 2012, S. 101f)
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Arbeitsplatzsicherheit und die Einkommenschancen einen héheren Stellenwert
im Rahmen des Studiums erhalten als vor dem Bologna-Prozess (Bargel et al.,
2009, S. 4ff, 191f). Eine Studie zu Erfahrungen von Universitéts- und Fachver-
tretern zeigte zudem, dass die Priifungen und Priifungsergebnisse (Noten) im
Vergleich zu den Inhalten seit dem Beginn des Bologna-Prozesses spiirbar
wichtiger geworden sind. Studierende wiirden sich mehr extrinsisch iiber Prii-
fungsleistungen definieren und priifungsrelevant lernen (Winter, 2010, S. 54).
Dies zeigten auch die Ergebnisse des vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geforderten Studierendensurveys aus dem Jahr 2011. Demzufolge
falle es vielen Studierenden heute schwer, sich fiir ihre Disziplin als Wissen-
schaft zu begeistern, stattdessen spielten die erreichten Noten und die kiinftigen
Karrierechancen eine wichtigere Rolle (Multrus et al., 2011, S. 38).

Trotz der oben beschriebenen Zweifel an der Realisierung der Humboldt’schen
Idee an deutschen Universititen und den Transformationsprozessen durch den
Bologna-Prozess, formuliert Teichler (2012) die Kernaufgaben von Universita-
ten im 21. Jahrhundert dennoch nah an den Humboldt’schen Leitideen: Univer-
sitdten sollten Studierenden das Verstehen und Beherrschen von wissenschaft-
lichen Theorien, Methoden und Stoffen nidherbringen und zur kulturellen Be-
reicherung und Forderung der Personlichkeitsentwicklung beitragen. Gleich-
zeitig sollten sie die Vorbereitung auf die Berufstitigkeit durch Vermittlung
von Werkzeugen und Regeln fiir die Berufspraxis sowie die Forderung kriti-
schen Denkens und Innovationsféhigkeit gewahrleisten (Teichler, 2012, S. 93).
Die Bedeutung der Humboldt’schen Idee ist dementsprechend nicht ganz ver-
blasst, sieht sich jedoch starker Konkurrenz ausgesetzt.

2.5  Zwischenfazit zu Hochschulsystemen Vietnams und Deutschlands

Der Vergleich der vietnamesischen und deutschen Hochschulsysteme zeigt ei-
nerseits die unterschiedlichen Entwicklungsstinde der beiden Lénder, die be-
reits in den wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Hintergriinden deutlich wer-
den. Andererseits gibt es in vielen untersuchten Bereichen Parallelen und Ge-
meinsamkeiten beider Lander.
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Die Strukturen der beiden Bildungssysteme mit Elementar-, Primar-, Se-
kundar- und Tertidrbereich und den Studiengangsystemen (Bachelor und Mas-
ter) sind vergleichbar. Mit Blick auf den tertidren Bildungsbereich studieren in
Deutschland sowohl anteilig an der Bevdlkerung als auch absolut mehr Men-
schen als in Vietnam. Das siidostasiatische Land holt allerdings rasant auf: In
den letzten 25 Jahren hat sich die Zahl der Studierenden in Vietnam verzehn-
facht und soll zukiinftig weiter wachsen. Solche Expansionsraten hatte
Deutschland ebenfalls zwischen 1955 und 1980, als sich das Land in der Nach-
kriegszeit stark entwickelte. Kann Vietnam die Expansionsrate der letzten Jahre
fortsetzen, wiirde es Deutschland schon in wenigen Jahren bei der Einschrei-
bequote, der Ubergangsquote und der absoluten Zahl der Studierenden iiberho-
len. Sowohl in Deutschland als auch in Vietnam gab es im Jahr 2017 hingegen
etwas mehr als 500,000 Absolventen tertidrer Bildungseinrichtungen, obwohl
es in Vietnam aktuell noch etwa eine Million weniger eingeschriebene Studie-
rende gibt als in Deutschland. Dementsprechend scheint die Studienabbruch-
quote in Deutschland deutlich héher zu liegen als in Vietnam>®. Auch in anderen
Bereichen der Struktur zeigen sich Unterschiede zwischen den beiden Léndern:
Der Einfluss sozialer Herkunft auf Bildungsleistungen ist in Vietnam geringer
als in Deutschland. Zudem ist der Frauenanteil in der tertidren Bildung in Viet-
nam hoher als in Deutschland — es studieren mehr Frauen als Méanner an viet-
namesischen Hochschulen. Diese Gleichberechtigung ist dabei eine bewusste
Entscheidung des vietnamesischen Bildungsministeriums MOET und wird von
diesem gesteuert (Ministry of Education and Teaching). Das Ministerium ist
verantwortlich fiir die Hochschulzugangspriifungen und gibt bestimmten Ziel-
gruppen freie Zulassung zum Studium.

In Bezug auf die Finanzierung des Bildungs- und Hochschulsystems zeigen sich
mehrere Unterschiede zwischen den beiden Landern. Erstens gibt Vietnam in
absoluten Zahlen zwar deutlich weniger Geld fiir Bildung aus als Deutschland,
allerdings verwendet es einen etwas grofleren Anteil des Bruttosozialprodukts
und deutlich groBeren Teil der Staatsausgaben fiir Bildung. Die Ausgaben fiir

56 Offizielle Statistiken zum Studienabbruch in Vietnam liegen zum aktuellen Zeitpunkt nicht vor.
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tertiire Bildung wiederum machen in Vietnam einen kleineren Teil der Bil-
dungsausgaben aus, was auf einen grofen Anteil privater Finanzierung in der
Hochschulfinanzierung zuriickgefiihrt werden kann. Damit zeigt sich ein zwei-
ter wichtiger Unterschied: Wéhrend Studiengebiihren in Deutschland nahezu
keine Rolle spielen, finanzieren Privathaushalte einen groBen Teil der Hoch-
schulausgaben Vietnams in Form von Studiengebiihren. Da staatliche Ausga-
ben fiir Hochschulen héufig nicht fiir die Finanzierung ausreichen, und von den
Hochschulen nicht autonom verwaltet werden diirfen, sind Studiengebiihren fiir
Hochschulen die einzige Einkommensquelle, die sie selbst verwalten konnen.
Die Folge ist eine vergleichsweise hohe Belastung der Privathaushalte durch
Bildungsausgaben, unabhéngig vom Einkommen der Familien, die kaum durch
Stipendien und andere Forderformen abgefangen werden. Ein interessanter As-
pekt des vietnamesischen Hochschulsystems sind damit die einerseits aufge-
stellten Hiirden im Hochschulzugang durch Gebiihren und geringe Forderung
bei gleichzeitig relativ guter Partizipation und Leistung von Studierenden aus
sozial schwachen Familien. Deutsche Hochschulen finanzieren sich hingegen
fast ausschlieBlich aus 6ffentlichen Mitteln, die sie teilweise als Globalbudget
autonom verwenden konnen, aber zunehmend auch an Leistungs- und Zielver-
einbarungen gekniipft sind. Hier hat in den letzten 20 Jahren ein Wandel im
deutschen Hochschulsystem zu mehr Finanzautonomie der Hochschulen statt-
gefunden, der in Vietnam gerade erst beginnt und noch nicht wirklich in der
Praxis der Hochschulen angekommen ist. Die Hochschulsteuerung im vietna-
mesischen Hochschulsystem ist stattdessen immer noch von Detailsteuerung
durch die zustindigen Ministerien in den Bereichen Finanzen, Curricula, Per-
sonalverwaltung, Benennung von Hochschulrektoren, Hochschulzugang und
Studiengangsgenehmigung gepréagt. Das MOET zeigt hier zunehmend Autono-
mietendenzen, die als Versuch gewertet werden konnen, das vietnamesische
Hochschulsystem zu 6ffnen und der staatlichen Kontrolle zu entziehen. Diese
Prozesse konnen aber erst Fahrt aufnehmen, wenn die Hochschulen diese Au-
tonomie auch wahrnehmen und sich die Staatsvertreter aus den hochschulinter-
nen Steuerungsgremien zuriickziehen.

Forschung ist an deutschen Universitidten und Fachhochschulen seit vielen Jahr-
zehnten ein zentraler Bestandteil. Die Einheit von Forschung und Lehre gilt als
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charakterisierendes Merkmal deutscher Universititen, die Ausgaben fiir For-
schung machen fast die Halfte der gesamten Hochschulausgaben aus. Der For-
schungsoutput deutscher Hochschulen in Form von Publikationen und Zitatio-
nen liegt weltweit in der Spitzengruppe. An vietnamesischen Hochschulen hin-
gegen spielt Forschung bisher nur eine untergeordnete Rolle. Durch den lang-
jéhrigen Einfluss des sowjetischen Hochschulsystems, in dem Forschung au-
Berhalb von Hochschulen betrieben wurde, und den aktuell meist geringen fi-
nanziellen Mitteln der Hochschulen, steht Vietnam noch am Beginn einer Ent-
wicklung zu forschungsstarken Hochschulen. In der Lehre spielt Forschung
kaum eine Rolle, der Forschungsoutput des Landes liegt im weltweiten Ver-
gleich im Mittelfeld. Auch die Ausgaben fiir Forschung machen nur einen ein-
stelligen Teil der Hochschulausgaben aus. In den kommenden Jahren sollen die
vietnamesischen Hochschulen aber vermehrt Forschungsaufgaben iibernehmen
— vor allem in Form von angewandter Forschung mit Anschlussfihigkeit an
Wirtschaft und Gesellschaft. Auch in der Lehre soll Forschung eine stérkere
Rolle spielen und so wissenschaftlichen Nachwuchs fiir die Wissenschaft be-
geistern.

Der Internationalisierungsgrad der beiden Hochschulsysteme war ein weiterer
Aspekt, fiir den Unterschiede und Gemeinsamkeiten festgestellt werden konn-
ten. Die Zahl der Outbound-Studierenden und die Zahl der Inbound-Studieren-
den in den beiden Hochschulsystemen unterscheiden sich wesentlich. Vietnam
stellt zwar durchaus einen bemerkenswerten Teil der internationalen Studieren-
den weltweit, ist aber als Zielland fiir Studierende nahezu nicht relevant. Ein
Grund fiir den Riickstand Vietnams ist, dass es den Hochschulen dort viele
Jahre nicht erlaubt war, mit auslindischen Hochschulen zu kooperieren. Im
deutschen Hochschulsystem hat die Internationalisierung in den letzten Jahr-
zehnten hingegen stark zugenommen und Deutschland gehdrt heute zu einem
der Lander mit der groften internationalen Studierendenmobilitdt, sowohl fiir
Inbound-Studierende als auch fiir Outbound-Studierende. Um im Bereich Inter-
nationalisierung aufzuholen, plant das vietnamesische Bildungsministerium
Kooperationen mit ausldndischen Hochschulen zu férdern, Vietnam attraktiver
fiir internationale Studierende zu machen und die Hochschulen dauerhaft iiber
die Grenzen hinweg zu vernetzen. Anders als in Deutschland sollen in Vietnam
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auch internationale Hochschulen eine wichtige Rolle bei der Bewéltigung stei-
gender Studierendenzahlen spielen.

AbschlieBend wurden die in der Literatur beschriebenen Traditionen der beiden
Hochschulsysteme verglichen. Das vietnamesische Hochschulsystem wird hiu-
fig als konfuzianisch gepréagt beschrieben. Diese Pragung duBert sich beispiels-
weise in der grolen Bedeutung von Bildung fiir die vietnamesische Gesellschaft
und der Bereitschaft von Familien, diese zu finanzieren. Zudem wird die ver-
gleichbar niedrige soziale Ungleichheit bei Lernleistungen und dem Hochschul-
zugang der konfuzianischen Idee zugeschrieben. Dabei entsteht im vietnamesi-
schen Bildungssystem eine Leistungsorientierung, eine Orientierung am Wohl
der Gemeinschaft sowie ein ausgepragter Respekt vor dem Lehrenden. Das
deutsche Hochschulsystem wird traditionell als Humboldt’sches Hochschulsys-
tem bezeichnet, das durch forschungsorientierte Universitétslehre charakteri-
siert wird, die unabhéngig von der Berufsausbildung die ganzheitliche Entwick-
lung des Menschen unterstiitzen soll. Zudem gilt die akademische Freiheit der
Hochschulen und Hochschullehrer und der staatlich finanzierten Hochschulen
als typisch. Gemeinsamkeiten der beiden Hochschultraditionen zeigen sich vor
allem in der grundlegenden Uberzeugung, dass Bildung ein iibergeordnetes Ziel
fiir den Menschen und die Gesellschaft sein sollte und tiber die reine Berufs-
ausbildung deutlich hinausgeht. Der Einfluss des Konfuzianismus und des
Humboldt’schen Bildungsgedankens wird jedoch seit einigen Jahren zuneh-
mend in Frage gestellt. Grund sind die voranschreitende Internationalisierung
und Globalisierung beider Hochschulsysteme, die Grenzen und Besonderheiten
mehr und mehr verschwimmen lassen, beispielsweise im europdischen Hoch-
schulraum. Zudem wird die extrinsische Berufsorientierung und Employability
fiir Hochschulabsolventen in beiden Landern zunehmend wichtiger und ver-
dréngt die der intrinsischen Motivation zuzuordnende Idee der berufsunabhin-
gigen Hochschulbildung und Lernfreiheit nach Humboldt bzw. Konfuzius. Im
Zuge der zunehmenden Berufsorientierung deutscher Universititen und dem
steigenden Bedarf nach tertidr gebildeten Berufsanfangern in Vietnam steigt fiir
Studierende und Hochschulen das Interesse an einem effizienten und auf Prii-
fungen und Priifungsergebnisse ausgerichteten Studium.
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Insgesamt zeigen Vietnam und Deutschland, gerade in Bezug auf den Umgang
mit steigenden Studierendenzahlen, grundlegenden Leitideen der Hochschulen
und Verdnderungsprozessen beziiglich der Anschlussfiahigkeit an die Berufs-
welt, groBe Uberschneidungspunkte. In vielen Bereichen, wie Internationalisie-
rung oder Qualitdtssicherung zeigen sich zudem &hnliche Entwicklungen, die
allerdings zeitlich versetzt sind und in Deutschland bereits friiher stattgefunden
haben. In Bezug auf die Forschung, Finanzierung und Steuerung sind Unter-
schiede der beiden Systeme hingegen deutlich zu erkennen.

3 Indikatoren und Pridiktoren des Studienerfolgs

Die Studienerfolgsforschung ist Teil der Hochschulforschung und untersucht
die Indikatoren und Prédiktoren des Studienerfolgs. Verschiedene Entwicklun-
gen haben den Studienerfolg in den vergangenen zwei Jahrzehnten zu einem
der pragenden Themengebiete der Hochschulforschung gemacht und stérker ins
Zentrum der Bildungspolitik geriickt (Wolter, 2011, S. 125). Folgende (im
zweiten Kapitel bereits ausfiihrlicher beschriebene) Entwicklungen in Deutsch-
land und Vietnam lassen sich exemplarisch als Griinde fiir das gesteigerte Inte-
resse an Studienerfolg in der Hochschulforschung und Bildungspolitik nennen:

1) Mit der Expansion des vietnamesischen und deutschen Hochschulsystems
in den vergangenen 25 bzw. 50 Jahren wurde das Thema Studienerfolg zu-
nehmend interessanter. Steigende Studierendenzahlen sind nur dann fiir
Hochschulen, Bildungspolitik und Gesellschaft wertvoll, wenn die Absol-
ventenquote konstant bleibt oder ansteigt und so der Anteil an Studienan-
fangern, die ein Studium auch abschlieen, mindestens gleichbleibt. Wenn
die Absolventenquote sinkt, entstehen fiir den Staat und die Privathaushalte
durch zusitzliche Studierende, die Studienleistungen in Anspruch nehmen,
aber das Studium nicht abschlielen, vermeidbare Kosten. Neben der Ab-
solventenquote ist im Kontext der Effizienz von Hochschulsystemen auch
die Studiendauer zu beriicksichtigen. Je ldnger Studierende fiir ihr Studium
brauchen, desto mehr Kosten entstehen.

2) Die steigende Bedeutung des tertidren Bildungssektors fiir die rapide wach-
sende vietnamesische und hoch entwickelte deutsche Wirtschaft hat den
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Studienerfolg in Form von Studiennoten in den Fokus geriickt. Arbeitge-
ber, die Studierende nach ihrem Studienabschluss den Einstieg in das Be-
rufsleben ermdglichen, sind primér an gut ausgebildeten Studierenden in-
teressiert. Aus dieser Perspektive wird der Studienerfolg nicht nur (wie im
ersten Beispiel) als Abschluss eines Studiums gesehen, sondern durch die
Komponenten Abschlussnote und Studiendauer erweitert.
Im Rahmen des Bologna-Prozesses in Deutschland und anderen europdi-
schen Landern wurden zweistufige Hochschulabschliisse (Bachelor und
Master) und ein neues System der Erfassung von Studienleistungen
(ECTS) eingefiihrt. Damit sind Studiengangstrukturen und studentische
Studienleistungen innerhalb Europas und weltweit vergleichbarer gewor-
den und wichtige Priifungen und Leistungsriickmeldungen stirker auf das
ganze Studium verteilt. Durch diese Neugestaltung der Studienstruktur ist
auch der Studienerfolg mehr ins Bewusstsein von Steuerungsakteuren der
Hochschulen gelangt und die Forderung des Studienerfolgs wurde als ex-
plizites Ziel des Bologna-Prozesses formuliert (Heublein et al., 2010, S. 1).
Dies fiihrte in Deutschland letztlich auch zur finanziellen Forderung des
Studienerfolgs im Rahmen des dritten Hochschulpakts (BMBF, 2014, S.
3).
Ein weiterer Effekt des Bologna-Prozesses in Deutschland ist die steigende
Bedeutung der Qualitdtssicherung an deutschen Hochschulen (Bachmann,
2011, S. 12; Burck & Schmidt, 2012, S. 72; Serrano-Velarde, 2008, S.
15ff). In Vietnam ist dieser Bedeutungsanstieg seit etwa 2002 ebenfalls er-
kennbar (Westerheijden et al., 2010). Bei der Wahl von Indikatoren, die
Qualitdt an Hochschulen messen konnen, ist dem Studienerfolg als Indika-
tor fiir gute Lehre, Beratung und Studienstruktur eine besondere Bedeutung
zugekommen (Albrecht & Nordmeier, 2010; Brandstitter et al., 2002;
Tinsner & Daniel, 2012).

Die Beispiele zeigen, warum das Thema Studienerfolg an Bedeutung gewonnen

hat und dass je nach Kontext unterschiedliche Indikatoren oder Priadiktoren des

Studienerfolgs interessant sein konnen. Grundlegend fiir die Auseinanderset-

zung mit Studienerfolg sind also beispielsweise die Fragen ,,was kann unter

Studienerfolg verstanden werden? und ,welche Faktoren beeinflussen den
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Studienerfolg?*. Die Arbeiten der Studienerfolgsforschung und die hochschul-
politische Debatten iiber Studienerfolg haben bis heute unterschiedliche theo-
retische und empirische Antworten auf diese Fragen gegeben (Georg & Bargel,
2012, S. 397). Im Folgenden werden die wichtigsten Indikatoren fiir Studiener-
folg und deren Pradiktoren dargestellt.

In Studien werden primér drei Kriterien des Studienerfolgs besonders héufig
untersucht: Studienabschluss, Studiendauer und Studiennoten (Blomeke, 2009;
Krempkow, 2008; Robbins et al., 2004; Schmidt-Atzert, 2005; Tinsner & Da-
niel, 2012, S. 70). Diese drei Indikatoren werden auch als objektive Indikatoren
fiir Studienerfolg zusammengefasst und zeichnen sich durch ihre vergleichs-
weise einfache Messbarkeit und gute Datenverfiigbarkeit aus (Heinze, 2018, S.
42; Schiipbach et al., 2006, S. 147).

Deutlich seltener werden in Forschungsarbeiten die subjektiven Indikatoren des
Studienerfolgs verwendet. Dazu gehoren die Studienzufriedenheit (Albrecht &
Nordmeier, 2010; Bliithmann, 2012; Heise et al., 1999; Schmidt et al., 2019;
Westermann, 2018), die Studienabbruchneigung (Blomeke, 2009; Bliithmann,
2012, S. 87ff), der Kompetenzerwerb (Burck & Schmidt, 2012; Georg & Bar-
gel, 2012; Reilly, 1976; Schmidt et al., 2019) oder die personliche Reife (Trap-
mann, 2008).

In den folgenden Abschnitten werden die drei wichtigsten objektiven Indikato-
ren flir Studienerfolg Studienabschiuss, Studiendauer und Studiennote sowie
die beiden wichtigsten subjektiven Indikatoren, die Studienzufriedenheit und
die Studienabbruchneigung untersucht. Auf die weiteren genannte Indikatoren
Kompetenzerwerb und persénliche Reife wird nicht ndher eingegangen, weil
der Forschungsstand zu Zusammenhéngen mit der in dieser Arbeit untersuchten
Motivationen wenig elaboriert ist. Mit Blick auf den Kompetenzerwerb ergeben
sich zudem Herausforderungen und Schwierigkeiten bei der Messung von
Kompetenz (Burck & Schmidt, 2012, S. 75; Ortenburger, 2014; Schaper et al.,
2012; Trapmann, 2008, S. 76)
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3.1  Objektive Indikatoren des Studienerfolgs

3.1.1 Studienabschluss

Einer der grundlegendsten Indikatoren zur Messung von individuellem Studien-
erfolg ist der Abschluss eines Studiums. Dies gelingt in der Regel durch Beste-
hen des Abschlussexamens oder das Erreichen der nétigen ECTS-Punkte. Die
Messung des Studienabschlusses ist gewohnlich erst am Ende eines Studiums
moglich. Der Studienabschluss wird in Forschungsarbeiten vergleichsweise sel-
ten als unmittelbarer Indikator fiir Studienerfolg herangezogen, weil Absolven-
tenbefragungen oft nicht unmittelbar nach dem Abschluss durchgefiihrt werden
konnen und so von geringen Riicklaufquoten und Adressierungsschwierigkei-
ten betroffen sind (Jaeger & Kerst, 2010, S. 21). Stattdessen verwenden viele
Studien den Studienabbruch sozusagen als Spiegelbild des Studienabschlusses
als umgekehrt gepolten Indikator fiir Studienerfolg. Der Gruppe der Studienab-
brecher*innen kann so die Gruppe der Nicht-Abbrecher*innen gegeniiberge-
stellt werden und auf mogliche Unterschiede hin untersucht werden. Im Fol-
genden werden sowohl zentrale Erkenntnisse zu Pradiktoren des Studienab-
schlusses als auch Studienabbruchs dargestellt.

In einer der wenigen deutschen Studien, die ausschlieSlich den Studienab-
schluss in den Blick nimmt, untersuchte Krempkow (2008) den Studienab-
schluss anhand von rund 10,000 Studierenden aus 150 Studiengédngen auf der
Makroebene. Zusammenhénge zwischen der Absolventenquote einer Studie-
rendenkohorte und den Strukturen der Hochschule sowie der Schulnote wurden
analysiert. Dabei wurde festgestellt, dass die Absolventenquote umso hdher
war, je besser die Lehrangebote von Studierenden bewertet wurden und je ge-
ringer die Studierendenzahlen waren (Krempkow, 2008, S. 100).

Eine Mdglichkeit, den Studienabschluss als abhéngige Variable in empirischen
Forschungen zu operationalisieren, findet sich vornehmlich in US-amerikani-
schen Studien. Studienabschluss und -abbruch wurden dort vor allem iiber die
Analyse des Verbleibs im Studium (Retention) untersucht und dabei haufig
prospektive Langsschnittdesigns eingesetzt und Studierende zu mehreren Zeit-
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punkten befragt (Sarcletti & Miiller, 2011, S. 244). Eine der ersten Léngs-
schnittstudien zu Retention im US-amerikanischen Forschungsraum unter-
suchte den Zusammenhang zwischen Notendurchschnitt bzw. Grade Point
Average (GPA) des ersten und zweiten Semesters und dem Verbleib an der
Hochschule bis zum Studienabschluss. Rund 400 Studierende im ersten Hoch-
schulsemester wurden dazu befragt. Die Ergebnisse zeigten, dass der Noten-
durchschnitt des ersten und zweiten Semesters signifikant mit dem Verbleib im
Studium bis zum Abschluss korrelierte. Je besser die Note, desto geringer war
also die Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs (Kahn & Nauta, 2001, S.
642ff). In einer Studie mit 5,261 Studierenden aus mehreren Kohorten unter-
suchte Herzog (2005) wenige Jahre spiter mogliche Pradiktoren des Verbleibs
im Studium bzw. eines Studienabbruchs. Auch hier zeigte sich der GPA des
ersten Semesters mit Abstand als bester Pradiktor fiir einen Verbleib an der
Hochschule. Einen, wenn auch deutlich geringeren, Einfluss auf den Verbleib
hatten zudem der GPA des zweiten Semesters, eine finanzielle Unterstiitzung
durch ein Stipendium und der Wohnort der Studierenden (Herzog, 2005, S.
902f, 906). Allen et al. (2008) befragten 6,872 Studierende an 23 Universititen
und Colleges, um den Einfluss des GPA aus dem ersten Studienjahr, der Selbst-
disziplin, des Commitment und der sozialen Integration auf den Verbleib an der
Hochschule nach dem dritten Studienjahr (Ubergang Bachelor zu Master) zu
iiberpriifen. Erneut konnte der Notendurchschnitt des ersten Studienjahrs den
Verbleib an der Hochschule bis zum dritten Studienjahr am besten prognosti-
zieren (r =.52). Selbstdisziplin und Commitment hatten wiederum direkten
Einfluss auf den GPA des ersten Studienjahrs und so indirekte Effekte auf den
Verbleib an der Hochschule bis zum Abschluss (Allen et al., 2008, S. 660f).
Eine der jiingsten US-amerikanischen Léngsschnittstudien zu Retention nutzt
eine Stichprobe mit rund 190,000 Studierenden von 50 Hochschulen und iden-
tifizierte den Notendurchschnitt des ersten Studienjahres ebenfalls als besten
Pradiktor (r = .4) fiir den Verbleib an der Hochschule nach dem zweiten und
dritten Studienjahr bis zum Studienabschluss. Der soziookonomische Status der
Studierenden zeigte sich hingegen als schwacher (r = .1) Préadiktor fiir den Ver-
bleib (Westrick et al., 2015, S. 37f). Robbins et al. (2004) konzentrieren sich in
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ihrer einflussreichen Metaanalyse von 109 englischsprachigen Studien auf Pra-
diktoren fiir den Verbleib an der Hochschule abseits von Studienleistungen der
ersten Semester. Thren Analysen zufolge verbleiben Studierende eher bis zum
Abschluss, wenn sie konkrete akademische Ziele, eine hohe akademische
Selbstwirksamkeit und hohe akademische Kompetenzen besitzen. Finanzielle
Unterstiitzung durch Stipendien und eine hohe Leistungsmotivation hatten hin-
gegen cher geringen Einfluss auf einen Verbleib bis zum Abschluss (Robbins
et al., 2004, S. 269).

In der deutschsprachigen Literatur wird eine Begleitung von Studienkohorten
auch als Studienverlaufsanalyse bezeichnet. Tinsner und Daniel (2012), Gold
und Souvignier (2005) sowie Brandstitter et al. (2006) nutzten als einige der
wenigen deutschen Autoren Léngsschnittdesigns, um den Verbleib an der
Hochschule zu untersuchen, und kamen zu sehr dhnlichen Ergebnissen wie ihre
amerikanischen Kollegen und Kolleginnen. Gold und Souvignier identifizierten
z. B. die Zwischenpriifungsnote fiir 400 Studierende der Medizin, Rechts-,
Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaft als wichtigsten Pradiktor fiir einen Ver-
bleib an der Hochschule bis zum Studienabschluss und die Schulnote als zweit-
wichtigsten Pradiktor (Gold & Souvignier, 2005, S. 220f). In dhnlicher Weise
stellten Tinsner und Daniel fiir eine Kohorte von 200 Studierenden eines natur-
wissenschaftlichen Bachelorstudiengangs fest, dass vergleichsweise schwache
akademische Leistungen (Priifungsnoten und ECTS-Punkte) zu Studienbeginn
den Verbleib an der Hochschule geféhrden. Umgekehrt begiinstigen bereits
gute Priifungsnoten und ausreichend erworbene ECTS-Punkte im ersten Semes-
ter einen Studienabschluss (Tinsner & Daniel, 2012, S. 69). Die Identifikation
von ECTS-Punkten ermdglicht eine regelmiBige Uberpriifung von Abbruchs-
gefiahrdung schon ab dem ersten Semester. Universititen konnen den Punkte-
stand von Studierenden nutzen, um geféhrdete Studierende sichtbar zu machen
und ihnen schon nach dem ersten Semester Beratungsangebote zur Pravention
von Studienabbruch anzubieten (Albrecht & Nordmeier, 2010, S. 1; Kolb et al.,
2006; Tinsner & Daniel, 2012, S. 64). Eine dritte deutschsprachige Studie zeigte
anhand einer Stichprobe von Schweizer Studierenden die Bedingungsfaktoren
von Studienabbruch im Léngsschnitt. Der Abbruch war auch hier stark durch
die Studienleistung und zusétzlich durch die Studienzufriedenheit im ersten und
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zweiten Semester vorhersagbar. Schwache Schulleistungen, geringes Interesse

sowie niedrige Selbstkontrolle und Belastbarkeit zeigten hingegen negative Ef-
fekte auf den Verbleib an der Hochschule (Brandstitter et al., 2006, S. 124f).

AbschlieBend soll nun noch ein Blick auf Studien geworfen werden, die sich
ausschlielich mit Studienabbruch befassen. Studienabbrecher*innen werden
dabei mehrheitlich als exmatrikulierte Studierende definiert, die zwar durch Im-
matrikulation ein Erststudium an einer deutschen Hochschule aufgenommen
haben, dann aber das Hochschulsystem ohne Abschluss verlassen und nicht er-
neut ein Studium aufnehmen (Heublein et al., 2008, S. 7; Heublein & Wolter,
2011, S. 216). Ein Fach- bzw. Studiengangwechsel, eine Studienunterbrechung
oder ein Hochschulwechsel sind demzufolge nicht als Studienabbruch zu wer-
ten (Heublein & Wolter, 2011, S. 216). An deutschen Universitdten lag die Stu-
dienabbruchquote im Jahr 2012 in Bachelorstudiengéngen bei 33 %, in Master-
studiengdngen bei 11 % und in Staatsexamenstudiengéngen bei 13 %. An Fach-
hochschulen ist die Abbruchquote in Bachelor- (23 %) und Masterstudiengén-
gen (7 %) im Mittel etwas niedriger (Heublein et al., 2014, S. 3, 9, 10). Offizi-
elle Statistiken zu Studienabbruchquoten an vietnamesischen Hochschulen
konnten fiir diese Arbeit nicht gefunden werden. Allerdings gibt es Aussagen
des vietnamesischen Ministry of Education and Training (MOET) zu den Ab-
solventenquoten an vietnamesischen tertidren Bildungseinrichtungen, die im
Jahr 2018 bei 88 % liegen sollen. Dies wiirde eine Abbruchquote von 12 % an
vietnamesischen Hochschulen bedeuten (Viet Nam News, 2018). Weder an-
hand der deutschen noch der vietnamesischen Statistik ldsst sich allerdings er-
kennen, ob exmatrikulierte Studierende aufgrund eines Hochschulwechsels die
Hochschule oder das Hochschulsystems insgesamt verlassen haben.

Forschungsarbeiten aus Deutschland zeigten, dass zur Erklarung von Studien-
abbruch multidimensionale Erkldrungsmodelle notwendig sind, die sowohl die
(1) Studienvorphase als auch die (2) aktuelle Studiensituation und (3) Entschei-
dungssituation (Beratung und Zukunftsplan) berticksichtigen (Heublein & Wol-
ter, 2011, S. 224). Noch ausfiihrlicher fasste Schroder-Gronostay (1999) die re-
levantesten BedingungsgroBen des Studienabbruchs aus der Forschung zusam-
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men: (1) Demografische Variablen, (2) sozio-0konomische Variablen, (3) fa-
milienbezogene Variablen, (4) psychologische Variablen, (5) voruniversitére
Variablen, (6) Studieneingangsvariablen, (7) Leistungsvariablen, (8) akademi-
sche Variablen, (9) studienbezogene Variablen, (10) institutionelle Variablen,
(11) auBerhochschulische Variablen. Fiir alle Variablen wurden ihr zufolge in
empirischen Forschungsarbeiten bereits eine Bedeutung fiir den Studienab-
bruch nachgewiesen (Schroder-Gronostay, 1999, S. 222ff).

Eine der umfangreichsten Befragungen von Studienabbrecher*innen an 87
deutschen Hochschulen identifizierte mehrere Bedingungsfaktoren fiir Studien-
abbruch. Die (1) Studienentscheidung und Fachwahl, die (2) schulischen Vo-
raussetzungen, (3) Studienanforderungen und Studienleistungen, (4) Studien-
bedingungen, (5) Betreuung, (6) Integration und (7) finanzielle Situation der
Studierenden. Als besonders abbruchfordernd wurden eine ausschlieBlich
extrinsische Studienwahl, ungeniigende Informationen fiir die Studienentschei-
dung, ungeniigende Studienvoraussetzungen, mangelnde Leistungsbereitschaft
und zu geringes Leistungsvermogen, unzuldngliche Studienbedingungen, un-
geniigende soziale und akademische Integration an der Hochschule sowie eine
ausgepragte Erwerbstitigkeit identifiziert. Wenn mehrere dieser problemati-
schen Bedingungen in den Studien- und Lebensverhéltnissen der Studierenden
zusammentreffen, ist die Gefahr des Studienabbruchs am grofiten (Heublein et
al., 2010, S. VII).

An der Freien Universitét Berlin wurden im Jahr 2011 rund 900 exmatrikulierte
Studierende zu den Griinden ihres Studienabbruchs befragt. Untersucht wurden
(1) Studienbedingungen, (2) Studienanforderungen, (3) berufliche Neuorientie-
rung, (4) mangelnde Studienmotivation und (5) berufliche-finanzielle Griinde.
Die Studienbedingungen, vor allem in Form von Studien- und Priifungsorgani-
sation, Betreuungs- und Unterstiitzungsleistungen der Dozierenden sowie der
inhaltlichen Ausgestaltung des Studiums, konnten den individuellen Studien-
abbruch dabei insgesamt am besten erkldren. Die Exmatrikulation aufgrund von
Studienanforderungen bei leistungsschwicheren und erkrankten Studierenden
sowie aufgrund einer extrinsischen Motivation bei der Fachwahl hat die zweit-
grofte Erklarkraft unter den genannten Faktoren (Bliithmann, 2012, S. 149f¥).
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Lewin (1999) wertete bereits im Jahr 1993/94 die Befragung von Studienabbre-
cher*innen des Hochschulinformationssystems (HIS) aus, um die zentralen
Griinde fiir Studienabbruch herauszuarbeiten. Am héufigsten wurde von Stu-
dierenden eine erlebte (1) Distanz zum Studium beschrieben, gefolgt von (2)
dem Wunsch nach Praxis bzw. erwarteten guten Berufschancen ohne Studium
sowie (3) finanziellen Griinden. (4) Uberforderung, (5) schlechte Studienbedin-
gungen, (6) familidre oder (7) finanzielle Griinde spielen bei deutlich weniger
Studierenden eine Rolle (Lewin, 1999, S. 31). Moglichkeiten zur Prévention
durch die Hochschule (Schréder-Gronostay, 1999, S. 210) sieht Lewin dabei in
nur sehr wenigen Féllen. Die meisten Ursachen seien von der Hochschule gar
nicht oder nur hochst indirekt beeinflussbar und beruhten auf personlichen
Konstellationen sowie auf Arbeitsmarkteinschitzungen (Lewin, 1999, S. 19f1).

Eine Ubersicht zu den theoretischen und empirischen Erklirungsansitzen fiir
Studienabbruch haben Sarcletti und Miiller (2011) herausgearbeitet. Die wich-
tigsten iibergeordneten Pridiktoren zeigten deutliche Uberschneidungen mit
den bereits oben genannten Faktoren. So werden die (1) Startbedingungen der
Studierenden, wie soziale Herkunft, finanzielle Ressourcen und Schulnoten, die
(2) Charakteristiken der Studienwahl, wie Motive der Studienfachwahl, die (3)
studienbezogenen Faktoren, wie Studienbedingungen, Kompetenz und Motiva-
tion sowie (4) externe Faktoren, wie Nebentitigkeiten, Verpflichtungen und
Gesundheit (Sarcletti & Miiller, 2011, S. 239ff) als besonders relevant fiir Stu-
dienabbruch herausgestellt.

Zusammenfassend ist der Studienabschluss ein zentraler aber nicht leicht zu
messender Indikator fiir Studienerfolg. In mehreren Studien wird deshalb der
Studienabbruch als impliziter Indikator fiir Studienabschluss verwendet. In Stu-
dienverlaufsanalysen konnen Studierendenkohorten zudem iiber mehrere Se-
mester bis zu ihrem Studienabschluss oder Studienabbruch untersucht werden,
um so zentrale Pradiktoren fiir den Abschluss oder Abbruch zu identifizieren.
Dabei erwiesen sich die frithen Studienleistungen (in Form des Notenschnitts
oder der ECTS-Punkte) des ersten und zweiten Studienjahrs als besonders va-
lide Pradiktoren fiir einen Verbleib bis zum Abschluss. Die Griinde fiir Studi-
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enabbruch sind hingegen vielschichtig, und verschiedene Studien identifizier-
ten eine Reihe von wichtigen Einflussgrofien, wie z. B. Studienbedingungen,
den Prozess der Fachwahl, soziale Herkunft und Vorbildung der Studierenden,
berufliche Orientierung und Integration in die Hochschule und das Studium
selbst. Die empirischen Arbeiten zu Studienabschluss und Studienabbruch sind
insgesamt als richtungsweisende Grundlagen der Studienerfolgsforschung zu
sehen und die hier identifizierten Pradiktoren zeigen sich auch fiir andere Indi-
katoren des Studienerfolgs als relevant.

Die grofite Schwierigkeit stellt allerdings die Erhebung des Studienabschlusses
dar, die idealerweise als Langsschnittstudie mit Befragungszeitpunkten auch
nach Studienabschluss konzipiert werden sollte. Fiir die vorliegende Untersu-
chung, die auf Ergebnisse einer im Jahr 2017 abgeschlossenen Befragung von
Studierenden in Deutschland und Vietnam zuriickgreift (siche Kapitel 6), war
ein solches Forschungsdesign nicht moglich und die Indikatoren Studienab-
schluss, Studienabbruch oder Verbleib im Studium konnten nicht erhoben wer-
den.

3.1.2 Studiendauer

Die Studiendauer war einer der ersten Indikatoren fiir Studienerfolg, die in frii-
hen Forschungsarbeiten genutzt wurde (Heublein & Schwarzenberger, 2005, S.
3). In diesen Studien galt ein Studium als erfolgreich, wenn Studierende in ver-
gleichsweiser kurzer Zeit einen Abschluss erreichten. Vergleichsmafle waren
beispielsweise Regelstudienzeiten beziechungsweise statistisch erfasste durch-
schnittliche Studienzeiten.

Allgemein gelten lange Studienzeiten in zweifacher Hinsicht als problematisch.
Zum einen aus gesellschaftlicher Perspektive, weil in dem grofBtenteils staatlich
finanzierten deutschen Hochschulsystem die Kosten mit zunehmender Studien-
dauer ansteigen. Zudem ist eine lange Studiendauer aus individueller Perspek-
tive nicht erstrebenswert, weil sich fiir Studierende die Planbarkeit, Anschluss-
fahigkeit und Finanzierbarkeit eines Studiums erschweren (Heublein &
Schwarzenberger, 2005, S. 1). Der Bologna-Prozess hat wesentlich zur Sen-
kung der Studiendauer in Deutschland beigetragen (ebd.). Die alten Magister-
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und Diplomstudiengéinge gaben Studierenden wesentlich groere Freiheiten in
der Studiengestaltung sowie weniger Restriktionen fiir Langzeitstudierende.
Die heutigen Bachelor- und Masterstudiengénge haben das Studium hingegen
starker strukturiert, die Regelstudienzeit (zumindest auf dem Papier: Bargel,
2011, S. 7) vereinheitlicht und verkiirzt sowie frithzeitig Warnhinweise fiir Stu-

dierende und Hochschulen eingebaut (zum Beispiel bei Tinsner & Daniel, 2012,
S. 64).

Der Effekt der Mafinahmen zeigt sich auch in den Statistiken zu durchschnittli-
chen Studienzeiten. Laut Statistiken ist die durchschnittliche Studiendauer in
Deutschland von 11.7 Semestern im Jahr 2003 auf 7.9 Semester im Jahr 2017
zuriickgegangen (Statistisches Bundesamt, 2019b). Der oben beschriebene Ein-
fluss des Bologna-Prozesses auf die Studiendauer deutscher Studierender zeigt
sich dabei im Jahr 2014, nachdem die Grof3zahl der alten Magister- und Dip-
lomstudienginge aufgeldst und durch Bachelor- und Masterstudienginge er-
setzt worden war. Hier ist ein deutlicher Einbruch der mittleren Studiendauer
von 9.5 auf 7.8 innerhalb eines Jahres zu erkennen. Eine offizielle Statistik zur
durchschnittlichen Studiendauer in Vietnam liegt leider nicht vor. Ahnlich wie
beim Studienabschluss gibt es bei der Erhebung der Studiendauer jedoch
Schwierigkeiten. So konnen Quereinsteiger, Fach- und Ortswechsler oder so-
genannte Parkstudierende die Aussagekraft von durchschnittlichen Studien-
zeitstatistiken schmaélern oder unterschiedliche Studienstrukturen die Ver-
gleichbarkeit der Studiendauer erschweren (Rindermann & Oubaid, 1999, S. 4).

In den folgenden dargestellten Forschungsarbeiten zu den Einflussfaktoren der
Studiendauer wird deutlich, dass lange Studienzeiten in der Regel nicht nur eine
Ursache haben, sondern durch ein Geflecht von Faktoren bedingt sind. Beson-
ders grofe Erkléarkraft haben in den meisten Studien die strukturellen und insti-
tutionellen Bedingungen an der Hochschule bzw. im Hochschulsystem. Die
Studiendauer kann zudem zwischen Fachgruppen (Giesen & Gold, 1996, S. 97)
und fachspezifisch zwischen einzelnen Universitdten variieren (Reissert, 1991).

Heublein und Schwarzenberger (2005) identifizierten in ihrer umfassenden
Ubersicht zur Studiendauer bei zweistufigen Studiengéingen (Bachelor und
Master) sieben Faktoren, die die individuelle Studiendauer im Wesentlichen
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beeinflussen: (1) Studienzugang und Studienvoraussetzungen, (2) Studienbe-
dingungen, (3) Studienfinanzierung, (4) Arbeitsmarkt, (5) Hochschulfinanzie-
rung, (6) Qualititsbewertung von Hochschulen und das (7) individuelle Stu-
dienverhalten (Heublein & Schwarzenberger, 2005, S. 34ff). Das individuelle
Studienverhalten wird ihnen zufolge durch die sechs genannten strukturbezo-
genen Faktoren beeinflusst und wirkt sich direkt auf die Studiendauer aus (ebd.,
S. 57). Das bedeutet z. B.: Stérker privat finanzierte Hochschulsysteme weisen
seltener Langzeitstudierende auf als ausschlieBlich 6ffentlich finanzierte Hoch-
schulsysteme. Zu einem &hnlichen Ergebnis kamen Rindermann und Oubaid
(1999) in ihrer Aufarbeitung des Forschungsstands. Individuelle Leistungs-
merkmale (z. B. Studienleistungen) eignen sich ihnen zufolge kaum zur Vor-
hersage von Studiendauer. Studiendauer ist vielmehr von inner- und au3eruni-
versitaren Rahmenbedingungen abhéngig und kann z. B. durch Verbesserungen
der Studienorganisation oder Stipendien positiv beeinflusst werden (Rinder-
mann & Oubaid, 1999, S. 5f). Der Studienfinanzierung kommt dabei besondere
Bedeutung zu, wobei ein durch BAfoG finanziertes Studium die kiirzeste Stu-
diendauer und ein durch Erwerbstitigkeit finanziertes Studium die langste Stu-
diendauer aufweist (Rindermann und Oubaid verweisen hier auf Daniel, 1995).
Fiir die Schulnote konnten hingegen nur indirekte Effekte auf die Studiendauer
festgestellt werden (Rindermann & Oubaid, 1999, S. 5f).

Als relevante Einflussgrofen auf die Studiendauer identifizierten Giesen und
Gold (1996) in einer umfangreichen Langsschnittstudie mit 1,933 Hochschul-
absolventen und -absolventinnen deutscher Universititen andere Indikatoren
fiir den Studienerfolg. Die Studienzufriedenheit, Studienmotivation (priméir
Leistungsmotivation) und Studienbedingungen hatten dabei einen Einfluss. Be-
sonders relevant waren diese Pradiktoren in den Naturwissenschaften, Ingeni-
eurswissenschaften sowie Wirtschafts- und Rechtswissenschaft. Fiir Geistes-
wissenschaften und Lehramter konnte fiir diese Préadiktoren hingegen keine Un-
terschiede zwischen Regelzeitstudierenden und Langzeitstudierenden festge-
stellt werden (Giesen & Gold, 1996, S. 93f). Sie stellten ebenso einen Einfluss
der Studien- und Priifungsorganisation auf die Studiendauer fest. So wurde bei
einer Untersuchung der Studiendauer in gleichen Fachrichtungen unterschied-
licher Universitédten festgestellt, dass das Studium umso ldnger dauert, je mehr
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Freirdume die ortlichen Studien- und Priifungsordnungen den Studierenden ga-
ben (Giesen & Gold, 1996, S. 87). Gerade weil sich die Studiendauer zwischen
einzelnen Universitdten so beobachtbar unterscheidet, sprach Reissert (1991)
den institutionellen Rahmenbedingungen insgesamt die grof3te Bedeutung fiir
die Studiendauer zu. Der (1) Stoffumfang, die (2) Anzahl von Wiederholungs-
moglichkeiten nicht bestandener Priifungen, (3) hohe Durchfallquoten in wich-
tigen Priifungen, das (4) Fehlen restriktiver Regelungen fiir die Studiendauer,
eine (5) lange Korrekturdauer von Abschlussarbeiten sowie (6) fehlende Finan-
zierungsmoglichkeiten flir Studierende tragen ihm zufolge primér zu langen
Studienzeiten bei.

In einer vergleichsweise aktuellen Forschungsarbeit zur Studiendauer unter-
suchte Blomeke (2009) in einer Langsschnittstudie mit 760 Absolventen und
Absolventinnen der Mathematik den Zusammenhang von Studiendauer und der
(1) Schulnote, (2) fachbezogenen Studienmotivation, (3) Vorerfahrung sowie
dem (4) Interesse. Signifikante Zusammenhénge zeigten sich nur fiir die Schul-
note und das fachbezogene Interesse. Die Studienmotivation und die Vorerfah-
rung hatten hingegen keinen Einfluss auf die Studiendauer (Blomeke, 2009, S.
95). Zu fast identischen Ergebnissen kam auch Schmidt-Atzert in seiner Studie
mit etwas iliber 100 Psychologiestudierenden (2005, S. 132).

Zusammenfassend spielen strukturelle und institutionelle Faktoren die zentrale
Rolle bei der Vorhersage von Studiendauer. Die Finanzierung des Studiums,
die Studienbedingungen, Studien- und Priifungsorganisation sind die besten
Priadiktoren der Studiendauer. Individuelle Voraussetzungen wie Schulnoten
und die Motivation haben einen geringen Einfluss. Demzufolge bietet sich die
Studiendauer vor allem als Indikator fiir den Vergleich von Bedingungen in
Hochschulen an und weniger zur Untersuchung von Personlichkeitsmerkmalen
oder motivationalen Voraussetzungen (Heinze, 2018, S. 49).

3.1.3 Studiennote

Die Studiennote ist der in der Studienerfolgsforschung meistgenutzte Indikator
fiir Studienerfolg (Camara, 2005, S. 54). In der Studienerfolgsforschung der
letzten 40 Jahre wurde sie mehrheitlich als alleiniger Indikator fiir Studienerfolg
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verwendet (zum Beispiel Betts & Morell, 1999; Elliot et al., 1999; Gold & Sou-
vignier, 2005; Harackiewicz, Barron, Tauer, et al., 2002a; Linn & Hastings,
1984; Morrison & Morrison, 1995; Richardson et al., 2012; Taber & Hackman,
1976; Trapmann, Hell, Weigand, et al., 2007; Wilcke, 1977). In vielen Studien
wurde die Studiennote zudem ergénzt durch weitere Studienerfolgsindikatoren
wie Studiendauer, Studienabschluss oder Studienzufriedenheit (zum Beispiel
Robbins et al., 2004; Schmidt-Atzert, 2005; Schiipbach et al., 2006; Trapmann,
Hell, Hirn, et al., 2007; Wiese & Schmitz, 2002).

Die Studiennote als Indikator fiir Studienerfolg kann im Vergleich zu anderen
Indikatoren eine gute Auskunft {iber die Leistung von Studierenden geben. So
lassen der Studienabschluss, Studiendauer und die subjektiven Indikatoren kei-
nen direkten Schluss auf die Leistungen von Studierenden zu. Studiennoten sind
zudem ein international vergleichbares Maf fiir Studienerfolg und gut fiir sta-
tistische Datenauswertungen nutzbar. Nicht zuletzt geben Studiennoten Hin-
weise auf die Karriere nach dem Studium, da fiir sie Zusammenhéinge mit be-
rufsrelevanten GroBen wie Gehalt und Berufsleistung nachgewiesen wurden
(Roth et al., 1996; Roth & Clarke, 1998).

Die Studiennote kann als Notendurchschnitt (GPA), Abschlussnote oder in &l-
teren deutschsprachigen Studien auch als Vordiplomnote und Examensnote
operationalisiert werden. In einigen englischsprachigen Studien diente der No-
tendurchschnitt des ersten Semesters (1st-Year-GPA) als frither Indikator fiir
Studienerfolg (Camara, 2005, S. 55, 75; N. R. Kuncel & Hezlett, 2007; Nathan
R. Kuncel et al., 2001, 2004). Es konnte nachgewiesen werden, dass der soge-
nannte 1st-Year-GPA stark und signifikant mit dem finalen Notendurchschnitt
(r=".71 und r = .80) (Busato et al., 2000, S. 1063; Zeegers, 2004, S. 50) bzw.
der Examensnote (r = .54) (Gold & Souvignier, 2005, S. 220) korreliert und der
Ist-Year-GPA als valider Pradiktor von Studienerfolg angesehen werden kann.
Auch Schulnoten kénnen den GPA als auch den 1st-Year-GPA prognostizieren
(Burton & Ramist, 2001, S. 9f; Steyer et al., 2005, S. 130). Dabei zeigte sich in
Studien auch die Bedeutung des 1st-Year-GPA fiir den Studienabbruch (Brand-
stétter et al., 2006, S. 127). Je schlechter der Notendurchschnitt nach dem ersten
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Semester, desto eher die Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs (Tinsner &
Daniel, 2012, S. 67).

Nicht selten werden aktuelle oder erwartete Studiennoten durch die Selbstein-
schéitzung von Studierenden in Fragebogen erhoben. Die Studierenden kdnnen
dabei angeben, welchen Notendurchschnitt sie am Ende ihres Studiums erwar-
ten oder welchen Notendurchschnitt sie nach eigenem Wissen aktuell erreicht
haben. Dabei zeigte sich, dass die selbsteingeschétzten Studiennoten signifikant
und stark (r=.78) (Heinze, 2018, S. 145) bis sehr stark (» =.90) (Nathan R.
Kuncel et al., 2005, S. 73) mit der tatséchlichen aktuellen Studiennote laut Uni-
versititsdatenbank bzw. der Studiennote am Ende des Studiums korrelieren.

Bei einem Vergleich von Studiennoten zwischen Féchern, Abschlussarten oder
Hochschulen ist zu beachten, dass sich Notendurchschnitte in Deutschland laut
Wissenschaftsrat (2012, S. 53f) zwischen Abschlussarten (Bachelor 2.1, Master
1.8, Staatsexamen 2.6) und Fachgruppen (Kunst- und Kulturwissenschaften
1.8, Mathematik und Naturwissenschaften 2.1, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften 2.2, Rechtswissenschaft 3.0, Humanmedizin 2.3), jedoch nicht zwi-
schen Hochschularten unterscheiden (Universitdten und Fachhochschulen je-
weils 1.95).

Seit der Bologna-Reform wurden auch die Punkte des European Credit Transfer
System (ECTS-Punkte) als Indikator fiir Studienerfolg verwendet. Die ECTS-
Punkte haben in Deutschland iiberwiegend die Bedeutung der finalen Ab-
schluss- oder Examenspriifung ersetzt und erméglichen eine Uberpriifung der
Studienleistung bereits nach dem ersten Semester. In Studien dienten die indi-
viduell erreichten ECTS-Punkte nach einem, zwei oder mehr Semestern bereits
als Indikator fiir Studienerfolg. Studieneingangstests und die Note der ersten
Klausur zeigten sich als wichtigste Pradiktoren fiir das Erreichen der vorgese-
henen ECTS-Punkte (Ayan & Garcia, 2008; Busato et al., 2000; de Koning et
al., 2012; Héakkinen, 2004).

Forschungsarbeiten zu den Priadiktoren von Studiennoten zeigen einen hohen
Stellenwert der Schulnote. Baron-Boldt et al. (1988) analysierten in einer der
ersten Metaanalysen 44 der frilhen Studien zum Zusammenhang zwischen
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Schulnote und Studiennote in Deutschland. Fiir die in den Studien insgesamt
untersuchten 28,867 Studierende stellten sie im Durchschnitt einen mittleren
hohen Zusammenhang zwischen Schulnote und Studiennote fest (r = .46). Der
grofite Zusammenhang (7 = .56) zeigte sich fiir Studierende der Wirtschaftswis-
senschaften. Die wohl umfassendste Metaanalyse von 83 européischen (mehr-
heitlich deutschen) Studien stellte ebenfalls einen mittleren hohen Zusammen-
hang (r = .52) zwischen Schulnote und Studiennote fest (Trapmann, Hell, Wei-
gand, et al., 2007, S. 15ff). Im Vergleich der Fachgruppen zeigte sich der
stirkste Zusammenhang in der Humanmedizin (» = .57), gefolgt von Mathema-
tik, Natur- und Ingenieurswissenschaften (» =.46), den Rechts- Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (» = .35) sowie den Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten (r = .22). Fiir Bachelorstudierende zeigte sich ein hoherer Zusammenhang
(r=.47) als fiir Masterstudierende (» = .23) (Trapmann, Hell, Weigand, et al.,
2007, S. 17ff). Nur fiir Studierfahigkeitstests konnte ein vergleichbar starker
Zusammenhang mit der Studiennote festgestellt werden (Hell et al., 2008, S.
46f).

Die erste empirische Untersuchung zum Einfluss der Schulnote auf die Studi-
ennote in Deutschland fiihrten Trost und Bickel (1979) durch. Sie stellten einen
mittleren Zusammenhang (r = .35) zwischen Schulnote und Vorexamens- so-
wie Examensnote fest. Eine Stichprobe mit 700 Studierenden einer deutschen
Universitdt untersuchten Steyer et al. (2005, S. 130) und fanden ebenfalls einen
mittleren Zusammenhang (r = .28) zwischen Schulnote und Studienabschluss-
note. Blomeke (2009, S. 95) stellte (N = 2,760) ebenso einen positiven Zusam-
menhang (» = .43) fest, wiec Hoppel und Moser (1993, S. 28) fiir 920 Studie-
rende (r = .56), Krempkow (2008, S. 100) fiir 10,000 Studierende (r = .24) und
Schiipbach (2006, S. 157) fiir 216 Studierende (» = .47). In allen diesen Studien
war die Schulnote der beste Pradiktor der Studiennote. Trapmann (2008) ana-
lysierte insgesamt acht Pradiktoren der Studiennote anhand einer Stichprobe
von iiber 800 Studierenden einer deutschen Universitét. Schulnoten zeigten sich
in einer multiplen Regressionsanalyse als der beste Préadiktor (4 = .52). Fiir die
Leistungsmotivation (f = .2) konnte die zweitbeste Erklarkraft festgestellt wer-
den (Trapmann, 2008, S. 156ff). In einer sehr aktuellen Arbeit untersuchte
Heinze (2018) verschiedene Aspekte auf ihre Bedeutung fiir die Studiennote.
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Sie nutzte dazu eine Befragung von rund 700 Bachelorstudierenden der Univer-
sitdit Mainz. Auch hier zeigte sich die Schulnote als der mit Abstand wichtigste
Priadiktor der Bachelordurchschnittsnote (5 =.4). Als zweitwichtigste Pra-
diktoren stellten sich das Anstrengungsmanagement und die Leistungsmotiva-
tion der Studierenden heraus (jeweils f = .2). Soziodemografische Merkmale
der Studierenden und die Fachrichtung des Studiengangs hatten keinen Einfluss
auf den erreichten Notendurchschnitt (Heinze, 2018, S. 178f). Einen Einfluss,
den auch Trapmann und Heinze feststellten, liberpriifte auch Blomeke (2009,
S. 95): Die Bedeutung des fachlichen Studienmotivs fiir die Studiennote
(r=.23). Sie stellte dabei fest, dass je wichtiger das fachliche Interesse und die
Erwartung von guten Karrierechancen (im Sinne von intrinsischen und extrin-
sischen Motiven) bei der Wahl des Studiums waren, als desto besser erwies sich
der Notendurchschnitt der Studierenden.

Englischsprachige Forschungsarbeiten zu Priadiktoren der Studiennote kamen
zu ganz dhnlichen Ergebnissen wie die bereits dargestellten deutschsprachigen
Studien. Eine umfassende Metaanalyse von 400 englischsprachigen Artikeln
mit 240 Datensétzen und 1,100 unabhéngigen Korrelationen fand die Schulnote
ebenfalls als stirksten Pradiktor der Studiennote (r = .40). Zusitzlich wurde
auch der Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen, Motivation, Lernstrategien
und psychologischen Kontextfaktoren von Studierenden auf den GPA gepriift.
Das Alter (» =.08), Geschlecht (»=.09) und die soziodkonomische Herkunft
(r=.11) zeigten nur einen geringen Zusammenhang mit dem GPA. Mittlere
Zusammenhinge zeigten sich jedoch in aufsteigender Reihenfolge fiir den Stu-
dieneingangstest (» = .29), die Selbstwirksamkeitserwartung (r = .31), das No-
tenziel des Studierenden (r =.35) und eben die Schulnote (r = .40). Oberflach-
liche Lernstrategien hatten hingegen einen negativen (» = -.18) und Tiefenlern-
strategien einen positiven (r =.14) Effekt auf die Studiennote. Auch fiir die
Lernzielorientierung wurden schwache Zusammenhinge (» = .1) mit dem GPA
festgestellt (Richardson et al., 2012, S. 27ff). In einer weiteren Metaanalyse von
14 englischsprachigen Studien fanden Burton und Ramist (2001, S. 10) einen
mittleren (»=.42) Zusammenhang von Schulnote und Studiennote, der nur
durch eine Kombination mit einem Studieneingangstest noch stirker war
(r=.52). Eine sehr einflussreiche Metaanalyse von 109 englischsprachigen
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Studien erweiterte den Horizont der Pradiktoren der Studiennoten und stellte
eine positive mittlere Korrelation (» =.30) von Leistungsmotivation und GPA
fest (Robbins et al., 2004, S. 270). Leistungsmotivation gehorte in dieser Ana-
lyse neben Selbstwirksamkeitserwartung zu einem der stirksten psychologi-
schen Pradiktoren der Studiennote. Commitment, soziale Unterstiitzung, sozi-
ale Integration, Selbstkonzept, akademische Kompetenz und Kontextbedingun-
gen wurden zwar untersucht, zeigten jedoch einen deutlich geringeren Zusam-
menhang mit der Studiennote. Einen etwas schwécheren, aber trotzdem signi-
fikanten Zusammenhang (r = .14) zwischen Leistungsmotivation und Studien-
note stellten Busato et al. (2000, S. 1063) anhand einer Stichprobe mit iiber 400
Psychologiestudierenden fest. Harackiewicz (2002a, S. 571) untersuchte an-
hand von rund 500 Studierenden die Bedeutung von Zielorientierungen fiir den
GPA und fand schwache, aber signifikante Zusammenhénge (r = .16) zwischen
der Leistungszielorientierung und dem GPA. Einen Zusammenhang von Leis-
tungszielorientierung und der Studiennote (» = .14 bis » = .23) finden auch El-
liot et al. (1999, S. 553) fiir 164 Studierende.

Einen interessanten Befund zu Préadiktoren der Studiennote abseits von Schul-
noten lieferten Mikinen et al. (2004) in ihrer Studie mit rund 800 Studierenden
einer finnischen Universitdt. Studierende, die primér an beruflichen Zielen in-
teressiert waren, hatten den besten GPA und die meisten ECTS-Punkte nach
dem ersten, zweiten und dritten Semester. Im Vergleich dazu hatten Studie-
rende, die am Studium an sich oder dem Aneignen von neuem Wissen interes-
siert waren, einen niedrigeren GPA. Studierende ohne eine dieser Zielorientie-
rungen hatten wiederum den niedrigsten Notendurchschnitt bzw. die wenigsten
ECTS-Punkte nach den jeweiligen Semestern (Mékinen et al., 2004, S. 183).

Beziiglich des Einflusses demografischer Variablen auf die Studiennote zeigte
zum Beispiel Wintre (2011) in einer Untersuchung mit 600 Studierenden an
einer US-amerikanischen Universitédt, dass mannliche Studierende sowie Stu-
dierende mit hoch ausgebildeten Vitern bessere Noten erzielten als alle anderen
untersuchten Studierendengruppen. Betts und Morell (1999, S. 276f) fanden fiir
méinnliche Studierende hingegen einen negativen (» = -.07) und fiir Studierende
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aus wohlhabenden und gut ausgebildeten Elternhdusern einen positiven (» =.1)
Zusammenhang mit dem GPA.

Zusammenfassend zeigten sich Studiennoten als der besterforschte Indikator
fiir Studienerfolg. Zudem konnten die Leistungsmotivation und Zielorientie-
rung als relevante und interessante Prédiktoren der Studiennote herausgestellt
werden. Der Einfluss von Geschlecht und Herkunft auf die Studiennote ist zwar
vorhanden, allerdings schwach und nicht tibereinstimmend. In Kapitel 4 werden
die Grundlagen der Motivationspsychologie, der Leistungsmotivation und Ziel-
orientierungstheorien detailliert dargestellt und ihre Wirkung auf schulische
Leistungen und Studienleistungen néher untersucht.

3.2 Subjektive Indikatoren des Studienerfolgs

Zwei Indikatoren werden in der Studienerfolgsforschung hiufig verwendet, um
den subjektiv erlebten Studienerfolg abzubilden: die Studienzufriedenheit wah-
rend und nach dem Studium sowie die Studienabbruchneigung wéhrend des
Studiums. Beide werden im Folgenden dargestellt und ein Uberblick iiber wich-
tigste Forschungsergebnisse zu Bedeutung, Operationalisierung und den Pra-
diktoren gegeben.

3.2.1 Studienzufriedenheit

In den USA ist die Studienzufriedenheit bereits seit den 1940er Jahren ein be-
deutendes Thema in der Hochschulforschung (Berdie, 1944). Da Studierende
dort haufiger in der Rolle bezahlender Kunden sind und Hochschulen in stérke-
rer Konkurrenz zueinander stehen, ist das Interesse an studentischer Zufrieden-
heit mit der Dienstleistung Hochschulbildung grofer als in Deutschland (Grem-
ler & McCollough, 2002; Hampton, 1993). Seit Beginn des Bologna-Prozesses
und der damit verbundenen Wettbewerbszunahme im europdischen Hochschul-
raum ist die Studienzufriedenheit auch in Deutschland in den Fokus geriickt
(Damrath, 2006, S. 229). Deutsche Forschungsarbeiten, die Studienzufrieden-
heit als Indikator flir Studienerfolg in den Blick nehmen, sind hingegen noch
vergleichsweise selten und wurden mehrheitlich erst seit der Jahrtausendwende
publiziert (Bliithmann, 2012; Brandstétter et al., 2006; Burck & Schmidt, 2012;



91
Heise et al., 1999; Schiipbach et al., 2006; Trapmann, Hell, Hirn, et al., 2007,
Westermann et al., 1996).

Die sogenannte allgemeine Studienzufriedenheit wird als die Einstellung von
Studierenden zum Studium insgesamt definiert (Westermann, 2018, S. 818).
Die Operationalisierung dieser Studienzufriedenheit erfolgt hiaufig eindimensi-
onal, indem Studierende die Zufriedenheit mit ihrem Studium in einem Item
eines Fragebogens angeben. Eine typische Aussage, der Studierende zustimmen
konnen, ist: Im Allgemeinen bin ich mit meinem Studium zufrieden (Bliithmann,
2012, S. 115; Damrath, 2006, S. 254; Schmidt et al., 2019, S. 29).

Verschiedene Forschungsarbeiten (zum Beispiel Heise et al., 1999; Kaub et al.,
2012; Kiinsting & Lipowsky, 2011; Trapmann, 2008) verwendeten nicht nur
eine eindimensionale, sondern eine mehrdimensionale Operationalisierung von
Studienzufriedenheit. Die zur Messung verwendeten Items lassen sich nach
Westermann (Westermann, 2018, S. 819; Westermann et al., 1996, S. 13) in
drei thematische Gruppen einteilen:

1) Die Zufriedenheit mit dem Studium allgemein und insbesondere mit den
Studieninhalten. Hierunter fallen zum Beispiel Aussagen wie: Ich habe
Freude an dem, was ich studiere, oder: Ich bin insgesamt mit meinem jet-
zigen Studium zufrieden.

2) Die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen. Hierunter fallen z. B. Aus-
sagen wie: Ich wiinschte mir, dass die Studienbedingungen an der Uni bes-
ser waren, oder: Die dufleren Umstdnde, unter denen in meinem Fach stu-
diert wird, sind frustrierend.

3) Die Zufriedenheit mit der Bewéltigung der Studienbelastungen. Hierunter
fallen z. B. Aussagen wie: Ich kann mein Studium nur schwer mit anderen
Verpflichtungen in Einklang bringen, oder: Ich fithle mich durch das Stu-
dium oft miide und abgespannt.

Fiir jede dieser drei Gruppen — Studieninhalte, Studienbedingungen und Bewil-
tigung von Belastungen — kdnnen unterschiedliche Determinanten und Effekte
festgestellt werden. Im Folgenden werden Ergebnisse fiir das eindimensionale
und mehrdimensionale Modell der Studienzufriedenheit dargestellt.
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Eine Befragung von 2,591 Bachelorstudierenden der Freien Universitét Berlin
zeigte, dass die Qualitdt der Lehre, ein positives Studienklima, die individuelle
Lernmotivation sowie die studentische Einschitzung zu erworbenem Fachwis-
sen den starksten Einfluss auf die Studienzufriedenheit (eindimensional) haben.
Auch die wahrgenommene Qualitit der Studieneingangsphase und die genutz-
ten Beratungs- und Betreuungsangebote hatten einen geringen, aber erwéhnens-
werten Einfluss. Fiir die Fachkultur, Studiengangart und Lehrveranstaltungs-
grofle lieBen sich hingegen keine Einfliisse feststellen (Bliithmann, 2012, S.
122). Eine Befragung von iiber 3,200 Studierenden an den Universitédten Greifs-
wald, Kiel, Magdeburg, Mainz und Potsdam identifizierte die akademische In-
tegration als den zentralen Priadiktor der Studienzufriedenheit (eindimensional).
Auch fiir die Identifikation mit dem gewdhlten Studiengang und die Organisa-
tion des Studiengangs zeigten sich nachweisbare Effekte auf die Studienzufrie-
denheit (Schmidt et al., 2019, S. 32). Burck und Schmidt (2012, S. 78) stellen
auflerdem einen negativen Einfluss der von Studierenden wahrgenommenen
hohen Arbeitsbelastung auf die Studienzufriedenheit fest. Heinze (2018) iden-
tifizierte in ihrer umfassenden Arbeit an der Universitidt Mainz drei Faktoren
als relevant fiir die Studienzufriedenheit: Fachsemester (f =.16; je hoher das
Fachsemester, desto niedriger die Zufriedenheit), Selbstwirksamkeitserwartung
(B = .19; je hoher die Erwartung, desto hoher die Zufriedenheit) und fachspezi-
fisches Interesse (5 = .32; je hoher das Interesse, desto hoher die Zufriedenheit).
Soziodemografische Merkmale, die Schulnote und die Leistungsmotivation
spielten hingegen keine Rolle fiir die Zufriedenheit (Heinze, 2018, S. 169).
Ebenfalls an der Universitit Mainz untersuchte Damrath (2006) anhand von
mehr als 2,500 Studierenden die Relevanz von Studienzielen fiir die Studienzu-
friedenheit (eindimensional). Dazu wurden sowohl Berufsziele als auch Stu-
dienziele erhoben und auf Zusammenhénge mit der Studienzufriedenheit iiber-
priift (Damrath, 2006, S. 260). Ein Zusammenhang konnte allerdings nur in sehr
geringem MaBe (f =.065) festgestellt werden (Damrath, 2006, S. 282). Die
Operationalisierung der Studienziele kann hier allerdings als fragwiirdig be-
zeichnet werden, weil sowohl Ziele als auch Zielerfiillung zusammen unter der
Uberschrift Studienziele abgefragt wurden. Im Vergleich zu den objektiven In-
dikatoren des Studienerfolgs — wie die Studiennote oder der Studienabschluss
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— steht die Studienzufriedenheit in keinem Zusammenhang mit der Schulnote
(Kiinsting & Lipowsky, 2011, S. 110; Schiipbach et al., 2006, S. 162). Festge-
stellt werden konnte hingegen ein Zusammenhang zwischen der Zwischenprii-
fungsnote und der Studienzufriedenheit. Es kann davon ausgegangen werden,
dass gute Studiennoten zu einer héheren Zufriedenheit fiihren (Schiipbach et
al., 2006, S. 162).

Eine Reihe deutscher Studien hat sich den Determinanten der Studienzufrieden-
heit auch mithilfe eines mehrdimensionalen Modells gendhert. Zum Beispiel
untersuchten Heise et al. (1999) anhand von 251 Studierenden der Universitét
Gottingen die Frage, welche Rolle Studienziele fiir die Studienzufriedenheit
spielen. Die Ergebnisse zeigten (anders als bei Damrath) eine besondere Be-
deutung der Studienziele fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten bzw.
dem Studium allgemein. Vor allem berufliche oder wissenschaftliche Ziele sind
forderlich, wiahrend andere extrinsische sowie soziale Ziele weniger Einfluss
auf diesen Zufriedenheitsaspekt haben. Dient das Studium als eine Phase der
Orientierung und Lebensplanung (orientierende Ziele), sind Studierende unzu-
friedener mit dem Studium sowie den Inhalten. Trapmann (2008, S. 156ff)
stellte in ithrer Untersuchung an einer deutschen Universitét fiir verschiedene
Aspekte der Leistungsmotivation (Erfolgszuversicht, Leistungsstolz und Wett-
bewerbsorientierung) einen positiven Einfluss (bis f=.257) auf die drei As-
pekte der Studienzufriedenheit fest. Kein anderer Pradiktor konnte die Zufrie-
denheit besser vorhersagen. Anhand von 844 Lehramtsstudierenden iiberpriif-
ten Kiinsting und Lipowksy (2011, S. 110), inwiefern Studienwahlmotivationen
und Personlichkeitseigenschaften eine Rolle fiir die drei Aspekte der Studien-
zufriedenheit spielen. Die intrinsische Studienwahlmotivation sagte die zusam-
mengefasste Studienzufriedenheit dabei am besten vorher, wiahrend die extrin-
sische Studienwahlmotivation und die Lernzielorientierung keinen Einfluss auf
die Studienzufriedenheit haben.

Eine besondere Bedeutsamkeit realistischer Studienerwartungen stellten Ha-
senberg und Schmidt-Atzert (2013) in einer Studie mit 85 Biologiestudierenden
fest. Sowohl die Zufriedenheit mit den Studieninhalten als auch die Zufrieden-
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heit mit den Studienbelastungen lieBen sich durch die Erwartungen der Studie-
renden an ihr Studienfach vorhersagen. Je mehr die Studierenden neben den
biologischen Aspekten auch physikalische, chemische und mathematische In-
halte erwarteten, desto zufriedener waren sie. In dhnlicher Weise identifizierten
Kaub et al. (2012) die fachspezifischen Interessensstrukturen als pradiktiv fiir
die Studienzufriedenheit mit Studieninhalten als auch mit der Belastungsbewil-
tigung. Als ein guter Pradiktor fiir Zufriedenheit mit den Studienbedingungen
zeigte sich zudem das Engagement von Lehrenden (Schiefele & Jacob-Ebbin-
ghaus, 2006, S. 208).

Aber nicht nur die Pradiktoren der Studienzufriedenheit wurden in Forschungs-
arbeiten untersucht, sondern auch Zusammenhénge von Studienzufriedenheit
mit den objektiven Indikatoren des Studienerfolgs (Studienabschluss und Stu-
diennote). Die Ergebnisse zeigten, dass unzufriedene Studierende eher von Stu-
dienabbruch betroffen sind und schlechtere Noten erreichen als zufriedene Stu-
dierende (Brandstitter et al., 2006, S. 121; Roberts & Styron, 2010; Schiipbach
et al., 2006, S. 155; Westermann, 2018, S. 820f).

Ergebnisse englischsprachiger Forschungsliteratur zur Studienzufriedenheit
(student satisfaction) decken sich groBtenteils mit den Erkenntnissen der deut-
schen Forschung. In frithen Studien hatten die Art des Wohnsitzes und die Stu-
diendauer einen positiven Einfluss auf die Studienzufriedenheit, wéhrend Ge-
schlecht keine Rolle fiir die Zufriedenheit hatte (Betz et al., 1970). Neuere Un-
tersuchungen hoben hingegen die Bedeutung der von Studierenden wahrge-
nommenen akademischen und péddagogischen Lehrqualitit hervor. Aber auch
das soziale Klima, die Qualitdt der Infrastruktur und die Servicequalitdt der
Hochschulverwaltung hatten einen signifikanten Einfluss auf die allgemeine
Zufriedenheit mit dem Studium (Wiers-Jenssen et al., 2002). Dem Trend der
Lernerzentrierung (student centeredness) in der Hochschullehre sprachen Stu-
dien ebenfalls einen signifikant positiven Effekt auf die Studienzufriedenheit
zu, dhnlich wie dem Campus-Klima und der wahrgenommenen Wirksamkeit
der Hochschullehre (Cornelius-White, 2007; Elliott & Healy, 2001). Mit Blick
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auf psychologische Determinanten wurde vor allem die Selbstwirksamkeitser-
wartung als bedeutsam fiir die Studienzufriedenheit identifiziert (DeWitz &
Walsh, 2002).

Zusammenfassend ist Studienzufriedenheit in der Forschung ein vergleichswei-
ser junger Indikator des Studienerfolgs, erhdlt aber in der Forschung und in den
Hochschulen zunehmend an Bedeutung. Sie ist abbildbar durch die allgemeine
Zufriedenheit der Studierenden mit dem Studium und durch die jeweilige Zu-
friedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen und der Bewdlti-
gung von Studienbelastungen. Als Pradiktor der Studienzufriedenheit lassen
sich weniger die Schulnoten und (sozio-)demografischen Merkmalen heraus-
stellen als vielmehr die Qualitdt der Lehre, die Interaktion von Studierenden
und Lehrenden sowie Studienziele und -erwartungen. Dabei hdngt die Studien-
zufriedenheit durchaus auch von objektiven Indikatoren des Studienerfolgs
(Studiennote, Studienabschluss) ab. Interessant ist zudem, dass Selbstwirksam-
keit und intrinsische Studienwahlmotive in positivem Zusammenhang mit Stu-
dienzufriedenheit stehen, Lernzielorientierung und extrinsische Studienmotiva-
tion hingegen keinen nennenswerten Zusammenhang mit der Zufriedenheit auf-
weisen.

3.2.2  Studienabbruchneigung

Der faktische Studienabbruch wurde im Rahmen der objektiven Indikatoren in
Abschnitt 3.1.1 bereits als negativ gepolter Indikator fiir Studienerfolg be-
schrieben. Die Uberlegung bzw. Neigung eines Studierenden, das Studium ab-
zubrechen, wird in der Forschung hingegen als subjektiver Indikator fiir Stu-
dienerfolg verwendet und kann in Fragebogen abgefragt werden. Dabei interes-
siert Forschende z. B. die Haufigkeit von Gedanken iiber einen bzw. die Wahr-
scheinlichkeit fiir einen Studienabbruch aus Perspektive der Studierenden (Bl16-
meke, 2009; Heinze, 2018, S. 61; Kliegl & Miiller, 2012).

Beziiglich der Determinanten der Studienabbruchneigung sind besonders die
Zusammenhéinge mit den anderen objektiven und subjektiven Indikatoren des
Studienerfolgs (Abschnitt 3.2) auffillig. Hier zeigte sich beispielsweise die
durchschnittliche Studiennote als valider Pradiktor der Studienabbruchneigung
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(Blomeke, 2009, S. 94). Auch Studierende mit einer geringen Studienzufrie-
denheit haben eine hohere Studienabbruchneigung (Schiipbach et al., 2006, S.
155). Dartiber hinaus stehen bestimmte Voraussetzungen und Merkmale der
Studierenden in einem nachweisbaren Zusammenhang mit der Studienabbruch-
neigung. Wihrend Geschlecht und Alter keine Rolle spielen, denken vor allem
Studierende mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung und Austauschstudie-
rende seltener an einen Studienabbruch. Studierende mit chronischen Krank-
heiten oder Behinderungen neigen hingegen eher zu Studienabbruch (Heinze,
2018, S. 173; Kliegl & Miiller, 2012, S. 85).

Psychologische Faktoren sind ebenfalls gute Pradiktoren der Studienabbruch-
neigung: je schwicher die Identifikation mit dem Fach und dem Studium, desto
hoher die Studienabbruchneigung. Auch fehlendes Interesse an den mit dem
Studienfach verbundenen beruflichen Moglichkeiten fordern Abbruchgedan-
ken (Bliithmann, 2012, S. 95; Heublein et al., 2010, S. 28). Im Umkehrschluss
kann festgestellt werden, dass eine hohe Identifikation des Studierenden mit
dem Studiengang die Studienabbruchwahrscheinlichkeit senkt (Schmidt et al.,
2019, S. 32). Zudem konnen eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung und ein
starkes fachspezifisches Interesse die Studienabbruchneigung verhindern
(Heinze, 2018, S. 173). In der bereits oben beschriebenen Studie von Mékinen
et al. (2004) wurde zudem festgestellt, dass Studierende, die ohne berufliche
oder auf die Inhalte des Studiums bezogene Ziele studieren, eine hohe Wahr-
scheinlichkeit fiir eine Studienabbruchneigung aufweisen (Maikinen et al.,
2004, S. 1811).

Neben den individuellen und psychologischen Voraussetzungen der Studieren-
den sind die Studienbedingungen einer der stirksten Pradiktoren der Studien-
abbruchneigung. Vor allem die Organisation, die inhaltliche Ausgestaltung des
Studiums, die Betreuung und Unterstiitzung sowie die Lehrqualitét sind we-
sentliche Einflussfaktoren auf die Abbruchneigung (Bliithmann, 2012, S. 95).
Besonders, wenn sich die Bedingungen, die urspriinglich fiir die Wahl der
Hochschule oder des Studiengangs ausschlaggebend waren, dndern, werden
Gedanken an einen Studienabbruch wahrscheinlicher (St. John et al., 1996).
Wihrend die Studienfinanzierungsart keinen Einfluss auf die Abbruchneigung
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hat (Kliegl & Miiller, 2012, S. 85), fiihrt eine hohe wahrgenommene Belastung
im Studium héufiger zu Abbruchgedanken (Blomeke, 2009, S. 94).

Zusammenfassend ist die Studienabbruchneigung ein in Fragebogen gut opera-
tionalisierbarer Indikator des Studienerfolgs. Als Préadiktoren sind personliche
Voraussetzungen und Merkmale, psychologische Aspekte und die Studienbe-
dingungen zentral. Weitere Indikatoren des Studienerfolgs wie die Studiennote
und die Studienzufriedenheit haben ebenfalls einen Effekt auf die Studienab-
bruchneigung. Fiir Hochschulen ist das Erkennen von Studienabbruchneigun-
gen besonders relevant, weil die Ursachen dieser Neigung eventuell beseitigt
oder Probleme durch Beratung gelost werden kdnnen.

3.3  Zwischenfazit zu Indikatoren des Studienerfolgs

Der individuelle Studienerfolg ist in Deutschland spétestens seit dem Beginn
des Bologna-Prozesses ein zunehmend wichtiges Themenfeld der Hochschul-
forschung und Bildungspolitik. Gemessen werden kann Studienerfolg iiblicher-
weise mithilfe objektiver Indikatoren wie dem Studienabschluss, der Studien-
note oder mit subjektiven Indikatoren wie der Studienzufriedenheit und der Stu-
dienabbruchneigung. Weitere Indikatoren wie Kompetenzgewinn oder person-
liche Reife sind ebenfalls moglich, werden aber im Rahmen dieser Arbeit nicht
behandelt. Die Studiennote ist dabei ein hidufig verwendeter und vergleichs-
weise leicht erfassbarer Indikator des Studienerfolgs. Die Schulnote, Studien-
bedingungen, Studiennoten aus dem ersten Studienjahr, die Leistungsmotiva-
tion und Zielorientierung von Studierenden gelten als valide Pradiktoren der
Studiennote. Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung sind dariiber
hinaus zwei subjektive Indikatoren des Studienerfolgs, die in Forschungsarbei-
ten eine steigende Bedeutung erhalten haben. Fiir beide konnten die Motivation
und die Studienbedingungen als erwdhnenswerte Indikatoren hervorgehoben
werden. Auch andere Indikatoren wie die Studiennote und fiir die Abbruchnei-
gung die Studienzufriedenheit haben einen nennenswerten Einfluss. Die fol-
gende Tabelle 2 zeigt die in diesem Kapitel dargestellten Zusammenhénge zwi-
schen Priidiktoren und Indikatoren des Studienerfolgs im Uberblick.
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Tabelle 2. Forschungsergebnisse zu Indikatoren und Prddiktoren des Studien-
erfolgs.

Andere
Mofiva- (Erste) Studien- Soziode-  Indikato-
Schulnote . Studien- bedingun- mogra- ren des
tion .
noten gen fika Studien-
erfolgs
Studienab- o o o o
schluss
Studiennote A 4 4 0
Studiendauer 0 +
ﬁ;{rleden- o o " o
Abb i-
ruchnei o o o o o
gung

Anmerkung: Dargestellt sind Zusammenhinge, die von mindestens zwei unabhingigen und in diesem
Kapitel dargestellten Studien nachgewiesen wurden. + = starke (positive oder negative) Zusammen-
hénge; o = mittlere/geringe Zusammenhinge; leeres Feld = keine Zusammenhénge.

4  Motivationstheorien im Bildungs- und Hochschulkontext

Ein im vorherigen Kapitel als wichtig beschriebener Pradiktor des Studiener-
folgs ist die Motivation von Studierenden. Fiir die Mehrheit der Indikatoren des
Studienerfolgs (Studiennote, Zufriedenheit, Abbruchneigung) konnte in der
Studienerfolgsforschung ein Zusammenhang mit einem Aspekt von studenti-
scher Motivation identifiziert werden. Dies ist zundchst insofern nicht verwun-
derlich, als dass das universitdre Studium bei Studierenden grundsétzlich als
Ausbildungsphase gesehen werden kann, in der eine hohe Selbstorganisation
und ein eigener Antrieb von Studierenden erwartet wird (Spoun, 2011). In die-
sem Kontext haben Forschungsarbeiten der frilhen Motivationspsychologie aus
den 1960er Jahren bereits festgestellt, dass eine selbstorganisierte Arbeitsweise
von Studierenden maBgeblich von ihrer Motivation abhiangt (Wilcke, 1977, S.
17). Das Studium und der erfolgreiche Studienabschluss standen den bisherigen
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Uberlegungen zufolge also bereits in der Vergangenheit in einem engen Zusam-
menhang mit der Motivation von Studierenden. Mit Blick in die Zukunft ist in
der Hochschullehre im Zuge des Bologna-Prozesses vermehrt von Kompeten-
zen®’, selbstgesteuertem Lernen und dem shift from teaching to learning die
Rede (Bachmann, 2011, S. 12ff; R. B. Barr & Tagg, 1995; Huba & Freed,
2000). Diese ,,padagogische Neuorientierung, die den Lernenden in den Mittel-
punkt stellt wurde zwar in den vergangenen Jahren an deutschen und vietna-
mesischen Hochschulen thematisiert, ist aber groftenteils noch nicht in die Pra-
xis der Hochschulehre umgesetzt worden (Reichert et al., 2005, S. 12). Diese
Anspriiche an die Lehre der Zukunft deuten allerdings darauf hin, dass Selbst-
organisation, selbstreguliertes Lernen und studentische Motivation auch in Zu-
kunft eine zentrale Bedeutung fiir den Studienerfolg haben diirften.

Die konkrete Bedeutung von Motivation fiir den Studienerfolg soll durch die
theoretischen und empirischen Grundlagen der Motivationspsychologie, die in
den folgenden Abschnitten dargestellt werden, deutlich gemacht werden. Dar-
iiber hinaus werden die Zielorientierungstheorien als Teil der Leistungsmotiva-
tionsforschung vorgestellt. Dabei werden sowohl theoretische Annahmen als
auch empirische Befunde zu Effekten von unterschiedlichen Zielorientierungen
im Schul- und Hochschulkontext dargestellt.

4.1 Das Studium als Handlung

Um aus motivationstheoretischer Sicht zu verstehen, warum Menschen sich fiir
ein Studium entscheiden und dies bis zu einem erfolgreichen Abschluss verfol-
gen, ist es zundchst ndtig, das Studium als Verhalten, oder genauer, als mensch-
liche Handlung zu verstehen.

7 Kompetenz als ,,bei Individuen verfiigbare oder von ihnen erlernbare kognitive Fihigkeiten und
Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen, motivationalen, volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Probleml6sungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (Weinert, 2014, S. 27).
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Bis heute ist die von Max Weber im Jahr 1921 verdffentlichte Begriffsbestim-
mung zu Verhalten und Handeln in den Sozialwissenschaften grundlegend.
Nach Weber (1980, S. 1) ist menschliches Verhalten jegliches &duferlich sicht-
bares oder nicht sichtbares, bewusstes oder unbewusstes Tun oder Unterlassen.

Zu einer Handlung wird Verhalten erst, wenn der Handelnde mit seinem Ver-
halten einen subjektiven Sinn verbindet (Schulz-Schaeffer, 2018, S. 169; We-
ber, 1980, S. 1). Der subjektive Sinn einer Handlung driickt sich in dem aus,
was der Handelnde bewusst mit seinem Tun erreichen will. Bei einer Handlung
liegt also ein Handlungsbewusstsein und ein Handlungsziel vor (Esser, 2002,
S. 196f; Miebach, 2014, S. 20f; Weber, 1980, S. 3 & 5). Als Handlungsziel wird
das angestrebte Produkt einer Handlung, oder der zu erreichende Zustand ver-
standen, den der Handelnde herbeifiihren mochte (Hommel & Nattkemper,
2011, S. 42; Schulz-Schaeffer, 2018, S. 169). Das Vorhandensein einer Ziel-
vorstellung grenzt die Handlung damit von dem Verhalten ab, das auch ohne
Zielvorstellung ablaufen kann (Achtziger & Gollwitzer, 2018, S. 357). Mit ei-
ner Handlung miissen dabei nicht nur einzelne, klar abgrenzbare Ziele verfolgt
werden, sondern hiufig komplexe Zielkombinationen oder Zielverschachtelun-
gen (Boesch, 1980, S. 141).

Weber hat die Konzepte des Verhaltens und Handelns um den Begriff des sozi-
alen Handelns erginzt, der bis heute ein zentraler Untersuchungsgegenstand der
Soziologie und auch anderer Sozialwissenschaften ist (Biischges, 2018, S. 101).
Soziales Handeln ist ,,Handeln, das sich dem Sinn nach auf das Verhalten an-
derer bezieht und daran in seinem Ablauf orientiert ist“ (Weber, 1980, S. 1).
Der Begriff der ,,Anderen* umfasst dabei andere Menschen, die bekannt oder
unbekannt, einzelne oder viele sein kdnnen. Ihr Verhalten kann in der Vergan-
genheit oder Gegenwart liegen oder erwartetes zukiinftiges Verhalten sein (We-
ber, 1980, S. 11). Soziales Handeln meint also nicht nur die unmittelbare Inter-
aktion von anwesenden Menschen, sondern ist ein umfassendes Konzept, das
jedes Handeln einschlie3t, welches Verhalten Dritter auch nur in Betracht zieht.
In modernen Gesellschaften lésst sich soziales Handeln dementsprechend auf
eine groe Menge von Handlungen anwenden und kann nur schwer von nicht-
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sozialem Handeln unterschieden werden. Dies ist vor allem der Tatsache ge-
schuldet, dass Handlungen heute stark mit Handlungen Anderer verflochten
sind und selten nicht-sozial sein konnen (Schulz-Schaeffer, 2018, S. 170). Die
Verwendung von Geld ist fiir Weber beispielsweise deshalb ein soziales Han-
deln, weil der Handelnde sein Handeln an der Erwartung orientiert, dass Geld
auch kiinftig von anderen Menschen als Zahlungsmittel akzeptiert wird (Weber,
1980, S. 11). In diesem Sinne kann auch das Anstreben eines Studienabschlus-
ses im Rahmen der vorliegenden Untersuchung als soziales Handeln gewertet
werden. Studierende richten ihr Handeln auf die Anerkennung ihres Studienab-
schlusses und ihrer Studienleistungen als Qualifikation fiir einen Beruf, ein fort-
fithrendes Studium oder eine wissenschaftliche Karriere durch Arbeitgeber oder
Hochschulen aus. Studentisches Verhalten ist also zielorientiert und zieht das
Verhalten Dritter (Kommilitonen, Lehrende, Arbeitgeber, etc.) in Betracht bzw.
ist es auf sie ausgerichtet.

4.2  Grundlagen der Motivationstheorien

Der obige Abschnitt greift bereits auf, dass menschliches Handeln unterschied-
liche Griinde haben kann und dem eigentlichen Tun ein Abwégungsprozess vo-
rausgeht. Handeln ist demzufolge eine Wahl aus mehreren Alternativen, fiir die
Motive identifiziert werden konnen (Esser, 2002, S. 248). Die Motivationsthe-
orien der Motivationspsychologie untersuchen aus einer psychologischen®
Mikro-Perspektive genau diese, einer Handlung vorausgehenden, Selektions-
prozesse. Sie sind nah an den grundlegenden Theorien Max Webers zum
menschlichen Handeln angelehnt und untersuchen vor allem die Entstehung
und Wirkung von Motivation (Kaiser & Werbik, 2012, S. 108fY).

4.2.1 Motivation als Prozess

Ankniipfend an Webers Definition von Handlung wird Motivation an der
Schnittstelle von Psychologie und Soziologie als ein psychologisches Konzept

58 Pgychologie wird als ,,Lehre von den Formen und GesetzmiBigkeiten des Erlebens und Verhal-
tens des Menschen* verstanden (Kaiser & Werbik, 2012, S. 19).
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definiert ,,mit dem die Vorgédnge im Menschen bezeichnet werden, durch die
ein Handeln in Gang gesetzt, aufrechterhalten und auf ein bestimmtes Ziel aus-
gerichtet werden™ (Dresel & Lammle, 2017, S. 81; Fuchs-Heinritz, 2013, S.
458). In dieser Definition finden sich bereits wichtige Eigenschaften des Kon-
zepts der Motivation: Motivation ist (1) zielgerichtet, (2) aktiviert Handlung
langfristig und ist ein (3) dem Menschen innenliegender Prozess.

Mit Blick auf das soziale Handeln definiert Hillmann (2007) Motivation sehr
dhnlich als ,,die Summe der Antriebe und Strebungen, die das individuelle und
soziale Handeln von Personen subjektiv veranlassen und nach Richtung, Inhalt
und Intensitét beeinflussen (Hillmann, 2007, S. 592). Hier ist zudem von An-
trieben und Strebungen die Rede, die soziales und individuelles Handeln ver-
anlassen sowie Einfluss auf die Qualitidt und den Umfang der Handlung haben.
Antriebe und Strebungen werden auf den hier folgenden Seiten vertiefend in
Form von Motiven aufgegriffen. Dass Motivation die Richtung, Inhalt und In-
tensitédt beeinflusst ist, ebenfalls ein wichtiger Aspekt Hillmanns Definition.
Schiefele und Schaffner (2015, S. 154) zufolge beeinflusst die Motivation kon-
kret, was eine Person tut (Zielrichtung), wie lange eine Person etwas tut (Aus-
dauer) und wie sehr sich eine Person bei einer Tatigkeit konzentriert bzw. an-
strengt (Intensitit).

Rheinberg und Vollmeyer (2019) ergidnzen die beiden oben genannten Defini-
tionen um die Annahme, dass durch eine Handlung einerseits ein positiver Ziel-
zustand erreicht wird, aber andererseits auch ein negativer Zustand vermieden
werden soll. Fiir sie ist Motivation ,,die aktivierende Ausrichtung des momen-
tanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das
Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes® (Rheinberg & Vollmeyer,
2019, S. 17). Das hier aufgegriffene Streben nach Annéherung an ein Ziel und
die Vermeidung von Zusténden spielt in der Motivationspsychologie eine wich-
tige Rolle und wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels mehrfach aufgegriffen.
Ein weiterer interessanter Aspekt aus der Definition von Rheinberg und Voll-
meyer ist die Ausrichtung des Lebensvollzugs. Damit sprechen sie die im Rah-
men der Motivationspsychologie angenommene Ausrichtung von mehreren
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Handlungen eines Menschen in einem gewissen Lebenszeitraum auf ein ge-
meinsames, iibergeordnetes Ziel an. Beispielsweise ldsst sich mit der Definition
von Rheinberg und Vollmeyer ein mehrjihriges Studium erkléren, in dem Men-
schen die Mehrheit ihrer Handlungen auf ein libergeordnetes Ziel (z.b. den Stu-
dienabschluss) oder die Vermeidung eines Zustandes (Arbeitslosigkeit) aus-
richten.

Mit Blick auf den fiir diese Arbeit relevanten Bildungskontext formulierte der
Bildungspsychologe Robert Slavin (2018) eine Definition, die aufgrund ihrer
Kompaktheit und Genauigkeit als Arbeitsdefinition von Motivation der vorlie-
genden Untersuchung dient. Motivation ist fiir ihn der ,,interne Prozess, der
menschliches Handeln aktiviert, leitet und aufrecht erhalt” (Slavin, 2018, S.
248).

Im Anschluss an diese grundlegenden Definitionen von Motivation stellt sich
nun die Frage, welche Aspekte bzw. Variablen den von Slavin genannten hand-
lungsinitiierenden, -leitenden und -aufrechterhaltenden Prozess (also die Moti-
vation) auslosen und aufrechterhalten? Der einflussreiche Psychologe Heinz
Heckhausen entwickelte in den 1980er Jahren ein sogenanntes Uberblicksmo-
dell, das den motivierten Handlungsverlauf in mehreren Schritten darstellt und
dabei zeigt, welche Einflussvariablen eine Rolle in der Initiierung dieses Pro-
zesses spielen (Abbildung 3).

1. Person:
0 A 6. Folgen
Bedrfnisse, Motive, Ziele * Langfristige
Ziele
3. Person x * Fremd-
Situation ®—’ 4.Handlung ™ 5.Ergebnis [ bewertung
Interaktion * Selbst-
bewertung
2. Situation: * Materielle
Gelegenheiten, Vorteile
Maogliche Anreize

Abbildung 3. Uberblicksmodell zu Determinanten und Verlauf motivierten
Handelns aus J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S. 5.
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Das obige Uberblicksmodell von Heckhausen zeigt einen wichtigen Grundsatz
der psychologischen und soziologischen Handlungserklérung: Die vorhandene
Motivation einer Person ein bestimmtes Ziel anzustreben, wird sowohl von per-
sonen- als auch situationsbezogenen Einfliissen geprdgt und entsteht aus der
Interaktion von Person und Situation (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S.
4). Nur bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Gegebenheiten und Anreize der
Situation, in der eine Person handelt, sowie den in der Person liegenden Moti-
ven, Zielen und Bediirfnissen ist es moglich, unterschiedliche Handlungen einer
Person zu erkldren. Die Erklarung von Handlungen ohne Beriicksichtigung der
Situationseffekte ist dementsprechend ebenso wenig moglich wie ohne Beriick-
sichtigung der Personeneffekte (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S. 6).

Die in Abbildung 3 dargestellten Motive, Ziele und Bediirfnisse einer Person
(1.) treffen in der Person-mal-Situation-Interaktion (3.) auf die Situation und
ihre Gelegenheiten und moglichen Anreize (2.). Die aus dem Aufeinandertref-
fen dieser Variablen entstandene Motivation fithrt dem Modell zufolge zu einer
Handlung (4.), was wiederum zu Ergebnissen (5.) und Folgen (6.) fiihrt. Als
Folgen konnen beispielsweise eine positive oder negative Selbst- bzw. Fremd-
bewertung der Handlungsergebnisse, die Realisierung langfristiger Ziele oder
materielle Vorteile verstanden werden (Krapp et al., 2014, S. 195). Was ist je-
doch unter den Faktoren der Person und Situation genau zu verstehen, die in
der Person-mal-Situation-Interaktion aufeinandertreffen?

Die im Uberblicksmodell der Person zugeordneten Motive werden als ein ,,per-
sonenspezifisch ausgeprigtes, relativ dauerhaftes und latentes Aktivierungs-
und Steuerungssystem definiert. In entsprechend anregenden Situationen kann
dies ,,als Motivation aktiviert und ausgepragt™ werden (Schifers, 2003, S. 125).
Motive sind also zeitstabile Variablen einer Person, die beeinflussen, wie Per-
sonen Handlungssituationen wahrnehmen. Motive werden dabei anders als bi-
ologisch verankerte Triebe von Menschen im Rahmen der Sozialisation>’

59 Als Sozialisation wird der Auf- und Umbau des individuellen Motivationssystems durch Uber-
nahme und Verarbeitung gesellschaftlich institutionalisierter Motivstrukturen verstanden. Fiir die
Entstehung und Differenzierung der Motivation gilt das Lernen und Verinnerlichen der Werte der
jeweiligen Gesellschaft und sozialen Umwelt als wesentlich (Hillmann, 2007, S. 593).
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(durch Eltern, Lehrende, Freunde, etc.) erlernt (Schifers, 2003, S. 125; Schmalt
& Langens, 2009, S. 19). Rheinberg und Vollmeyer (2019) erwihnen in ihrer
Definition von Motiven zudem das Vorhandensein verschiedener Inhaltsklas-
sen von Motiven. Motive sind also fiir sie ,,die relativ zeitstabile Bevorzugung
einer Person fiir eine bestimmte Inhaltsklasse von Anreizen®® (Rheinberg &
Vollmeyer, 2019, S. 21). So kann eine Person zum Beispiel eine zeitstabile Be-
vorzugung fiir Leistung, Anschluss, Macht oder Lernen haben, die sich entspre-
chend in einem Leistungs-, Anschluss-, Macht- oder Lernmotiv ausdriickt
(Mienert & Pitcher, 2011, S. 57; Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 21; Schifers,
2003, S. 125). Fir manche Menschen ist es folglich besonders anziehend und
wichtig, sich im Losen herausfordernder Aufgaben als kompetent und tiichtig
erleben zu konnen (Leistungsmotiv), wihrend andere es besonders attraktiv fin-
den, sich in der Beeinflussung anderer Menschen grof3, michtig, stark und
wichtig zu fithlen (Machtmotiv) (Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 21). Die
Annahme ist, dass die Passung von einem personenspezifischen Motiv und der
gegebenen Situation zu einer Motivation und schlielich zu einer Handlung
fithrt. Mit Blick auf die Inhaltsklassen wird eine Leistungsmotivation durch ein
préasentes Leistungsmotiv und eine entsprechende leistungsrelevante Situation
aktiviert. Dabei sind es auch gerade Motive, die die individuelle Wahrnehmung
von Situationen in verschiedenen Lebensbereichen in dieselbe motiv-themati-
sche Richtung und so zu einem zusammenhéngenden Handeln einer Person fiih-
ren (Rothermund & Eder, 2011, S. 92).

Die oben beschriebenen Motive wurden von McClelland, Koestner und Wein-
berger (1989) urspriinglich als implizite Motive bezeichnet. Zu impliziten Mo-
tiven gehdren entsprechend des obigen Uberblicks alle iiberdauernden, in der
frithen Kindheit gelernten Praferenzen von Menschen, die von ihnen nicht na-
mentlich genannt werden kdnnen aber dazu fiithren, dass sie sich immer wieder
mit bestimmten Arten von Anreizen auseinandersetzen (J. Heckhausen & Heck-
hausen, 2018b, S. 5). Den bisher behandelten impliziten Motiven stehen die
expliziten Motive als bewusste und sprachlich reprasentierbare Selbstbilder,

% Eine Definition von Anreizen folgt auf der niichsten Seite.
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Werte und Ziele einer Person gegeniiber. Anders als implizite Motive konnen
diese auch direkt durch Fragebdgen erfasst werden (J. Heckhausen & Heckhau-
sen, 2018b, S. 5; McClelland et al., 1989). Als explizites Motiv kdnnen die in
Abbildung 3 aufgefiihrten Ziele bezeichnet werden. Ziele sind kognitive Repré-
sentationen von zukiinftigen gewiinschten Zustinden, wie z. B. Ergebnisse oder
Ereignisse, die von handelnden Personen bewusst verfolgt werden (Austin &
Vancouver, 1996, S. 338; J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S. 4). Wéhrend
implizite Motive somit ein abstraktes Konstrukt sind (z. B. Leistung, Macht,
etc.), konnen explizite Motive auf einem mittleren Abstraktionsniveau liegen
(Schmalt & Langens, 2009, S. 30), zum Beispiel das Ziel eine gute Note zu
erreichen oder einen guten Beruf zu erlangen. In der vorliegenden Untersu-
chung wird fiir das Verstindnis von Motivation und seinen Entstehungsprozes-
sen auch auf implizite Motive eingegangen, der Fokus liegt jedoch im Rahmen
der Zielorientierungstheorien (Abschnitt 4.3) vor allem auf expliziten Motiven
in Form von Zielen.

Die dritte personenbezogene Variable des Uberblickmodells (Abbildung 3) sind
die Bediirfnisse. Damit sind elementare physische Bediirfnisse und das Streben
nach Wirksamkeit gemeint, die den bereits beschriebenen Motiven zugrunde
liegen (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S. 4). Beispiele fiir Bediirfnisse
sind physiologische Bediirfnisse wie etwa Hunger und Durst, die allen Men-
schen gemeinsam sind oder das Streben nach Wirksamkeit, das dem motivati-
onalen Streben zugrunde liegt (ebd.). Nach Maslow (2014) hat der Mensch eine
Hierarchie der Bediirfnisse, wobei niedrigere Bediirfnisse zuerst befriedigt wer-
den miissen, bevor hohere Bediirfnisse zum Zuge kommen. Die Hierarchieleiter
von Bediirfnissen steigt wie folgt an: Physiologische Bediirfnisse, Sicherheits-
bediirfnisse, Gesellungsbediirfnisse, Geltungsbediirfnisse und Selbstverwirkli-
chungsbediirfnisse (Maslow, 2014, S. 83ff).

Alle oben beschriebenen personenbezogenen Faktoren treffen in der Person-
mal-Situation-Interaktion auf die Situation. Situationen regen Bediirfnisse, Mo-
tive und Ziele von Personen an, wenn sie die passenden Anreize aussenden.
Alles was Situationen an Positivem oder Negativem signalisieren, wird dabei
als Anreize bezeichnet. Anreize haben bei einer Passung von Motiv bzw. Ziel
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und der Situation einen Aufforderungscharakter (Valenz) zu einem entspre-
chenden Handeln (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018Db, S. 6). Das heif3t, in der
jeweiligen Situation ergibt sich fiir eine handelnde Person aufgrund ihrer Mo-
tive und von den Anreizen der Situation, ob ein Handeln fiir sie entsprechend
der Motive ansprechend bzw. bei der Erreichung von Zielen hilfreich ist.

Die Anreize der Situation konnen an die Handlungstétigkeit selbst (intrinsisch)
oder an das Handlungsergebnis und die Handlungsfolgen (extrinsisch) gekniipft
sein, also innerhalb oder auf3erhalb der Handlung liegen (Schiefele & Schaffner,
2015, S. 155; Schmalt & Langens, 2009, S. 20). Dabei ist eine intrinsische Mo-
tivation dadurch gekennzeichnet, dass eine Handlung (z. B. Lernen) Freude und
Befriedigung bereitet und somit die Handlung selbst einen hinreichenden Té-
tigkeitsanreiz darstellt. Ein Beispiel fiir eine intrinsische Motivation ist das Er-
leben von Kompetenz und die damit verbundene Freunde bei der Losung von
Aufgaben oder das Schreiben von Texten. Bei einer extrinsischen Motivation
liegt der primdre Handlungsanreiz dagegen in dem erwarteten Nutzen des
Handlungsergebnisses und den Folgen der Handlung (Krapp et al., 2014, S.
194; McReynolds, 1971). Ein Beispiel fiir eine extrinsische Motivation ist das
Lernen in der Schule und Hochschule einzig fiir das Erreichen einer guten Note
bzw. eines guten Abschlusses und der damit erhofften Realisierung eines Aus-
bildungs- oder Berufswunsches.

Zusammenfassend kann bis hierhin festgestellt werden, dass Motivation ein
Prozess ist, der menschliches Handeln aktiviert, leitet und aufrechterhilt. Die
Aktivierung hingt von der Person, ihren Motiven, den situativen Anreizen und
der Wechselwirkung aus den Motiven und Anreizen ab. Aus der Situation der
Handlung ergeben sich Anreize, die der Handelnde nach ihrem Wert der Hand-
lung selbst oder dem Wert der Handlungsergebnisse und -folgen beurteilt und
entsprechend handelt oder nicht handelt.

4.2.2  Das Erwartungs-mal-Wert-Modell

Im vorherigen Abschnitt wurden die personen- und situationsbezogenen Fakto-
ren beschrieben, die in der Person-mal-Situation-Interaktion eine Rolle spielen.
Das Erwartungs-mal-Wert-Modell integriert diese Faktoren systematisch in ein
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Modell, das die Ablaufe in der Entscheidungsphase vor einer Handlung erklért.
Das Erwartungs-mal-Wert-Modell ist ein wichtiger Bestandteil der modernen
Motivationsforschung und viele neuere Motivationstheorien sind an dieses Mo-
dell angelehnt (Beckmann & Heckhausen, 2018, S. 120).

Das von Eccles und Wigfield (2000, S. 69f) entwickelte Erwartungs-mal-Wert-
Modell betrachtet die Situation, in der Person und Situation zusammentreffen
und in der {iber eine mogliche Handlung, deren Ergebnis und Folgen entschie-
den wird. Dem Modell zufolge wéhlt der Handelnde aus mehreren Handlungs-
alternativen immer diejenige Handlung aus, bei der das Produkt aus dem Wert
des Handlungsziels und der Wahrscheinlichkeit diesen Wert zu erreichen, ma-
ximal ist. Die daraus resultierende Gleichung multipliziert den Wert der Hand-
lung W (beliebiger Wert) mit der Erwartung der Zielerreichung E (Wert zwi-
schen 0 und 1) zum Produkt H, der Handlung: H=WXE. Fiir die handelnde Per-
son ist bei der Entscheidung iiber ,,handeln oder nicht handeln‘ also vor allem
von Interesse, wie hoch der Wert des Zielzustands ist und, ob dieser Zielzustand
iiberhaupt erreicht werden kann. Der Wert des Zielzustandes wird dabei immer
subjektiv vom Handelnden bewertet und kann sich von Person zu Person, ab-
héngig von den Motiven, den Zielen und den Anreizbedingungen der Situation,
unterscheiden (J. Heckhausen & Heckhausen, 2018b, S. 7).

Die Formel des Erwartung-mal-Wert-Modells driickt so einfach wie stichhaltig
aus, dass Menschen versuchen, Ziele anzustreben, die bei einer realistischen
Erreichbarkeit den hochstmdglichen Anreizwert haben. Mithilfe dieses Modells
lassen sich die Interaktionen zwischen personellen Motiven und Zielen sowie
den situationellen Anreizen erstmals in der oben genannten Formel abbilden,
da sie sowohl die Motive und Ziele als auch die Situationsanreize und die Rea-
lisierungswahrscheinlichkeit beinhaltet. In der Leistungsmotivationsforschung,
die sich speziell mit motivationalen Prozessen im Leistungskontext auseinan-
dersetzt, spielt das Erwartungs-mal-Wert-Modell eine zentrale Rolle, weil hier
die Entscheidung tiber die Partizipation in Leistungssituationen eben genau eine
solche Abwigung aus erwartetem Wert und Realisierungschance ist.
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4.2.3 Leistungsmotivation

Die Leistung® von Menschen in Schule, Beruf und Gesellschaft ist ein wichti-
ges Thema in fast allen Gesellschaften dieser Erde und hat gerade im Bildungs-
kontext eine ganz besondere Bedeutung. Ob Individuen in Schulen und Hoch-
schulen Leistung erbringen, kann zu einem grof3en Teil von der individuellen
Motivation (in diesem Fall Leistungsmotivation) abhéngig sein. Aus der Moti-
vationspsychologie liegen theoretische Ansétze zur Erklédrung der Entstehung
und Wirkung von Leistungsmotivation vor, die im Folgenden iiberblicksartig
dargestellt werden.

McClelland, Atkinson und Lowell (1976, S. 75ff) pragten die Definition des
leistungsmotivierten Handelns nachhaltig. Fiir sie ist ein menschliches Handeln
leistungsmotiviert, wenn es dabei um die Auseinandersetzung mit einem Gite-
standard geht (,,concern with a standard of excellence®). Ein Giitestandard wird
wiederum als Mafstab verstanden, mit denen das eigene Handeln verglichen
wird. Dies kann zum Beispiel die eigene vergangene Leistung sein (,,excel on-
eself) oder die Leistung von anderen Personen, mit denen man sich misst (,,to
rival or surpass others®) (Murray, 2008, S. 164). Diese richtungsweisende De-
finition der Leistungsmotivation von McClelland et al. (1976) wurde bis heute
vielfach aufgegriffen und blieb dabei in ihrem Kern unveréndert. So bestimm-
ten Schiefele und Schaffner (2015, S. 160) Leistungsmotivation in Anlehnung
an McClelland et al. (1976) als ,,das Streben nach dem Erreichen oder Ubertref-
fen individueller oder sozialer GiitemalBstébe*.

Fiir die Aktivierung der Leistungsmotivation sind die in den vorherigen Ab-
schnitten dargestellten personenbezogene Faktoren und situationsbezogene An-
reize von Bedeutung. Wahrend zu Beginn der Leistungsmotivationsforschung
die personenbezogenen Motive als wesentlicher Ausldser von Leistungsmoti-
vation gesehen wurden, spielen in neuerer Forschung vor allem Ziele und deren
iibergeordnete Zielorientierungen (Abschnitt 4.3) eine bedeutende Rolle in der

! Hierbei ist Leistung nach der allgemeinen psychologischen Definition ein durch Energieaufwand
geschaffener Wert, der durch den Einsatz von menschlichen Féhigkeiten zustande kommt (Dorsch
etal., 2017, S. 934).
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Erkldrung von Leistungshandeln. Die klassischen Motive erwdhnte Henry A.
Murray (2008) erstmals im Jahr 1937 als das ,,need for achievement* (Bediirf-
nis nach Leistung). Er nannte es ein menschliches Bediirfnis, das darauf abzielt
eine schwierige Aufgabe zu meistern, etwas so schnell wie moglich zu tun,
Probleme zu iiberwinden, einen hohen Standard zu erreichen oder sich selbst
bzw. andere im Vergleich zu iibertreffen (Murray, 2008, S. 164). McClelland,
Atkinson und Lowell (1976) fiihrten Murrays Idee fort und definierten erstmals
das ,,achievement motive* (Leistungsmotiv) und entwickelten die oben darge-
stellte Definition von leistungsmotiviertem Handeln.

Situationen, in denen Leistungsmotivation aktiviert wird und Menschen etwas
entsprechend eines Mafstabs ,,gut, besser oder am besten” machen wollen
(Brunstein & Heckhausen, 2018, S. 164), treten im Leben eines Menschen re-
lativ hdufig auf. Dies geschieht beispielsweise immer dann, wenn Handlungs-
resultate bewertet werden. Eine Person mit einem stark ausgeprégten Leistungs-
motiv empfindet diese Gelegenheiten als reizvoller und wichtiger als z. B. eine
Person mit einem stark ausgepragten Machtmotiv und wird in der Situation ver-
suchen, ihre Tiichtigkeit hoch zu halten oder gar zu steigern (H. Heckhausen,
1965, S. 604; Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 68; Schmalt & Langens, 2009,
S. 258). Beispiele fiir solche Situationen sind schulische Priifungen, bei denen
eine Arbeit (Handlung) mit einer vergleichbaren Note bewertet wird. Leistungs-
motivierte Schiiler*innen erwarten und wollen in solchen Situationen erfolg-
reich sein und erhéhen auch nach einem Scheitern ihre Bemiihungen, bis sie
erfolgreich sind (Slavin, 2018, S. 255). Auch hier ist also die in Abschnitt 4.2.1
bereits beschriebene Interaktion von Person und Situation von Bedeutung:
Trifft das Leistungsmotiv einer Person auf die Anreize der Situation, wird die
Leistungsmotivation aktiviert und nachhaltig aufrechterhalten.

Das Leistungsmotiv ist ein hauptséchlich soziokulturell vermitteltes Motiv
(Brunstein & Heckhausen, 2018, S. 165). Die Auspriagung des Leistungsmotivs
wird demnach von frithen Erfahrungen geprégt, die eine Person in der jeweili-
gen Klasse von Handlungssituationen gemacht hat. Im Fall des Leistungsmotivs
haben vor allem die Selbststindigkeitsanforderungen der Mutter eine gro3e Be-
deutung fiir die Auspragung des Motivs (Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 69).
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Durch vermehrtes selbststandiges Handeln erfahren Kinder, dass ihre Handlun-
gen Erfolg und Misserfolg bzw. erlebten Stolz und Scham zur Folge haben kon-
nen. Die elterlichen Reaktionen in Form von Lob und Tadel verstirken diese
Prozesse und schaffen eine Ausprigung des Leistungsmotivs. Je frither und
héaufiger Kinder diese Erfahrung machen und je mehr ihr Umfeld im Rahmen
der Sozialisation Leistung und Erfolg wertschétzt, desto stirker wird das Leis-
tungsmotiv ausgeprégt sein (Brunstein & Heckhausen, 2018, S. 164; Conroy,
2017, S. 35f; Schlag, 2013, S. 87).

Eine wichtige Errungenschaft der Leistungsmotivationsforschung ist die detail-
lierte Aufschliisselung der Entstehung der Leistungsmotivation in der Person-
mal-Situation-Interaktion. Atkinson (1957) entwickelte in Anlehnung an das in
Abschnitt 4.2.2 beschriebene Erwartungs-mal-Wert-Modell das sogenannt Ri-
siko-Wahl-Modell. Darin geht er davon aus, dass es in einer Situation, in der
eine Person etwas gut, besser oder am besten machen kann bzw. ihr Handlungs-
ergebnis mit einem Giitestandard verglichen wird, entscheidend ist, wie die Per-
son die Erfolgswahrscheinlichkeit (Erwartung) und den Erfolgsanreiz (Wert)
der Handlung bewertet (Atkinson, 1957, S. 371). Eine extrem schwere Prii-
fungsaufgabe hat zum Beispiel einen sehr hohen Erfolgsanreiz aber eine sehr
niedrige Erfolgswahrscheinlichkeit. Sie 10st somit keine Leistungsmotivation
aus, weil sie kaum realisierbar ist. Umgekehrt ist eine extrem leichte Aufgabe
zwar sicher zu schaffen, ihr Erfolgsanreiz (Wert) aber ist so niedrig, dass eben-
falls kein leistungsmotiviertes Handeln aktiviert wird (Atkinson, 1957, S. 361f).
Diese Uberlegung fasst Atkinson in eine Gleichung, in der die Stirke der er-
folgsorientierten Anziehungskraft, die von einer Leistungssituation ausgeht
(AM), dem Produkt der Erfolgswahrscheinlichkeit (We) und des Erfolgsanrei-
zes (Ae) sowie dem Leistungsmotiv (Me) entspricht. Die Stirke der Anzie-
hungskraft eine Leistungssituation erfolgreich zu meistern nennt Atkinson 4n-
néhrungsmotiv (AM) und bildet sie durch die folgende Formel ab: AM = We x
Ae x Me (Atkinson, 1957, S. 362).

Analog dazu stellt Atkinson fest, dass in Leistungssituationen nicht nur die
soeben beschriebene Hoffnung auf Erfolg (Anndherung) von Bedeutung ist,
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sondern auch die Furcht vor Misserfolg (Vermeidung) motiviertes Handeln aus-
16sen kann. Das Vermeidungsmotiv (VM) ergibt sich aus dem Produkt der Miss-
erfolgswahrscheinlichkeit und dem Misserfolgsanreiz: VM = We X Ae x Me
(ebd.). In der Person-mal-Situation-Interaktion bewertet das Individuum nach
Atkinson zunichst (unbewusst) anhand der obigen Gleichung das Annéhe-
rungsmotiv auf Erfolg (AM), dann das Vermeidungsmotiv von Misserfolg
(VM) und subtrahiert diese. Die Differenz von AM und VM ergibt dann M, die
Motivation in der Leistungssituation. Ist M groBer als Null, tiberwiegt die Hoff-
nung auf Erfolg in der Leistungssituation. Ist M kleiner als Null, iiberwiegt die
Furcht vor Misserfolg (Atkinson, 1957, S. 362f). Atkinsons Formel sieht Leis-
tungsmotivation folglich als determiniert durch die Abwagung zwischen Hoff-
nung auf Erfolg und Vermeidung von Misserfolg einer Handlung, deren Ergeb-
nis an einem Glitestandard (eigene vorherige Leistung oder Leistung anderer)
gemessen wird. Von einer stark ausgepréagten Leistungsmotivation kann ge-
sprochen werden, wenn die Hoffnung auf Erfolg gegeniiber der Angst vor Miss-
erfolg deutlich iberwiegt.

Die Auspragung des Leistungsmotivs eines Menschen hat im Schul- und Hoch-
schulkontext vielfach nachgewiesene Auswirkungen auf das Anspruchsni-
veau®?, die Studienfachwahl, die Wahl von Aufgaben, die Ausdauer bei der
Durchfiihrung einer Aufgabe sowie das Leistungsergebnis und stellt insgesamt
die im Bildungskontext am besten erforschte Motivationsform dar (Rheinberg
& Vollmeyer, 2019, S. 86f; Rothermund & Eder, 2011, S. 112; Schiefele &
Schaffner, 2015, S. 160; Schmalt & Langens, 2009, S. 12; Wild et al., 2006, S.
213). Mit den Indikatoren des Studienerfolgs wurden dem klassischen Modell
der Leistungsmotivation hohe Korrelationen mit der Studiennote (» = .4) und
der Studienzufriedenheit (» = .38) nachgewiesen (Giesen, 1986; Robbins et al.,
2004; Schuler & Prochaska, 2001; Trapmann, 2008, S. 43).

%2 Der Giitestandard, den eine Person an sich selbst anlegt. Zum Beispiel die Note, die man in der
néchsten Klausur schreiben mochte (Schlag, 2013, S. 87).
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Das in diesem Abschnitt beschriebene Leistungsmotiv ist ein ausschlieBlich im-
plizites Motiv. Es ist der jeweiligen Person nicht présent und kann nicht sprach-
lich formuliert werden. Deshalb setzt die psychologische Forschung zu Leis-
tungsmotivation bei der Motivmessung vor allem auf die sogenannte direkte
Messung. Murray (2008) entwickelte dazu im Jahr 1938 einen thematischen
Auffassungstest (TAT). Dieser erlaubt es die Leistungsmotivation von Proban-
den zu messen, indem diese zu vorgelegten Bildern kurze Geschichten erzéhlen
miissen. AnschlieBend werden diese nach bestimmten Mustern ausgewertet und
die Motivstruktur der Person wird ermittelt (Brunstein & Heckhausen, 2018, S.
166; Murray, 2008, S. 673f). Der TAT wird bis heute in Untersuchungen zur
Ausprigung der Leistungsmotivation verwendet und weiter erforscht (Shantz
& Latham, 2009).

Neben der direkten Erfassung ist auch eine indirekte Erfassung des Leistungs-
motivs in Form von Fragebdgen moglich. Vorhandene Fragebdgen, die Unter-
schiede in der Leistungsmotivation messen sollen, haben nach Brunstein und
Heckhausen (2018) allerdings bislang keine wesentlichen Beitrdge zur Leis-
tungsmotivationsforschung beisteuern kdnnen, die dem TAT-Verfahren eben-
biirtig sind (McClelland, 1980; Spangler, 1992). Unterschiedliche Fragebogen
korrelieren zwar untereinander hoch, allerdings korrelieren sie nicht mit den
TAT-Ergebnissen. So vermutete schon McClellands (McClelland et al., 1989),
dass indirekte (Fragebogen) und direkte (TAT) Verfahren zur Messung von
Leistungsmotiven nicht die gleichen Konstrukte erfassen (Brunstein & Heck-
hausen, 2018, S. 176).

Maoglicherweise auch aufgrund der Schwierigkeiten bei der Erfassung von Mo-
tiven durch Fragebdgen, fokussierte die Leistungsmotivationsforschung seit
den spiten 1980er Jahren auf die Rolle von Zielen in Leistungssituationen. Im
Folgenden werden Theorien zur Bedeutung und Strukturierung von Zielen in
Leistungssituationen nédher beleuchtet.

4.3  Zielorientierungstheorien

Dieser Abschnitt geht auf Zielorientierungstheorien als eine Weiterentwick-
lung der Leistungsmotivationsforschung ein (Schiefele & Schaffner, 2015, S.
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160). Zielorientierungstheorien gehen davon aus, dass Ziele der zentrale Aus-
16ser fiir Leistungshandeln sind und Richtung sowie Starke einer Handlung we-
sentlich beeinflussen (Maehr & Zusho, 2009, S. 77). Leistungsmotivation wird
demzufolge also nicht durch die impliziten Motive einer Person erklért, sondern
durch ihre formulierbaren Ziele (Elliot, 2005, S. 66; Grant & Dweck, 2003, S.
541).

Ziele werden in Arbeiten zu Zielorientierungstheorien als der purpose (Zweck,
Absicht) von Leistungshandeln definiert (Dweck, 1996, S. 69f; Elliot & Hara-
ckiewicz, 1996, S. 461; Elliot & Hulleman, 2017, S. 43; Machr, 1989). Purpose
kann dabei in drei Hinsichten interpretiert werden: Erstens als angestrebtes Er-
gebnis (z. B. eine erlangte hohere Kompetenz) einer Handlung (Elliot &
Thrash, 2001, S. 140f), zweitens als explizites Motiv (z. B. die Aneignung oder
Demonstration von Kompetenz) einer Handlung (J. Heckhausen & Heckhau-
sen, 2018a, S. 522) und drittens als Kombination aus angestrebtem Ergebnis
und Motiv einer Handlung (Dweck, 1986; Elliot, 2005, S. 65). In der vorliegen-
den Arbeit wird davon ausgegangen, dass Ziele im Leistungskontext sowohl
angestrebtes Ergebnis als auch explizites Motiv sind.

Zielorientierungen stehen wiederum iiber den Zielen (Dweck, 1992, S. 165) und
werden als dauerhafte individuelle Préaferenzen fiir bestimmte Arten von Zielen
im Lern- und Leistungskontext definiert (Elliot, 2005, S. 66). Sie stellen in An-
lehnung an die Beschreibung der Motivationsprozesse in Abschnitte 4.2.1 den
Rahmen dar, in dem Menschen in Leistungssituationen ihr Handeln aktivieren,
aufrechterhalten und deaktivieren (Elliot & Hulleman, 2017, S. 44). In For-
schungsarbeiten zu Leistungsmotivation der letzten 30 Jahre wurden Zielorien-
tierungen als wichtigste Determinanten von leistungsmotiviertem Handeln
identifiziert (Elliot & Hulleman, 2017, S. 43). Zielorientierungstheorien haben
sich so zu einem der zentralen theoretischen Ansétze der Leistungsmotivations-
forschung und der Motivationsforschung insgesamt entwickelt (Eccles & Wig-
field, 2002; J. Heckhausen & Heckhausen, 2018a, S. 522; Kaplan & Macehr,
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2007, S. 170). Dabei wurde untersucht, welche Ziele Menschen im Leistungs-
kontext®? verfolgen und wie Ziele strukturiert sind (Schmalt & Langens, 2009,
S. 274; Schone et al., 2004, S. 94). AuBlerdem wurden Determinanten der Ziel-
orientierungen identifiziert und Effekte Zielorientierungen z.B. auf das Inte-

resse, die Lernstrategie, Ausdauer und Noten nachgewiesen (Grant & Dweck,
2003, S. 541).

Ein Produkt der Forschung zu Zielorientierungen ist die Erkenntnis, dass
menschliches Handeln im Leistungskontext durch Zielorientierungen besser er-
klart und vorhergesagt werden kann als durch die klassischen Leistungsmotiva-
tionstheorien, weil die dahinterliegenden expliziten Ziele der handelnden Per-
sonen identifiziert werden (Spinath, 2009, S. 64; T. C. Urdan & Maehr, 1995,
S. 215). Warum wollen Schiiler*innen und Studierende sich beispielsweise
Kompetenzen aneignen und diese in einer Priifung zeigen? Die Zielorientie-
rungstheorien geben hierauf im Wesentlichen zwei konkurrierende Antworten:
Erstens, weil sie die Aneignung der Kompetenz als erstrebenswertes Ziel erach-
ten. Und zweitens, weil sie gegeniiber anderen (vor allem Lehrenden, Mitschii-
lern, Eltern) Kompetenzen® demonstrieren wollen und besser als Mitschii-
ler*innen sein wollen (Maehr & Zusho, 2009, S. 78). Diese beiden Erklarungs-
ansitze werden auch als Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung be-
zeichnet und sollen in den folgenden Abschnitten detaillierter beschrieben wer-
den (Abschnitt 4.3).

4.3.1 Aufgabenorientierung und Ich-Orientierung

Die erste verdffentlichte Zielorientierungstheorie von Nicholls (1984) postu-
lierte zwei Zielorientierungen unter dem Namen Aufgabenorientierung und Ich-
Orientierung. Aufgabenorientierte Menschen betrachten bereits die Erweite-
rung ihrer Kompetenz als erstrebenswerten Erfolg. Ich-orientierte Menschen
erleben sich hingegen als erfolgreich, wenn sie die Kompetenz von anderen

% Leistung wird im Rahmen der Zielorientierungstheorien definiert als die Tatsache, ob jemand gut
oder schlecht in einer Aufgabe oder Aktivitit abschneidet (Elliot & Hulleman, 2017, S. 43).

64 “Competence is at the Heart of Goal Theory” (Maehr & Zusho, 2009, S. 79).
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iibertreffen konnen (Nicholls, 1984, S. 340f). Aufgabenorientierung umfasst
Ziele wie das Losen von Aufgaben oder die langfristige Kompetenzverbesse-
rung. Ich-Orientierung umfasst hingegen Ziele wie besser abschneiden als an-
dere (Nicholls, 1984, S. 329f). Nicholls greift mit diesem ersten dichotomen
Ansatz die beschriebenen Vorarbeiten der klassischen Leistungsmotivations-
theorien auf, die Leistungsmotivation als das Streben nach Erreichen oder Uber-
treffen individueller (dufgabenorientierung) oder sozialer (Ich-Orientierung)
GiitemaBstébe definieren (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 160).

4.3.2  Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung

Dweck (1986) verdffentlichte in Anlehnung an Nicholls zwei Jahre spéter eine
Zielorientierungstheorie, die ebenfalls zwischen zwei Zielorientierungen unter-
scheidet, nennt diese aber Leistungszielorientierung (performance goals) und
Lernzielorientierung (learning goals) (Dweck, 1986, S. 1041f). Lernzielorien-
tierung entspricht der von Nicholls formulierten Aufgabenorientierung, ist also
auf die Bewiltigung von Aufgaben und der Aneignung von Kompetenzen aus-
gerichtet. Bei der Leistungszielorientierung wird einerseits der Vergleich mit
anderen angestrebt (dhnlich der Ich-Orientierung). Gleichzeitig wird eine von
anderen Leistungen unabhingige absolute positive Bewertung der eigenen
Kompetenz angestrebt, z. B. in Form von Noten oder Lob (Slavin, 2018, S.
257). Negative Bewertungen sollen gleichzeitig vermieden werden (Dweck,
1986, S. 1041f). Nach diesen Uberlegungen lassen sich Lern- und Leistungs-
zielorientierungen also daran erkennen, ob es einer Person in einer Leistungs-
situation eher um reine Kompetenzsteigerung (Lernziel) oder um die Demonst-
ration von Kompetenz (Leistungsziel) geht (Méller, 2008, S. 280). Lernzielori-
entierung zielt auf das Aneignen von Wissen ab, ohne externe Handlungsfolgen
zu beriicksichtigen. Leistungszielorientierung ist im Bildungskontext hingegen
primér an den Folgen der Lernhandlung interessiert. Hier zeigt sich ein theore-
tischer Zusammenhang zwischen Zielorientierung und der bereits weiter oben
beschriebenen extrinsischen bzw. intrinsischen Motivation. Dieser wurde auch
empirisch nachgewiesen: Lernzielorientierung 16st eher intrinsische Motivation
aus, da es hier um den inneren Wert der Handlung und nicht um den Wert der
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Handlungsfolgen geht. Leistungszielorientierung 16st hingegen eher extrinsi-
sche Motivation aus, weil es um den Wert der Handlungsfolgen z. B. in Form
von Anerkennung geht (Butler, 2000; Elliot & Church, 1997; Wigfield &
Cambria, 2010).

In der Zielorientierungstheorie von Dweck (1986) ist bereits die Uberlegung
berticksichtigt, dass Menschen nicht nur Anerkennung von Leistung anstreben
konnen, sondern auch negative Bewertungen vermeiden wollen. Diese Idee
wurde in der Fortentwicklung der Zielorientierungstheorie von Elliot und Ha-
rackiewicz (1996) noch stirker verdeutlicht. Elliot und Harackiewicz erweiter-
ten das dichotome Modell von Nicholls und Dweck um eine weitere Zielorien-
tierung zu einem trichotomen Zielorientierungsmodell. Sie teilten das Leis-
tungsziel (performance goal) von Dweck in ein Anndherungs- und ein Vermei-
dungsleistungsziel (performance-approach und performance-avoidance) auf
und berticksichtigen damit, dass Menschen nicht nur Kompetenz gegeniiber an-
deren demonstrieren, sondern auch die Demonstration von Inkompetenz ver-
meiden wollen. Zudem sprechen sie anstelle von Lernzielen bzw. Aufgabenori-
entierung nun von Bewdltigungszielen (mastery goals), ohne jedoch inhaltliche
Veranderungen an dieser Zielorientierung vorzunehmen (Elliot & Harackie-
wicz, 1996, S. 2f).

4.3.3 Das 2x2 Zielorientierungsmodell

Das von Elliot und Harackiewicz (1996) entwickelte trichotome Modell der
Zielorientierung im Leistungskontext wurde von Elliot (1999, S. 181f) zu einem
2x2 Zielorientierungsmodell erweitert, in dem auch die Bewiltigungsziele
(mastery goals) in ein Anndherungs- und Vermeidungsbewdltigungsziel unter-
teilt wurden. Wiahrend die neu definierten Anndherungsbewiéltigungsziele auf
die Bewiltigung von Aufgaben und das Erlernen von Fahigkeiten ausgerichtet
waren, sind Vermeidungsbewiltigungsziele auf die Vermeidung aufgabenbe-
zogener Inkompetenz ausgerichtet. Beispiele hierfiir sind das Ziel, etwas Ge-
lerntes nicht zu vergessen und im richtigen Moment anwenden zu kdnnen oder
das Ziel, eine erlernte Wurftechnik im Basketballspiel im entscheidenden Mo-
ment erfolgreich einsetzen zu konnen. Dabei geht es nicht zwangslaufig um das
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Verstecken der Inkompetenz (Vermeidungsleistungsziel), sondern lediglich um

die Vermeidung der nicht erfolgreichen Kompetenzaneignung oder -anwen-
dung (Elliot, 1999, S. 182).

Tabelle 3. Das 2x2 Zielorientierungsmodell (eigene Darstellung).

Bewiltigung Leistung
Anndherung Anndherungsbewaltigungsziel Anndherungsleistungsziel
Vermeidung Vermeidungsbewaltigungsziel Vermeidungsleistungsziel

Die Ergénzung der Leistungs- und Bewiltigungsziele um eine Anndherungs-
und Vermeidungskomponente wurde in verschiedenen Studien aufunterschied-
liche Effekte untersucht (Elliot & Hulleman, 2017, S. 47f). Insgesamt werden
Anniherungszielen eher positive Folgen und Vermeidungszielen eher negative
Folgen zugesprochen. Vermeidungsleistungsziele fithren beispielsweise zu Be-
drohungsgefiihlen, weniger selbstgesteuertem Lernen, Prokrastination, Verwei-
gerung von Hilfe, niedriger intrinsischer Motivation und Stress. Auch das Ver-
meidungsbewaltigungsziel wurde in Studien mit Angst, Prokrastination und
schédlichen Formen des Perfektionismus in Zusammenhang gebracht. Teil-
weise zeigen sich fiir Vermeidungsziele aber auch positive Effekte wie ver-
mehrte Nutzung von externer Hilfe, intrinsischer Motivation und starken affek-
tiven Erfahrungen (Baranik et al., 2010; Hulleman et al., 2010; John Wang et
al., 2007; Madjar et al., 2011; Senko & Freund, 2015; Van Yperen & Orehek,
2013). Anndherungsleistungsziele werden hingegen hauptsiachlich mit positi-
ven Ergebnissen wie Anstrengung, Ausdauer und Beharrlichkeit in Verbindung
gebracht (Carol Midgley et al., 2001; M. Smith et al., 2002; Zweig & Webster,
2004). Auf bildungsspezifische Forschungsergebnisse wird detailliert in Ab-
schnitt 4.4 eingegangen.
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4.3.4  Das 3x2 Zielorientierungsmodell

Elliot et al. (2011) entwickelten das 2x2 Modell im Jahr 2011 weiter und gehen
dabei von insgesamt drei mdglichen Zielorientierungen fiir Handeln im Leis-
tungskontext aus. Diese teilen sich jeweils in Anndherung und Vermeidung auf
und bilden ein 3 X2 Zielorientierungsmodell (Tabelle 4) (Elliot et al., 2011, S.
634). Die drei Zielorientierungen werden als Aufgabenorientierung, Selbstori-
entierung und Anderenorientierung beschrieben. Wihrend Anderenorientie-
rung auf den Leistungsvergleich mit Mitschiiler*innen oder Kolleg*innen ab-
zielt (interpersonell), sind Aufgabenziele auf absolute Standards wie das kor-
rekte Losen einer Aufgabe (absolut) und Selbstorientierung auf eigene Stan-
dards wie friihere eigene Leistungen (intrapersonell) ausgerichtet (Elliot et al.,
2011, S. 633f). Elliot et al. unterteilen diese drei Zielorientierungen ebenfalls in
eine Anndherungs- und Vermeidungsorientierung, die so insgesamt sechs ver-
schiedene Zielorientierungen in einem 3x2 Modell ergeben (Elliot et al., 2011,
S. 634f). Die folgende Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber das 3x2 Modell.

Tabelle 4. Das 3 %2 Zielorientierungsmodell aus Elliot et al., 2011, S. 634.

Absolut (Aufgabe) Intrapersonal Interpersonal
(Selbst) (Anderen)
Anndherun; i -
& Annaherur}gs Anndherungsselbstziel | Anndherungsanderenziel
aufgabenziel
Vermeidung Vermelduggs- Vermeidungsselbstziel | Vermeidungsanderenziel
aufgabenziel

Aktuelle Forschungsarbeiten zu dem 3x2 Zielorientierungsmodell von Nicholls
zeigen fiir Probanden mit einer Aufgabenzielorientierung einen positiven Ein-
fluss auf das Aufgabeninteresse und die Zufriedenheit der wahrgenommenen
Kompetenz der Handelnden (Elliot & Hulleman, 2017, S. 49f). Selbstzielorien-
tierung beeinflusste hingegen das Interesse und die Zufriedenheit positiv (Di-
seth, 2015; Flanagan et al., 2015; Gillet et al., 2015; Mascret et al., 2015). Eine
Anderenzielorientierung beeinflusste wiederum die Leistungsfahigkeit und die
wahrgenommene Kompetenz der Probanden positiv (Diseth, 2015; Elliot et al.,
2011; Mascret et al., 2015).
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4.4  Weitere Zielorientierungen im Hochschulkontext

Neben Zielorientierungen, die dem bisher dargestellten klassischen Modell von
Nicholls und Dweck zugeordnet werden kdnnen, wurden weitere ergdnzende
Zielorientierungen (Brophy, 2010, S. 83f; Kaplan & Macehr, 2007, S. 145f; Ma-
ehr & Zusho, 2009, S. 95; T. C. Urdan & Maehr, 1995) untersucht, die iiber die
bisher dargestellten Orientierungen hinausgehen und dennoch ihre grundsétzli-
chen Annahmen zu Entstehung und Wirkung teilen. Urdan und Maehr (1995)
leiten ihre Idee einer Sozialzielorientierung mit dem treffenden Satz ein
,Beyond a Two-Goal Theory of Motivation“. Einige dieser alternativen Zielo-
rientierungen kdnnen vor allem im Kontext von Schule und Hochschule hilfrei-
che Erkenntnisse liefern. Im Folgenden werden vier dieser Zielorientierungen
(Arbeitsvermeidungszielorientierung, Sozialzielorientierung, extrinsische Ziel-
orientierung und studentische Zielorientierung) vorgestellt, die in mehreren
Studien bereits empirisch tiberpriift und diskutiert wurden.

4.4.1  Arbeitsvermeidungszielorientierung

Bereits Nicholls et al. (1985) haben in den 1980er Jahren anerkannt, dass es in
Kurs- und Klassenrdumen hiufig Personen gibt, die kein Interesse an der An-
eignung von Kompetenzen, der Demonstration von Kompetenzen oder dem
Verbergen von fehlenden Kompetenz haben. Diese friihen Uberlegungen von
Nicholls wurden in den folgenden Jahren immer wieder aufgegriffen und in
verschiedenen Studien untersucht (Dowson & McInerney, 2001; Meece & Holt,
1993; Nicholls et al., 1985). Dabei konnte festgestellt werden, dass diese Schii-
ler*innen bzw. Studierende seltener Kurse besuchten, Arbeiten von Mitschii-
ler*innen oder Kommiliton*innen kopierten und falls moglich die einfachsten
moglichen Aufgaben und Tests wéhlten. Um die Orientierung dieser Personen
einordnen zu kdnnen, wurde eine weite Zielorientierung formuliert, die in deut-
lichem Kontrast zu den bisher in dieser Arbeit dargestellten Zielorientierungen
steht: die work-avoidance bzw. academic alienation goal orientation, oder auch
Arbeitsvermeidungszielorientierung genannt. Studierende mit einer Arbeitsver-
meidungszielorientierung wollen mit dem geringsten moglichen Aufwand und
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der geringsten Partizipation den fiir sie maximal moglichen Erfolg erreichen
(Archer, 1994, S. 431f; Meece et al., 1988, S. 515; Nolen, 1988, S. 284).

Fiir die Arbeitsvermeidungszielorientierung wurden negative Effekte auf die
Motivation insgesamt und die Leistung festgestellt. Die Lernfahigkeit, Lesebe-
reitschaft, das Verhalten in der Klasse und die Testergebnisse korrelierten in
Studien negativ mit dieser Zielorientierung (Baker & Wigfield, 1999; Newstead
et al., 1996; Somuncuoglu & Yildirim, 1999).

4.4.2  Sozialzielorientierung

Eine weitere Zielorientierung, die in verschiedenen Studien Aufmerksamkeit
erlangt hat, ist die Sozialzielorientierung. Schiiler*innen und Studierenden mit
einer iiberwiegenden Sozialzielorientierung dient die Partizipation in Leis-
tungssituationen einem sozialen Zweck. Beispielsweise wollen sie Freund-
schaften kniipfen, Mitschiiler*innen oder Lehrkréiften gefallen (social approval
goals) oder sozialen Normen entsprechen. Weitere Ziele, die der Gruppe der
Sozialzielorientierung zugeordnet werden konnen, sind ein produktiver Teil der
Gesellschaft zu werden (social welfare goals) oder der eigenen Familie Ehre
und Anerkennung zu bringen (social solidarity goals) (L. H. Anderman & Ka-
plan, 2008; T. C. Urdan & Machr, 1995, S. 213).

Eine starke Sozialzielorientierung kann dabei durchaus Auswirkungen auf die
Leistungsergebnisse von Schiiler*innen und Studierenden haben. So kann die
Orientierung an leistungsstarken Freunden zu einer Steigerung der eigenen
Leistung fithren oder das Interesse an der Interaktion im Klassenraum kann die
Fahigkeiten von Schiiler*innen steigern. Gleichzeitig kann es aber auch sein,
dass Schiiler*innen oder Studierende ihre Leistung bewusst reduzieren, um
Freunde nicht zu verdrgern oder sich zu isolieren (White et al., 2002). Die Ef-
fekte einer Sozialzielorientierung auf Noten, Lernstrategie und weitere bil-
dungsrelevante Variablen sind also stark abhéngig von den sozialen Normen,
die erfiillt werden sollen, und den Personen, die durch das Handeln im Leis-
tungskontext zufriedengestellt oder beeindruckt werden sollen (Miller et al.,
1996; T. C. Urdan & Maehr, 1995, S. 231; Wentzel & Wigfield, 1998). Dariiber
hinaus kann eine Sozialzielorientierung das Interesse von Schiiler*innen oder
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Studierenden auf bestimmte Themengebiete lenken, zu Fachwahlen oder zu ei-
ner hoheren Zufriedenheit fithren (GroBmann, 2016, S. 134).

4.4.3  Extrinsische Zielorientierung

Eine weitere Zielorientierung, die bereits in den 1980er Jahren aufgegriffen
wurde, ist die extrinsische Zielorientierung (Maehr & Nicholls, 1980). Wie
auch bei der extrinsischen Motivation (Abschnitt 4.2.1) liegen die Handlungs-
anreize dabei in den Folgen der Handlung. Im Gegensatz zu der Leistungsziel-
orientierung sind liberwiegend extrinsisch zielorientierte Personen aber nicht an
der Demonstration von Kompetenzen interessiert (Carol Midgley et al., 1998,
S. 127), sondern ausschlielich an der Sammlung von extrinsischen Belohnun-
gen (Machr, 1984), wie z. B. Preise fiir gute Leistungen, Stipendien, den Zu-
gang zu guten Universitdten oder angesehenen Berufen und finanzieller Sicher-
heit.

Forschungsarbeiten haben gezeigt, dass eine iiberwiegend extrinsische Zielori-
entierung Schiiler*innen und Studierende antreibt ein hohes Arbeitspensum
aufzubringen, um gute Noten zu erreichen. Allerdings korreliert die Zielorien-
tierung auch mit hoherem Leistungsdruck, haufigerem Betrug und oberfléachli-
chen Lernstrategien (E. M. Anderman et al., 1998; Miller et al., 1996; Newstead
et al., 1996; Ryan & Pintrich, 1997).

4.4.4  Studentische Zielorientierungen

Die auch als Studienmotivation bezeichneten studentischen Zielorientierungen
(Grofimann, 2016, S. 132) wurden in Studien bereits vielfach zur Erkldrung von
Partizipation an Hochschulbildung, der Studienfachwahl, dem Studienabbruch
oder Studienerfolg genutzt (Heublein et al., 2010, S. 28f; Hiither & Kriicken,
2016, S. 200ff). Die theoretische Fundierung und empirische Uberpriifung die-
ser studentischen Zielorientierungen ist allerdings bei weitem nicht so fortge-
schritten, wie dies fiir die klassischen Zielorientierungen der Psychologie und
padagogischen Psychologie der Fall ist.

Beaty, Gibbs und Morgan (2005) entwickelten drei Zielorientierungen speziell
fiir Untersuchungen von Studierenden an Universititen bzw. Hochschulen. Sie



123
beziehen sich dabei nicht direkt auf Zielorientierungstheorien, sondern auf eine
lernpsychologische Arbeit von Taylor et al. (Gromann, 2016, S. 132; L. Taylor
et al., 1981). Sie sehen die berufliche, akademische, selbstbezogene und sozial-
bezogene Zielorientierung von Studierenden als wesentlich zur Erklarung von
Partizipation und Handlung im Hochschulkontext (Beaty et al., 2005, S. 76f).
Die (1) Berufliche Orientierung umfasst das Ziel fiir die berufliche Zukunft vor-
bereitet zu sein und die entsprechenden Qualifikationen fiir eine erfolgreiche
Karriere zu erlangen. Die (2) Akademische Orientierung zielt auf die Aneig-
nung von akademischen Fahigkeiten und die Meisterung des akademischen
Systems ab. Die (3) Personliche Orientierung umfasst die Ziele von Studieren-
den, sich mit schwierigen und interessanten Aufgaben auseinanderzusetzen
(&hnlich der Lernzielorientierung) und sich mit anderen zu messen und mog-
lichst gut abzuschneiden (&hnlich der Leistungszielorientierung). Die (4) Sozi-
ale Orientierung zielt wiederum primaér auf den sozialen Kontakt mit Kommili-
tonen (Beaty et al., 2005, S. 77ff). Trotz fehlender Beziige zu einschlégiger Li-
teratur der Zielorientierungstheorien orientieren sich Beaty et al. dabei offen-
sichtlich an einigen der oben beschriebenen Zielorientierungen wie Lern-, Leis-
tungs-, extrinsische und Sozialzielorientierung. Sie iiberpriiften ihr Modell al-
lerdings nicht empirisch und gehen nicht weiter auf die Effekte der unterschied-
lichen von ihnen entwickelten Orientierungen ein.

GroBman (2016) greift die studentische Zielorientierung von Beaty et al. in sei-
nem Text zu Studienmotivation und Evaluation auf. Er unterscheidet wie Beaty
zwischen akademischer, beruflicher, personlicher und prosozialer Zielorientie-
rung. Wihrend sich die Mehrheit dieser Zielorientierungen inhaltlich mit denen
Beatys iiberschneidet, erweitert Groiman die prosoziale Orientierung um die in
Abschnitt 4.4.2 beschriebenen social welfare goals, also dem Ziel, mit dem Stu-
dium etwas Gutes fiir die Gesellschaft bzw. fiir andere zu tun (GroBmann, 2016,
S. 132ff). Er iiberpriifte in seiner Untersuchung, inwiefern diese Zielorientie-
rungen der Studierenden die von ihnen im Rahmen von Evaluationsbefragun-
gen abgegebenen Bewertungen beeinflussen. Die Ergebnisse zeigen einen weit-
reichenden Einfluss der Orientierung auf die Bewertungen der Studien- und
Lehrsituation. Die Bewertung erfolgt dabei in der Weise, wie die jeweiligen



124

Studierenden vom bewerteten Gegenstand positive oder negative Konsequen-
zen hinsichtlich ihrer individuellen Zielorientierungen erwarten (ebd.)

Das deutsche Studierendensurvey — Studiensituation und studentische Orientie-
rungen des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung verwendet verwen-
det dhnlich formulierten studentischen Zielorientierungen wie Beaty et al.
(2005). Die seit 1982/83 durchgefiihrte Befragung von rund 38,000 Studieren-
den findet alle zwei bis drei Jahren an deutschen Universititen und Fachhoch-
schulen statt und untersucht die Ziele von Studierenden fiir die Aufnahme eines
Studiums. Die abgefragten Orientierungen nennen sich intrinsisch-ideelle Ori-
entierung (Ziel: Interesse und Begabung), extrinsisch-materielle Orientierung
(Ziel: Einkommen und soziale Position), berufliche Orientierung (Ziel: Arbeits-
platz und Fiihrungsposition), sozial-altruistische Orientierung (Ziel: Anderen
helfen und Gesellschaft verbessern) und Moratorium (Berufstétigkeit hinaus-
schieben) (Multrus et al., 2017, S. 13f). Neben den bereits oben beschriebenen
studentischen Orientierungen findet sich in Form des Moratoriums auch eine
der in Abschnitt 4.4.1 dargestellte Arbeitsvermeidungszielorientierung dhnliche
Gruppe von Zielen. Die Zielorientierungen werden in den Ver6ffentlichungen
des Studierendensurveys zwar deskriptiv beschrieben, jedoch werden ihre De-
terminanten und Wirkungen nicht analytisch tiberpriift.

4.5  Das Zielorientierungskonzept dieser Untersuchung

Im weiteren Verlauf dieser Untersuchung wird primir auf die zuerst von
Nicholls (1985) und Dweck (1986) formulierte Annéherungskomponente der
Lern- und Leistungszielorientierungen eingegangen und die von Elliot (1999)
erginzte Vermeidungskomponente vernachldssigt. Der Grund dafiir ist, dass
der Vermeidungskomponente mehrfach theoretische und empirische Schwi-
chen nachgewiesen wurden. Theoretisch wurde kritisiert, dass es nicht plausibel
sei, dass leistungsmotiviertes Handeln primir auf das Erreichen oder Ubertref-
fen von GiitemaBstdben abzielt und gleichzeitig durch das Ziel der Misserfolgs-
vermeidung ausgelost werden soll (Stiensmeier-Pelster & Otterpohl, 2018, S.
578). In empirischen Uberpriifungen weisen die Anniiherungs- und Vermei-
dungskomponente der Zielorientierungen zudem deutliche Korrelationen auf,
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die auf eine unklare Abgrenzung zwischen diesen beiden Komponenten hin-
deuten (Lee & Bong, 2016, S. 275, 291; Carol Midgley et al., 1998, S. 127).
Des Weiteren wurden in der Mehrheit der empirischen Forschungsarbeiten zu
Zielorientierungen die Determinanten und Effekte der Anndherungs- und nicht
der Vermeidungskomponente untersucht, sodass durch die Beschrankung auf
die Anndherungskomponente dieser Untersuchung der umfassendere empiri-
sche Forschungsstand vorliegt.

Dartiber hinaus werden die Begriffe Lern- und Leistungszielorientierung in der
vorliegenden Arbeit synonym fiir die anderen oben dargestellten Bezeichnun-
gen der beiden Zielorientierungen verwendet. Die Lernzielorientierung steht
dabei stellvertretend fiir die Bewaltigungs- und Aufgabenzielorientierung. Die
Leistungszielorientierung umfasst auch die Anderenzielorientierung. Dies ver-
einfacht die Begrifflichkeiten und es werden gleichzeitig in dieser Arbeit die in
der Forschungsliteratur am meisten verwendeten Begriffe genutzt (Kaplan &
Maehr, 2007, S. 142).

Neben den beiden zentralen Zielorientierungen Lern- und Leistungszielorien-
tierung werden in dieser Arbeit extrinsische Zielorientierungen, die Arbeitsver-
meidungszielorientierung und orientierende Ziele untersucht. Grund fiir die
Auswahl dieser Zielorientierungen ist, dass alle Zielorientierungen einen direk-
ten Bezug zu Zielen im Hochschulkontext haben mussten und gleichzeitig eine
Operationalisierung im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gut méglich
sein musste.

In der Abgrenzung der extrinsischen Zielorientierung zur Leistungszielorien-
tierung geht es bei ersterem explizit um Belohnungen, die auerhalb der Aner-
kennung durch andere liegen. Gemeint sind also zum Beispiel Preise, Geld oder
Aussichten auf einen anerkannten oder gut bezahlten Beruf. Im Hochschulkon-
text der vorliegenden Untersuchung wird davon ausgegangen, dass extrinsische
Ziele auf die Zeit nach dem Studium und die Nutzung des erwarteten Studien-
erfolgs der Befragten gerichtet sind. Es geht also um eine an Beaty et al. (2005)
angelehnte berufsbezogene extrinsische Zielorientierung bzw. die Frage: Inwie-
fern haben Studierende ein Interesse mit einem erfolgreich abgeschlossenen
Studium einen angesehenen oder gut bezahlten Beruf zu erlangen und haben sie
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damit verbunden ein Interesse an sozialem Aufstieg und finanzieller Absiche-
rung? Die dahinterstehende Theorie ist, dass Studierende, die eine starke extrin-
sische Zielorientierung haben, bessere Studiennoten erreichen, kiirzere Studi-
enzeiten haben oder zufriedener mit ihrem Studium sein konnten.

Die Arbeitsvermeidungszielorientierung ist eine weitere in dieser Arbeit unter-
suchte Zielorientierung, die bereits seit Beginn der Forschung zur Zielorientie-
rung eine Rolle in der Literatur spielt. Im Kontext der vorliegenden Untersu-
chung wird eine solche Arbeitsvermeidungszielorientierung als das in Ab-
schnitt 4.4.1 beschriebene Streben nach mdglichst minimalem Aufwand im
Rahmen des Studiums verstanden.

Orientierende Ziele sind schlieBlich die flinfte untersuchte Zielorientierung die-
ser Arbeit. Studierende mit orientierenden Zielen stehen im Kontrast zu Studie-
renden mit einer der anderen in dieser Arbeit untersuchten Zielorientierungen,
weil ihre Orientierung nicht auf die Nutzung des Studiums fiir Kompe-
tenzaneignung, Kompetenzdemonstration oder extrinsische Ziele ausgerichtet
ist, sondern das Studium als Zeit der Orientierung und des Zeitgewinns gesehen
wird. Der Studienerfolg ist hier also nicht zwangsldufig im Fokus der Studie-
renden. Gleichzeitig geht es auch nicht explizit um die Vermeidung von Auf-
wand, wie im Rahmen der Arbeitsvermeidungszielorientierung. Das Konzept
der orientierenden Ziele ist an das von Mékinen et al. (2004) angelehnt.

Das Modell aus unabhéngigen (Zielorientierungen) und abhéngigen (Studien-
erfolg) Variablen dieser Arbeit wird detailliert in Abschnitt 5.1 dargestellt. Die
erwarteten Zusammenhinge zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg
werden in Abschnitt 5.2 dargestellt. Zunéchst folgt in den folgenden beiden Ab-
schnitten jedoch ein Uberblick iiber den Forschungsstand zu Zielorientierungen
im Bildungs- und Hochschulkontext.

4.6  Forschungsstand zu Zielorientierungen im Bildungskontext

In der pddagogischen Psychologie werden Theorien der Leistungsmotivation
bereits seit vielen Jahren zur Erklarung von Leistungsunterschieden in Schule
und Hochschule genutzt (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 160 & 163; Slavin,
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2018, S. 255). Zudem wird die Leistungsmotivation als einflussreicher Pradik-
tor des Studienerfolgs angesehen (Kapitel 3). Motivationale Zielorientierungen
wurden bisher deutlich seltener in Verbindung mit Studienerfolg gebracht (Ha-
rackiewicz, Barron, Tauer, et al., 2002a; Mikinen et al., 2004; Richardson et
al., 2012). Umfassende Forschungsergebnisse liegen jedoch fiir den Zusam-
menhang von Zielorientierungen und Leistungsergebnissen (Noten), Ausdauer,
Interesse und Lernstrategien vor. Im Folgenden werden diese Zusammenhinge,
vor allem zwischen Lern- und Leistungszielorientierung und Leistungsergeb-
nissen — die als Indikator des Studienerfolgs interessant sind — ndher betrachtet.

4.6.1 Forschungsstand Lernzielorientierung
4.6.1.1  Ausdauer, Lernstrategie und Interesse

Harackiewicz, Barron, Tauer et al. (2002b, S. 571f) untersuchten die Lernziel-
orientierung (genauer: das Anndherungslernziel) von fast 500 Psychologiestu-
dierenden in den USA und stellten fest, dass lernzielorientierte Studierende eine
groflere Ausdauer aufwiesen als leistungszielorientierte Studierende. Auch in
anderen Studien und Metaanalysen konnte festgestellt werden, dass lernzielori-
entierte Lernende eine grofere Ausdauer bei der Bearbeitung von Aufgaben im
Schul- und Hochschulkontext haben als leistungszielorientierte Studierende.
Sie arbeiten auch bei Riickschlidgen konstant weiter auf ihr Ziel des Verstehens
oder Aneignens von Fahigkeiten hin und lassen sich selten von &ufleren Bedin-
gungen abbringen (Dweck, 1986, S. 1041; Ford et al., 1998, S. 222; Grant &
Dweck, 2003, S. 550; Lau & Nie, 2008, S. 22; M. Smith et al., 2002, S. 157).

Lernzielorientierung wurde in verschiedenen Korrelationsstudien aulerdem in
Zusammenhang mit der Anwendung von tiefen Lernstrategien von Schiiler*in-
nen gebracht (Elliot, 1999; Elliot et al., 1999; Kaplan & Midgley, 1997). Dabei
wurde z. B. festgestellt, dass Studierende mit einer ausgeprégten Lernzielorien-
tierung nicht nur tiefer und umfassender lernen als leistungszielorientierte
Schiiler*innen, sondern sich dieses Wissen auch langer und detailreicher mer-
ken konnen (Elliot, 1999; Elliot et al., 1999, S. 554; Phan, 2009; Vrugt & Oort,
2008).
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Einen mittleren signifikanten Zusammenhang (» =.19) zwischen Lernzielori-
entierung und einem themenbezogenen Interesse von Studierenden stellten Ha-
rackiewicz et al. in ihrer Studie aus dem Jahr 1997 und 2002 fest (Harackiewicz
etal., 1997, S. 1291; Harackiewicz, Barron, Tauer, et al., 2002b, S. 571). Dieser
Zusammenhang zeigte sich auch in einer von Harackiewicz durchgefiihrten Me-
taanalyse von insgesamt neun Studien zu Lernzielorientierung im Bildungsbe-
reich (Harackiewicz, Barron, Pintrich, et al., 2002). Ebenfalls positive Effekte
einer ausgeprigten Lernzielorientierung wurden fiir die Selbstwirksamkeitser-
wartung (Kaplan & Machr, 1999) und das allgemeine Wohlbefinden festgestellt
(Dykman, 1998).

4.6.1.2  Noten

Schul- und Studiennoten sind ein wichtiger Teil der Forschung zu Zielorientie-
rung im Schul- und Hochschulkontext. Mehrfach wurde in Studien der Einfluss
von unterschiedlichen Zielorientierungen auf Kurs- und Abschlussnoten unter-
sucht. Dies ist insofern naheliegend, weil Zielorientierungen die Ausdauer, das
Interesse und die Lernstrategie einer Person beeinflussen konnen und diese As-
pekte wiederum einen Einfluss auf das Lernergebnis und die Bewertung dieses
Lernergebnisses durch Noten haben konnten. Eine Lernzielorientierung %
konnte zum Beispiel eine Form des Lernens fordern, die zu besseren Leistungs-
ergebnissen bzw. Noten fiihrt als eine Leistungszielorientierung. Gleichzeitig
konnte eine Leistungszielorientierung, die explizit an der Demonstration von
Kompetenzen und den Vergleich zu anderen interessiert ist, zu einem besseren
Abschneiden in Priifungen fiihren.

Zumindest Harackiewicz et al. (2002b, S. 571f) stellten in ihrer Studie jedoch
keinen direkten Einfluss einer ausgepragten Lernzielorientierung auf den No-
tendurchschnitt (GPA) von rund 500 untersuchten Psychologiestudierenden
fest. Auch in einer neueren Studie mit 860 Studierenden fanden Harackiewicz
etal. (2008, S. 113, 116) keine kurz- oder langfristigen (nach sieben Semestern)
Effekte von Lernzielorientierung auf die Abschlussnote der Probanden. Ganz

% Definiert als die Priferenz fiir die Bewiltigung von Aufgaben und die Aneignung von Kompetenz
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ghnlich stellten Senko et al. (2011, S. 39) mithilfe einer Metaanalyse von 24
Studien zu Lernzielorientierung bei Schiiler*innen und Studierenden mehrheit-
lich keinen direkten signifikanten Zusammenhang zwischen Lernzielorientie-
rung und Noten fest.

Richardson et al. (2012, S. 29) stellten in ihrer Metaanalyse von 400 Studien
hingegen einen schwachen signifikanten Zusammenhang (r =.10) zwischen
Lernzielorientierung und Notendurchschnitt an der Hochschule fest, wéhrend
dies fiir Leistungszielorientierung (» = .06) nicht in gleichem Maf3e gelang.

In einer &hnlichen Metaanalyse, die allerdings ausschlieBlich experimentelle
Studien®® zu Zielorientierungen in Schule und Hochschule untersuchte, zeigten
Linnenbrink-Garcia et al. (2008), dass rund 60 % der untersuchten Studien kei-
nen Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und Noten feststellten.
Rund 40 % der Studien konnten hingegen einen positiven, wenn auch geringen
(r < .2) Zusammenhang nachweisen (Linnenbrink-Garcia et al., 2008, S. 22ff).
Auch Utman (1997) untersuchte ausschlieBlich experimentelle Studien und
stellte hierbei einen Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und Note
fest.

Zu interessanten und etwas differenzierten Ergebnissen kamen Hulleman et al.
(2010) in einer umfassenden Metaanalyse von 243 Studien mit insgesamt rund
91,000 Probanden. In den allermeisten Fillen fanden sie nur einen sehr gerin-
gen Zusammenhang (» = .05) zwischen Lernzielorientierung und dem schuli-
schen bzw. universitdren Notendurchschnitt. Dies gilt vor allem fiir Studien, die
Items mit konkret angestrebten Zielen verwendet haben (z. B. My goal in this
class is to learn as much as I can about this topic). In seltenen Studien, die in
ihren Items keine zielrelevante Sprache verwendeten (z. B. I like to learn),
konnten hingegen nachweisbare Effekte (» = .14) von Lernzielorientierung auf
Noten aufgezeigt werden (Hulleman et al., 2010, S. 422).

% In den untersuchten Studien wurden die Zielorientierungen der Probanden experimentell mani-
puliert und kontrolliert.
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Grant und Dweck (2003, S. 549) kamen ebenfalls zu differenzierten Ergebnis-
sen. In insgesamt fiinf von ihnen durchgefiihrten Studien zu Effekten von Lern-
zielorientierung in Hochschulen fanden sie positive Effekte einer iiberwiegen-
den Lernzielorientierung auf Kursnoten nur dann, wenn die Priifungsaufgaben
des Kurses anspruchsvoll waren, also wenn komplexe oder schwierige Aufga-
ben gestellt wurden und wenn die fordernden Aufgaben vom Lernenden wert-
geschitzt wurden.

4.6.1.3  Zusammenfassung

Insgesamt kann fiir die in diesem Abschnitt dargestellten (nicht-experimentel-
len) Studien mehrheitlich kein beobachtbarer Zusammenhang von Lernzielori-
entierung und Notendurchschnitt von Studierenden oder Schiiler*innen festge-
stellt werden. Die umfassende Metaanalyse von Richardson (2012) stellte hin-
gegen einen Zusammenhang fest und deutet somit unklare Zusammenhénge aus
der Forschung an. Aufschluss konnten die Arbeiten von Hulleman et al. sowie
Grant und Dweck geben. Sie fanden Zusammenhénge zwischen Lernzielorien-
tierung und Studiennoten nur, wenn Items keine zielrelevante Sprache verwen-
deten und / oder, wenn die bei der Erhebung verwendeten Priifungsaufgaben
zur Leistungsmessung anspruchsvoll waren.

Dass die Mehrheit der Metaanalysen und Studien keinen Zusammenhang zwi-
schen Lernzielorientierung und Notendurchschnitten feststellten, erklaren Ma-
ehr und Zusho (2009) mit der Tatsache, dass es grundsdtzlich unangemessen
sei, von Lernzielorientierung einen direkten Einfluss auf Leistungsergebnisse
zu erwarten. Bei Lernzielorientierung gehe es gerade nicht um die Folge der
Lernhandlung in Form einer Note, sondern um den eigentlichen Lernprozess
und das Interesse an der reinen Kompetenzerweiterung (Maehr & Zusho, 2009,
S. 100). So argumentieren auch Senko, Hulleman, und Harackiewitz (2011).
Sie gehen davon aus, dass Lernzielorientierungen ein auf Tiefenverstdndnis
ausgerichtetes Lernen beeinflussen, das keine direkten positiven Effekte auf die
Note der Studierenden habe (Senko et al., 2011, S. 38). Slavin (2018, S. 256)
interpretiert den schwachen Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und
Noten so, dass lernzielorientierte Studierende vor allem lernen, was sie interes-
siere, aber nicht unbedingt, was ihnen gute Noten bringe.
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4.6.2  Forschungsstand Leistungszielorientierung

4.6.2.1 Ausdauer und Lernstrategien

Leistungszielorientierung (Anndherungsleistungsziel) wird in mehreren Stu-
dien ein negativer Einfluss auf die Kognition und Lernstrategie zugesprochen
(Dweck & Leggett, 1988; Kaplan & Maehr, 2007). Zum Beispiel wird Leis-
tungszielorientierung mit oberflédchlichen Lernstrategien statt mit tiefem Ler-
nen verbunden (Ames, 1992). Andere Studien kdnnen wiederum keinen expli-
ziten Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und oberfldchlichen
Lernstrategien feststellen (Elliot et al., 1999, S. 554).

Negative Effekte der Leistungszielorientierung auf die Ausdauer von Studie-
renden konnen ebenfalls nachgewiesen werden, vor allem, wenn diese mit
Riickschlidgen oder Leistungseinbriichen konfrontiert werden (Ames, 1992).
Schwache und mittlere Zusammenhénge konnen zwischen Leistungszielorien-
tierung und Selbstwirksamkeit, dem Einsatz von priifungsforderlichen Lern-
strategien und optimistischen Einstellungen gegeniiber Leistungssituationen
festgestellt werden (Elliot, 1999; T. Urdan, 1997).

4.6.2.2  Noten

Elliot und Church (1997, S. 227) stellten in einer der ersten einflussreichen Stu-
dien zum Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und Notendurch-
schnitt einen starken positiven Zusammenhang (» = .36) zwischen dem ausge-
priagten Anndherungsleistungsziel einer Person und den erreichten Schulnoten
fest (Abbildung 4). Auch in einer Studie mit 164 Studierenden einer amerika-
nischen Hochschule zeigte sich dieser Zusammenhang zwischen Leistungsziel-
orientierung und Examensnote (r = .15) sowie Notendurchschnitt (» = .17) (El-
liot et al., 1999, S. 553f).
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Abbildung 4. Pfadmodell mit festgestellten Zusammenhdngen zwischen Leis-
tungszielorientierung und Note aus Elliot und Church, 1997, S. 227.

Wie bereits zur Lernzielorientierung haben Harackiewicz und seine Kollegen
iiber viele Jahre hinweg Untersuchungen zu dem Zusammenhang zwischen
Leistungszielorientierung und Notendurchschnitten (GPA) in Schulen bzw.
Hochschulen verdffentlicht. Bereits im Jahr 1997 stellten sie in einer Studie mit
300 Bachelorstudierenden aus den USA positive Effekte (» =.21) von Leis-
tungszielorientierung auf den Notendurchschnitt fest (Harackiewicz et al.,
1997, S. 1291). Ahnliche Studien fiihrten sie erneut im Jahr 2000 und 2002
durch und zeigten dabei ebenfalls einen leichten (» = .16) aber signifikanten Ef-
fekt der Leistungszielorientierung auf den Notendurchschnitt der untersuchten
Studierenden (Harackiewicz, Barron, Tauer, et al., 2002b, S. 571; Harackiewicz
etal., 2000, S. 323). Harackiewicz, Barron und Pintrich (2002) verdffentlichten
dariiber hinaus einen Uberblick {iber neun Studien zu Effekten von Zielorien-
tierungen im Hochschulstudium. Sie zeigten, dass Leistungsziele in allen unter-
suchten Studien konsistent positive Beziehungen zu Abschlussnoten von Stu-
dierenden aufweisen. Sie stellten jedoch auch fest, dass vor allem in hoch kom-
petitiven Kursen die Zusammenhinge von Lernzielorientierung und Kursnote
am stérksten sind (Harackiewicz, Barron, Pintrich, et al., 2002, S. 641). Eine
vergleichsweise aktuelle Studie von Harackiewicz et al. stellte fest, dass eine
Leistungszielorientierung die Abschlussnote von Studierenden sowohl kurzftis-
tig als auch langfristig (sieben Semester) positiv beeinflusst (» = .25) (Harackie-
wicz et al., 2008, S. 113ff).

Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen auch Daniels et al. (2008, S. 594) in ihrer
Studie mit rund 1,000 Bachelorstudierenden. Fiir die Leistungszielorientierung
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konnte ein signifikant positiver Zusammenhang (» = .18) mit dem Notendurch-
schnitt festgestellt werden. Dieser war stérker als beispielsweise das Alter, Ge-

schlecht, Freude am Studium, Zukunftsingste und die Lernzielorientierung
(r=.07).

Hulleman et al. (2010) fanden in ihrer umfassenden und relativ aktuellen Me-
taanalyse von 243 Studien einen positiven Zusammenhang zwischen Leistungs-
zielorientierung und Noten in Schulen und Hochschulen. Hierbei wurde aller-
dings ein wichtiger Effekt des verwendeten Leistungszielkonzepts und der
Itemformulierung festgestellt. In Studien, deren verwendete Items eine wettbe-
werbsbezogene Leistungszielorientierung abfragen, also Items, in denen die
Richtung bereits impliziert ist (z. B. ,,Jch mochte besser sein als andere”), sind
Effekte der Leistungszielorientierung auf den Notendurchschnitt erkennbar
(r=.14). Studien, die nicht-normative Itemformulierungen ohne Richtung ver-
wenden (,,Ich vergleiche mich gerne mit anderen), haben dahingegen einen
negativen Einfluss auf die Note (» = -.14) (Elliot & Murayama, 2008, S. 616;
Hulleman et al., 2010, S. 422). Ein ebenfalls aktueller Uberblick von Senko et
al. (2011) zu 24 Studien aus den 2000er Jahren zeigte schwache (» = .12) bis
mittlere (» = .30) signifikante Zusammenhédnge zwischen Leistungszielen und
dem Notendurchschnitt von Studierenden. Studien, die normative Items ver-
wendeten, zeigten dabei stirkere Effekte zwischen Leistungszielorientierung
und Studiennote als Studien, die nicht-normative Items verwendeten (Senko et
al., 2011, S. 31).

Auch Grant und Dweck (2003) kamen in einer Sammlung von fiinf Studien zu
dem Ergebnis, dass eine iiberwiegende Leistungszielorientierung einen positi-
ven Einfluss auf die Abschlussnote von Studierenden hat, wenn die leistungs-
zielorientierten Probanden konstant erfolgreich waren und keine zwischenzeit-
lichen Leistungseinbriiche hatten. Wenn sie Riickschldge hinnehmen mussten,
z. B. in Form von einzelnen unerwarteten schlechteren Noten, fiihrte vor allem
Leistungszielorientierung zu einer langfristig schlechteren Abschlussnote und
zu geringerer Motivation (Grant & Dweck, 2003, S. 552).

Linnenbrink-Garcia et al. (2008, S. 22ff) stellten in einer Metaanalyse von 90
Studien zwar ebenfalls positive Effekte der Leistungszielorientierung auf die
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Schul- bzw. Hochschulnote fest (»=.10 bis » =.30), signifikant waren diese
Effekte allerdings nur in 40 % der untersuchten Studien. Als Moderatoren fiir
die Unterschiede zwischen Studien mit signifikanten und nicht signifikanten
Ergebnissen identifizierten sie vor allem die Aufgabenschwierigkeit, die Selbst-
wirksamkeitserwartung sowie das Geschlecht und die soziale Herkunft der Pro-
banden (Linnenbrink-Garcia et al., 2008, S. 41ff).

Studierende einer deutschen Hochschule untersuchten Schiefele et al. (2003) in
einer mehrjdhrigen Langsschnittstudie. Auch sie stellten fiir 285 befragte Stu-
dierende einen signifikanten Einfluss der wettbewerbsbezogenen Leistungsziel-
orientierung (» =.16) auf die Vordiplomsnote fest (Schiefele et al., 2003, S.
194).

Zwei Metaanalysen von ausschlieBlich experimentellen Studien von Utman
(1997) und Payne et al. (2007) konnten fiir die Mehrheit der Studien keinen
Zusammenhang zwischen einer ausgeprigten Leistungszielorientierung und
Noten von Schiiler*innen bzw. Studierenden feststellen. Unter experimentellen
Bedingungen scheint also die Lernzielorientierung einen stirkeren Einfluss auf
die Leistungsergebnisse zu haben als unter nicht-experimentellen Bedingungen.

4.6.2.3  Zusammenfassung

In den hier dargestellten (nicht-experimentellen) Studien zeigte sich mehrheit-
lich ein schwacher bis mittlerer signifikanter Zusammenhang zwischen Leis-
tungszielorientierung und den erreichten Noten von Schiiler*innen und Studie-
renden. Vor allem fiir wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung, die
z. B. das gerichtete ,,Bessersein im Vergleich zu anderen anstrebt, konnen sol-
che Effekte gezeigt werden.

Die Aufarbeitung des Forschungsstands zu Zusammenhingen zwischen Lern-
und Leistungszielorientierung und Schul- bzw. Studiennoten zeigt, dass leis-
tungszielorientierte Studierende tendenziell einen besseren Notendurchschnitt
erreichen als lernzielorientierte Studierende. Senko und Miles (2008) erkliaren
diese Ergebnisse vor allem durch unterschiedliche Lernstrategien. Schiiler*in-
nen und Studierende, die eine starker ausgepragte Lernzielorientierung haben,
lernen eher, was sie interessiert und investieren in diese Themen mehr Zeit. Sie
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verfolgen somit ihre eigene Lernagenda und lernen dabei vertiefter und nach-
haltiger als Studierende mit einer geringen Lernzielorientierung. Allerdings
fiihrt eine solche Lernstrategie nicht zwangslaufig zu guten Noten. Diese kann
zu schlechteren Noten flihren, wenn das Interesse bzw. der Lernfokus des Stu-
dierenden und die Themen des Tests nur geringe Uberschneidungspunkte ha-
ben. Im Gegensatz dazu lernen leistungszielorientierte Studierende eher ober-
flachlich und nutzenorientiert. Sie erreichen damit aber auch eher gute Noten,
weil sie erstens an dem Wettbewerb und dem Druck der Leistungssituation in-
teressiert sind und zweitens genau das lernen, was fiir die anstehende Priifung
wichtig ist und dies dann entsprechend lehrerorientiert wiedergeben konnen.
Zusétzlich entwickeln sie Lernstrategien, die vielleicht nicht fiir eine langftis-
tige Wissensaneignung hilfreich sind, aber kurzfristig zu guten Noten fiihren.

4.6.3  Forschungsstand Kombination aus Lern- und Leistungszielorien-
tierung

In den bisher dargestellten Studien differenzieren die Autoren vornehmlich zwi-
schen Effekten der Lern- und Leistungszielorientierung. Forschungsarbeiten
der vergangenen Jahre haben aber auch gezeigt, dass die beiden Zielorientie-
rungen bei ein und derselben Person zusammen, moglicherweise mit unter-
schiedlich starker Gewichtung, auftreten konnen (Elliot, 2005, S. 58).

Eine solche Kombination von Zielorientierungen fiihrt zu neuen Zusammen-
héngen mit Leistungsergebnissen wie dem Notendurchschnitt. Zum Beispiel
fand Wentzel (1991, 1993, S. 14) in ihren Untersuchungen zu Zielorientierun-
gen bei 423 Schiiler*innen der sechsten und siebten Klasse erstmals, dass Schii-
ler*innen, die zeitgleich eine stark ausgepriagte Lern- und Leistungszielorien-
tierung aufweisen, bessere Noten erreichten als Schiiler*innen, die nur eine der
beiden Zielorientierungen zeigten.

Bouffard et al. (1995, S. 323) untersuchten 702 Studierende von US-amerika-
nischen Colleges auf ihre Zielorientierungen und moglichen Zusammenhénge
mit ihrer Lernleistung. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten, dass Studie-
rende mit einer Kombination aus hoher Lern- und Leistungszielorientierung die
besten Leistungen und vielversprechendsten Lernstrategien vorwiesen.
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Pintrich (2000, S. 549) untersuchte High School Schiiler*innen auf Zusammen-
hénge zwischen Schulnoten und Zielorientierungen und fand dabei heraus, dass
Schiiler*innen mit einer Kombination aus hoher Lern- und Leistungszielorien-
tierung im Vergleich zu anderen Auspriagungen der Zielorientierungen iiber alle
drei Messzeitpunkte im Mittel die beste Note im Fach Mathematik erreichten.

Auch Daniels et al. (2008, S. 598) stellten in einer Studie mit rund 1,000 Ba-
chelorstudierenden einen leicht besseren Notendurchschnitt (M = 2.78) fiir Stu-
dierende mit einer Kombination aus Lern- und Leistungszielorientierung fest
als fiir Studierende mit einer iiberwiegenden Lern- (M = 2.73) oder liberwie-

genden Leistungsorientierung (M = 2.76) sowie mit einer insgesamt niedrigen
Motivation (M = 2.55).

Eine Kombination aus Lern- und Leistungszielorientierung scheint den Ergeb-
nissen zufolge einen positiven Effekt auf den Notendurchschnitt zu haben.
Senko et al. (2011, S. 42) vertreten dazu die These, dass Schiiler*innen und
Studierende beide Zielorientierungen aufweisen und entsprechend der Situation
eine der beiden Orientierungen aktivieren koénnen.

4.7  Forschungsstand zu Determinanten der Zielorientierungen

Leistungsmotivation und Zielorientierungen wurden in dieser Arbeit bereits als
Determinanten verschiedener bildungsrelevanter Variablen (Ausdauer, Inte-
resse, Lernstrategie) des Studienerfolgs beschreiben. Welche Determinanten
lassen sich jedoch fiir die Zielorientierungen selbst identifizieren? In diesem
Abschnitt werden die wichtigsten Determinanten der Zielorientierungen be-
trachtet und dabei die Frage beantwortet: Wer oder was formt die Zielorientie-
rung eines Menschen?

4.7.1 Lehrkrifte

In Schulen stellen Lehrkréfte wichtige Bezugspersonen fiir Schiiler*innen dar.
Sie tibernehmen nicht nur die Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten, son-
dern haben durch die Bewertung der schulischen Leistungen auch einen grofien
Einfluss auf die Bildungsverldufe von Jugendlichen. Die Art des Malstabes



137

nach dem eine Leistung bewertet wird, insbesondere von Lehrenden in der
Schule, wird als Bezugsnorm bezeichnet (Rheinberg, 2014). Drei Arten kénnen
dabei unterschieden werden: die soziale, die individuelle und die sachliche Be-
zugsnorm. Das Konzept der Bezugsnormorientierung geht davon aus, dass Leh-
rende iiberwiegend eine dieser Bezugsnormen fiir die Bewertung von Leistung
in threm Klassenraum anwenden. Bei einer individuellen Bezugsnorm bewer-
ten Lehrende Leistungen auf Grundlage von fritheren Leistungen der Schii-
ler*innen. Bei einer sozialen Bezugsnorm bewerten sie Leistung im Vergleich
zu anderen Schiiler*innen und bei einer sachlichen Bezugsnorm anhand von
vorgegebenen Standards oder allgemeinen Lernzielen (Mdller, 2008, S. 290;
Rheinberg & Fries, 2010, S. 61ff).

Mit Blick auf die Entstehung von Zielorientierungen von Schiiler*innen kommt
der Bezugsnormorientierung von Lehrkréften eine besondere Rolle zu (Dresel
& Lammle, 2017, S. 125f; Rheinberg, 1980; Rheinberg & Krug, 2017, S. 471f;
Rolland, 2012). In Klassen geleitet von Lehrkriften mit sozialer Bezugsnorm
entwickeln Schiiler*innen z. B. eher eine Leistungszielorientierung. Dies liegt
daran, dass der Wettbewerbsgedanke stirker ausgepriagt wird und Schiiler*in-
nen sich mit ihren Mitschiilern vergleichen miissen, um einschitzen zu kénnen,
wie die Lehrkraft ihre Leistung bewerten wird. In Klassenrdumen von Lehr-
kraften mit individueller Bezugsnormorientierung entwickeln Schiiler*innen
hingegen eher eine Lernzielorientierung, weil dort individuelle Entwicklungen
von Schiiler*innen im Mittelpunkt stehen und Schiiler*innen den Fokus auf die
Weiterentwicklung ihres Wissenstands bzw. ihrer Kompetenzen legen miissen,
um bessere Noten zu erreichen (Dickhduser & Rheinberg, 2003; Rheinberg &
Vollmeyer, 2019, S. 105; Schone et al., 2004, S. 98; Stiensmeier-Pelster &
Otterpohl, 2018, S. 580). Die durch die Bezugsnorm der Lehrkraft entstehende
vorherrschende Zielorientierung von Schiiler*innen in einer Klasse wird auch
als classroom goal structure (Klassenzielorientierungsstruktur) bezeichnet
(Meece et al., 2006). Lehrkrifte konnen Leistungszielorientierung durch typi-
sche Aspekte sozialer Bezugsnormen auch bewusst fordern, z. B. durch Wett-
bewerbe oder durch das Loben von vergleichsweise guten und Tadeln von
schlechten Leistungen. Eine Lernzielorientierung kann hingegen durch Lob,
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welches den Lernfortschritt hervorhebt, gefordert werden, da hier eine indivi-
duelle Bezugsnorm zugrunde liegt (Eccles & Roeser, 2011).

Lehrkrifte scheinen also einen grofen Einfluss auf die Zielorientierung von
jungen Menschen zu haben, die diese nachhaltig pragen kdnnen. In empirischen
Studien konnten diese Wirkmechanismen bereits belegt werden. Ruzek et al.
(2016, S. 991, 102) zeigten z. B. in einer aktuellen Studie, dass die Zielorientie-
rungen von 960 Schiiler*innen im Alter von elf bis 17 Jahren signifikant durch
das Engagement der Lehrkréfte und ihrer Art des Unterrichts ( = .21) beein-
flusst wurden. Auch Finsterwald, Ziegler und Dresel (2009, S. 148, 150) fanden
in einer Studie mit 500 Viertkldsslern aus Deutschland heraus, dass sich die
individuelle Zielorientierung von Schiiler*innen abhéngig von den durch Lehr-
kréfte vorgelebten Lernzielorientierung unterschieden (Lernziel: » = .36; Leis-
tungsziel: » =.27). Patrick et al. (2001) zeigten hingegen, inwiefern sich die
Bezugsnormen zwischen Lehrkriften unterscheiden und auf welche Weise
Lehrkrifte Zielorientierungen im Klassenraum kommunizieren. Die Kommu-
nikation der Zielorientierung zeigt sich ihnen zufolge vor allem in den Aufga-
ben, die Lehrkrifte stellen, der Autoritdt der Lehrkraft, der Autonomie der
Schiiler*innen, wie Leistungen bewertet und belohnt werden sowie der Kultur
der Unterstiitzung und Hilfe in der Klasse.

4.7.2 Eltern

Die oben beschriebenen Wirkmechanismen von Bezugsnormen im Klassen-
zimmer lassen sich in dhnlicher Weise auch auf andere Umfelder der Jugendli-
chen iibertragen. Eltern haben dabei mindestens einen genauso grof3en Einfluss
auf die Zielorientierung von Jugendlichen wie Lehrkréfte. Stellen Kinder zum
Beispiel fest, dass ihre Eltern Leistungen im Vergleich zu Geschwistern oder
anderen Kindern bewerten oder generell an sozialen Leistungsvergleichen inte-
ressiert sind, kann das Kind eher eine Leistungszielorientierung entwickeln.
Wenn Eltern hingegen darauf achten, dass ihr Kind Spafl am Lernen bzw. Wei-
terentwickeln hat und sie den Vergleich mit anderen vermeiden, kann das Kind
eher eine Lernzielorientierung entwickeln.
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Verschiedene empirische Studien liefern Befunde, die die Bedeutung von El-
tern fiir die Entwicklung von Zielorientierungen bei Jugendlichen unterstiitzen.
Friedel, Cortina, Turner und Midgley (2007) untersuchten den Einfluss der
Zielorientierung von Eltern und Lehrkréften auf die Zielorientierung von iiber
1,000 Schiiler*innen der siebten Klasse in amerikanischen Schulen. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass eine starke Lernzielorientierung (» = .46) oder Leistungsziel-
orientierung (» = .70) der Eltern den groften Einfluss auf die jeweilige Zielori-
entierung der Kinder hatte. Auch eine Lernzielorientierung der Lehrkréfte hatte
in dieser Studie einen signifikanten Einfluss auf die Lernzielorientierung der
Schiiler*innen (r = .31) (Friedel et al., 2007, S. 449).

Neben den Einfliissen der elterlichen Zielorientierung sind auch strukturelle
Merkmale der Familie fiir die motivationale Auspragung von Schiiler*innen
bzw. Studierenden bedeutsam. So werden in verschiedenen Studien nicht nur
durchschnittlich schlechtere Schulleistungen von Schiiler*innen aus Familien
mit geringerem soziodkonomischem Status festgestellt (Borkowski & Thorpe,
1994; Deutsches PISA-Konsortium, 2004), sondern auch eine ungiinstigere
schulbezogene Motivation. Dabei wirkt der soziodkonomische Status nicht als
solches auf die Motivation der Kinder, sondern die Qualitét der familidren Ler-
numwelt (Anregungsgehalt, Unterstiitzung, Bildungserwartungen, Erziehungs-
stil) beeinflusst die Ausprigung der Motivation und damit auch die Zielorien-
tierung von Jugendlichen (Hurrelmann, 2004; Mdller, 2008, S. 287f).

4.7.3 Geschlecht

Der Einfluss des Geschlechts auf die Zielorientierung wurde in mehreren Stu-
dien untersucht. Die Hypothese konnte zum Beispiel sein, dass Madchen eher
zu einer Lernzielorientierung tendieren, wéahrend Jungen eher an Wettbewerb
interessiert sind und somit zu einer Leistungszielorientierung tendieren. Die
vorliegenden Studien liefern hierzu jedoch keine eindeutigen Ergebnisse.

Anderman and Young (1994) stellten in einer frithen Studie zu Zielorientierung
und Geschlecht fest, dass Madchen im Schulalter eher lern- und weniger leis-
tungszielorientiert waren als Jungen. Middleton und Midgley (1997) zeigten fiir
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700 Sechstklassler im Fach Mathematik ebenfalls eine stirkere Leistungszielo-
rientierung fiir Jungen und eine stirkere Lernzielorientierung fiir Méadchen.
Auch in einer Studie von Pajares et al. (2000) an mehreren amerikanischen Se-
kundarschulen zeigte sich in Englischkursen eine hohere Lernzielorientierung
fiir Méadchen und eine hohere Leistungszielorientierung fiir Jungen. Keine Ge-
schlechterunterschiede fanden hingegen Meece und Jones (1996, S. 401) fiir
213 Jungen und Médchen der flinften und sechsten Klasse. Nur in der Gruppe
von Schiiler*innen mit ,,geringen Féhigkeiten* hatten Jungen eine starker aus-
gepragte Lernzielorientierung als Méadchen. Auch Greene et al. (1999) stellten
keine Geschlechterunterschiede fiir die Zielorientierung von Schiiler*innen
verschiedener High Schools in den USA fest.

An Hochschulen wurden Geschlechterunterschiede bei Zielorientierungen in
zwei Studien untersucht. Eine starkere Lernzielorientierung von Mannern stell-
ten Elliot und McGregor (2001, S. 509) in ihrer Studie mit rund 150 Psycholo-
giestudierenden fest (» = .21). In einer Untersuchung von Harackiewicz (1997)
mit 300 Bachelorstudierenden einer amerikanischen Hochschule zeigte sich fiir
Frauen wiederum eine stérker ausgepragte Lern- und Leistungszielorientierung
als fiir Ménner.

Die Ergebnisse zu Geschlechterunterschieden bei Zielorientierungen zeigen so-
mit kein einheitliches Muster. Watt (2016) folgerte aus einer Analyse von Tei-
len der hier dargestellten Studien, dass in geschlechtertypischen Fachern wie
Mathematik und Englisch eine rollentypische Zielorientierung sichtbar wird,
mit einer hoheren Lernzielorientierung (Vertiefung) fiir Madchen und einer ho-
heren Leistungszielorientierung (Wettbewerb) fiir Jungen. In Fillen, in denen
das Fach bewusst ausgewdhlt wird (Psychologie an der Universitét), heben sich
diese Geschlechterstereotypen auf (Watt, 2016, S. 325). Es fehlt allerdings eine
explizite Uberpriifung dieser Annahmen durch eine umfassende empirische Un-
tersuchung.
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4.7.4  Alter

Verschiedene Studien haben festgestellt, dass Schiiler*innen im Laufe ihrer
Schullaufbahn von einer iiberwiegenden Lern- zu einer iiberwiegenden Leis-
tungszielorientierung iibergehen (Gottfried et al., 2001; Schiefele & Schaffner,
2015, S. 171; Slavin, 2018, S. 256). Einen groBen Einfluss auf den Ubergang
von Lern- zu Leistungszielorientierung sollen die bereits beschriebenen Sozia-
lisationsinstanzen wie Lehrkrifte, Eltern und Mitschiiler*innen haben. Wih-
rend fiir Kinder nach der Einschulung meist noch der Spaf3 und die Motivation
am Lernen im Vordergrund steht (Lernzielorientierung), wird in héheren Klas-
senstufen durch die vorherrschenden sozialen Bezugsnormen der Vergleich
zwischen Schiiler*innen zunehmend in den Fokus geriickt. Dies fiihre zu einer
stirkeren Ausprigung der Leistungszielorientierung.

Neben diesen Uberlegungen zum Zusammenhang von Alter und Zielorientie-
rung untersuchten Linnenbrink-Garcia et al. (2008) in einer Metaanalyse auch
einen moglichen altersabhédngigen Einfluss von Zielorientierungen auf Schul-
und Studiennoten in mehreren Altersgruppen. Fiir Grundschiiler*innen hatte
eine ausgeprigte Lernzielorientierung einen positiven Einfluss auf die Note
oder den Notendurchschnitt und Leistungszielorientierung einen negativen Ein-
fluss. Fiir Sekundarschiiler*innen war keine klare Aussage zu Zusammenhén-
gen von Zielorientierung und Kursnote moglich. Fiir Studienanfanger*innen
zeigte sich wiederum mehrheitlich, dass die Leistungszielorientierung einen po-
sitiven Effekt auf die Studiennoten hatte. Fiir die Lernzielorientierung lieen
sich keine Zusammenhénge mit Studiennoten nachweisen (Linnenbrink-Garcia
et al., 2008, S. 52).

In der vorliegenden Untersuchung werden ausschlieSlich Studierende ab 18
Jahren befragt. Die Unterschiede der Lern- und Leistungszielorientierung von
Grundschiiler*innen und Schiiler*innen hoherer Klassenstufen kdnnen hier
dementsprechend nicht untersucht werden. Das sich fiir Studienanfanger*innen
ein stirkerer Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und Studien-
noten feststellen ldsst als zwischen Lernzielorientierung und Studiennote wurde
in Abschnitt 4.6 bereits beschrieben und wird im Rahmen der Hypothesenbil-
dung in Abschnitt 5.2 aufgegriffen.
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4.7.5 Herkunft und Kultur

Unterschiede der Zielorientierungen zwischen Schiiler*innen bzw. Studieren-
den verschiedener Lander und Kulturkreise liegt mit Blick auf die oben be-
schriebenen FEinfliisse der Sozialisation auf die Zielorientierung theoretisch
nahe. Die Zielorientierungen von Schiiler*innen werden unter anderem von
Lehrkraften und Eltern geprégt (siche oben), die wiederum durch ihre Soziali-
sation gepragt werden. Der Stellenwert von Wettbewerb und Konkurrenz oder
die Bedeutung von Wissensvermehrung kann sich zwischen Landern und Ge-
sellschaften beispielswiese stark unterscheiden und damit auch die Ausprigung
von Leistungs- und Lernzielorientierung unterschiedlich beeinflussen. Aber
nicht nur der Stellenwert, sondern auch das Verstdndnis von Konkurrenz und
Gemeinsamkeit kann sich zwischen Landern unterscheiden und so die grund-
sdtzlichen Annahmen zur Entstehung von Lern- und Leistungszielorientierun-
gen beeinflussen. So haben Forschungsarbeiten der Selbstpsychologie gezeigt,
dass Menschen in unterschiedlichen Kulturkreisen unterschiedliche Konstrukte
des Selbst, Anderer und der gegenseitigen Abhingigkeit dieser beiden Begriffe
haben. In vielen asiatischen Landern kann beispielsweise eine Vorstellung von
Individualitit festgestellt werden, die auf einer angenommenen Verbundenheit
von Individuen aufbaut. Das Hauptaugenmerk liegt in diesen Kulturkreisen
hiufig darauf, sich um andere zu kiimmern, sich an sie anzupassen und harmo-
nisch mit ihnen zusammenzuleben (Kollektivismus). In nord-amerikanischen
und européischen Landern ist die Annahme einer solchen Verbundenheit zwi-
schen allen Individuen nicht {iblich. Ganz im Gegenteil versuchen Individuen
sich dort hdufig bewusst abzugrenzen und ihre Unabhéngigkeit zu bewahren
(Individualismus) (Genkova, 2012, S. 142ff; Markus & Kitayama, 1991; Trian-
dis, 1988, 1989).

Fiir die unterschiedlichen Verstiandnisse des Selbst und Anderer konnten in da-
rauf aufbauender Forschung Einfliisse auf psychologische Prozesse wie Emo-
tion und Motivation festgestellt werden (Markus & Kitayama, 1991). Studien
der klassischen Leistungsmotivationsforschung zeigten, dass Leistungsmotive
effektiver aktiviert werden, wenn in Gesellschaften der Wettbewerb und indi-
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vidueller Erfolg als wichtig erachtet werden. Dementsprechend wiirde Leis-
tungshandeln (an einem Giitestandard) bei individualistisch sozialisierten Per-
sonen leichter aktiviert werden als bei kollektivistisch gepragten Personen und
Leistungsmotivation wire somit in westlichen Léndern ausgeprégter als in ost-
asiatischen Landern (Hofer et al., 2010, S. 768; Phalet & Lens, 2008). Mit Blick
auf die Zielorientierungstheorien argumentieren Linnenbrink-Garcia et al.
(2008, S. 54), dass Zielorientierungen in unterschiedlichen kulturellen Kontex-
ten unterschiedlich ausgeprégt sein konnen und unterschiedliche Wirkungen
haben konnen. Beispielsweise fiihre ein gesellschaftlich etablierter Grad der
Abgrenzung von anderen Individuen zu einer ausgepragten Leistungszielorien-
tierung des Einzelnen und ein kollektivistisches Gesellschaftskonzept eher zu
einer schwachen Leistungszielorientierung. Wie die unten dargestellten Studien
zeigen werden, konnte dies allerdings bisher nicht konsistent empirisch nach-
gewiesen werden.

Unterschiede der Zielorientierung von Schiiler*innen und Studierenden zwi-
schen verschiedenen Landern und Kulturkreisen sowie Unterschiede des Zu-
sammenhangs von Zielorientierungen und Leistungsergebnissen (Noten) zwi-
schen Lindern und Kulturkreisen wurden bisher vereinzelt empirisch unter-
sucht. Linnenbrink-Garcia et al. (2008) untersuchten den Zusammenhang von
Zielorientierung und Note z. B. in mehreren Léndern mithilfe einer Metaana-
lyse von 90 Studien zu Schiiler*innen und Studierenden. Sie priiften, inwiefern
sich der Zusammenhang zwischen unterschiedlich kulturell geprégten Stichpro-
ben unterscheidet. Rund 62 % der untersuchten Studien mit europdischen Stich-
proben zeigten einen positiven Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung
und Noten (relativ zu den 40 % positiven Effekten von Lernzielorientierung in
der gesamten Metaanalyse), wiahrend nur 17 % dieser Studien einen Zusam-
menhang zwischen Leistungszielorientierung und Noten nachweisen konnten.
Auch in 53 % der Studien mit ostasiatischen Stichproben konnte ein positiver
Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und Note festgestellt werden.
Insgesamt fanden Linnenbrink-Garcia et al. jedoch nicht geniigend Hinweise
darauf, dass die Kultur oder ethnische Zugehorigkeit den Zusammenhang von
Zielorientierung und Noten beeinflussen. Sie sehen hier jedoch Potenzial fiir
weitere Forschung (Linnenbrink-Garcia et al., 2008, S. 55).
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Pintrich et al. (2001) iiberpriiften anhand von 69 Studierenden aus den USA
und 256 Universitatsstudierenden aus Deutschland, inwiefern sich Zielorientie-
rungen und Zusammenhénge von Zielorientierung und Kursnote zwischen den
beiden Gruppen unterscheiden. Wihrend fiir deutsche Studierende die Lernziel-
orientierung ausgepragter war als die Leistungszielorientierung, zeigte sich fiir
amerikanische Studierende eine stérkere Leistungszielorientierung als Lernziel-
orientierung. Die Unterschiede zwischen den beiden Studierendengruppen wa-
ren dabei signifikant (Pintrich et al., 2001, S. 156). Der Zusammenhang von
Lernzielorientierung und Studiennote war fiir amerikanische Studierende ver-
gleichsweise hoch (r =.42). Fiir deutsche Studierende konnte hingegen fiir
keine der beiden Zielorientierungen ein signifikanter Zusammenhang mit der
Kursnote festgestellt werden (Pintrich et al., 2001, S. 163ff).

Zusho et al. (2005) untersuchten 100 amerikanische und 100 asiatische Studie-
rende einer amerikanischen Hochschule auf Unterschiede ihrer Zielorientierung
sowie mogliche Zusammenhénge von Zielorientierung und Leistungsergebnis-
sen. Sowohl asiatische als auch amerikanische Studierende zeigten in dieser
Studie eine stirkere Lern- als Leistungszielorientierung (Zusho et al., 2005, S.
148). Ein signifikanter Zusammenhang zwischen Zielorientierung und Leis-
tungsergebnis konnte nur fiir die Leistungszielorientierung amerikanischer Stu-
dierender festgestellt (R?=.207) werden (Zusho et al., 2005, S. 149). Eine daran
anschlieBende Studie von Zusho und Njoku (2007) zeigte anhand einer Stich-
probe mit mehr als 500 Studierenden, dass sich der Grad der Zielorientierung
zwischen nigerianischen, anglo-amerikanischen und asiatisch-amerikanischen
Studierenden systematisch unterschied. Nigerianische Studierende zeigten eine
stirkere Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung als anglo-amerika-
nische Studierende. Letztere hatten wiederum eine stirker ausgeprigte Leis-
tungszielorientierung als asiatische Studierende (Zusho & Njoku, 2007, S. 31).

Helmke und Schrader (1999, S. 99) untersuchten in den 1990er Jahren das stu-
dentische Lernverhalten von Studierenden in Deutschland und Vietnam. Dabei
war das Studieninteresse von Studierenden in Vietnam signifikant stérker aus-
gepréigt als das Studieninteresse von Studierenden in Deutschland. Hieraus
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konnte eine stérker ausgeprigte Lernzielorientierungen fiir Studierende in Vi-
etnam abgeleitet werden. Dies wurde allerdings im Rahmen der Studie nicht
explizit iiberpriift.

Die im Folgenden dargestellten Studien iiberpriifen Unterschiede von Zielori-
entierungen in verschiedenen Léndern oder Kulturkreisen ausschlieBlich im
schulischen und nicht im universitiren Kontext. Zum Beispiel untersuchten
Whang und Hancock (1994, S. 310) rund 350 asiatische und nicht-asiatische
Schiiler*innen der vierten bis sechsten Klasse an amerikanischen Schulen und
fanden dabei flir Lern- oder Leistungszielorientierung keine Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen. Der Einfluss der Zielorientierungen auf die Mathe-
matiknote der Studierenden unterschied sich in dieser Studie hingegen deutlich:
Fiir asiatische Schiiler*innen ist die Erklérkraft der Lernzielorientierung fiir das
Leistungsergebnis grofer (R’=.12) als fiir nicht-asiatische Schiiler*innen
(R?=.06). Die Leistungszielorientierung asiatischer Schiiler*innen kann das
Leistungsergebnis noch besser vorhersagen (R? = .21), withrend die Erkldrkraft
fiir nicht-asiatische Schiiler*innen erneut gering ist (R? = .05) (Whang & Han-
cock, 1994, S. 312).

Xiang et al. (2001) untersuchten fast 700 chinesische und amerikanische Schii-
ler*innen der vierten bis elften Klasse beziiglich ihrer Zielorientierungen und
Leistungsergebnisse. Fiir chinesische Schiiler*innen zeigte sich eine schwi-
chere Lernzielorientierung und eine stirkere Leistungszielorientierung als fiir
amerikanische Schiiler*innen. Fiir Schiiler*innen beider Herkunft zeigte sich
zudem ein Anstieg der Leistungszielorientierung von der vierten bis zur elften
Klasse (Xiang et al., 2001, S. 355). Eine wichtige Anmerkung von Xiang et al.
betrifft den Einfluss der sozialen Herkunft auf die Zielorientierung: Wéhrend
amerikanische Schiiler*innen fast ausschlieBlich Eltern mit College- oder Uni-
versitatsabschluss hatten, wiesen die Eltern chinesischer Schiiler*innen hochs-
tens einen Sekundarschulabschluss vor (Xiang et al., 2001, S. 361). Dies deutet,
mit Blick auf die weiter oben dargestellten Erkenntnisse zur Sozialisation, da-
rauf hin, dass der Bildungsgrad der Eltern in dieser Studie einen wesentlichen
Einfluss auf die Unterschiede zwischen den beiden Schiilergruppen hatte.
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Die Forschergruppe um Mclnerney (1997) analysierte anhand von iiber 2,000
australischen High School Schiiler*innen unterschiedlicher Herkunft, wie sich
die Zielorientierung und deren Einfluss auf die Leistungen der Schiiler*innen
in Mathematik und Englisch auswirkt. Dabei zeigten sich Unterschiede in der
Ausprigung der beiden Zielorientierungen zwischen den untersuchten Grup-
pen. Insgesamt wiesen jedoch alle untersuchten Gruppen eine stirkere Leis-
tungs- als Lernzielorientierung auf (Mclnerney et al., 1997, S. 224). Lernziel-
orientierte Schiiler*innen schnitten in den Tests in Mathematik gruppeniiber-
greifend besser ab. Im Englischtest schnitten jedoch leistungszielorientierte
Schiiler*innen, mit Ausnahme von einer Gruppe, besser ab (McInerney et al.,
1997, S. 228).

Rund zehn Jahre spéter untersuchte McInerney (2008) die Unterschiede zwi-
schen den Gruppen anhand von rund 1,800 australischen High School Schii-
ler*innen erneut. Genau umgekehrt zu der Studie aus dem Jahr 1997 zeigten
hier alle Gruppen eine stirkere Lern- als Leistungszielorientierung. Zwei der
drei Gruppen wiesen hierbei sowohl eine stirkere Lern- als auch Leistungsziel-
orientierung auf (McInerney, 2008, S. 874). Die Ergebnisse fiir die Zusammen-
hinge von Zielorientierungen und Leistungen in Mathematik und Englisch
zeigten, dass die Lernzielorientierung fiir alle Gruppen einen mittleren Zusam-
menhang mit Leistungen in Mathematik (» =.36) und vor allem Englisch
(r = .39) hatte und diese Effekte stirker waren als fiir Leistungszielorientierung
(r = -.12). Asiatische Schiiler*innen zeigten keine Zusammenhdnge zwischen
Leistungszielorientierung und Leistungen in Mathematik und Englisch (MclIne-
rney, 2008, S. 876).

Mclnerey und Ali (2006) untersuchten schulische Motivationsmuster, inklusive
Leistungszielorientierung, in einer aufwendigen Studie mit fast 9,000 High
School Schiiler*innen von 4 Kontinenten (Asien, Australien, Afrika, Nordame-
rika). Hier zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den untersuchten
Gruppen. Wihrend eine Gruppe sowohl die stérkste Lern- als auch Leistungs-
zielorientierung aufwies, zeigten sich fiir die anderen Gruppen jeweils nur fiir
eine Zielorientierung Unterschiede (McInerney & Ali, 2006, S. 729).
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Kaplan und Macehr (1999) zeigten in ihrer Studie mit 170 Schiiler*innen Unter-
schiede von Zielorientierung und Note zwischen verschiedenen kulturellen
Gruppen. Eine ausgepréigte Lernzielorientierung zeigte fiir alle untersuchten
Studierenden einen positiven Effekt auf die Note. Eine hohe Leistungszielori-
entierung fiihrte hingegen fiir eine Gruppe zu besseren Noten, wéahrend sich fiir
die andere Gruppe kein Einfluss zeigte (Kaplan & Maehr, 1999).

Dekker und Fischer (2008) untersuchten in einer umfassenden Metaanalyse von
73 Studien mit insgesamt 37,000 Schiiler*innen und Studierenden aus 13 euro-
pdischen, ostasiatischen und nordamerikanischen Landern mogliche Zusam-
menhénge zwischen gesellschaftlichen Werten, dem gesellschaftlichen Ent-
wicklungsstand und individuellen Zielorientierungen von Schiiler*innen und
Studierenden. Zur Messung der gesellschaftlichen Werte nutzten sie die von
Schwartz (1994) entwickelten gesellschaftlichen Wertedimensionen. Nach
Schwartz gibt es drei zentrale Dimensionen, die zur Charakterisierung von Wer-
ten einer Gesellschaft herangezogen werden konnen. Die (1) Autonomy versus
Embeddedness besagt, dass Menschen in einer Gesellschaft entweder autonom
oder eingebettet in einer Gruppe sein konnen. Gesellschaften, die Einbettung
schédtzen, sind Individuen mit einem groBeren Kollektiv verbunden und soziale
Beziehungen spielen eine wichtige Rolle. Die (2) Hierarchy versus Egalitaria-
nism Dimension beschreibt, dass Menschen sich entweder in hierarchische
Strukturen einordnen oder alle Individuen der Gesellschaft als gleichberechtigt
betrachtet werden. Die (3) Harmony versus Mastery Dimension bildet ab, dass
Menschen entweder den Zustand der Gesellschaft akzeptieren und sich harmo-
nisch einfiigen oder sie die Gegebenheiten immer auch als Herausforderungen
ansehen, um die Gesellschaft zu verdndern. Die Auspragungen dieser Dimen-
sionen sowie der Human Development Index (HDI) von 13 untersuchten Lén-
der wurden von Dekker und Fischer mit den Zielorientierungen von 37,000
Schiiler*innen und Studierenden verglichen. Personen mit einer starken Leis-
tungszielorientierung waren signifikant hdufiger aus Landern mit einer ausge-
pragten Embeddedness (r = .61), Mastery (r = .71) und aus Lédndern mit einem
niedrigen HDI. Personen mit einer starken Lernzielorientierung waren hinge-
gen signifikant hdufiger aus Léndern mit einer ausgeprigten Egalitarianism-
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Dimension (» = .70). Eine iiberwiegende Leistungszielorientierung von Schii-
ler*innen und Studierenden zeigte damit eine deutliche stérkere Korrelation mit
den gesellschaftlichen Wertedimensionen und der gesellschaftlichen Entwick-
lung eines Landes als eine mehrheitliche Lernzielorientierung (Dekker & Fi-
scher, 2008, S. 104). Dekker und Fischer folgerten daraus: In Gesellschaften,
in denen Menschen eng mit ihrem sozialen Umfeld verbunden sind (Embedde-
dness), zeigten Schiiler*innen und Studierende eine stirkere Leistungszielori-
entierung, weil sie stirker an der sozialen Bestdtigung ihrer Gruppen interessiert
waren als in autonomen Gesellschaften. In Gesellschaften mit einer ausgeprag-
ten Gleichberechtigung aller Individuen (Egalitarianism) war hingegen die
Lernzielorientierung starker ausgepragt, weil dort ein Vergleich von Individuen
nicht erstrebenswert war (Dekker & Fischer, 2008, S. 105).

Insgesamt zeigen die dargestellten Studien vereinzelt Unterschiede in der Leis-
tungszielorientierung von Schiiler*innen und Studierenden unterschiedlicher
Herkunftsldnder. Diese fallen allerdings nicht eindeutig aus, sind {iber Studien
hinweg nicht konsistent und konnen teilweise auf andere Faktoren, wie soziale
Herkunft der Probanden, zuriickgefiihrt werden. Dass Schiiler*innen in niedrig
entwickelten Gesellschaften eher leistungszielorientiert sind als Schiiler*innen
in hoch entwickelten Landern ist jedoch ein interessanter Befund. Auch, dass
mit zunehmender Einbettung der Individuen in ihr soziales Umfeld und dem
Willen zur Bewiéltigung von gesellschaftlichen Widerstdnden die Ausprigung
von Leistungszielorientierungen wahrscheinlich ist, ist erwédhnenswert. Zu mo-
tivationalen Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen Landern und Ge-
sellschaften ist anzumerken, dass in ldnder- und kulturvergleichender For-
schung meist Unterschiede zwischen Untersuchungsobjekten iiberbetont und
Ahnlichkeiten vernachlissigt werden (Helfrich, 2019, S. 202ff). Vor diesem
Hintergrund sollten auch die dargestellten Ergebnisse zu Zielorientierungen im
internationalen Vergleich gesehen werden. Die empirischen Analysen der vor-
liegenden Untersuchung werden dies als Wegweiser fiir eine ausgeglichene Be-
trachtung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den beiden un-
tersuchten Hochschulsystemen nutzen.
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4.7.6  Zusammenfassung Determinanten der Zielorientierungen

Die Zielorientierung von jungen Menschen wird primér durch ihre Sozialisation
gepragt. Durch die vorgelebten Zielorientierungen und die Bezugsnormen, die
Eltern und Lehrkrifte zur Bewertung von Leistung heranziehen, beeinflussen
sie die Auspragung von Lern- und Leistungszielorientierung der Kinder und
Jugendlichen meist unbewusst. Geschlechterspezifische Unterschiede konnten
nicht studieniibergreifend festgestellt werden. Das Alter spielt fiir die Effekte
der Zielorientierungen eine Rolle. So verdndert sich der Einfluss der Zielorien-
tierung auf das Leistungsergebnis (Note) mit zunehmendem Alter von einer
stirkeren Bedeutung der Lernzielorientierung hin zu einer stirkeren Bedeutung
der Leistungszielorientierung. Der Vergleich von Zielorientierungen bei Schii-
ler*innen und Studierenden in unterschiedlichen Léndern lasst keine einheitli-
chen Aussagen zu. Einzelne Studien finden dennoch auffallige Unterschiede
zwischen Léndern, abhéngig von den gesellschaftlichen Werten und dem Ent-
wicklungsstand des Landes. Hierbei sollte aber auf eine Generalisierung ver-
zichtet und wichtige Kontrollvariablen, wie die soziale Herkunft, beriicksichtigt
werden.

4.8  Zwischenfazit zu Motivationstheorien im Bildungs- und Hoch-
schulkontext

In diesem Kapitel wurden die grundlegenden Erkenntnisse der Motivations-
und Leistungsmotivationsforschung in Hinblick auf Zielorientierungstheorien
dargestellt. Motivation wurde als interner Prozess definiert, der menschliches
Handeln aktiviert, leitet und aufrechterhilt. In diesem Prozess spielen sowohl
iiberdauernde Personenfaktoren als auch variable Situationsfaktoren eine wich-
tige Rolle. In der Person-mal-Situation-Interaktion werden personenbezogene
Motive durch Anreize der Situation aktiviert und 16sen folglich eine Handlung
aus. Dabei wihlt ein Handelnder dem Erwartungs-mal-Wert-Modell immer die
Handlungsalternative, bei der das Produkt aus dem Wert des Handlungsziels
und der Wahrscheinlichkeit diesen Wert zu erreichen maximal ist.

Leistungsmotivation ist eine im Bildungskontext vielfach untersuchte Form der
Motivation, die das Streben nach Erreichen oder Ubertreffen individueller oder
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sozialer Giitestandards beschreibt. Zielorientierungstheorien sind eine Weiter-
entwicklung der Leistungsmotivationstheorien und gehen davon aus, dass Ziele
der zentrale Ausloser fiir Leistungshandeln sind und die Richtung sowie Stirke
einer Handlung wesentlich beeinflussen. Zielorientierungen sind wiederum
dauerhafte Praferenzen fiir bestimmte Arten von Zielen. Unter entsprechenden
situationellen Anreizen kdnnen Zielorientierungen bei einer Person angespro-
chen werden und Leistungshandeln auslosen.

Besonders zwei Zielorientierungen wurden bisher am intensivsten untersucht:
Die Lernzielorientierung und die Leistungszielorientierung. Mit einer ausge-
pragten Lernzielorientierung strengen sich Schiiler*innen und Studierende im
schulischen bzw. universitdren Kontext an, weil sie ihre Kompetenzen erwei-
tern und Aufgaben 16sen wollen. Mit einer Leistungszielorientierung wollen sie
hingegen eher ihre Kompetenzen unter Beweis stellen und sich mit anderen
messen.

Weitere Zielorientierungen, die im Kontext von Schulen und Hochschulen un-
tersucht und in diesem Kapitel dargestellt wurden, sind die Arbeitsvermei-
dungszielorientierung, die Sozialzielorientierung, die extrinsische Zielorientie-
rung und die sogenannten studentischen Zielorientierungen, die weiter in beruf-
liche, akademische, selbstbezogene und sozialbezogene Zielorientierungen auf-
geteilt werden konnen. Diese Zielorientierungen sind weniger gut erforscht als
Lern- und Leistungszielorientierung, zeigen allerdings interessante theoretische
und empirische Zusammenhinge mit schulischen und studentischen Leistun-
gen. Die Arbeitsvermeidungszielorientierung zeigt zudem negative Effekte auf
studentische Leistungen. Die Sozialzielorientierung kann je nach sozialem
Kontext positive oder negative Effekte haben. Extrinsische Zielorientierungen
zeigen positive Zusammenhdnge mit Leistungsergebnissen, wéahrend theoreti-
sche Konzepte der studentischen Zielorientierungen noch nicht empirisch auf
Zusammenhinge mit schulischen oder studentischen Leistungen iiberpriift wur-
den.

Die in diesem Kapitel dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass Zielori-
entierungen im Klassen- und Seminarraum abhéngig von der sozialen Herkunft,
den Lehrenden, dem Alter, dem Geschlecht und der Kultur variieren kdnnen.
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Zudem stehen Ausdauer, Interesse und erreichte Noten (Leistungsergebnisse)
von Schiiler*innen und Studierenden auf unterschiedliche Weise im Zusam-
menhang mit den beiden Zielorientierungen.

5 Modell und Hypothesen

Auf Grundlage der bisher beschriebenen theoretischen und empirischen Grund-
lagen wird in diesem Kapitel das theoretische Modell mit allen in dieser Arbeit
erwarteten Zusammenhdngen und Wirkungsrichtungen dargestellt. Das Modell
bildet wiederum die Basis fiir die anschlieend formulierten Hypothesen.

51  Modell

Ausgangspunkt des theoretischen Modells dieser Untersuchung ist die An-
nahme, dass die zentralen Aspekte eines Studiums wie Einschreibung, Lernen,
Priifen und ein erfolgreicher Abschluss als zielgerichtetes Verhalten, also als
Handlung, interpretiert werden kdnnen. Zur Erklarung menschlichen Handelns
spielt die Motivation eine wichtige Rolle. Motivation wird als der Prozess ver-
standen, der menschliches Handeln aktiviert, leitet und aufrechterhélt (siche
Abschnitt 4.1). Die Entstehung eines Motivationsprozesses hdngt von den An-
reizen einer Situation und den Motiven einer Person ab. Konnen situative An-
reize die Motive einer Person aktivieren, nimmt sie eine Handlung auf und ver-
folgt es bei anhaltender Aktivierung weiter, beispielsweise ein Studium.

Im Hochschulkontext kommt einer speziellen Form der Motivation besondere
Bedeutung zu: der Leistungsmotivation. Leistungsmotivation beschreibt das
Streben nach dem Erreichen oder Ubertreffen individueller bzw. sozialer Gii-
temaBstdbe (Abschnitt 4.2.3). Mithilfe der Leistungsmotivation kann auch das
Lern- und Priifungshandeln von Studierenden durch Motivationsprozesse bis
hin zum Studienerfolg erklirt werden. In der Leistungsmotivationsforschung
haben die Zielorientierungstheorien in den vergangenen Jahrzehnten eine grofle
Bedeutung bei der Erklarung und Vorhersage von menschlichem Leistungshan-
deln erlangt.
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Zielorientierungstheorien gehen davon aus, dass Ziele der zentrale Ausloser fiir
Leistungshandeln sind. Zielorientierungen stellen dabei die dauerhafte Prife-
renz fiir bestimmte Gruppen von Zielen dar (Abschnitt 4.3). Im Hochschulkon-
text wird davon ausgegangen, dass bestimmte Auspridgungen von Zielorientie-
rungen, z. B. fiir das Erreichen von positiven Leistungsergebnissen (Noten),
forderlich sind. So kann die Préaferenz fiir Ziele, welche entweder auf die An-
eignung von Kompetenzen (Lernzielorientierung) oder auf den Vergleich und
die Darstellung von Kompetenzen (Leistungszielorientierung) ausgerichtet ist,
zu einem verdnderten Lern- bzw. Priifungshandeln, mehr Anstrengung, Aus-
dauer oder gezielterem Lernen und folglich zu messbar besseren Noten fiihren.
Neuere Forschung konnte dariiber hinaus auch der Kombination aus Lern- und
Leistungszielorientierung einen positiven Effekt auf die Studiennote nachwei-
sen.

Neben den in der Motivationsforschung tief verwurzelten Lern- und Leistungs-
zielorientierungen wurden noch weitere Zielorientierungen untersucht, die im
Bildungskontext eine Rolle spielen konnen (Abschnitt 4.4). Hier sind besonders
die Arbeitsvermeidungszielorientierung und die extrinsischen Zielorientierun-
gen zu nennen. Diese kdnnen wie die Lern- und Leistungszielorientierungen
einen Effekt auf die studentische Leistung haben, wurden jedoch deutlich sel-
tener erforscht.

Die vorliegende Untersuchung greift die theoretischen Vorarbeiten und For-
schungsergebnisse zu Zielorientierungen auf und geht von einer Bedeutung der
beschriebenen Zielorientierungen fiir die Leistungsindikatoren des Hochschul-
studiums (Studienerfolgsindikatoren) aus. Fiir diese Arbeit sind die untersuch-
ten Studienerfolgsindikatoren die erwartete Studienabschlussnote, die Studien-
zufriedenheit sowie die Studienabbruchneigung.

Die in dieser Untersuchung erwarteten Zusammenhéinge zwischen Zielorientie-
rungen und Studienerfolg werden im Modell dieser Arbeit (Abbildung 5) durch
weitere aus der Studienerfolgsforschung bekannte Pradiktoren des Studiener-
folgs ergénzt und moderiert. Zu diesen weiteren Priadiktoren gehoren die Sozi-
odemografika wie Geschlecht, Alter, Nationalitét, elterliche Bildungsherkunft.
AuBerdem umfassen sie weitere Studienerfolgsindikatoren wie die Studiennote,
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die z. B. einen Einfluss auf die Studienzufriedenheit haben kann, die Hoch-
schule, die Fachgruppe und die subjektiv wahrgenommene Integration der Stu-
dierenden an ihrer Hochschule (Kapitel 3). Die abhéngigen Variablen des Stu-
dienerfolgs sind auf der rechten Seite des Modells in Abbildung 5 als Studien-
note, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung dargestellt. Die unab-
héngigen Variablen sind auf der linken Seite als Zielorientierungen, Soziode-
mograika und als weitere Pradiktoren des Studienerfolgs abgebildet. Die darge-
stellten Pfeile bilden erwartete Zusammenhénge zwischen den Variablen (Ziel-
orientierungen, Soziodemografika, weitere Pradiktoren) und dem Studienerfolg
vereinfacht ab. Es wird nicht fiir jede Zielorientierung, alle Soziodemografika
und jeden weiteren Pradiktor des Studienerfolgs ein Zusammenhang mit allen
drei Indikatoren des Studienerfolgs erwartet. Vielmehr wird von sehr spezifi-
schen Zusammenhéngen zwischen einzelnen Zielorientierungen und einzelnen
Indikatoren des Studienerfolgs ausgegangen. Die konkreten erwarteten Zusam-
menhinge werden im Rahmen der Hypothesenbildung im folgenden Abschnitt
5.2 formuliert.

Das dargestellte theoretische Modell soll im Rahmen der empirischen Analysen
dieser Arbeit sowohl fiir Studierende zweier deutscher Universititen als auch
fiir Studierende zweier vietnamesischer Universitéiten tiberpriift werden. Die er-
warteten Zusammenhinge werden dabei in zwei getrennten Stichproben iiber-
priift und miteinander verglichen. Neben den im Modell abgebildeten Zusam-
menhéngen sind vor allem mit Blick auf die erste Forschungsfrage dieser Arbeit
(Abschnitt 1.1) auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Ausprigungen
von Zielorientierungen und Studienerfolgsindikatoren zwischen den beiden
deutschen und vietnamesischen Stichproben von Interesse. Diese Unterschiede
sind im Modell nicht abgebildet, da sie sich nicht in das theoretische Modell zu
Zusammenhéingen zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg einordnen
lassen. Sie werden im Rahmen der Hypothesenbildung in Abschnitt 5.2 formu-
liert.
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Abbildung 5. Modell dieser Untersuchung. Durchgezogene Linien = erwartete
Zusammenhdnge,; gestrichelte Linien = Moderationseffekte.

5.2  Hypothesen

Bevor die im theoretischen Modell dargestellten Zusammenhédnge in Kapitel 7
empirisch iiberpriift werden konnen, werden die fiir die Analysen leitenden Hy-
pothesen formuliert. Falls einzelne Hypothesen keine Einschrankungen ihrer
Giltigkeit fiir einzelne Lénder oder Universitdten beinhalten, wird von einer
allgemeinen Giiltigkeit der Hypothese fiir Studierende aller untersuchten Uni-
versitdten und Lénder ausgegangen.

Die erste Hypothese geht davon aus, dass die untersuchten Zielorientierungen
von Studierenden in Deutschland und Vietnam gleich verstanden werden. Das
gleiche Verstandnis der Zielorientierungen ist eine wichtige Voraussetzung die-
ser Untersuchung (Messinvarianz siche Abschnitt 6.5.2). Dariiber hinaus wird
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in Hypothese 1a angenommen, dass die verwendeten Zielorientierungen hinrei-
chend unabhingig voneinander sind und unterschiedliche Orientierungen dar-
stellen. Diese Annahme ist ebenfalls eine wichtige Voraussetzung fiir die biva-
riaten und multivariaten Analysen dieser Arbeit.

e Hl: Die untersuchten Zielorientierungen werden von Studierenden in Vi-
etnam und Deutschland gleich verstanden.

e Hla: Die untersuchten Zielorientierungen sind innerhalb der Stichproben
unabhingig voneinander.

In den Hochschulsystemen Deutschlands und Vietnams hat die Orientierung
des Studienangebots und der Studierenden am Arbeitsmarkt in den letzten zwei
Jahrzehnten zugenommen. In Deutschland hat der Bologna-Prozess Verande-
rungen zu einer steigenden Bedeutung von beruflicher Anschlussfahigkeit so-
wie von Priifungen und Noten gefiihrt. Studien aus Deutschland haben bei Uni-
versitdtsstudierenden bereits eine zunehmende extrinsische Orientierung an
Noten und der beruflichen Zukunft in den letzten zwei Jahrzehnten festgestellt.
In Vietnam hat die explosionsartig gestiegene Nachfrage nach gut ausgebilde-
ten Arbeitskrdften das Studienangebot stérker an den Arbeitsmarkt orientiert
(ebd.). Zudem hat das Studium fiir die wirtschaftliche Zukunft und den sozialen
Aufstieg von Studierenden in Vietnam eine enorme Bedeutung. In Hypothese 2
wird dementsprechend angenommen, dass Studierende deutscher und vietna-
mesischer Universitdten eine im Vergleich zu anderen Zielorientierungen hohe
extrinsischen Zielorientierung aufweisen.

Durch die angenommene unterschiedliche Sozialisation in Deutschland und Vi-
etnam (Abschnitt 2.3.8 und 2.4.8) werden zudem unterschiedliche Auspragun-
gen der durch die Sozialisation beeinflussten Zielorientierungen erwartet (Ab-
schnitt 4.7). Ein erwarteter Unterschied zwischen der vietnamesischen und
deutschen Gesellschaft ist eine starkere Orientierung am Kollektiv in Vietnam
sowie eine starkere Orientierung am Individualismus in Deutschland. Der Ein-
fluss dieser unterschiedlichen gesellschaftlichen Orientierungen auf die Zielo-
rientierung — speziell Leistungszielorientierung — kann theoretisch durch zwei
Ansitze erkldrt werden. Erstens konnten kollektivistisch gepragte Studierende
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den Wettbewerb mit anderen Studierenden vermeiden und den Erfolg der
Gruppe iiber den eigenen Erfolg stellen. Individualistisch gepréagte Studierende
konnten zudem die bewusste Abgrenzung in Form von Wettbewerb von ande-
ren Studierenden suchen. Eine zweite Erklarung geht davon aus, dass kollekti-
vistisch geprégte Studierende eher an Wettbewerb und Kompetenzdemonstra-
tion interessiert sind (Leistungszielorientierung) als individualistisch geprégte
Studierende, weil erstere sich an der Gruppe orientieren. Die vorliegende Un-
tersuchung geht von ersterem Modell aus und nimmt in Hypothese 2a an, dass
die eher individualistisch orientierten Studierenden deutscher Universititen
eine hohere Leistungszielorientierung aufweisen als die eher kollektivistisch
orientierten Studierenden vietnamesischer Universitéten.

Hypothese 2b geht auf Grundlage von Studien zu studentischem Lernverhalten
in Vietnam und Deutschland davon aus, dass Studierende der vietnamesischen
Universitdten eine stirkere Lernzielorientierung aufweisen als Studierende der
deutschen Universititen.

e H2: Studierende deutscher und vietnamesischer Universititen zeigen eine
hohe extrinsische Zielorientierung.

e H2a: Studierende deutscher Universitiaten weisen eine hohere Leistungs-
zielorientierung auf als Studierende vietnamesischer Universitaten.

e H2b: Studierende vietnamesischer Universitdten weisen eine hohere Lern-
zielorientierung auf als Studierende deutscher Universitéten.

Die Hypothesen 3 und 3a blicken auf mogliche Determinanten der studenti-
schen Zielorientierungen. Konkret wird in Hypothese 3 und 3a angenommen,
dass Studierende mit einer hohen elterliche Bildungsherkunft eine stirkere
Lernzielorientierung und Studierende mit einer niedrigen Bildungsherkunft
eine stirkere Leistungszielorientierung aufweisen.

e H3: Je hoher die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto stér-
ker ist ihre Lernzielorientierung ausgepragt.

e H3a: Je niedriger die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto
starker ist ihre Leistungszielorientierung ausgepragt.
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Die folgenden Hypothesen 4, 5 und 6 stellen die zentralen Hypothesen dieser
Arbeit dar und umfassen alle unmittelbar erwarteten Zusammenhéange zwischen
den Zielorientierungen von Studierenden und den Ausprédgungen der drei Indi-
katoren des Studienerfolgs (Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchneigung).

Hypothese 4 betrifft den erwarteten positiven Zusammenhang zwischen der
Leistungszielorientierung von Studierenden und ihren Studiennoten. Der posi-
tive Zusammenhang ldsst sich aus der angenommenen Priferenz fiir Kompe-
tenzwettbewerb und Kompetenzdemonstration ableiten, die wesentlicher Teil
der Leistungszielorientierung ist.

Hypothese 4a erwartet keinen Zusammenhang zwischen der Lernzielorientie-
rung und der Studiennote. Studien haben gezeigt, dass die Lernzielorientierung
nur einen geringen Effekt auf die Noten von Studierenden hat. Dementspre-
chend wird auch in dieser Arbeit nicht von einem Zusammenhang zwischen
einer Lernzielorientierung und der Studiennote ausgegangen.

Hypothese 4b befasst sich mit dem positiven Zusammenhang einer Praferenz
fiir extrinsische Ziele und der Studiennote. Verschiedene Studien haben fiir die
extrinsischen Zielorientierung, besonders Berufsziele, positive Zusammen-
hénge mit der Studienleistung nachgewiesen. Es wird erwartet, dass Berufsziele
bei Studierenden eine wirksame extrinsische Motivation auslosen, die effektiv
die Studiennoten beeinflusst.

Hypothese 4c betrifft den erwarteten negativen Zusammenhang zwischen einer
ausgepragten Arbeitsvermeidungszielorientierung und der Studiennote. Die
Préferenz fiir minimalen Aufwand und mdoglichst wenig Arbeitseinsatz sollte
den Uberlegungen zufolge zu schlechteren Noten fiihren als bei Studierenden
ohne eine Arbeitsvermeidungszielorientierung.

Hypothese 4d kniipft an Arbeiten zur Bedeutung einer kombinierten Lern- und
Leistungszielorientierung fiir die Schul- bzw. Studiennote an. Dabei ist vor al-
lem von Interesse, ob sich bei einer Kombination dieser beiden Lernzielorien-
tierungen bessere Studiennoten zeigen als bei einer reinen Leistungszielorien-
tierung bzw. Lernzielorientierung.



158

e H4: Je stirker die Leistungszielorientierung von Studierenden ausgepragt
ist, desto besser ist ihre Studiennote.

e Hda: Firr die Lernzielorientierung zeigt sich kein Zusammenhang mit der
Studiennote.

e H4b: Je stirker die extrinsische Zielorientierung von Studierenden, desto
besser ist ihre Studiennote.

o Hd4c: Je starker die Arbeitsvermeidungszielorientierung von Studierenden,
desto schlechter ist ihre Studiennote.

e H4d: Studierende mit einer Kombination aus Lern- und Leistungszielori-
entierung erreichen eine bessere Studiennote als Studierende mit einer die-
ser beiden Zielorientierungen.

Die Hypothesen 5 bis 5c betreffen die erwarteten Effekte der Zielorientierungen
auf die Studienzufriedenheit. Erstens wird in Hypothese 5 ein positiver Effekt
der Lernzielorientierung auf die Studienzufriedenheit erwartet. Wahrend die
Bedeutung von Lernzielorientierung fiir Studienzufriedenheit bisher nicht em-
pirisch nachgewiesen wurde, liegen empirische Befunde vor, die Lernzielorien-
tierung in Zusammenhang mit einer allgemeinen Zufriedenheit bringen und
dies mit der positiven Bedeutung von intrinsischen Zielen fiir das menschliche
Wohlbefinden begriinden. In dieser Arbeit soll der spezielle Zusammenhang
mit der Studienzufriedenheit fiir alle untersuchten Universitéiten beider Lander
iiberpriift werden.

Hypothese 5a blickt aber auf den erwarteten positiven Zusammenhang zwi-
schen der Leistungszielorientierung und der Studienzufriedenheit. Existierende
Forschungsarbeiten haben gezeigt, dass Leistungsstolz und eine starke Préfe-
renz fiir Wettbewerbsziele von Studierenden mit ihrer Studienzufriedenheit po-
sitiv korrelieren.

AuBlerdem wird in Hypothese 5b von einem positiven Zusammenhang zwischen
starken extrinsischen Berufszielen und der Studienzufriedenheit ausgegangen,
weil ausgeprigte Berufsziele bereits als forderlich fiir die Studienzufriedenheit
von Studierenden identifiziert wurden.
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In Hypothese 5c¢ wird der erwartete negative Zusammenhang von orientieren-
den Zielen und der Studienzufriedenheit formuliert. Forschung zur Studienzu-
friedenheit hat gezeigt, dass ausgepragte orientierende Ziele zu Unzufriedenheit
mit dem Studium fiihren. Dies soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit fiir Stu-
dierende der untersuchten Universitdten Deutschlands und Vietnams iiberpriift
werden.

e HS: Je starker die Lernzielorientierung von Studierenden, desto hoher ist
ihre Studienzufriedenheit

e H5a: Je stirker die Leistungszielorientierung, desto hoher ist die Studien-
zufriedenheit.

e H5b: Je stéirker die extrinsische Zielorientierung, desto hoher ist die Studi-
enzufriedenheit.

e HS5c: Je ausgepragter die orientierenden Ziele von Studierenden sind, desto
niedriger ist ihre Studienzufriedenheit.

Hypothese 6 blickt auf die Studienabbruchneigung und geht davon aus, dass
Studierende mit einer ausgeprégten Lernzielorientierung eine geringe Studien-
abbruchneigung aufweisen. Hintergrund dieser Annahme ist, dass verschiede-
nen Studien einen positiven Effekt der Lernzielorientierung auf die Ausdauer
von Studierenden nachgewiesen haben und mit zunehmender Ausdauer eine
abnehmende Studienabbruchneigung erwartet wird.

Hypothese 6a greift dariiber hinaus die Annahme auf, dass Studierende mit aus-
gepragten orientierenden Zielen eine stirkere Studienabbruchneigung haben.
Diese Annahme ergibt sich aus existierenden Forschungsergebnissen zur Stu-
dienabbruchneigung.

e H6: Je ausgeprigter die Lernzielorientierung von Studierenden, desto nied-
riger ist ihre Studienabbruchneigung.

o Hé6a: Je ausgeprigter die orientierenden Ziele von Studierenden, desto stér-
ker ist ihre Studienabbruchneigung.
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Die folgenden Hypothesen 7, 7a, 7b, 7c und 7d blicken auf weitere Pradiktoren
des Studienerfolgs abseits von studentischen Zielorientierungen. Hypothese 7
betrifft zundchst den vermuteten positiven Zusammenhang zwischen der elter-
lichen Bildungsherkunft und der erreichten Studiennote. In Hypothese 7a wird
zudem angenommen, dass Studierende bei fehlender subjektiv wahrgenomme-
ner Integration in ihrer Hochschule eine schlechtere Studiennote aufweisen als
Studierende mit einem hoheren Integrationsgrad (ebd.).

Hypothese 7b geht auf die wahrgenommene Integration an der Hochschule als
moglicher Pradiktor fiir die individuelle Studienzufriedenheit ein. Dabei wird
entsprechend existierender Forschungsergebnisse ein positiver Zusammenhang
zwischen der subjektiv wahrgenommenen Integration von Studierenden an ih-
rer Universitédt und ihrer Studienzufriedenheit erwartet.

In Hypothese 7c wird ein negativer Zusammenhang der Integration mit der Stu-
dienabbruchneigung erwartet. Studien aus den USA und Deutschland haben ge-
zeigt, dass Studierende mit einer hohen sozialen und akademischen Integration
an ihrer Hochschule seltener ihr Studium abbrechen und die Studienabbruch-
neigung dementsprechend geringer ist. Dieser negative Zusammenhang wird
auch fiir die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Studierenden der deut-
schen und vietnamesischen Universitdten erwartet.

Hypothese 7d und 7e blicken auf erwartete Zusammenhénge zwischen Studien-
erfolgsindikatoren. Hier wurde in bestehender Forschungsliteratur vor allem ein
Zusammenhang zwischen der Studiennote und der Studienabbruchneigung so-
wie zwischen der Studienzufriedenheit und der Studienabbruchneigung nach-
gewiesen, der in Hypothese 7d und 7e entsprechend fiir Studierende beider
Stichproben erwartet wird.

Hypothese 7f geht schlieBlich auf den Zusammenhang zwischen der Studienfi-
nanzierung und der Uberschreitung der Regelstudienzeit ein. Studiengebiihren
spielen in Vietnam eine deutlich groBere Rolle als in Deutschland. Zudem ist in
Vietnam der Anteil privater Finanzierung an der Hochschulfinanzierung gro-
Ber. Studien der Studienerfolgsforschung konnten dariiber hinaus nachweisen,
dass die Studienfinanzierung in direktem Zusammenhang mit der individuellen
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Studiendauer stehen. Starker privat finanzierte Hochschulsysteme weisen dabei
seltener Langzeitstudierende auf als ausschlieBlich 6ffentlich finanzierte Hoch-
schulsysteme. Dementsprechend wird in Hypothese 7f dieser Untersuchung an-
genommen, dass der Anteil von Langzeitstudierenden im vietnamesischen
Hochschulsystem niedriger ist als im deutschen Hochschulsystem.

e H7a: Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden
in ihrer Universitét, desto besser ist ihre Studiennote.

e  H7b: Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden
in ihrer Universitat, desto hoher ist ihre Studienzufriedenheit.

e H7c: Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden
in ihrer Universitat, desto niedriger ist ihre Studienabbruchneigung.

e H7d: Je besser die Studiennote von Studierenden, desto niedriger ist ihre
Studienabbruchneigung.

e H7e: Je hoher die Studienzufriedenheit von Studierenden, desto niedriger
ist ihre Studienabbruchneigung.

e H7f: In dem stérker privat finanzierten vietnamesischen Hochschulsystem
ist der Anteil der Langzeitstudierenden niedriger als in Deutschland.

Die Hypothese 8 geht abschlieend davon aus, dass die in dieser Arbeit unter-
suchten Zielorientierungen auch unter Beriicksichtigung der in den Hypothesen
7 aufgefiihrten Kontrollvariablen den Studienerfolg insgesamt gut vorhersagen
konnen.

= HS8: Die untersuchten Zielorientierungen leisten auch unter Kontrolle wei-
terer Priadiktoren des Studienerfolgs einen wesentlichen Beitrag zur Vor-
hersage des Studienerfolgs.

Die folgende Tabelle 5 stellt alle formulierten und in dieser Arbeit untersuchten
Hypothesen iiberblicksartig dar.
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Tabelle 5. Ubersicht der Hypothesen.

Die untersuchten Zielorientierungen werden von Studierenden in Vietnam und Deutschland

gleich verstanden und sind jeweils unabhingig voneinander.

Hla Die untersuchten Zielorientierungen sind innerhalb der Stichproben unabhéngig voneinander.

02 Studierende deutscher und vietnamesischer Universitéten zeigen eine hohe extrinsische Ziel-
orientierung.

H2a Studierende deutscher Universititen weisen eine signifikant hohere Leistungszielorientierung
auf als Studierende vietnamesischer Universitdten.

H2b Studierende vietnamesischer Universititen weisen eine hohere Lernzielorientierung auf als
Studierende deutscher Universitéten.

H3 Je hoher die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto stirker ist ihre Lernzielori-
entierung ausgeprégt.

H3a Je niedriger die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto starker ist ihre Leistungs-
zielorientierung ausgeprégt.

H4 Je starker die Leistungszielorientierung von Studierenden ausgeprégt ist, desto besser ist ihre
Studiennote.

H4a Fiir die Lernzielorientierung zeigt sich kein Zusammenhang mit der Studiennote

Hdb Je starker die extrinsische Zielorientierung von Studierenden, desto besser ist ihre Studien-
note.

Héc Je starker die Arbeitsvermeidungszielorientierung von Studierenden, desto schlechter ist ihre
Studiennote.
Studierende mit einer Kombination aus Lern- und Leistungszielorientierung erreichen eine

H4d . . S . . o
bessere Studiennote als Studierende mit einer dieser beiden Zielorientierungen.

HS Je starker die Lernzielorientierung von Studierenden, desto hoher ist ihre Studienzufrieden-
heit

H5a Je starker die Leistungszielorientierung, desto hoher ist die Studienzufriedenheit.

H5b Je stirker die extrinsische Zielorientierung, desto hoher ist die Studienzufriedenheit.

H5c Je ausgeprégter die orientierenden Ziele von Studierenden sind, desto niedriger ist ihre Studi-
enzufriedenheit.

H6 Je ausgeprégter die Lernzielorientierung von Studierenden, desto niedriger ist ihre Studienab-
bruchneigung.

Héa Je ausgeprégter die orientierenden Ziele von Studierenden, desto stérker ist ihre Studienab-
bruchneigung.

H7 Je hoher die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto besser ist ihre Studiennote.

H7a Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden in ihrer Universitit,
desto besser ist ihre Studiennote.

H7b Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden in ihrer Universitit,
desto hoher ist ihre Studienzufriedenheit.

He Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studierenden in ihrer Universitit,
desto niedriger ist ihre Studienabbruchneigung.

H7d Je besser die Studiennote von Studierenden, desto niedriger ist ihre Studienabbruchneigung.

HTe Je hoher die Studienzufriedenheit von Studierenden, desto niedriger ist ihre Studienabbruch-
neigung.

7t In dem stdrker privat finanzierten vietnamesischen Hochschulsystemen ist der Anteil der
Langzeitstudierenden niedriger als in Deutschland.

18 Die untersuchten Zielorientierungen leisten auch unter Kontrolle weiterer Pradiktoren des

Studienerfolgs einen wesentlichen Beitrag zur Vorhersage von Studienerfolg.
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6  Methodik der empirischen Untersuchung

Die Beantwortung der leitenden Forschungsfragen und die Priifung der Hypo-
thesen dieser Arbeit erfolgt in Kapitel 7 anhand der Daten einer Befragung von
rund 14,000 Studierenden zweier vietnamesischer und zweier deutscher Uni-
versitdten. In diesem Kapitel wird zunéchst die Konzeption des Erhebungsin-
struments (Abschnitt 6.2) und die Durchfiihrung der Befragung an den vier Uni-
versititen (Abschnitt 6.4) beschrieben. AnschlieBend wird in Abschnitt 6.5 de-
tailliert das Vorgehen bei der Datenanalyse beschrieben und dabei auch auf Vo-
raussetzungen der Analysen sowie die verschiedenen Tests, Kenngréfen und
Interpretationsleitfaden eingegangen. In den Abschnitten 6.6 und 6.7 wird ab-
schlieBend auf den Umgang mit Nonresponse eingegangen.

6.1  Hintergrund der Befragung

Die vorliegende empirische Untersuchung schliefit an das universitére Koope-
rationsprojekt ComO QM — Quality Management in Complex Organizations an.
Das Projekt wurde durch die University of Economics Ho Chi Minh City
(UEH), die Can Tho University (CTU), das Zentrum fiir Qualititssicherung-
und entwicklung der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) und das
Zentrum fiir Qualitditsentwicklung in Lehre und Studium der Universitét Pots-
dam (UP) im Jahr 2015 entwickelt und durch den Deutschen Akademischen
Austauschdienst (DAAD) bis Ende 2018 in der Linie DIES-Partnerships: Dia-
log on Innovative Higher Education Strategies gefordert.

Im Rahmen eines kollegialen Audits tauschten sich die Hochschulleitungen,
Fachbereichsleitungen, mehrere Lehrende und die Abteilungen fiir Qualitétssi-
cherung der vier Universititen systematisch zu Themen der Hochschulentwick-
lung aus. Dadurch sollte der strukturierte internationale Erfahrungsaustausch
auf den genannten Hochschulebenen gefordert werden.

Zusétzlich zu den Austauschformaten entwickelten Vertreter der Abteilungen
fiir Qualitatssicherung aller vier Universititen im Rahmen eines Workshops
eine Studierendenbefragung, die im Sommersemester 2017 an allen vier Uni-
versitdten des Kooperationsprojekts durchgefiihrt wurde. Alle Studierenden der
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Kooperationspartner wurden dabei zu ihren studienbezogenen Zielen, berufli-
chen Zielen, ihrer Zufriedenheit und Bindung an die Hochschule sowie zu so-
ziodemographischen Daten befragt. Die Ergebnisse der Befragung dienten im
Dezember 2017 als Grundlage fiir einen gemeinsamen Workshop der Koopera-
tionspartner in Vietnam.

Die vorliegende Untersuchung nutzte die im ComO QM-Projekt erhobenen Be-
fragungsdaten fiir die Untersuchung der Zielorientierungen von Studierenden
vietnamesischer und deutscher Universitdten im Einvernehmen mit den vier
Kooperationspartnern JGU, UP, UEH und CTU. Vor Abschluss dieser Arbeit
wurden die genutzten Erhebungsdaten nicht anderweitig publiziert oder zu an-
deren Forschungszwecken verwendet. Damit stellt die vorliegende Untersu-
chung eine Priméranalyse dar (Hader, 2015, S. 127; Riesenhuber, 2009, S. 12).

In den folgenden Abschnitten wird zunichst die Fragebogenentwicklung (6.2.1)
und die Ubersetzung des Fragebogens (6.2.2) beschrieben. AnschlieBend wird
die Durchfiihrung der Untersuchung erldutert (6.4) und das Vorgehen bei der
Datenanalyse préazisiert (6.5).

6.2  Erhebungsinstrument

6.2.1 Fragebogenentwicklung

Die Datenerhebung erfolgte an allen vier untersuchten Universitdten mithilfe
eines standardisierten Online-Fragebogens. Aufgrund der groBlen Zielgruppe
von insgesamt 121,754 Studierenden an vier Hochschulen entschieden sich die
vier Partneruniversititen des Projekts ComO QM friihzeitig fiir eine reine On-
line-Umfrage und gegen eine ergdnzende Durchfiihrung per postalischer Einla-
dung oder Telefonbefragung. Online-Umfragen wurden in den friihen 2000er
Jahren noch schwiéchere Riicklaufquoten prognostiziert als Paper-Pencil-Um-
fragen oder Telefonbefragungen (Crawford et al., 2001). Neuere Studien zeig-
ten jedoch, dass gerade jiingere Menschen mit hoherem Bildungsgrad und ho-
her Affinitit zu Internetkommunikation, Computern und Smartphones haufiger
an Online-Umfragen teilnehmen als an anderen Befragungsformen (Bartsch,
2012; Beebe et al., 1997, S. 160f; Olson et al., 2012; Smyth et al., 2014). Die
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Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung besteht aus 18 bis etwa 30 Jahre
alten Studierenden, die im Zeitalter des Internets aufgewachsen sind. Insofern
wurde von einer Priferenz fiir Online-Umfragen der befragten Studierenden
ausgegangen und es wurden keine Nachteile bei der Riicklaufquote durch den
Verzicht auf postalische und telefonische Einladungen erwartet.

Der eingesetzte Fragebogen wurde im November 2016 von den Einrichtungen
fiir Qualitdtssicherung und -entwicklung bzw. Quality Management der vier am
Projekt ComO QM teilnehmenden Universitdten entwickelt. Mitarbeiter*innen
der vier Einrichtungen, zu denen auch der Autor der vorliegenden Arbeit ge-
horte, eruierten gemeinsame Themenfelder, mogliche Fragestellungen und ver-
wendbare Items fiir die Befragung. Der Fragebogen sollte sowohl Themen ab-
decken, die alle vier Kooperationspartner interessieren, als auch eine iibergrei-
fende Frage der Hochschulforschung aufgreifen. Es wurde schlieBSlich das
Thema der motivationalen Orientierungen von Studierenden aufgegriffen und
durch den fiir die vietnamesischen Universititen sehr relevanten Aspekt der
Hochschulbindung ergénzt.

Der finale Fragebogen enthilt fiinf Items zu Studiengang und Abschlussart der
befragten Studierenden, acht allgemeine Items zu soziodemografischen Merk-
malen, 34 Items zu Zielen, motivationalen Orientierungen und Studienerfolg,
acht Items zur Studienzufriedenheit der Befragten und 14 Items zum Thema
Bindung an die Hochschule bzw. University Community. Die 34 Item zu Zie-
len, motivationalen Orientierungen und Studienerfolg wurden bereits im Jahr
2000 im Rahmen einer Befragung von 2,500 Studierenden an der Johannes Gu-
tenberg-Universitit Mainz verwendet (Asmussen, 2006; Choi & Schmidt,
20006). Alle verwendeten Items der vorliegenden Untersuchung werden in Ab-
schnitt 6.3 liberblicksartig dargestellt.

Der Fragebogen wurde durch das Zentrum fiir Qualitdtssicherung und -entwick-
lung (ZQ) der JGU zunédchst in deutscher Sprache in der Befragungssoftware
EvaSys umgesetzt und anschlieBend von Mitarbeiter*innen des Zentrums fiir
Qualitdtsentwicklung in Lehre und Studium (ZfQ) der UP gepriift. Der finale
Fragebogen in deutscher Sprache wurde durch einen im Folgenden beschriebe-
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nen Ubersetzungsprozess in die vietnamesische und englische Sprache iiber-
setzt. Die vietnamesische Version der Fragebdgen wurden abschlie3end eben-
falls mit der Befragungssoftware EvaSys umgesetzt.

6.2.2  Ubersetzungsprozess

Bei der Durchfiihrung einer Befragung in unterschiedlichen Landern mit unter-
schiedlichen Sprachen und kulturellen Kontexten kommt der Ubersetzung des
Fragebogens eine zentrale Rolle fiir die Sicherstellung von Messinvarianz zu
(Kline, 2016, S. 396ff). Die gleichen Items kdnnen dabei in unterschiedlichen
Sprachen unterschiedliche Bedeutungen haben. So sollten unterschiedliche se-
mantische und pragmatische Bedeutungen der Itemtexte in unterschiedlichen
Sprachen beriicksichtigt werden. Semantische Bedeutungen sind Bedeutungen,
die Nutzer den Worten iiblicherweise geben. Pragmatischen Bedeutungen sind
Bedeutungen, die Worte oder Aussagen in einem spezifischen Kontext (z.B.
kulturellen Kontext) haben (M. Braun & Harkness, 2005).

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden drei identische Fragebdgen in deut-
scher, vietnamesischer und englischer Sprache benétigt. Dies machte einen
Ubersetzungsprozess notwendig, der den beschriebenen sprachlichen Aspekten
Rechnung trégt und die Bedeutungen der verwendeten Items so vergleichbar
wie mdglich macht. Ausgangspunkt des Ubersetzungsprozesses (Abbildung 6)
war ein Fragebogen mit 52 Items in deutscher Sprache. Dieser wurde von einer
vietnamesischen Muttersprachlerin, die seit vielen Jahren in Deutschland lebt
und am ZfQ der UP arbeitet, ins Vietnamesische iibersetzt. Somit war nun eine
deutsche und vietnamesische Version des Fragebogens vorhanden. Ebenfalls
wurde der deutsche Fragebogen von einem englischen Muttersprachler, der als
Sprachtrainer fiir deutsche Universititen und Unternehmen arbeitet, ins Engli-
sche tibersetzt. Bestehende Empfehlungen von internationalen Befragungsstu-
dien empfehlen ausdriicklich, dass Ubersetzer gewihlt werden sollten, die Mut-
tersprachler oder Muttersprachlerin der Sprache sind, in die der Fragebogen
iibersetzt wird (in diesem Fall Vietnamesisch bzw. Englisch), und die andere
relevante Sprache (Deutsch) sehr gut flieBend sprechen sollten (Dewolf et al.
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2009). Dieser Empfehlung wurde im Rahmen dieser Arbeit gefolgt. Nach die-
sem Ubersetzungsprozess lagen drei Versionen des Fragebogens vor: eine deut-
sche, eine vietnamesische und eine englische Version. Fiir die Befragung der
Studierenden an den vier untersuchten Universitdten wurden der deutsche und
vietnamesische Fragebogen genutzt, wahrend der englische Fragebogen fiir ge-
meinsame Auswertungsprozesse der vier Hochschulen benétigt wurde.

Ein Forward-Backward Translation-Procedures (Degroot et al.1994) konnte
aus Zeitgriinden zunéchst nicht eingesetzt werden. Bei diesem Verfahren wird
eine unabhdngige Riickiibersetzung (,,back-translation) des iibersetzten Frage-
bogens in die Originalsprache durchgefiihrt. Dabei sollten unbedingt zwei ver-
schiedene Personen die Vor- und Riickiibersetzung des Fragebogens iiberneh-
men. Die riickiibersetzte Version wird mit der Ausgangsversion verglichen und
auf Unterschiede tiberpriift (Brislin, 1986). Die Riickiibersetzung des vietname-
sischen Fragebogens in die deutsche Sprache wurde im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung zunéchst nicht vorgenommen, aber vor Beginn der Daten-
auswertung nachgeholt, um mogliche Ubersetzungsfehler und Unstimmigkei-
ten der finalen deutschen und vietnamesischen Fragebogen zu identifizieren.
Dazu wurde eine unabhéngige Studentin der JGU, die sowohl flieBend Deutsch
als auch Vietnamesisch spricht, gebeten, die verwendeten vietnamesischen
Items zuriick ins Deutsche zu libersetzen. Die von ihr aus dem Vietnamesischen
ins Deutsche iibersetzten Items wurden dann mit den urspriinglich formulierten
und eingesetzten deutschen Items verglichen. Dabei wurden fiir kein Item auf-
féllige Differenzen zwischen dem originalen deutschen Itemtext und dem riick-
iibersetzten Itemtext festgestellt (Anhang B). Dies spricht grundsétzlich fiir eine
gute und vor allem genaue Ubersetzung der deutschen Items in die vietnamesi-
sche Sprache. Dariiber hinaus machte die Studentin auf keine Missverstind-
nisse oder Doppeldeutigkeiten in den Itemtexten aufmerksam.

Durch die nachtrigliche Riickiibersetzung kann entsprechend der oben be-
schriebenen Empfehlungen zur Ubersetzung von Fragebdgen davon ausgegan-
gen werden, dass die im folgenden Kapitel besprochenen Ergebnisse nicht auf-
grund von Ubersetzungsfehlern oder Unstimmigkeiten der Fragebdgen verzerrt
wurden.
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Egiz:;i(lllg?g . Nachtrégliche
Fragebogen mit Ubersetzung des Ubersetzung %Eeggrﬁgi?l%’ Rucl;lilt;eézrtlzung
52 Items: Ziel- deutschen des deutschen Versi%n mit Vietnamesischen

orientierung, Fragebogen ins Fragebogen vietnamesischer ins Deutsche und
Soziodemografie Vietnamesische ins Englische iibereinstimmi Abgleich der

und Bewertung

des Studiums Items

Abbildung 6. Ubersetzungsprozess fiir den Fragebogen dieser Untersuchung.
6.3  Operationalisierung

Die Operationalisierung des Studienerfolgs, der Zielorientierungen und der
weiteren Prddiktoren des Studienerfolgs erfolgt mithilfe von insgesamt 27
Items, die Studierende zweier deutscher und zweier vietnamesischer Universi-
taten im Rahmen einer Studierendenbefragung im Jahr 2017 beantwortet haben
(sieche Kapitel 6).

6.3.1  Studienerfolg

Das in dieser Arbeit verwendete Konstrukt des Studienerfolgs — Studiennote,
Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung — wurde durch den Fragebo-
gen direkt von den Studierenden deutscher und vietnamesischer Universititen
erhoben. Die Studiennote konnte nicht aus den Datenbanken der untersuchten
Universititen erfasst werden und wurde so im Rahmen des Fragebogens abge-
fragt. Studierende konnten dort ihren jeweils aktuellen erwarteten Notendurch-
schnitt zwischen 1.0 und 4.0 angeben. Die Studiennoten der deutschen Studie-
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renden wurden in das System des GPA (4.0 als beste Note, siche S. 25) umge-
rechnet, sodass sie mit den Noten der vietnamesischen Studierenden vergleich-
bar sind. In Abschnitt 3.1.3 der vorliegenden Arbeit wurde ausfiihrlich darge-
stellt, dass die selbsteingeschétzte Studiennote stark mit der tatsdchlich Ab-
schlussnote der Studierenden korreliert und eine sinnvolle Operationalisierung
der Studiennote darstellt. Dies gilt auch bereits fiir die subjektiv erwartete Stu-
diennote aus dem ersten und zweiten Studienjahr (ebd.).

Die Studienzufriedenheit als dritter Indikator des Studienerfolgs wurde in die-
ser Studie eindimensional erhoben (siche Abschnitt 3.2.1). Studierende konnten
dazu im Fragebogen angeben, ob sie ihre Universitit bzw. ihren Studiengang
anderen weiterempfehlen wiirden. Aus der Zustimmung zu diesen beiden Items
wurde eine allgemeine Zufriedenheit mit der Hochschule sowie dem Studien-
gang abgeleitet. Die Korrelation der beiden Variablen fiir Studienzufriedenheit
liegt bei r = .60, p <.001.

Als vierter Indikator des Studienerfolgs wurde die Studienabbruchneigung er-
fasst. Befragte Studierende konnten dazu angeben, inwiefern sie ihr aktuelles
Studium aufgeben wiirden, wenn sich ihnen eine Berufsmdoglichkeit béte. Auch
wenn dieses Item nicht unmittelbar nach moglichen Gedanken {iiber einen Stu-
dienabbruch fragt, gibt es zumindest einen Hinweis zur Neigung von Studie-
renden, ihr Studium abzubrechen.

Tabelle 6. Operationalisierung des Studienerfolgs.

Indikator Items Ausprigungen
Studiennote Meinen bisher erzielten Notendurchschnitt 1.0 bis 4.0;
(GPA) schitze ich auf... Einheiten: 0.1

Ich wiirde meine Universitdt weiterempfeh- .

Studien- 1 =, trifft iberhaupt nicht zu*

zufriedenheit len. bis 7 =, trifft voll und ganz
Ich wiirde meinen Studiengang weiteremp- 7y«
fehlen.

Studien- Wenn sich mir ein guter Job béte, wiirde ich | =, trifft iiberhaupt nicht zu

abbruchneigung das Studium aufgeben. ;115“7 = »rifft voll und ganz
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6.3.2  Zielorientierungen

Bei der Operationalisierung der Zielorientierungen wurde auf bestehende Ska-
len zuriickgegriffen, die Lernzielorientierung, Leistungszielorientierung, Sozi-
alzielorientierung, Arbeitsvermeidungszielorientierung und extrinsische Zielo-
rientierungen messen. Die Nutzung von vorhandenen und bewahrten Skalen ist
in der empirischen Sozialforschung und in der international vergleichenden So-
zialforschung besonders wichtig, weil sie die Vergleichbarkeit mit bestehenden
Forschungsergebnissen, die Effizienz in der Fragebogenentwicklung sowie die
Validitat und Reliabilitdt der Instrumente gewéhrleistet (Rippl 2015: 106).
Auch die in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Items wurden an exis-
tierende Skalen zur Messung von Zielorientierungen angelehnt. Auf den fol-
genden beiden Seiten werden diese Skalen vorgestellt und die verwendeten
Items in Tabelle 7 zusammenfassend dargestellt.

Zwei der ersten Skalen zur Erfassung von Zielorientierungen im Bildungskon-
text stammen von Nicholls (1985) sowie von Ames und Archer (1988). Nicholls
Motivational Orientation Scales (MOS) sind Grundlage fiir viele Skalen zur
Erfassung der klassischen Lern- und Leistungszielorientierung. Die MOS bein-
halten Items, die die Ziele von Schiiler*innen und Studierenden abfragen, zum
Beispiel Eindruck auf andere Menschen zu machen; Gegen andere im Vergleich
gewinnen; Gut in Tests abschneiden (Leistungszielorientierung). AuBlerdem
wird die Priferenz fiir Ziele wie Etwas zu verstehen,; Sich fiir etwas interessie-
ren erhoben (Lernzielorientierung) (Nicholls et al., 1985, S. 689). Die Skalen
von Ames und Archers (1988, S. 261f) erfassen Zielorientierungen durch Items,
die das Interesse an guten Noten sowie das Ziel Besser zu sein als andere (Leis-
tungszielorientierung) abbilden. AuBlerdem wurde die Lernzielorientierung
durch Items operationalisiert, die Préferenzen fiir Interesse und Verstehen ab-
fragen.

Hayamizu und Weiner (1991, S. 229) entwickelten das Achievement Goal Ten-
dency Questionnaire (AGTQ) als Fragebogen zur Uberpriifung der einige Jahre
zuvor entwickelten Zielorientierungen von Dweck (1986). Sie unterschieden
dabei zwischen drei Skalen: Items zu Lernzielorientierung: [ study because 1
want to learn new things; Items zu Leistungszielorientierung: I study because I
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want to get better grades than my peers und weiteren Leistungszielen und ex-
trinsischen Zielen: / want to get good grades und I want to get a good job sowie
I'want to attain status in the future.

Zwei der zentralen Architekten der Zielorientierungstheorien Elliot und Church
(1997) entwickelten mit dem Achievement Goal Questionnaire (AGQ) frith
eine Mdglichkeit zur empirischen Messung der von ihnen theoretisch entwi-
ckelten Lern- und Leistungszielorientierung. Zur Messung der Leistungszielo-
rientierung wurden zum Beispiel folgende Items verwendet: /¢ is important to
me to do better than the other students;, My goal is to get a better grade than
most of the students; I want to do well in this class. Zur Messung der Lernzielo-
rientierung wurde beispielsweise gefragt: [ want to learn as much as possible
from this class, I hope to have gained a broader and deeper knowledge of psy-
chology when I am done with this class.

Eine kompakte Skala zur Erfassung von Zielorientierung entwickelten Midgley
et al. (1998, S. 128f) und verwendeten sie als Teil der Patterns of Adaptive
Learning Scales (PALS) (C Midgley et al., 1996). Lernzielorientierung wird
hier durch Items operationalisiert, die Interesse an Themen und an Fihigkeits-
entwicklung abfragen. Leistungszielorientierung wird wiederum durch die
wahrgenommene Einschdtzung der Mitschiiler*innen zur eigenen Leistungsfd-
higkeit und das Streben, der Beste in der Klasse zu sein operationalisiert.

Der Inventory of School Motivation (ISM) wurde in mehreren international ver-
gleichenden Studien zu Zielorientierungen und deren Einfluss auf Leistungser-
gebnisse verwendet (Dowson & Mclnerney, 2001; Mclnerney, 2008; Mclner-
ney et al., 1997; Mclnerney & Ali, 2006). Die zunéchst auf fiinf Dimensionen
beschrankte Skala umfasste Items, die nach der Involvierung in Aufgaben
(Lernzielorientierung), dem Wettbewerbsgeist, dem sozialen Interesse (Sozial-
zielorientierung), dem Interesse an Anerkennung von Leistung (Leistungsziel-
orientierung) und dem Interesse an Belohnung (extrinsische Zielorientierung)
fragen (Li et al., 2017, S. 5; Mclnerney & Sinclair, 1991, S. 124). In den fol-
genden Jahren wurden die Skalen ergédnzt und konkretisiert und fragen jetzt kla-
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rer nach Interesse an dem Verstidndnis und Besserwerden, Interesse an Wettbe-

werb, sozialen Wirkungen, Anerkennung und extrinsischen Berufszielen (McI-
nerney et al., 1997, S. 214ff).

Eine Meta-Analyse bisher verwendeter Skalen zur Messung von Zielorientie-
rungen hat Hulleman (2010) durchgefiihrt. Dabei wurden auch die bisher be-
schriebenen Skalen beriicksichtigt. Die in Forschungsarbeiten zu Zielorientie-
rungen verwendeten Skalen zur Messung der Lernzielorientierung gehen Hul-
leman zufolge vor allem auf das Interesse der Befragten an Themen ein (Hul-
leman et al., 2010, S. 427). Items zur Messung von Leistungszielorientierung
zielen hingegen auf die Préferenz ab, kompetent zu erscheinen, gute Leistungen
zu erzielen und im Wettbewerb besser als andere zu sein (Hulleman et al., 2010,
S. 425).

Die deutschsprachige Skala zur Erfassung der Lern und Leistungsmotivation
(SELLMO) wurde von Spinath et al. (2002) entwickelt und baut im Wesentli-
chen auf den oben beschriebenem MOS von Nicholls auf (Rheinberg, 2004, S.
76). Die SELLMO beinhaltet Skalen zur Erfassung der Lernziele, Leistungs-
ziele und Arbeitsvermeidungsziele. Eingeleitet werden die Items, dhnlich wie
die Items aller bisher beschriebenen Skalen, mit dem Satz ,,In der Schule/Uni-
versitdt geht es mir darum...* (ebd.). Die Skalen enthalten dann zum Beispiel
Items wie Es geht mir darum komplizierte Dinge zu verstehen (Lernziel); Es
geht mir darum zu zeigen, dass ich in einer Sache gut bin (Leistungsziel); Es
geht mir darum nicht so viel zu arbeiten (Arbeitsvermeidung). Die Skalen wur-
den auf Unabhingigkeit und Reliabilitét gepriift (Daseking et al., 2006; Rhein-
berg, 2004, S. 77; Spinath & Schone, 2003).

Deutschsprachige Skalen zu Erfassung der Zielorientierungen von Schiiler*in-
nen und Studierenden, die auf den MOS aufbauen, wurden bereits vor Entste-
hung der SELLMO von Balke und Stiensmeier-Pelster (1995, S. 94) sowie Kol-
ler und Baumert (1998, S. 175) entwickelt. Die sogenannten MOS-D Skalen
beinhalten Items, die Lernzielorientierung durch Préferenzen fiir Verstehen und
intensives Arbeiten abbilden sowie Leistungszielorientierung durch Priferen-
zen fiir den Vergleich mit anderen und gute Noten operationalisieren.
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Die in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Items der Lernzielorientie-
rung sind in fast allen beschriebenen Skalen zu finden. Sie sind dem Verbesse-
rungsaspekt der Lernzielorientierung nach Hulleman et al. (2010, S. 433) zuzu-
ordnen. Dabei geht es um das Interesse, im Studium primér Fahigkeiten, Kom-
petenzen bzw. Wissen anzueignen. In der vorliegenden Untersuchung wurde
dies durch das mit dem Studium verbundene Interesse an der Fahigkeit, wissen-
schaftlich zu arbeiten und dem Interesse an einer umfassenden Allgemeinbil-
dung operationalisiert (s = .30, p <.001).

Die in dieser Untersuchung verwendeten Items fiir Leistungszielorientierung
finden sich wortgleich in mehreren der oben dargestellten Skalen wieder. Die
insgesamt flinf Items bilden zwei zentrale Komponenten der Leistungszielori-
entierung ab: die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung (3 Items) und
die demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung (2 Items) (Hulleman et
al., 2010, S. 432). Den wettbewerbsbezogenen Items wurden in Forschungsar-
beiten bereits stirkere Zusammenhéinge mit Studiennoten nachgewiesen. Die in
dieser Arbeit verwendete Skala der Leistungszielorientierung enthélt dabei so-
wohl normative Items als auch nicht normative Items. Die Reliabilitét der wett-
bewerbsbezogenen Leistungszielorientierung betrdgt o =.701 und die de-
monstrationsbezogene Leistungszielorientierung weist eine interne Korrelation
von rs = .48, p <.001. auf.

Die verwendeten Items der extrinsische Zielorientierung bilden das Interesse an
beruflichem Erfolg, Statusgewinn sowie finanzieller und beruflicher Sicherheit
ab und zielen damit auf einen fiir Studierende als relevant angenommenen As-
pekt extrinsischer Zielorientierungen ab. Vergleichbare und wortgleiche Items
finden sich im ISM und AGTQ. Die Aufstiegskomponente zeigte eine Korrela-
tion der beiden Items von r=.50, p <.001. und die Sicherheitskomponente eine
interne Korrelation von =49, p <.001. Das verwendete Item der Arbeitsver-
meidungszielorientierung stammt aus der SELLMO sowie aus der Skala von
Koller und Baumert (1998).

Die orientierenden Ziele sind wiederum nicht Teil der Zielorientierungen im
klassischen Sinne. Sie bilden ab, dass es auch Studierende gibt, die das Studium
nutzen wollen, um Zeit zu gewinnen und um sich fiir ihre personliche Zukunft
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zu orientieren. Die zwei in dieser Untersuchung verwendeten Items zur Opera-

tionalisierung dieser orientierenden Ziele stammen nicht aus einer der beschrie-

benen Skalen, sondern sind Items, die im Rahmen von Studierendenbefragun-

gen der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz verwendet wurden. Die Korre-

lation der zwei Items liegt bei s = .51, p <.001.

Tabelle 7. Operationalisierung der Zielorientierungen.

Zielorientierung Komponente Items 211 Anlehnung
Ich mochte mir die Féhigkeit aneignen,
Lernzielorientierun wissenschaftlich zu arbeiten. SSELMO,
LERN ¢ MOS, AGQ,
( ) Vor allem mochte ich im Studium eine PALS, ISM
umfangreiche Allgemeinbildung erwerben.
Ich halte es schon fiir wichtig, mehr zu
leisten als andere. SSELMO,
MOS, AGQ,
Wettbewerb Es kommt vor, dass ich mir verglichen mit PALS, ISM
(LEISTWE) anderen mehr zumute.
Leistungsziel-
orientierung Andere finden, dass ich mehr arbeite als nétig. g/IISLSS’ AGQ,
(LEIST)
Ich freue mich iiber die Anerkennung meiner
Demonstra- Leistungen.
tion (LEIST- AGQ, PALS
DEM) Es ist wichtig, dass individuelle Anstrengun-
gen belohnt werden.
Mit meinem Beruf mdchte ich spéter einmal
- zu Ansehen gelangen.
Aufsticg o o ISM, AGTQ
(EXTAUF) In meinem spéteren Beruf mdchte ich einmal
Extrinsische eine leitende Funktion iibernechmen.
Zielorientierung
(EXT) Die Sicherung meines Lebensunterhaltes ist
i i ir das Wichtigste i i at Beruf.
sé‘;?;rshlelt mir das Wichtigste in meinem spéteren Beru ISM. AGTQ
( ) Ich mochte spéter einen Beruf, der mir vor al-
lem Arbeitsplatzsicherheit bietet.
Arbeitsvermeidungszielorientie- SSELMO. K6l-

rung
(ARVER)

Ich mochte viel Freizeit haben.

ler & Baumert

Orientierende Ziele
(ORI)

Die Studienzeit ist fiir mich eine Zeit der
Orientierung.

Durch das Studium gewinne ich Zeit, um mir
iiber meine Zukunftsplanung klar zu werden.

Asmussen
2006, Choi &
Schmidt 2006
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Anmerkung: Eingeleitet wurden die Items im Fragebogen entweder durch ,,Wie wichtig ist es fiir Sie,
folgende Ziele mit Ihrem Studium zu erreichen? oder ,,Jm Folgenden interessiert uns, welche Aspekte
wichtig fiir Ihr Studium sind“. Alle Items konnten auf einer 7-stufigen Skala beantwortet werden.

6.3.3  Weitere Priadiktoren des Studienerfolgs

Weitere in dieser Arbeit untersuchte Priadiktoren des Studienerfolgs sind die
subjektiv wahrgenommene Integration in die Hochschule, die Fachgruppe der
Studierenden sowie das Alter, das Geschlecht, die Nationalitdt und die elterli-
che Bildungsherkunft der Studierenden. Die subjektiv wahrgenommene In-
tegration in die Hochschule wurde durch zwei Items erfasst, die die Bindung
der Studierenden an ihre Universitdt und ihren Studiengang erfragen. Die Kor-
relation zwischen diesen beiden Variablen liegt bei rs = .63, p <.001. Die Fach-
gruppe ist zwar nicht Teil einer Hypothese dieser Arbeit, wird jedoch in den
folgenden empirischen Analysen als Kontrollvariable genutzt. Die elterliche
Bildungsherkunft wurde durch den hochsten Bildungsabschluss des Vaters und
der Mutter auf einem Spektrum von kein Abschluss bis zu verschiedenen Hoch-
schulabschliissen operationalisiert. Das Fachstudienjahr wurde als zusétzlicher
Indikator aufgenommen®’. Vor den empirischen Analysen wurde zudem eine
Dummy-Variable erstellt, die Bachelorstudierende im fiinften oder hdheren
Fachstudienjahr und Masterstudierende im vierten und hoheren Fachstudien-
jahr als Langzeitstudierende kodiert.

%7 Die Studiendauer wird im vietnamesischen Hochschulsystem iiblicherweise in Jahren angegeben.
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Tabelle 8. Operationalisierung weiterer Prddiktoren des Studienerfolgs und
der Zielorientierungen.

Préadiktor Items Ausprigungen
Ich habe eine enge Bindung zu meiner
Subjektiv wahr-  Upiversitit. 1 =, trifft iberhaupt nicht zu*
genommene In- Tch habe eine enge Bindung zu meinem bis 7 =, trifft voll und ganz zu
tegration .
Studiengang.
Alle Studiengédnge der vier
Universitdten, die anschlieBend
Fachgruppe Wibhlen Sie bitte Ihren Studiengang. zu Fachgruppen des Statisti-
schen Bundesamtes zusam-
mengefasst wurden.
Alter Thr Alter? 18-20, 21-25, 26-30, 30-40,
40+
Geschlecht Thr Geschlecht? weiblich, ménnlich
deutsche, vietnamesische
Nationalitit Welche Staatsangehorigkeit haben Sie? Staatsangehdrigkeit, andere
Staatsangehdrigkeit
Bitte geben Sie den hochsten Bildungsab- Kein Abschluss, Hauptschule,
Elterliche schluss Thres Vaters an. Realschule, Abitur, berufliche
Bildungsher- . . . . Ausbildung, Bachelor, Master,
kunft Bitte geben Sie den hochsten Bildungsab- Magister, Staatsexamen, Dip-
schluss Threr Mutter an. lom, Promotion
Fachstudienjahr In welchem Jahr studieren Sie Thren Studien- 1. Jahr bis héher als 5. Jahr

gang?

Die in Kapitel 3 als wichtiger Pradiktor der Studiennote identifizierte Schulnote
wurde in der vorliegenden Untersuchung nicht als Pradiktor des Studienerfolgs
herangezogen, weil sie im Rahmen der Befragung des ComO QM-Projekts nicht
erhoben wurde (Abschnitt 6.2).

6.4  Durchfiihrung der Befragung

6.4.1 Bestimmung der Grundgesamtheit

Als Grundgesamtheit wird die Anzahl an Elementen verstanden, die aufgrund
eines bestimmten Merkmals fiir ein Forschungsvorhaben von Interesse sind
(Héder, 2015, S. 142). Sie stellt gleichzeitig den Geltungsbereich oder die
Gruppe von Personen dar, fiir die mit den erhobenen Daten Aussagen getroffen
werden konnen. Es ist dementsprechend wichtig, die Grundgesamtheit genau
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zu definieren und Folgerungen aus den Ergebnissen nur fiir diese Grundgesamt-
heit abzuleiten (Hubbard et al., 2016; Riesenhuber, 2009, S. 8f).

Die vorliegende Untersuchung interessiert sich flir Personen, die eingeschrie-
bene Studierende an einer 6ffentlichen Universitdt in Deutschland oder Viet-
nam sind. Eine mogliche Grundgesamtheit bestiinde dementsprechend aus iiber
drei Millionen Studierenden, die im Sommersemester 2017 an einer 6ffentli-
chen Universitét in Deutschland oder Vietnam eingeschrieben waren. Die Be-
fragung einer solchen Gruppe war aus organisatorischen und finanziellen Griin-
den nicht sinnvoll und nicht méglich (Hader, 2015, S. 139). Weil die Befragung
der Studierenden zudem an die vier Universititen des ComO QOM-Projekts ge-
bunden war und diese nicht ausreichend reprasentativ fiir Universititen in ithrem
Land sind®®, wiren Riickschliisse von befragten Studierenden auf alle Studie-
renden Vietnams bzw. Deutschlands dementsprechend nicht zuldssig (Riesen-
huber, 2009, S. 11). Die in dieser Arbeit untersuchte Grundgesamtheit wurde
deshalb an die erreichbaren Erhebungseinheiten angepasst (Groves et al., 2009,
S. 71). Sie besteht aus allen im Sommersemester 2017 eingeschriebenen Stu-
dierende den deutschen Universitdten JGU und UP sowie der vietnamesischen
Universititen UEH und CTU. Diese Population ist im Rahmen des ComO QM-
Projekts erreichbar und gleichzeitig ausreichend grof3, um aus den erhobenen
Daten Schliisse fiir die Grundgesamtheit ziehen zu koénnen.

Die vier untersuchten Universitdten, deren Studierende die Grundgesamtheit
dieser Untersuchung bilden, werden im Folgenden vorgestellt, um ein Bild von
den Hintergriinden, Studierendenzahlen und dem Fécherspektrum dieser Hoch-
schulen zu erhalten.

= Die Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) wurde 1477 gegriindet
und gehdrt heute zu den zwanzig grofiten Universitdten Deutschlands.
Rund 32,000 Personen studieren zur Zeit der Datenerhebung in einem von

% Sie wurden nicht zufillig ausgewihlt und bilden nur einen kleinen Teil der Studierenden in
Deutschland bzw. Vietnam ab. Es wurden rund 3 % der Studierenden an 6ffentlichen Universititen
in Deutschland und 5 % der Studierenden an 6ffentlichen Universitdten in Vietnam kontaktiert (Ab-
schnitt 7.1)
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insgesamt rund 270 Studiengidngen (Internetauftritt der Universitét). Da-
von waren liber 15,000 Studierende in einem von 129 Bachelorstudiengén-
gen, 6000 in einem von 120 Masterstudiengéngen eingeschrieben und
11,000 Personen studierten eine andere Abschlussart. Die Studiengéinge
der JGU erstrecken sich iiber die Fachgruppen® der (1) Geisteswissen-
schaften, (2) Sportwissenschaften, (3) Rechts, Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften, (4) Mathematik und Naturwissenschaften, (5) Humanmedizin
und Gesundheitswissenschaften, (7) Ingenieurswissenschaften, (8) Kunst
und Kunstwissenschaften und (9) Bildungswissenschaften. Keine Fécher
der JGU fallen hingegen in die Fachgruppe (6) Agrar-, Forst- und Ernéh-
rungswissenschaften, Veterindrmedizin.

=  Die Universitdt Potsdam (UP) wurde 1991 gegriindet und ist Mitglied im
deutschen Netzwerk mittelgroBer Universititen’®. Zum Zeitpunkt der Be-
fragung studierten rund 21,000 Personen an der UP, davon rund 10,000
Bachelorstudierende, 5,000 Masterstudierende und 3,000 Studierende an-
derer Abschlussarten (Internetauftritt der Universitdt). Sie bietet aktuell
rund 70 Bachelorstudiengédnge und 93 Masterstudiengéinge an. Die Studi-
engénge der UP fallen in die Fachgruppen (1) Geisteswissenschaften, (2)
Sportwissenschaften, (3) Rechts, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften,
(4) Mathematik und Naturwissenschaften, (6) Agrar-, Forst- und Ernéh-
rungswissenschaften, Veterindrmedizin, (7) Ingenieurswissenschaften, (8)
Kunst und Kunstwissenschaften sowie (9) Bildungswissenschaften. Die
UP bietet hingegen keine Fécher, die in die Fachgruppe (5) Humanmedizin
und Gesundheitswissenschaften fallen.

= Die University of Economics Ho Chi Minh City (UEH) wurde 1976 in der
heute grofiten Stadt Vietnams (General Statistics Office of Vietnam, 2019)
gegriindet und gehdrt zu den 14 wichtigsten Hochschulen des Landes. Sie
ist nach der Kategorisierung in Kapitel 2.3.1 eine spezialisierte und 6ffent-
liche Universitédt unter Aufsicht des Ministry of Education and Training

% Nach der Systematik der Fachergruppen des Statistischen Bundesamtes.

70 Netzwerk aus 18 Universitiiten aus ganz Deutschland (mittelgrosse-universitaeten.de)
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(MOET). Zum Zeitpunkt der Datenerhebung studierten an der UEH rund
26,000 Bachelorstudierende sowie 5,000 Masterstudierende. Das Studien-
angebot der Wirtschaftsuniversitiat umfasst 33 Bachelor-, 20 Master und
11-Promotionsstudiengénge (Internetauftritt der Universitdt). Die UEH
bietet als Wirtschaftsuniversitit nur Studiengénge in der Fachgruppe (3)
Rechts, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften an. Der GroBteil der Studi-
enginge ist dabei den Wirtschaftswissenschaften zuzuordnen, erginzt
durch jeweils einen Bachelor- und Masterstudiengang der Rechtswissen-
schaft bzw. Politikwissenschaft.
= Die Can Tho University (CTU) ist eine 1966 gegriindete Universitit in der
Stadt Can Tho, der groBten Stadt in der Region des Mekong-Deltas”' und
viertgrofiten Stadt Vietnams (General Statistics Office of Vietnam, 2019).
Sie ist eine multidisziplindre und 6ffentliche Hochschule unter Aufsicht
des MOET. AufBlerdem ist sie mit rund 54,000 Bachelorstudierenden und
3,000 Masterstudierenden sowie 100 Bachelor-, 36 Master- und 15 Promo-
tionsstudiengidngen die grofte Universitét in der Region des Mekong-Delta
und eine der 14 fiihrenden Universitdten Vietnams (Internetauftritt der Uni-
versitit). Die CTU hat Studiengénge aus den Fachgruppen (1) Geisteswis-
senschaften, (3) Rechts, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, (4) Mathe-
matik und Naturwissenschaften, (5) Humanmedizin und Gesundheitswis-
senschaften, (6) Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften, Veterinir-
medizin, (7) Ingenieurswissenschaften und (9) Bildungswissenschaften.
Keine Féacher der CTU fallen in die Fachgruppen (2) Sportwissenschaften
sowie (8) Kunst und Kunstwissenschaften. Erwdhnenswert ist, dass die
CTU zwar in einer Stadt verortet ist, aber ein sehr ldndliches Einzugsgebiet
hat. Sie ist die einzige Universitét fiir eine groe Gruppe von jungen Men-
schen aus sozial schwachen Familien, die hauptséchlich von der Fisch- und
Landwirtschaft leben. Die CTU hat dementsprechend in der vorliegenden
Stichprobe den groBten Anteil an Studierenden mit einer niedrigen elterli-
chen Bildungsherkunft (Abschnitt 7.2.7).

! Die Region Mekong-Delta hat iiber 18 Millionen Einwohner und ist das groBte landwirtschaftli-
che Anbaugebiet in Vietnam
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Insgesamt umfasst die Grundgesamtheit fiir die Untersuchung dieser Arbeit
121,754 Studierende von vier Universititen. Der Uberblick in Tabelle 9 zeigt
zudem, dass an den beiden untersuchten deutschen Universititen alle neun
Fachgruppen vertreten sind. In der Grundgesamtheit der vietnamesischen Uni-
versititen sind alle Fachgruppen bis auf (2) Sportwissenschaften sowie (8)
Kunst und Kunstwissenschaften vertreten. Um die Vergleichbarkeit zwischen
den Stichproben Vietnams und Deutschlands zu gewéhrleisten, wurden die Stu-
dierenden an den deutschen Universitdten aus der Fachgruppe Sportwissen-
schaften sowie Kunst und Kunstwissenschaft nicht bei den inferenzstatischen
Analysen beriicksichtigt.

Tabelle 9. Fachgruppen der untersuchten Universititen.

Fachgruppe JGU UpP CTU UEH Gesamt
(1) Geisteswissenschaften + + + +
(2) Sportwissenschaften +

(3) Rechts, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften

(4) Mathematik und Naturwissenschaften + + + +
(5) Humanmedizin und

. . + +
Gesundheitswissenschaften
(6) Agrar-, Forst- und
Erndhrungswissenschaften, Veterindrmedi- + + +
zin
(7) Ingenieurswissenschaften + + + +
(8) Kunst und Kunstwissenschaften
(9) Bildungswissenschaften + + + +

Anmerkung: + = Fachgruppe an Universitit vorhanden.

Nach der Analyse und Definition der Grundgesamtheit musste vor Start der Er-
hebung noch die Entscheidung getroffen werden, ob alle Studierenden der vier
Universitdten in Form einer Vollerhebung befragt werden oder ob eine Zufalls-
stichprobe gezogen werden soll (Hader & Hader, 2014, S. 283f). Aufgrund der
guten Erreichbarkeit der Studierenden mithilfe von E-Mail-Verteilern wurde
auf das Ziehen einer Stichprobe verzichtet und eine Vollerhebung an allen vier
Universitdten durchgefiihrt. So konnten Fehler bei der Stichprobenziehung ver-
mieden und eine belastbare Analyse gewihrleistet werden (ebd.).
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6.4.2  Erhebungsablauf

Die Befragung der 121,754 Studierenden in Form einer Online-Umfrage wurde
an den vier Universititen schrittweise, zundchst an der JGU und UP und dann
an der UEH und CTU, im Zeitraum vom 26. April 2017 bis 1. August 2017
durchgefiihrt. Die schrittweise Durchfiihrung sollte die Auslastung der Server
im Zentrum fiir Datenverarbeitung der JGU, auf denen die Online-Umfrage
gehostet wurde, moglichst gering halten. AuBBerdem konnte der Erhebungszeit-
raum so jeweils in die Vorlesungszeit der vier Universitidten gelegt werden, da
Studierende in dieser Zeit erfahrungsgemif eher per E-Mail erreichbar sind.

Ein kurzes standardisiertes Einladungsschreiben (nach Lynn et al., 1997) wurde
von jeder der vier Universitéten per E-Mail an alle ihre Studierenden verschickt.
Die Schreiben wurden jeweils von den Vizeprésidenten fiir Lehre oder Rekto-
ren der Universitit unterzeichnet und baten die Studierenden um Teilnahme an
der Umfrage zu Themen der studentischen Motivation. Die Umfrage konnte mit
einem Zeitaufwand von etwa zehn Minuten bearbeitet werden und als Teilnah-
meanreiz zur Erhdhung der Riicklaufquote konnten Teilnehmende jeweils eine
Reise nach Vietnam bzw. Deutschland sowie mehrere Einkaufsgutscheine ge-
winnen (Anschreiben und Preise wurden entworfen nach Deutskens et al., 2004;
James & Bolstein, 1992).

Zwei Wochen nach Start der Befragung wurden die Studierenden jeder Univer-
sitdt erneut per E-Mail kontaktiert und an die Umfrage erinnert. Eine Woche
vor Ende des vierwochigen Erhebungszeitraums erinnerten die teilnehmenden
Universitdten ihre Studierenden ein drittes und letztes Mal an die Befragung
und baten um Teilnahme (nach Deutskens et al., 2004).

6.5  Vorgehen bei der Datenanalyse

In diesem Abschnitt werden die Methodik und das konkrete Vorgehen bei der
Analyse der erhobenen Daten beschrieben. In Abschnitt 6.5.1 wird zunéchst auf
die notwendigen Voraussetzungen der Datenanalyse wie Skalenniveau, Nor-
malverteilung und Linearitdt eingegangen. In Abschnitt 6.5.2 wird die Metho-
dik der konfirmatorischen Faktorenanalyse beschrieben und in den Abschnitten
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6.5.3 und 6.5.4 werden die methodischen Hintergriinde zur Uberpriifung von
Unterschiedshypothesen und Zusammenhangshypothesen dargestellt. Die fol-
gende Tabelle 10 gibt vorab einen Uberblick iiber die untersuchten Hypothesen
(Abschnitt 5.2) und die dazu verwendeten Analysemethoden.

Tabelle 10. Ubersicht des methodischen Vorgehens zur Uberpriifung der Hy-
pothesen.

Tests zu
Konfirma- Uberprii- .
onlirma Uberpril Korrela- Regressi-
H Erwartete torische fung von tionsana-  onsanaly-
yp- Zusammenhdnge Faktoren- Unter- ¥
. lysen sen
analyse schiedshy-
pothesen
Zielorientierungen werden von
1 Studierenden in D. und Viet. i
gleich verstanden
la Z_ielorieqtierungen sind unabhén- o
gig voneinander
2 Studierende zeigen hohe o
extrinsische Zielorientierungen
Studierende deutscher Universita-
2a ten zeigen eine hohere 4
Leistungszielorientierung
Studierende vietnamesischer Uni-
2b versitdten zeigen eine hohere 4
Lernzielorientierung
3 Elterliche Bildungsherkunft —* "
Lernzielorientierung
3a Elterliche Bildungsherkunft —- "
Leistungszielorientierung
4 Leist'ungszielorientierung —* n i
Studiennote
4a Lernzielorientierung kein Zusam- o
menhang mit Studiennote +
Extrinsische Zielorientierung —*
4b . +
Studiennote +
Arbeitsvermeidungszielorientie-
4c X . A +
rung —~ Studiennote
Kombinierte Leistungszielorien-
4d . n ) +
tierung —* Studiennote
5 Lernzielorientierung —* n i
Studienzufriedenheit
5a Leistungszielorientierung —*

Studienzufriedenheit + +
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Extrinsische Zielorientierung —*

b Studienzufriedenheit + +

5c Orientierende Ziele —- "
Studienzufriedenheit +

6 Lernzielorientierung —- n i

Studienabbruchneigung

6a Orientierende Ziele —* "
Studienabbruchneigung +

Elterliche Bildungsherkunft —*

Studiennote * +

Ta Integration —* Studiennote AR +
Integration —*

7 Studienzufriedenheit * +
Integration —-

Te Studienabbruchneigung * +

7d Studiennote —- "
Studienabbruchneigung +

7o Studienzufriedenheit —- "
Studienabbruchneigung +

7f Vietnam —- Langzeitstudierende 4

Zielorientierungen leisten Beitrag

8 zur Vorhersage des Studienerfolgs +

Anmerkung: + = Methode wurde zur Uberpriifung der Hypothese verwendet.

Unabhéngig von dem konkreten Analyseverfahren wurden alle im Flietext und
Tabellen dargestellten Ergebnisse in Kapitel 7 nach den aktuellen Richtlinien
der American Psychological Association (APA) berichtet (American Psycholo-
gical Association, 2019). Dabei wurde auch die angelsdchsische Darstellung
von Dezimal- (.) und Tausendertrennzeichen (,) verwendet und zur besseren
Ubersichtlichkeit die Null vor dem Dezimalzeichen ausgelassen (.1 statt 0.1).

6.5.1 Voraussetzungen der Datenanalyse
6.5.1.1  Skalenniveau

Die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Skalen zur Messung der untersuch-
ten Zielorientierungen (z. B. Lern- und Leistungszielorientierung), Studiener-
folg (Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung) sowie die subjektiv
wahrgenommene Integration als weiterer Pradiktor des Studienerfolgs (Ab-
schnitt 6.3) bestehen aus mindestens zwei ordinalskalierten Items und wurden
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nach ihrer Zusammenfassung als intervallskaliert interpretiert (Backhaus et al.,
2018, S. 12). Durch die Zusammenfassung von zwei Items verdoppeln sich die
im Fragebogen eingesetzten siebenstufigen Items auf 14 Auspragungen und bei
der Zusammenfassung von drei Items auf 21 Auspridgungen. Skalen mit min-
destens zehn Auspriagungen haben sich mehrfach als robust gegen Skalenni-
veauverletzungen gezeigt und kdnnen als quasi-metrisch gewertet werden (Nor-
man, 2010, S. 628f; Stoetzer, 2017, S. 13f; Wu & Leung, 2017).

Eine Ausnahme stellt die Operationalisierung der Arbeitsvermeidungszielori-
entierung und der Studienabbruchneigung dar. Hierzu wurde jeweils nur ein
Item verwendet. Die Verwendung der Items in linearen Regressionsanalysen
erfolgte auf der Grundlage der Einschédtzungen von Stoetzer (2017, S. 68). Die-
ser sicht den Einbezug einer aufsteigenden siebenstufigen Skala in einer linea-
ren Regressionsanalyse als angebracht, wenn davon ausgegangen werden kann,
dass der Ubergang von einer in die nichste Ausprigung einer ordinalskalierten
unabhéngige Variable einen konstanten Effekt auf die abhéngige Variable aus-
iibt oder eine unabhéngige Variable einen konstanten Effekt auf eine ordinals-
kalierte abhéngige Variable ausiibt. Die Interpretation der Ergebnisse zu den
Variablen Arbeitsvermeidungszielorientierung und Studienabbruchneigung er-
folgte unter Beriicksichtigung dieser Erwartungen.

Die Studiennote, das Alter und das Fachstudienjahr der befragten Studierenden
stellten mit Blick auf das Skalenniveau ebenfalls Sonderfille dar. Noten werden
héiufig als ordinalskaliert interpretiert, weil sie sechs Abstufungen und keine
interpretierbaren Abstéinde zwischen den einzelnen Noten besitzen. Dies ver-
bietet normalerweise eine statistische Auswertung auf metrischem Skalenni-
veau, obwohl die Mittelwerte von Noten trotz des ordinalen Skalenniveaus in
deskriptiven Beschreibungen eigentlich sinnvoll interpretiert werden kénnen
(Fahrmeir et al., 2016, S. 17). In der vorliegenden Untersuchung wurde die Stu-
diennote jedoch nicht als eine sechsstufige Skala, sondern als Grade Point
Average (GPA) mit 35 Ausprédgungen von 1,0 bis 4,0 erhoben. Dies erlaubte
eine Einstufung der Studiennote als metrisch skaliert. Die Studiendauer in Fach-
studienjahren wurde dariiber hinaus als verhaltnisskaliert interpretiert.
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6.5.1.2  Normalverteilung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden insgesamt 13,996 Studie-
rende befragt. 5,172 davon bilden die Stichprobe von Studierenden zweier deut-
scher Universititen und 8,824 bilden die Stichprobe von Studierenden der viet-
namesischen Studierenden (Abschnitt 7.1). Die Uberpriifung der Normalvertei-
lung mit einem Shapiro-Wilk-Test oder dem Shapiro—Francia-Test war auf-
grund der grof3en Fallzahlen nur unter Vorbehalt moglich (Cleff, 2019, S. 218;
Janssen & Laatz, 2017, S. 249f). Stattdessen bietet der zentrale Grenzwertsatz
einen wichtigen Hinweis fiir die Normalverteilung der in dieser Arbeit verwen-
deten Daten. Der zentrale Grenzwertsatz besagt, dass sich die Summe unabhén-
giger und identisch verteilter Zufallsvariablen bei steigender Zahl von Sum-
manden unabhéngig von der Form der Ausgangsverteilung der Summanden
asymptotisch einer Normalverteilung anndhert (Kiihnel & Krebs, 2012, S. 200).
Bei einer hinreichend groflen Stichprobe sind die Stichprobenmittelwerte also
normalverteilt, auch wenn die urspriinglichen Werte in der Grundgesamtheit
einer beliebigen anderen Verteilung folgen. In den meisten Lehrbiichern wird
dies bereits ab einer Stichprobengréfle von N> 30 erwartet (Cleff, 2019, S.
111). Diese Stichprobengrofle wird in allen statistischen Analysen dieser Un-
tersuchung deutlich iiberschritten und es wurde eine grundsétzliche Normalver-
teilung der untersuchten Variablen angenommen.

Trotz der angenommenen Normalverteilung der Daten aufgrund der Grofe der
Stichproben wurde eine visuelle Priifung der Normalverteilung (Histogramme
und Quantil-Quantil-Diagramme) der Daten vorgenommen (Cleff, 2015, S. 59f;
StataCorp, 2019, S. 437ff, 2629). Die Indikatoren des Studienerfolgs Studien-
note und Studienzufriedenheit zeigten sich fiir beide Stichproben normalverteilt
(beispielhaft Abbildung 7). Die Studienabbruchneigung ist durch die visuelle
Inspektion als nicht normalverteilt zu identifizieren. Die Zielorientierungen
zeigten sich in den visuellen Darstellungen durchweg normalverteilt.
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Abbildung 7. Quantil-Quantil-Diagramm und Histogramm fiir wettbewerbsbe-
zogene Leistungszielorientierung der deutschen Stichprobe.

6.5.1.3  Linearitiit

Fiir Korrelationsrechnungen und Regressionsmodelle der vorliegenden Arbeit
wurden im Anschluss an Regressionsrechnungen die Added Variable Plots
(beispielhaft Abbildung 8) fiir jede unabhéngige Variable und beide Stichpro-
ben gepriift (StataCorp, 2019, S. 2230). Somit konnte sichergestellt werden,
dass alle in dieser Arbeit untersuchten Variablenpaare einen linearen Zusam-
menhang aufweisen.

e(gpa|X)

-4 2 0 K 0
e( leistwe | X ) o( leistwe | X )
coef = 14347608, se = 00676391, t = 21.21 coef = 03957282, se = 0041879, t = 9.45

Abbildung 8. Added Variable Plots fiir Studiennote und wettbewerbsbezogene
Leistungszielorientierung der deutschen (links) und vietnamesischen Stich-
probe.
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6.5.2  Konfirmatorische Faktorenanalyse

Die konfirmatorische Faktorenanalyse in Abschnitt 7.4 dient der Uberpriifung
der Hypothese 1 und der Hypothese 1a. Neben der Messinvarianz zwischen der
deutschen und vietnamesischen Stichprobe (Kline, 2016, S. 394ff; Millsap,
2011, S. 122ff) kann mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse die Un-
abhéngigkeit der verschiedenen Zielorientierungskonstrukte innerhalb der
Stichproben sichergestellt werden.

Im Unterschied zu einer explorativen Faktorenanalyse ist die konfirmatorische
Faktorenanalyse ein Strukturgleichungsmodell, das die Kovarianzen manifester
Variablen zu ihren theoretisch begriindeten und vorab definierten latenten Fak-
toren liberpriift. Dadurch kann die Passung (Goodness-of-Fit) der vorliegenden
Datenstruktur auf die theoretischen Annahmen iiber die Anzahl sowie Struktur
der Faktoren und Variablen geschétzt werden (Backhaus et al., 2018, S. 5671f;
Hair et al., 2014, S. 602f; Reinecke, 2014, S. 137f). Fiir die vorliegende Unter-
suchung wurden theoretische Annahmen iiber die Zusammengehorigkeit von
Variablen zu Faktoren (Zielorientierungen) auf der Grundlage der Zielorientie-
rungstheorien getroffen (Kapitel 5). Eine Uberpriifung dieser Konstrukte mit-
hilfe jeweils einer konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir beide Stichproben
bietet sich demzufolge an.

Die erwartete Messinvarianz und die Unabhingigkeit der Zielorientierungen
konnen angenommen werden, wenn die Residuenvarianzen und Kovarianzen
beider Stichproben hinreichend gleich sind. Die verwendeten Variablen sollten
in beiden Stichproben die gleichen Faktoren mit der gleichen Genauigkeit ab-
bilden kdénnen (Kline, 2016, S. 399, 421). Zudem ist der Goodness-of-Fit des
Gesamtmodells sowohl fiir die Messinvarianz als auch fiir die Unabhéngigkeit
der Zielorientierungen von Interesse. Die angegebenen und vergleichbaren
Messgroflen zur Residuenvarianz sind der Goodness-of-Fit Index (GFI), der
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und das Standardized
Root Mean Residual (SRMR) (Hair et al., 2014, S. 579). Die in Abschnitt 7.4
angegebenen Werte dieser Messgrofien werden immer anhand von angegebe-
nen Referenzwerten iiberpriift (Hair et al., 2014, S. 584). Dariiber hinaus wur-
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den die standardisierten Faktorladungen der manifesten Variablen auf ihre {iber-
geordneten Faktoren iiberpriift. Die Ladungen sollten iiber 0.50 und im Idealfall
iiber 0.70 liegen (Hair et al., 2014, S. 617f). Speziell in der Psychologie konnen
auch Werte iiber 0.30 als brauchbar angesehen werden (Wolff & Bacher, 2010,
S. 346). Die Einordnung der Faktorladungen anhand der Richtwerte wird in
Abschnitt 7.4 diskutiert.

6.5.3  Tests zur Uberpriifung von Unterschiedshypothesen

Tests zur Uberpriifung von Unterschiedshypothesen spielen bei der Auswer-
tung eine wichtige Rolle, wenn Unterschiede zwischen mindestens zwei Stich-
proben, Zeitpunkten oder Merkmalsauspridgungen untersucht werden sollen.
Solche Tests wurden in Abschnitt 7.3, 7.5.1 und 7.6.3 verwendet und die Hy-
pothesen 2, 2a, 2b, 4d und 7f empirisch tiberpriift (Tabelle 10).

Primér wurden in dieser Untersuchung mithilfe der Tests zur Uberpriifung von
Unterschieden zwischen unabhéngigen Stichproben die Differenzen zwischen
der Stichprobe von Studierenden der deutschen Universititen und der Stich-
probe von Studierenden der vietnamesischen Universititen iiberpriift (Ab-
schnitt 7.3, 7.5.1). Dazu gehoren der parametrische #-Test fiir zwei unabhingige
Stichproben sowie der nichtparametrische Mann-Whitney U-Test. Wenn mehr
als zwei Stichproben verglichen wurden (Abschnitt 7.6.3), kamen parametri-
sche einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) zum Einsatz (Cleff, 2015, S.
139f1%).

Unter Beriicksichtigung des Grenzwertsatzes konnen bereits ab einer Stichpro-
bengroBe von N = 30 parametrische Verfahren verwendet werden (Cleff, 2019,
S. 109ff, 144). Fiir die vorliegende Untersuchung waren alle in dieser Arbeit
untersuchten Stichproben deutlich grofler als N =30 (N = 5,172 fiir Deutsch-
land und N = 8,824 fiir Vietnam). Somit konnten parametrische Verfahren ver-
wendet werden. Zumal t-Tests und ANOVA nach Wilcox (2012, S. 9f) robust
gegeniiber Verletzungen der Annahme der Normalverteilung sein sollten (Nor-
man, 2010, S. 628).
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Aufgrund der sehr grof3en Stichprobe wurden im Rahmen statistischer Tests zur
Uberpriifung von Unterschiedshypothesen neben dem p-Wert auch Testpriif-
groflen wie der +-Wert, F-Wert oder z-Wert sowie Effektstirken wie Cohen’s d
oder die Probability of Superority herangezogen (Baur & Blasius, 2019, S. 502;
Cohen, 1988, S. 8f; Ellis, 2010; Lakens, 2013). Fiir #~Tests wurden im Rahmen
der Analysen der t~-Wert als Testpriifgro3e und Cohen’s d als Effektstiarkemal3
angegeben. Die +~Werte konnten in der vorliegenden Untersuchung aufgrund
der Fallzahl und des festgesetzten Signifikanzniveaus ab einem Wert iiber 3.291
als kritisch angesehen werden (Cleff, 2019, S. 263). Das ebenfalls angegebene
Cohen‘s d gibt die Differenz zwischen Gruppen in gepoolten Standardabwei-
chungen an. Als Wurzel aus dem Mittelwert zweier Varianzen bedeutet ein d
von 0.5 beispielsweise, dass der Unterschied zwischen zwei Gruppen eine halbe
gepoolte Standardabweichung betriagt (Lakens, 2013, S. 3; StataCorp, 2019, S.
2218). Cohen (1988, S. 251) interpretierte eine Effektstarke grofer als d = |0.2|
als klein, d = |0.5| als mittel und d = |0.8] als groB3. Effektstérken unter d = |0.2|
wurden in dieser Untersuchung dementsprechend als unbedeutend bewertet.

Fiir den in Abschnitt 7.3 verwendeten nicht-parametrischen Mann-Whitney U-
Test wurden der z-Wert, Cohen’s d und die Probability of Superority (PS) an-
gegeben. Der PS-Wert gibt die Wahrscheinlichkeit an, dass ein zufillig ausge-
wihlter Wert einer untersuchten Variable (z. B. Studiennote) der ersten Stich-
probe (Studierende in Deutschland) groBer ist als ein zufdllig ausgewéhlter
Wert der zweiten Stichprobe (Studierende in Vietnam) (Grissom & Kim, 2012,
S. 1491f; McGraw & Wong, 1992; StataCorp, 2019, S. 2122). Er ist ein intuiti-
ves und verstindliches MaB fiir Effektstarke (Lakens, 2013, S. 4), das besonders
fiir nichtparametrische Tests wie den Mann-Whitney U-Test sinnvoll ist (Gris-
som & Kim, 2012, S. 151).

Bei einfaktoriellen Varianzanalysen (ANOVA) wurde die Testpriifgrofie F-
Wert angegeben. Der kritische F-Werte ist abhdngig von dem jeweiligen Frei-
heitsgrad (Kuckartz et al., 2013, S. 308). Wie hoch der kritische F-Wert im je-
weiligen Fall ist und ob er liberschritten wurde, ist an den entsprechenden Stel-
len im Text angegeben.
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6.5.4  Tests zur Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen

6.5.4.1  Bivariate Zusammenhdiinge

In der vorliegenden Untersuchung wurden unmittelbare Zusammenhénge zwi-
schen zwei Variablen mithilfe von bivariaten Korrelationsanalysen untersucht.
Damit konnten die in den Abschnitten 7.5.3, 7.6.1, 7.7.1 untersuchten Hypothe-
sen 3,4, 5, 6 und 7 untersucht werden (Tabelle 10).

Die Auswahl des Korrelationskoeffizienten wurde priméar durch das Skalenni-
veau der untersuchten Variablen bestimmt (Kuckartz et al., 2013, S. 216; Wil-
cox, 2017, S. 214f, 574f). Von einer notwendigen Normalverteilung konnte fiir
alle Variablen ausgegangen werden (Abschnitt 6.5.1.2). Fiir Korrelationen mit
einer ordinalskalierten Variable wurden Rangkorrelationen nach Spearman her-
angezogen. Dies betrifft Korrelationen mit den Variablen Alter der Studieren-
den (in Altersgruppen) sowie der elterlichen Bildungsherkunft (Abschnitt 7.5.3,
7.6.1). Fiir Korrelationen mit zwei intervallskalierten Variablen wurde das Pro-
dukt-Moment-Korrelation nach Bravais-Pearson (kurz Korrelationen nach
Pearson) verwendet (Abschnitt 7.6.1, 7.7.1). Die errechneten Korrelationskoef-
fizienten nach Pearson () und die Rangkorrelationskoeffizienten nach Spe-
arman (7s) finden sich in Kapitel 7 im FlieBtext und den Tabellen. Bei der Be-
wertung der Korrelationskoeffizienten wird ein von Cohen (1988, S. 79ff) vor-
geschlagener und in den Sozialwissenschaften bewéhrter Leitfaden verwendet.
Als nicht zusammenhéngend werden Korrelationskoeffizienten bis » = |.09| be-
wertet. Zusammenhdnge mit einem Korrelationskoeffizienten zwischen
r=.10| und » = |.30] werden als schwach, »-|30] bis » = |.50] als mittel und ab
r=1.50] als stark bewertet. Auch wenn dieser Leitfaden bereits als zu streng
bewertet wurde (Gignac & Szodorai, 2016), teilt er die fiir die vorliegende Un-
tersuchung wichtige Untergrenze fiir nachweisbare Zusammenhidnge von
r=.10| mit alternativ vorgeschlagenen Leitfaden (Hemphill, 2003). Neben den
Korrelationskoeffizienten werden auch die Signifikanzwerte (p) angegeben. Sie
geben Auskunft dariiber, ob ein signifikanter Zusammenhang zwischen den
korrelierten Variablen besteht. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
wird aufgrund der groflen Fallzahl in beiden untersuchten Stichproben in der
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Regel ein Signifikanzniveau von p = .001 und zusétzlich ein Zusammenhangs-
mal von > |.10| erwartet, damit von einem signifikanten und bedeutsamen Zu-
sammenhang zwischen Variablen gesprochen werden kann.

6.5.4.2  Multivariate Zusammenhdinge

Zur Uberpriifung von Zusammenhéngen zwischen einer abhiingigen und meh-
reren unabhéngigen Variablen wurden in dieser Arbeit multiple lineare Regres-
sionen durchgefiihrt. Mithilfe der Regressionsanalysen konnten einerseits die
Hypothesen 2a, 2b und 4 zu Unterschieden und Determinanten der Zielorien-
tierungen tberpriift werden (Abschnitt 7.5.3). Des Weiteren wurden die in den
Hypothesen 4, 5 und 6 erwarteten Zusammenhénge zwischen Zielorientierun-
gen und Studienerfolgsindikatoren unter Kontrolle der weiteren Zielorientie-
rungen (Abschnitt 7.6.2) sowie unter Kontrolle der weiteren Pradiktoren des
Studienerfolgs (Hypothesen 7) untersucht. Abschlieend konnte Hypothese 8
zur Bedeutung der Zielorientierung fiir die Vorhersage von Studienerfolg mit-
hilfe der Regressionsanalysen (Abschnitt 7.7.2) tiberpriift werden. In den oben
erlauterten Korrelationsanalysen wurden die unmittelbaren bivariaten Zusam-
menhinge zwischen einer Zielorientierung bzw. einem weiteren Prédiktor fiir
Studienerfolg und einem Studienerfolgsindikator tiberpriift. Durch die durchge-
fithrten multivariaten Regressionsanalysen konnten die Erkléarkraft und Effekt-
stirke von mehreren konkret benannten unabhéngigen Variablen (Zielorientie-
rungen und weitere Pradiktoren des Studienerfolgs) auf eine abhéngige Vari-
able (jeweils Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung)
errechnet werden (Kuckartz et al., 2013, S. 259).

Wihrend die multivariaten Zusammenhénge in Abschnitt 7.6.2 ausschlielich
zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg untersucht wurden, konnten die
unabhéngigen Variablen (Zielorientierungen und weitere Pradiktoren) in Ab-
schnitt 7.7.2 blockweise in ein Regressionsmodell eingefiihrt werden. Damit
wurden die Effekte von Zielorientierungen auf Studienerfolg unter Kontrolle
der weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs untersucht. Im Rahmen dieser so-
genannten hierarchischen Regressionsanalyse (Acock, 2014; Backhaus et al.,
2018, S. 103f; Kuckartz et al., 2013, S. 291{f) werden zuerst Kontrollvariablen,
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auf die Befragte keinen Einfluss haben (weitere Priadiktoren des Studiener-

folgs), in das Regressionsmodell eingefiihrt und dann die Zielorientierungen
erginzt (Acock, 2014, S. 299).

Voraussetzungen fiir die durchgefiihrten linearen Regressionen sind intervall-
skalierte unabhéngige Variablen, lineare Variablen, Heteroskedastizitét, die
Normalverteilung aller Variablen, der Ausschluss von extremen Ausreiflern
und geringe Multikollinearitét (Backhaus et al., 2018, S. 89ff; Kuckartz et al.,
2013, S. 272; Stoetzer, 2017, S. 133ff). Letzteres wurde mithilfe eines Tests auf
Multikollinearitdt nach Belsley et al. (2004) vor jeder Regression gepriift und
Variablen mit mittlerer und hoher Kollinearitit wurden ausgeschlossen (Hair et
al., 2014, S. 186). Auf Grundlage dieser Tests wurde die Dummy-Variable der
Lehramtsstudiengidnge ausgeschlossen. Weitere Voraussetzungen wie das Ska-
lenniveau, die Linearitdt und die Normalverteilung wurden in Abschnitt 6.5.1
diskutiert. Nominalskalierte oder ordinalskalierte Variablen wie das Ge-
schlecht, die Altersgruppe, die Nationalitdt, die Fachgruppe und die elterliche
Bildungsherkunft wurden als Dummy-Variablen in das lineare Regressionsmo-
dell eingefiihrt (Stoetzer, 2017, S. 62ff).

Im FlieBtext und den Tabellen des Kapitels 7 werden verschiedene Kenngréfien
der Regressionsanalysen angegeben. Das BestimmtheitsmalBl (R’) sowie das
korrigierte BestimmtheitsmaB (R%or) geben den Anteil der Streuung der abhén-
gigen Variable an, die durch die Streuung einer oder mehrerer unabhéngiger
Variablen erklért werden kann (Stoetzer, 2017, S. 40f). Weil R? den Anteil der
erklérten Streuung der abhédngigen Variablen beschreibt, wird es in der Regel
als MaB fiir die Giite eines Regressionsmodells interpretiert. Je mehr Streuung
der abhingigen Variable durch die unabhéngigen Variablen erklart werden
kann, desto besser ist das Regressionsmodell zu bewerten und desto besser kann
es die abhingige Variable erkldren (Schroeder et al., 2017, S. 25f). Gleichzeitig
ist das Bestimmtheitsmal3 das Quadrat von Cohen’s » und somit ein Indikator
fiir die Effektstérke der unabhéngigen Variablen. Cohen (1988, S. 413f) hat ei-
nen Leitfaden zur Interpretation des Bestimmtheitsmafes vorgeschlagen, an
dem sich die vorliegende Untersuchung orientiert. Ab einem Bestimmtheitsmal3
von R? =.02 wird dabei von einer kleinen Erklirkraft, ab R’ =.13 von einer
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mittleren Erklirkraft und ab R’ = .26 von einer groBen Erklirkraft gesprochen.
Ob sich das R? eines Modells signifikant von Null unterscheidet, zeigen die
Signifikanzangaben zu den BestimmtheitsmaBlen. Diese werden durch F-Tests
ermittelt und sind in den Tabellen durch Asterisken gekennzeichnet.

Ergénzend zum Bestimmtheitsmal} wurden zur Beurteilung der Modelle das A-
kaike-Informationskriterium (AIC) sowie das Bayessche-Informationskrite-
rium (BIC) angegeben. Beide sollten allerdings nur fiir den Vergleich innerhalb
einer Stichprobe und nicht fiir den Vergleich von Modellen zwischen Stichpro-
ben herangezogen werden. Je kleiner der Wert der Informationskriterien, desto
besser ist der Goodness-of-Fit zu bewerten (Backhaus et al., 2018, S. 314f).

In den Ergebnistabellen der Regressionsanalysen wurden zudem die nicht-stan-
dardisierten Regressionskoeffizienten (b) und die standardisierten Regressions-
koeffizienten () fiir jede einzelne unabhéngige Variable angegeben. Nicht
standardisierte Regressionskoeffizienten sind abhéngig von den Skalen der ab-
héngigen und unabhéngigen Variablen, weil sie die Verdnderung der abhéngi-
gen Variablen bei einer Anderung der unabhéngigen Variablen um eine Einheit
angeben. Standardisierte Regressionskoeffizienten wurden durch eine z-Trans-
formation standardisiert. Dabei werden bei Beobachtungswerten die Mittel-
werte abgezogen und durch die Standardabweichungen dividiert. Die standar-
disierten Koeffizienten geben dementsprechend an, um wie viele Standardab-
weichungen sich die abhingige Variable verdndert, wenn die betreffende unab-
héngige Variable um eine Standardabweichung erhoht oder verringert wird
(Stoetzer, 2017, S. 49). Damit sind standardisierte Regressionskoeffizienten
skalierungsunabhéngig vergleichbar, auch wenn die unabhéngigen Variablen
eines Modells unterschiedliche Skalen aufweisen (Backhaus et al., 2018, S.
73f). Die Signifikanzwerte (Sig.) der einzelnen Variablen stammen aus einem
t-Test des Regressionskoeffizienten und geben Aufschluss dariiber, ob sich die
Effekte der jeweiligen Variable signifikant von Null unterscheiden (Backhaus
etal.,, 2018, S. 84f).
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6.6 Umgang mit Antwortverzerrungen

Eine systematische Abweichung der in den Fragebogen erhobenen Daten von
den eigentlich wahren Einstellungen der Befragten nennt man Antwortverzer-
rungen oder response bias. Die wichtigsten Formen der Antwortverzerrungen
sind die soziale Erwiinschtheit und die Zustimmungstendenz. Besonders bei Be-
fragungen in mehr als einem Land bzw. Kulturkreis sind unterschiedliche Aus-
priagungen von Antwortverzerrungen zwischen den untersuchten Kulturkreisen
zu bedenken (Johnson et al., 2010, S. 130f; Rippl & Seipel, 2015, S. 117f).

Soziale Erwiinschtheit liegt vor, wenn die Befragten entsprechend wahrgenom-
mener sozialer Normen antworten und nicht entsprechend ihrer tatsdchlichen
eigenen Meinung (Schnell et al., 2018, S. 323f). In unterschiedlichen Kultur-
kreisen konnen soziale Normen unterschiedlich groe Bedeutungen haben. Es
ist deshalb wahrscheinlich, dass bei internationalen Befragungen die normrele-
vanten Inhalte der Befragung und der Anteil der Personen, die zu sozialer Er-
wiinschtheit neigen, variieren. Studien haben Unterschiede der sozialen Er-
wiinschtheit in unterschiedlichen Kulturkreisen aufzeigen konnen, die auf den
Wohlstand der Gesellschaft zuriickgefiihrt werden konnten (Johnson & van de
Vijver, 2003, S. 201). Auch wurden Unterschiede der sozialen Erwiinschtheit
zwischen kollektivistisch und individualistisch orientierten Gesellschaft festge-
stellt, wobei kollektivistische Gesellschaften einen grofleren Anteil an sozialer
Erwiinschtheit aufwiesen (Lalwani et al., 2006).

Fiir diese Untersuchung stellt sich also die Frage, inwiefern soziale Erwiinscht-
heit allgemein bzw. Unterschiede sozialer Erwiinschtheit zwischen befragten
Gruppen methodisch kontrolliert werden konnen bzw. sollten. Dazu kann zu-
néchst diskutiert werden, inwiefern soziale Erwiinschtheit tiberhaupt eine Ver-
zerrung darstellt (Esser, 1986). In Studien konnte nachgewiesen werden, dass
sozial erwiinschtes Antwortverhalten auch mit tatsdchlichem (sozial erwiinsch-
ten) Verhalten der Befragten korreliert, also keine Differenz zwischen den ge-
duferten Einstellungen und den handlungsleitenden Einstellungen der Befrag-
ten vorliegen (McCrae & Costa, 1983; Rippl & Seipel, 2015, S. 118). Sollen
Tendenzen sozialer Erwiinschtheit von Befragten dennoch kontrolliert werden,
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ist dies mithilfe spezieller Befragungstechniken (Hoffmann 2014) und Kon-
trollskalen moglich. Beides war im Rahmen der vorliegenden Untersuchung al-
lerdings nicht umsetzbar, weil hierzu kein Konsens zwischen den Projektpart-
nern gefunden werden konnte. Da soziale Erwiinschtheit ohne entsprechende
Kontrollskalen nicht valide nachtréglich kontrollierbar erscheint, wurde in die-
ser Arbeit auf eine Kontrolle verzichtet.

Die Zustimmungstendenz (4kquieszenz) ist die zweite mogliche Form der Ant-
wortverzerrung und meint eine inhaltsunabhéngige Tendenz von Befragten, den
Aussagen (eines Fragebogens) zuzustimmen (Ferrando & Lorenzo-Seva,
2010). Auch Akquieszenz kann in unterschiedlichen Lindern oder Kulturkrei-
sen unterschiedlich ausgeprigt sein (Javeline, 1999; Johnson et al., 2005, S.
264, 2010, S. 144f; P. B. Smith, 2004). Es gibt mehrere Moglichkeiten die Zu-
stimmungstendenz methodisch zu kontrollieren. Die Standardisierung (Hof-
stede, 2009) sowie Partialisierung (Moss, 2008; Nauck & Klaus, 2007) sind
zwei zentrale Moglichkeiten der Datenkorrektur. In der vorliegenden Untersu-
chung wurde ein Akquieszenz-Index gebildet und dieser in den durchgefiihrten
Regressionsanalysen partialisiert. Dazu wurde zunichst fiir jeden erhobenen
Fall die Summe der positiven Extremantworten durch die Anzahl der untersuch-
ten Variablen geteilt. Der daraus entstehende Index umfasst Werte von 0 fiir
Studierende, die keine Extremantworten gegeben haben, bis 1 fiir Studierende,
die fiir die verwendeten Items ausschlieBlich Extremantworten gegeben haben.
Fiir Studierende der vietnamesischen Stichprobe lag der Akquieszenz-Index im
Mittel hoher (M = .32, SD = .22) als fiir Studierende der deutschen Stichprobe
(M=.19, SD=.13).

Der Akquieszenz-Index wurde dann als unabhéngige Variable in die multiplen
linearen Regressionen in Abschnitt 7.5.3 und 7.7.2 aufgenommen. Die Auf-
nahme zeigte, dass die Akquieszenz in beiden Stichproben fiir die Erklarung
der Studiennote und der Studienabbruchneigung (Abschnitt 7.7.2.1 und 7.7.2.3)
keinen signifikanten Beitrag leistet. Zur Erkldrung der Studienzufriedenheit
leistet er wiederum sowohl in der deutschen (AR’ =.013, F(1, 4095) = 91.20,
p<.001) als auch  vietnamesischen  Stichprobe  (AR?=.028,
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F(1,7380) = 323.53, p <.001)”? einen signifikanten Beitrag. Die Effekte des
Akquieszenz-Index auf die Studienzufriedenheit sind in der deutschen Stich-
probe (b=148, f=.14, p<.001) und der vietnamesischen Stichprobe
(b=1.36, p=.22, p<.001) erkennbar. Die Akquieszenz scheint die Zusam-
menhinge zwischen den unabhéngigen und abhéngigen Variablen in beiden
Stichproben jedoch hinreichend gleich zu beeinflussen bzw. ein bedeutsamer
starkerer Effekt der Akquieszenz in einer der beiden Stichproben ist nicht er-
kennbar. Aufgrund der nahezu identischen Effekte der Akquieszenz in den Re-
gressionsanalysen beider Stichproben und mdglicher Verzerrungen durch den
Index, wurde auf die Angabe des Akquieszenz-Index in den Ergebnistabellen
der Regressionsmodelle des Abschnitts 7.7.2 verzichtet.

6.7 Umgang mit Nonresponse

In den folgenden beiden Abschnitt wird der Umgang mit Nonresponse im Rah-
men dieser Untersuchung beschrieben. Fiir die empirische Sozialforschung sind
primér zwei Arten von Nonresponse von Bedeutung (Schnell et al., 2018, S.
286f): Unit-Nonresponse und Item-Nonresponse.

6.7.1  Unit-Nonresponse

Wenn sich teilnehmende Personen in relevanten Merkmalen (z. B. Soziodemo-
grafika) systematisch von nicht teilnehmenden Personen unterscheiden, kann
Unit-Nonresponse (Nicht-Beteiligung von Personen an einer Umfrage) fiir die
Datenqualitit der Erhebung problematisch werden (Héder, 2015, S. 179f). Im
Fall der vorliegenden Stichprobe wurde ein signifikanter, aber sehr geringer
Zusammenhang zwischen Teilnahme/Nicht-Teilnahme und Geschlecht, Studi-
enabschluss sowie Studienort festgestellt (Abschnitt 7.1).

Eine Méglichkeit mit Uber- bzw. Unterreprisentation von Gruppen umzugehen
ist, eine Soll-Ist-Gewichtung vorzunehmen und dabei Stichprobeneinheiten aus

2 Die Erklirung der angegebenen Abkiirzungen bzw. MaBe wurden in Abschnitt 6.5.4.2 beschrie-
ben.
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den unter- bzw. liberrepriasentierten Gruppen (mannliche bzw. weibliche Stu-
dierende) in den Berechnungen hoher bzw. niedriger zu gewichten (Rosch,
1994). Eine solche Gewichtung ist allerdings anspruchsvoll und wird aufgrund

von mdglichen nachtréglich erzeugten Verzerrungseffekten durchaus kritisch
geschen (Gabler, 1994; Hider, 2015, S. 186; Schumann, 2012, S. 106).

Obwohl die Abhédngigkeit von Teilnahme/Nicht-Teilnahme und Geschlecht, an-
gestrebtem Studiengang bzw. Studienort in dieser Untersuchung sehr gering ist,
wurde in den Datenanalysen fiir diese Arbeit testweise eine gewichtete und eine
ungewichtete Auswertung vorgenommen. Der direkte Vergleich zeigt, dass
eine Gewichtung zu keiner erkennbaren Verédnderung der Ergebnisse fiihrt. Der

t”? unterscheidet sich bei

Mittelwert aller unabhingigen Variablen dieser Arbei
einem siebenstufigen Item gewichtet nur 0.04 von den ungewichteten Variab-
len. Die Standardabweichung unterscheidet sich im sechsstelligen Nachkom-
mabereich. Die in dieser Arbeit gerechneten univariaten Zusammenhangsmafe
unterscheiden sich mit gewichteten Variablen zudem nicht von den Rechnun-
gen mit ungewichteten Variablen. Fiir multivariate Analysen gilt zudem, dass
wenn alle Variablen, die fiir Nicht-Teilnahme verantwortlich sind, als Variab-
len im Regressionsmodell aufgenommen werden, eine Gewichtung fiir diese

Analysen unnoétig ist (Kiesl, 2014, S. 354f).

6.7.2  Item-Nonresponse

Item-Nonresponse liegt vor, wenn Befragte nur einen Teil des Fragebogens be-
antworten. Dabei tiberspringen sie die Frage ganz oder wéhlen, falls vorhanden,
die Antwortmdglichkeit weifS nicht aus. Die Griinde fiir Item-Nonresponse
wurde in der Umfrageforschung schon mehrfach untersucht. Der soziodkono-
mische Status und die Bildung der Befragten konnen Item-Nonresponse ebenso
beeinflussen wie die Frageformulierungen und die Fragepositionierung. Aber
auch sensitive Fragen (z. B. zu Einkommen) und der kognitive Aufwand kon-
nen eine Rolle spielen (Shoemaker et al., 2002, S. 193ff).

7 Items zu Zielorientierungen, Soziodemografika
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In der gesamten Stichprobe aus deutschen und vietnamesischen Studierenden
fehlen bei allen erhobenen Variablen im Mittel bei 0.8 % der Befragten ein
Wert. Den grofiten Anteil fehlender Werte in beiden Stichproben zeigt die Stu-
diennote mit jeweils rund 7.5 % der Befragten ohne Angaben. Fiir alle anderen
verwendeten Variablen liegt der Anteil fehlender Werte in beiden Stichproben
unter 2.0 %. Dies gilt z. B. fiir die soziodemografischen Variablen wie Bildung
des Vaters (0.5 % der Werte fehlen in beiden Stichproben) sowie den Zielori-
entierungen wie Lernzielorientierung (0.4 % der Werte fehlen jeweils), der
wettbewerbsbezogenen (1.0 % der Werte fehlen) und der demonstrationsbezo-
genen Leistungszielorientierung (1.7 % der Werte fehlen jeweils) der Leis-
tungszielorientierung und der Arbeitsvermeidungszielorientierung (0.4 % der
Werte fehlen). Insgesamt liegt bei 81 % der untersuchten Variablen dieser Ar-
beit der Anteil fehlender Werte bei unter 1 % und bei 100 % der Variablen unter
8 %.

Ein durchgefiihrter Littles MCAR Test zeigt, dass die fehlenden Werte der un-
abhéngigen und abhédngigen Variablen kein Muster aufweisen (fiir deutsche
Stichprobe Chi’(1082, 5165)=1190.98, p =.010 und vietnamesische Stich-
probe Chi?(1616, 8785)=1953.78, p <.001). Eine multiple Imputation er-
scheint in diesem Fall nicht notwendig. Stattdessen ist aufgrund der groB3en
Fallzahl (N = 13,996), dem geringen Anteil an fehlenden Werten bei abhéngi-
gen und unabhéngigen Variablen sowie der Zufélligkeit der fehlenden Werte
ein paarweiser Fallausschluss moglich. So konnen fehlende Werte im Umfang
von 1% bis 10 % als normal angesehen werden (Gothlich, 2009, S. 132) und
listenweiser Fallausschluss kann bei gro3en Stichproben als eine praktikable
Methode ausreichend sein (Allison, 2002, S. 84f). Ein weiterer Vorteil des Ver-
zichts auf multiple Imputationen ist, dass das Bestimmtheitsmaf eines linearen
Regressionsmodell genutzt werden kann. Bei Regressionsmodellen mit impu-
tierten Daten kann das Bestimmtheitsmal} nicht sinnvoll interpretiert werden
und wird von géngigen Statistikprogrammen nicht ausgegeben.
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7  Empirische Befunde

In diesem Kapitel werden die empirischen Befunde der vorliegenden Untersu-
chung entlang der in Kapitel 5 formulierten Hypothesen dargestellt. Die Bedeu-
tungen der Befunde fiir die formulierten Hypothesen werden im Flietext und
in den Zwischenfazits der Abschnitte erldutert. Dies soll die Einordnung der
Menge an empirischen Befunden erleichtern und dieses Kapitel zielgerichtet
strukturieren.

Bevor die erste Hypothesenpriifung durchgefiihrt werden kann, werden in Ab-
schnitt 7.1 zunéchst die Riicklaufquoten der Befragungen an den zwei deut-
schen und den zwei vietnamesischen Universititen dargestellt. Anschlieend
werden in 7.2 die zentralen Merkmale der befragten Studierenden (Geschlecht,
Alter, Fachgruppen etc.) beschrieben und mit vorhandenen Daten der Grundge-
samtheiten verglichen. In Abschnitt 7.3 werden dann die Indikatoren des Stu-
dienerfolgs als abhdngige Variablen dieser Untersuchung deskriptiv beschrie-
ben. Die Abschnitte 7.4 und 7.5 gehen dann auf die Zielorientierungen als die
zentralen unabhéngigen Variablen der vorliegenden Untersuchung ein. In Ab-
schnitt 7.4 werden dazu zunichst die Ergebnisse der konfirmatorischen Fakto-
renanalyse beschrieben, um damit die in den ersten Hypothesen erwartete hin-
reichende Messinvarianz und Unabhéngigkeit der Zielorientierungen zu priifen.
In Abschnitt 7.5 folgt die deskriptive Beschreibung der Zielorientierungen und
der statistischen Tests zur Uberpriifung von Unterschieden zwischen den bei-
den untersuchten Stichproben dieser Arbeit (Studierende deutscher und vietna-
mesischer Universitdten). In Abschnitt 7.6 werden die bivariaten und multiva-
riaten Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und Studienerfolgsindika-
toren tiberpriift. Dabei werden in diesem Abschnitt die weiteren Pradiktoren des
Studienerfolgs nicht beriicksichtigt. Erst im folgenden Abschnitt 7.7 werden die
weiteren Priadiktoren des Studienerfolgs wie soziodemografische Merkmale,
studienbezogene Merkmale und die subjektiv wahrgenommene Integration zu-
nichst auf Unterschiede zwischen den Stichproben und bivariate Zusammen-
hénge mit den Studienerfolgsindikatoren gepriift. In Abschnitt 7.7.2 werden die
Pradiktoren zusammen mit den Zielorientierungen in eine hierarchische mul-
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tiple lineare Regression zur Priifung der Bedeutung fiir die Studienerfolgsindi-
katoren eingefiihrt. Eine Zusammenstellung der Hypothesen dieser Arbeit und
der Bedeutung der empirischen Befunde fiir diese Hypothesen erfolgt in Ab-
schnitt 7.8.

7.1 Riicklauf

Im Sommer 2017 wurden alle 121,754 Studierenden der vier untersuchten Uni-
versitdten aus beiden Landern angeschrieben und um Teilnahme an der Online-
Umfrage gebeten. Es beteiligten sich 13,996 Studierende, was einer Riicklauf-
quote von 11 % entspricht. Besonders hoch war die Riicklaufquote mit 24 % an
der University of Economics Ho Chi Minh City (UEH), gefolgt von der Johan-
nes Gutenberg-Universitdt Mainz (JGU) mit 12 % und den Universitédten Pots-
dam (UP) und Can Tho University (CTU) mit jeweils 7 % (Tabelle 11).

Mit 5,305 Befragten stellte die UEH rund 38 % der Nettostichprobe. Die JGU
macht mit 3,944 Studierenden rund 28 % der Stichprobe aus. Die CTU hat mit
3,521 Studierenden einen Anteil von 25 % an den Befragten und die UP macht
mit 1,200 Studierenden den kleinsten Teil der Nettostichprobe aus (9 %). Im
Léandervergleich nahmen von den deutschen Universititen 5,172 Studierende,
also 37 % der Nettostichprobe teil und 8,824 Studierende von den vietnamesi-
schen Universitéten, also rund 63 % der Nettostichprobe (Tabelle 11).

Die im Rahmen der Befragung kontaktierten Studierenden der beiden deut-
schen Universitdten machen rund 3 % der insgesamt 1.75 Millionen Studieren-
den an 6ffentlichen Universitdten in Deutschland aus. Tatséchlich befragt wur-
den hingegen 0.3 % aller im Jahr 2017 studierenden Personen in Deutschland
(Statistisches Bundesamt, 2019a). Die Befragung an den vietnamesischen Uni-
versititen hat hingegen 5 % der 1.4 Millionen Studierenden an 6ffentlichen
Universititen Vietnams erreicht und 0.6 % tatséchlich befragt (General Statis-
tics Office of Vietnam, 2019).
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Tabelle 11. Anzahl der Befragten, Studierenden und Riicklaufquote.

Nettostichprobe Bruttostichprobe

Anzahl der Anteil an Anzahl der Anteil an Riicklauf-

Befragten Gesamt Studierenden  Gesamt quote
JGU 3,944 28 % 31,982 26 % 12%
uUp 1,228 9% 17,088 14 % 7 %
Deutschland 5,172 37 % 49,070 40 % 11 %
UEH 5,303 38 % 22,462 18 % 24 %
CTU 3,521 25% 50,222 41 % 7%
Vietnam 8,824 63 % 72,684 60 % 12%
Gesamt 13,996 100 % 121,754 100 % 11 %

Anmerkung: Spaltenprozent jeweils fiir Nettostichprobe und Bruttostichprobe.

7.2  Merkmale befragter Studierender und Repriisentativitit

Im folgenden Abschnitt werden die erhobenen Daten deskriptiv beschrieben
und mit verfiigbaren Informationen aus der Bruttostichprobe™ verglichen. Fiir
die Merkmale Geschlecht, Alter, angestrebter Studienabschluss, Studienfach
und Studienort der befragten Studierenden ist ein Abgleich mit der Bruttostich-
probe méglich. Fiir die Merkmale Fachstudienjahr und elterliche Bildungsher-
kunft lagen keine Daten aus der Bruttostichprobe vor.

7.2.1 Geschlecht

Die Mehrheit der Nettostichprobe” (70 %) der beiden deutschen Universitéiten
ist weiblich. An der JGU sind 69% und an der UP 74 % der Befragten weiblich.
Der Anteil weiblicher Studierender liegt damit in der deutschen Nettostich-

" Weil mit der vorliegenden Untersuchung eine Vollerhebung angestrebt wurde, entspricht die
Bruttostichprobe (alle kontaktierten Studierenden) der Grundgesamtheit. Die beiden Begriffe wer-
den deshalb im Folgenden synonym verwendet.

> Umfang der Bruttostichprobe abziiglich aller Ausfille (Engel & Schmidt, 2014, S. 332)



202
probe etwa zehn Prozentpunkte iiber dem Anteil in der Bruttostichprobe (Ta-
belle 12). Der Anteil weiblicher Studierender in der Bruttostichprobe liegt wie-
derum iiber dem Frauenanteil (51 %) an 6ffentlichen Universititen in Deutsch-
land (Statistisches Bundesamt, 2019a).

Auch in der Nettostichprobe der beiden vietnamesischen Universitéten ist die
Mehrheit der Befragten weiblich (64 %). An der UEH sind 74 % und an der
CTU 57 % der Befragten weiblich. In der Bruttostichprobe der vietnamesischen
Universitdten sind 55 % der Studierenden weiblich und damit weibliche Stu-
dierende in der Nettostichprobe ebenfalls mit rund zehn Prozentpunkten {iber-
repréasentiert (Tabelle 12). Der Frauenanteil an 6ffentlichen Universitdten in Vi-
etnam lag im Jahr 2017 bei 53 % und somit nahezu genau im Bereich der Brut-
tostichprobe der beiden hier untersuchten Universititen (General Statistics
Office of Vietnam, 2019).

In beiden Nettostichproben sind weibliche Studierende also stérker repréasen-
tiert als in den Bruttostichproben. Dass Frauen hiufiger an Umfragen und spe-
ziell Online-Umfragen teilnehmen als Ménner, ist dabei ein in der Umfragefor-
schung mehrfach festgestelltes Phanomen (Demaio, 1980, S. 232; Rourke &
Lakner, 1989; G. Smith, 2008, S. 3).
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Tabelle 12. Studierende nach Geschlecht.

Nettostichprobe Bruttostichprobe
weiblich ménnlich weiblich ménnlich
2,657 1,198 19,018 12,964
JGU
69 % 31 % 59 % 41 %
- 889 316 10,009 7,079
74 % 26 % 59 % 41 %
3,546 1,514 29,027 20,043
Deutschland
70 % 30 % 59 % 41 %
2,934 2,240 15,608 6,854
CTU
57 % 43 % 69 % 31 %
2,523 905 24,315 25,907
UEH
74 % 26 % 48 % 52 %
o 5,457 3,145 39,923 32,761
iet
fetham 64 % 37% 55 % 45 %
G 9,003 4,659 68,950 52,804
esamt 66 % 34% 57% 43 %

Anmerkung: Zeilenprozent der Netto- und Bruttostichprobe jeweils fiir Universitdt, Land, Gesamt.

Zur Uberpriifung eines moglichen Zusammenhangs zwischen Geschlecht und
der Entscheidung fiir eine Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an der Befragung
dieser Untersuchung wurde ein Unabhéngigkeitstest durchgefiihrt. Die fol-
gende Tabelle 13 zeigt die Verteilung der Teilnehmenden an der Befragung im
Vergleich zur Gruppe der Nicht-Teilnehmenden in Abhéngigkeit des Ge-
schlechts. Ein Chi-Quadrat-Test weist auf einen signifikanten Zusammenhang’®
(p <.001) zwischen Geschlecht und Teilnahme hin, dessen Effektstirke mit
V'=.07 aber unterhalb des von Cohen (1988, S. 79f) vorgeschlagenen kritischen
Wertes fiir Zusammenhénge (V' = .10) liegt und somit als unbedeutend bewertet
werden kann”’. Eine Verzerrung in Bezug auf das Geschlecht ist dementspre-
chend nicht zu erwarten.

7 Ein Unterschied zwischen den beiden untersuchten Stichproben zeigte sich nicht.

"7 Vor allem bei Chi-Quadrat-Tests mit groBen Stichproben ist die Beriicksichtigung der Effekt-
stiarke wichtig, weil auch kleine Unterschiede schon als signifikant gelten konnen (Abschnitt 6.5.3).
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Tabelle 13. Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende nach Geschlecht mit Chi-
Quadrat-Test und Cramér’s V.

Teilnahme keine Teilnahme Bruttostichprobe
o 9,003 59,947 68,950
weiblich
66 % 55% 57 %
. 4,659 48,145 52,804
ménnlich
34 % 45 % 43 %
13,662 108,092 121,754
Gesamt
100 % 100 % 100 %
Pearson chi’: 538.14 p <.001
Cramér's V: .07

Anmerkung: Spaltenprozent jeweils fiir Teilnahme, keine Teilnahme und Bruttostichprobe.

7.2.2 Alter

Die Altersstruktur in der deutschen Nettostichprobe ist anndhernd normalver-
teilt. Rund 13 % der befragten Studierenden sind 18 bis 20 Jahre alt, 57 % sind
21 bis 25 Jahre, 24 % sind 26 bis 30 Jahre und 6 % sind 31 Jahre oder ilter.”®
In der vietnamesischen Nettostichprobe sind jiingere Studierende erkennbar
starker reprasentiert als &ltere. Rund 41 % der Befragten sind hier 18 bis 20
Jahre alt, 56 % sind 21 bis 25 Jahre, 2 % sind 26 bis 30 Jahre und ein Prozent
ist dlter als 30 Jahre. In der gesamten Nettostichprobe sind 87 % der befragten
Studierenden 18 bis 25 Jahre und 13 % 26 Jahre oder alter (Tabelle 14).

8 Zu der Gruppierung der Altersverteilung sei angemerkt, dass eine Abfrage des Alters in einem
metrischen Messniveau sinnvoller gewesen wire. Dies wurde in der Erstellung des Fragebogens
jedoch verworfen und die vorliegende Abfrage in Gruppen verwendet. Eine nachtrigliche Reko-
dierung in detailliertere Altersgruppen oder ein metrisches Skalenniveau ist nicht moglich.
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Tabelle 14. Studierende nach Alter.

Nettostichprobe Bruttostichprobe
Alter 18-20 21-25 26-30 31+ 18-20 21-25 26-30 31+
1GU 488 2,323 894 227 4,506 15,614 8,399 3,432
12 % 59 % 23 % 6 % 14 % 49 % 26 % 11 %
167 628 323 106 - - - -
UP
14 % 51% 26 % 9% - - - -
Deutsch- 655 2951 1217 333 - - - -
land 3% 57% 24% 6% - - - -
cTU 2,096 2,943 138 95 22,701 12,914 136 50
40 % 56 % 3% 1% 63 % 36 % 0% 0%
1,506 1,925 51 2 - - - -
UEH
43 % 55 % 1% 1% - - - -
3,602 4,868 189 97 - - - -
Vietnam
41 % 56 % 2% 1% - - - -
4,257 7,819 1,406 430 - - - -
Gesamt

31 % 56 % 10 % 3% - - - -

Anmerkung: Zeilenprozent der Netto- und Bruttostichprobe jeweils fiir Universitit, Land, Gesamt.

Die Altersverteilung der Bruttostichprobe liegt leider nur fiir die JGU und CTU
vor. Fiir die JGU zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung der Nettostichprobe
mit der Bruttostichprobe. Einzig die Gruppe der 21 bis 25-jdhrigen ist in der
Befragung erkennbar tiberreprasentiert (59 % in der Nettostichprobe und 49 %
in der Bruttostichprobe). In der Nettostichprobe der CTU sind die 18 bis 20-
jéhriges erkennbar weniger prisent (40 %) als in der Bruttostichprobe (63 %),
wihrend die 21 bis 25-jdhrigen etwas hdufiger teilgenommen haben (59 %) als
die Population es vermuten lésst (49 %).

Ob die Altersstruktur der Befragten zwischen den Stichproben auch signifikant
unterschiedlich verteilt ist, wurde mithilfe eines Mann-Whitney U-Tests {iber-
priift’®. Demnach sind Studierende in der deutschen Stichprobe signifikant &lter

7 Da das Alter als ordinalskalierte Variable mit Altersgruppen erhoben wurde, konnte kein Mittel-
wert berechnet sowie kein #-Test durchgefiihrt werden.
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als Studierende der vietnamesischen Stichprobe (z=47.72, p<.001). Die
Wahrscheinlichkeit, dass ein zufillig gezogener Studierender aus der deutschen

Stichprobe élter ist als ein zufallig gezogener Studierender aus der vietnamesi-
schen Stichprobe liegt bei 72 % (PS = .72)%.

Der deutlich grofere Anteil junger Studierender in der vietnamesischen Netto-
und Bruttostichprobe reflektiert einerseits die in Kapitel 2 beschriebene insge-
samt jiingere vietnamesische Gesellschaft sowie dem geringen Anteil von Mas-
terstudierenden und Promovierenden in Vietnam.

7.2.3 Studienabschluss

Rund 53 % der Nettostichprobe der beiden deutschen Universititen waren zum
Zeitpunkt der Befragung in einem Bachelorstudiengang, 27 % in einem Mas-
terstudiengang und 19 % in einem anderen Studiengang®! eingeschrieben (Ta-
belle 15). Die Verteilung in der Bruttostichprobe entspricht der Nettostichprobe
und liegt im Bereich der bundesweiten Verteilung an deutschen Universititen
(Statistisches Bundesamt, 2019a).

In der Nettostichprobe der beiden vietnamesischen Universititen sind Befragte
aus Bachelorstudiengéngen deutlich stdrker vertreten als Masterstudierende.
Insgesamt 94 % der Befragten aus Vietnam sind in Bachelorstudiengéngen, 5 %
im Masterstudiengdngen und 1 % in anderen Studiengiingen eingeschricben
(siche Tabelle 15). Die Verteilung entspricht nahezu der Bruttostichprobe und
liegt leicht unter dem Anteil (6 %) von Masterstudierenden an vietnamesischen
Hochschulen (General Statistics Office of Vietnam, 2019).

Der geringe Anteil von Masterstudierenden in der vietnamesischen Netto- und
Bruttostichprobe spiegelt die in Kapitel 2 beschriebenen Schwierigkeiten des

80 Probability of Superiority (siche Abschnitt 6.5.3).

8! Fiir die deutschen Universititen sind Studierende in ,,anderen Studiengingen® zu 93 % (833) in
Studiengédngen verortet, die mit einem Staatsexamen abschlieBen, und zu 7 % (48) in Studiengén-
gen mit ,,nicht aufgefithrten Abschlussarten®.
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vietnamesischen Bildungssystems wider, Studierende fiir ein weiterfithrendes

Studium oder gar eine Promotion zu gewinnen.

Tabelle 15. Studierende nach angestrebtem Studienabschluss.

Nettostichprobe Bruttostichprobe
Abschluss Bachelor Master Andere Bachelor Master Andere
2,036 1,016 892 15,180 5,709 9,100
JGU 52% 26 % 22 % 51% 19 % 30 %
731 405 92 9,873 4913 2,302
UP
60 % 33% 7% 58 % 29 % 13 %
2,767 1,421 984 25,053 10,622 11,402
Deutschland
53 % 27 % 19 % 53 % 23 % 24 %
4,903 354 46 47,265 2,957 -
CTU
92 % 7 % 1% 94 % 6 % -
3,397 120 4 17,355 4,471 -
UEH
96 % 3% 1% 80 % 20 % -
8,300 474 50 64,620 7,428 -
Vietnam
94 % 5% 1% 90 % 10 % -
11,067 1,895 1,034 89,673 18,050 11,402
t
Gesam 85 % 14% 1% 75 % 15% 10 %

Anmerkung: Zeilenprozent der Netto- und Bruttostichprobe jeweils fiir Universitit, Land, Gesamt.

Da fiir die angestrebten Abschlussarten alle nétigen Informationen der Brutto-
stichprobe und Nettostichprobe vorlagen, war eine Uberpriifung des Zusam-

menhangs von angestrebter Abschlussart und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
moglich. Die folgende Tabelle 16 zeigt, dass befragte Bachelorstudierende im

Vergleich zu den Nicht-Teilnehmenden nur zwei Prozentpunkte {iberreprasen-
tiert sind. Der Chi-Quadrat-Test ist zwar signifikant (p <.001), die Abhéngig-
keit von Teilnahme und angestrebtem Studienabschluss ist nach Cohens (1988,
S. 79f) Leitfaden fiir Effektstirken aber als unbedeutend zu bewerten
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(V= .02)%. Eine Verzerrung in Bezug auf die angestrebten Studienabschliisse
ist folglich nicht zu erwarten.

Tabelle 16. Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende nach angestrebtem Studi-
enabschluss mit Chi-Quadrat-Test und Cramér’s V.

Teilnahme keine Teilnahme Bruttostichprobe

11,067 78,606 89,673
Bachelor

85 % 83 % 83 %

1,895 16,155 1,805
Master

15 % 17 % 2%

12,962 94,761 107,723
Gesamt

100 % 100 % 100 %
Pearson chi’: 48.21 p <.001
Cramér's V: .02

Anmerkung: Spaltenprozent jeweils fiir Teilnahme, keine Teilnahme und Bruttostichprobe.

7.2.4 Studienfach

In der Nettostichprobe der beiden deutschen Universititen lassen sich fiinf
Fachgruppen® mit starker Beteiligung an der Umfrage identifizieren: Geistes-
wissenschaften (19 %), Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (32 %),
Mathematik und Naturwissenschaften (14 %), Humanmedizin (11 %) und
Lehramtsstudiengénge (18 %). In der Nettostichprobe der beiden vietnamesi-
schen Universitdten zeigt sich eine sehr grofle Beteiligung aus den Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (58 %) sowie eine groflere Beteiligung
aus den Landwirtschafts- und Forstwissenschaften (12 %), Ingenieurswissen-
schaften (15 %) und Lehramtsstudiengéingen® (7 %). Somit sind in der gesam-

82 Bin Unterschied zwischen den beiden untersuchten Stichproben zeigte sich nicht.
8 Nach der Klassifizierung des statistischen Bundesamts.

8 Auch wenn das Lehramt nach der Klassifizierung des statistischen Bundesamts keine Fachgruppe
darstellt, wurden Studierende, die einen Lehramtsstudiengang belegen, im Rahmen dieser Untersu-
chung in einer eigenen Gruppe zusammengefasst.
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ten Nettostichprobe alle Féchergruppen vertreten, wobei die Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften besonders stark vertreten sind (48 %), mit

deutlichem Abstand vor den Lehramtsstudiengéngen (11 %), den Ingenieurs-
wissenschaften (10 %) und den Geisteswissenschaften (9 %) (Tabelle 17).

Die Verteilung der befragten Studierenden auf die Fachgruppen unterscheidet
sich zwischen den beiden Stichproben signifikant. Der stirkste Unterschied
zeigte sich mit Blick auf die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests und Cramér’s V'
fiir Studierende der Geisteswissenschaften, die in der deutschen Stichprobe sig-
nifikant hiufiger vertreten sind als in der vietnamesischen Stichprobe (V' = -.28,
p <.001). Studierende der Humanmedizin (V' = -.24, p <.001), der Mathematik
und Naturwissenschaften (V' =-.18, p <.001) sowie Lehramtsstudierende (V' = -
.17, p <.001) sind in der deutschen Stichprobe ebenfalls haufiger vertreten. Die
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (V= .24, p <.001), die Agrar-
und Forstwissenschaften (V'=.19, p <.001) sowie die Ingenieurswissenschaf-
ten (V'=.20, p <.001) sind wiederum in der vietnamesischen Stichprobe signi-
fikant haufiger vertreten.

Ein Vergleich mit der Bruttostichprobe war aufgrund fehlender Daten der bei-
den vietnamesischen Universitéten und der UP leider nicht moglich. Die Stich-
probe der beiden deutschen Universititen konnte jedoch ergdnzend mit der Ver-
teilung der Studierenden auf die Fachgruppen an allen deutschen Universititen
verglichen werden. Fiir die Fachgruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwis-
senschaften (32 % aller Studierenden studierten in dieser Fachgruppe im Som-
mersemester 2017 in Deutschland), Geisteswissenschaften (18 %), Mathematik
und Naturwissenschaften (16 %), Kunst und Kunstwissenschaft (4 %), Agrar-
und Forstwissenschaften (2 %) sowie Sportwissenschaften (1 %) stimmen die
Verteilungen der Studierenden auf die Fachgruppen an deutschen Universititen
mit Abweichungen von hochstens zwei Prozentpunkten mit der Nettostichprobe
dieser Untersuchung iiberein. Die Humanmedizin ist im Vergleich zu der Ver-
teilung an deutschen Universititen (7 %) in der vorliegenden Nettostichprobe
iiberrepréasentiert und die Ingenieurswissenschaften sind im Vergleich zur
Grundgesamtheit (20 %) unterreprisentiert (Statistisches Bundesamt, 2019a,
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Abb. 2.5.77). Ein solcher Vergleich war fiir die Verteilung an vietnamesischen
Universitdten leider nicht moglich.

Um die Vergleichbarkeit zwischen den Stichproben Vietnams und Deutsch-
lands sicherzustellen, wurden die Studierenden an den deutschen Universitiaten
aus den Fachgruppen Sportwissenschaften sowie Kunst und Kunstwissenschaft
nicht bei den inferenzstatischen Analysen beriicksichtigt. Durch diesen Aus-
schluss sind in beiden Stichproben jeweils Studierende aller beriicksichtigten
Fachgruppen vertreten.

Tabelle 17. Befragte Studierende nach Fichergruppen.

Fach- GEl  SP REWISO MA- MED AGFO ING KUNST LA
gruppe NAT
16U 717 39 1,162 561 534 - 53 130 629
19% 2%  30% 15 % 14% - 1% 3% 16 %
up 258 12 443 126 - 39 68 - 276
21% 1%  36% 10 % - 3% 6% - 23 %
Deutsch- 975 51 1,605 687 534 39 121 130 905
land 19% 1%  32% 14 % 1% 1% 2% 3% 18 %
206 - 1,567 346 54 1,033 1351 - 641
CTU
6% - 29 % 7% 1% 20% 26% - 11%
- - 3,521 - - - - - -
UEH
- - 100% - - - - - -
206 - 5,088 346 54 1,033 1351 - 641
Vietnam
3% - 58 % 4% 1% 12% 15% - 7%
1271 51 6,693 1,033 588 1,072 1472 130 1,546
Gesamt
9% 1% 48% 8% 4% 7%  10% 2% 11%

Anmerkung: Zeilenprozent jeweils fiir Universitit bzw. Land. GEI = Geisteswissenschaften; SP = Sport;
REWISO = Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften; MANAT = Mathematik und Naturwissen-
schaften; MED = Humanmedizin; AGFO = Agrar- und Forstwissenschaften; ING = Ingenieurswissen-
schaften; KUNST = Kunst und Kunstwissenschaft; LA = Lehramt.

7.2.5  Fachstudienjahr

In beiden Nettostichproben studieren jeweils rund drei Viertel der Befragten im
ersten bis dritten Fachstudienjahr. Etwa ein Viertel der Studierenden studiert
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dementsprechend im vierten oder einem hoheren Fachstudienjahr. Der Anteil
der Studierenden im sechsten oder hoheren Fachstudienjahr liegt in der deut-
schen Nettostichprobe bei 9 % und in der vietnamesischen Stichprobe bei 1 %
(Tabelle 18). Mit Blick auf die Daten der vorliegenden Bruttostichprobe der
beiden deutschen Universitdten féllt auf, dass einzig Studierende aus dem ersten
Studienjahr in der deutschen Nettostichprobe rund drei Prozentpunkte {iberre-
présentiert und Studierende im flinften oder hoheren Studienjahr rund drei Pro-
zentpunkte unterreprésentiert sind. Daten zu den Fachstudienjahren aus der vi-
etnamesischen Bruttostichprobe lagen leider nicht vor. Daten der Bruttostich-
probe wurden zugunsten der Ubersichtlichkeit nicht in Tabelle 18 dargestellt.

Tabelle 18. Befragte Studierende nach Fachstudienjahr.

Fachstudien- 2. 3. 4. 5. hoherals 5. O°
jahr samt
16U 843 1,050 868 505 294 377 3,937
21 % 27 % 22 % 13 % 7% 10 % 100%
up 374 322 267 126 64 75 1,228
30 % 26 % 22 % 10 % 5% 6 % 100%
1,217 1,372 1,135 631 358 452 5,165
Deutschland
24 % 27 % 22 % 12 % 7% 9% 100%
cTU 1,024 1,760 1,652 821 24 13 5,294
19 % 33% 31 % 16 % 0% 0% 100%
550 1,102 825 820 103 105 3,505
UEH
16 % 31 % 24 % 23 % 3% 3% 100%
1,574 2,862 2,477 1,641 127 118 8,799
Vietnam
18 % 33 % 28 % 19 % 1% 1% 100%
Gesamt 2,791 4,234 3,612 2,272 485 570 13,964
20 % 30 % 26 % 16 % 3% 4% 100%

Anmerkung: Zeilenprozent jeweils fiir Universitit, Land, Gesamt.

7.2.6 Studienort und Nationalitit

Da der Studienort der befragten Studierenden in dieser Arbeit eine wichtige
Kenngrofe ist, wurde ein Test auf Unabhéngigkeit von Teilnahme/Nicht-Teil-
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nahme und Studienort der Befragten durchgefiihrt. Die in Tabelle 19 dargestell-
ten Ergebnisse zeigen, dass Studierende in Vietnam in der Nettostichprobe
leicht stirker (vier Prozentpunkte) vertreten sind als in der Bruttostichprobe.
Studierende in Deutschland sind hingegen in der Nettostichprobe seltener ver-
treten als in der Bruttostichprobe. Der Chi-Quadrat-Test fiir Studienort und
Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme fdllt zwar signifikant aus (p <.001), deutet
aber aufgrund des sehr geringen Zusammenhangs V' = .03 auf keinen Zusam-
menhang zwischen Teilnahme und Studienort hin (Cohen, 1988, S. 79f).

Tabelle 19. Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende nach Studienort mit Chi-
Quadrat-Test und Cramér’s V.

Teilnahme keine Teilnahme Bruttostichprobe
8,824 63,860 72,684
Vietnam
63 % 59 % 60 %
5,172 43,398 49,070
Deutschland A7 ’ 07
37 % 41 % 40 %
13,996 107,758 121,754
Gesamt
100 % 100 % 100 %
Pearsonchi’: 73.73 p <.001
Cramér's J: .03

Anmerkung: Spaltenprozent jeweils fiir Teilnahme, keine Teilnahme und Bruttostichprobe.

Ergénzend zur Verteilung der Befragten nach Studienort wurde auch die Ver-
teilung nach Nationalitét tiberpriift. Die folgende Tabelle 20 zeigt, dass insge-
samt 97 % der Studierenden aus der Nettostichprobe als Inldnder an ihrer Uni-
versitét studieren und nur 3 % als Auslédnder eingeschrieben sind. An den deut-
schen Universititen geben 93 % der befragten Studierenden an, eine deutsche
Staatsbiirgerschaft zu besitzen. An den vietnamesischen Universititen geben
hingegen gerundete 100 % der Studierenden an, eine vietnamesische Staatsbiir-
gerschaft zu besitzen. Fiir die deutschen Universititen lagen hierzu auch Ver-
gleichszahlen aus der Grundgesamtheit vor: Dort haben 89 % der Studierende
eine deutsche Nationalitét. Fiir die vietnamesischen Universitidten lagen leider
keine Daten der Bruttostichprobe vor.
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Der Anteil von Studierenden mit ausldndischer Nationalitdt unterscheidet sich
dabei signifikant, aber sehr schwach zwischen den beiden Stichproben (V' = -
.20, p<.001). In der deutschen Stichprobe sind mehr Studierende mit nicht-
deutscher Nationalitdt als in der vietnamesischen Stichprobe Studierende mit
nicht-vietnamesischer Nationalitit.

Tabelle 20. Befragte Studierende nach Nationalitdt.

Nettostichprobe Bruttostichprobe
Nationalitat Inland Ausland Inland Ausland

3,659 267 28,132 3,850
JGU

93 % 7 % 88 % 12%

1,138 86 15,602 1,477
UP

93 % 7 % 91 % 9%

4,797 353 43,734 5,327
Deutschland

93 % 7% 89 % 11 %

5,258 11 - -
CTU

100 % 0% - -

3,481 5 - -
UEH

100 % 0% - -

8,739 16 - -
Vietnam

100 % 0% - -

13,536 369 - -
Gesamt

97 % 3% - -

Anmerkung: Zeilenprozent der Netto- und Bruttostichprobe jeweils fiir Universitdt, Land, Gesamt.

7.2.7  Elterliche Bildungsherkunft

Rund 4 % der Studierenden in der deutschen und 27 % der Studierenden in der
vietnamesischen Nettostichprobe haben Eltern ohne Schulabschluss oder mit
einem Hauptschulabschluss (Tabelle 21). Einen mittleren Bildungsabschluss
(Realschule oder Abitur) haben die Eltern von 44 % der Studierenden in der
deutschen und 49 % der Studierenden in der vietnamesischen Nettostichprobe.
Einen hohen Bildungsgrad (Hochschulabschluss oder Promotion) besitzen die
Eltern von 53 % der Studierenden in der deutschen und 24 % der Studierenden
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in der vietnamesischen Nettostichprobe. Vergleichsdaten zur elterlichen Bil-
dungsherkunft aus der Bruttostichprobe lagen leider nicht vor. Der deutlich gro-
Bere Anteil von Studierenden mit Eltern niedriger Bildungsherkunft in der vi-
etnamesischen Stichprobe entspricht den in Kapitel 2 dargestellten unterschied-
lichen Entwicklungsstinden der Wirtschafts- und Bildungssysteme dieser bei-
den Léander.

Zur Uberpriifung der Unterschiede elterlicher Bildungsherkunft zwischen den
beiden Stichproben wurde ein Mann-Whitney U-Test herangezogen. Studie-
rende der beiden deutschen Universititen zeigten eine signifikant hohere elter-
liche Bildungsherkunft als Studierende in Vietnam. Die Wahrscheinlichkeit,
dass ein Studierender der deutschen Stichprobe eine hohere miitterliche Bil-
dungsherkunft hat als ein vietnamesischer Studierender liegt bei 76 %
(z=54.87, p<.001, PS =.76). Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Studierender
aus der deutschen Stichprobe eine hohere véterliche Bildungsherkunft hat als
ein Studierender aus Vietnam liegt bei 61 % (z = 23.74, p <.001, PS = .61).

Tabelle 21. Befragte Studierende nach Bildungsgrad der Eltern.

Bildungsgrad ge?ringer m.ittlerer hgher Nettostich-
Bildungsgrad Bildungsgrad Bildungsgrad probe
173 1,745 2,009 3,927
6y 4% 44 % 52% 28 %
27 499 695 1,221
ur 2% 41 % 57 % 9%
200 2,244 2,704 5,148
Deutschland 4% 449 529, 379,
1,815 2,522 910 5,247
cTu 35% 48 % 17 % 38 %
569 1,769 1,144 3,482
UEH 16 % 51 % 33 % 25 %
2,384 4,291 2,054 8,729
Vietnam 27% 49% 24% 63 %
2,584 6,535 4,758 13,877
Gesamt

19 % 47 % 34 % 100 %
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Anmerkung: Geringer Bildungsgrad: Kein Abschluss oder Hauptschulabschluss; Mittlerer Bildungsgrad:
Realschulabschluss oder Abitur; Hoher Bildungsgrad: Hochschulabschluss. Zeilenprozent jeweils fiir
Universitit, Land und Gesamt.

7.3  Die Indikatoren des Studienerfolgs

In diesem Abschnitt wird auf die empirischen Befunde dieser Untersuchung zu
den Indikatoren des Studienerfolgs eingegangen. Die Ergebnisse werden zu-
néchst deskriptiv fiir beide Stichproben dargestellt.

Die Fallzahlen fiir die Indikatoren Studienzufriedenheit und Studienabbruch-
neigung sind mit rund 4,800 in der deutschen Stichprobe und 8,700 in der viet-
namesischen Stichprobe am grofiten (Tabelle 22). Die Fallzahlen der Studien-
note liegen in beiden Stichproben etwas darunter (N = 4,469 aus Deutschland
und N = 8,190 aus Vietnam), sind aber dennoch ausreichend grof3, um die in
dieser Arbeit vorgesehenen Analysen (Varianzanalysen, Korrelationen und
multiple lineare Regressionen) durchfiihren zu konnen.

Tabelle 22. Deskriptive Kennzahlen der Indikatoren fiir Studienerfolg beider
Stichproben.

Deutschland

Studienerfolgsindikator Obs. Mean Std. Dev. Min Max
Studiennote (GPA)' 4,469 2.95 57 1 4
Studienzufriedenheit 4,833 5.31 1.34 1 7
Studienabbruchneigung 4,849 2.58 1.82 1 7
Vietnam

Studienerfolgsindikator Obs. Mean Std. Dev. Min Max
Studiennote (GPA) 8,180 3.07 52 1 4
Studienzufriedenheit 8,736 5.56 1.35 1 7
Studienabbruchneigung 8,784 2.61 1.88 1 7

Anmerkung: Studiennote (GPA): Ein héherer Mittelwert entspricht einer besseren Note.

Mit Blick auf die Mittelwerte der Indikatoren fiir Studienerfolg fallt auf, dass
Studierende der vietnamesischen Universititen eine leicht héhere und somit
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bessere Studiennote (GPA%) aufweisen (M = 3.07, SD = .52) als Studierende
der deutschen Universititen (M = 2.95, SD = .57) (Tabelle 22). Ein durchge-
fithrter #-Test zeigte, dass sich die Studiennoten zwar zwischen den beiden
Stichproben signifikant unterscheiden, die Unterschiede aber auf Grundlage der
t- und d-Werte sehr schwach sind (MD = -.13, #(12740) =-12.81, p <.001,

=-.23) (Tabelle 23). Die Standardabweichung des GPA unterscheidet sich
zwischen den Stichproben nicht (SDD = .05)%.

Die Studienzufriedenheit ist bei Studierenden der vietnamesischen Universi-
taten hoher (M = 5.56, SD = 1.35) als bei Studierenden der deutschen Univer-
sitidten (M = 5.31, SD = 1.34) (Tabelle 22). Die Unterschiede sind signifikant,
aber auf Grundlage der #- und d-Werte als sehr schwach einzustufen (MD = -
.26, 1(12805) =-10.88, p <.001, d = -.20) (Tabelle 23). Die Standardabwei-
chung unterscheidet sich zwischen den Stichproben nicht (SDD = .01).

Die Studienabbruchneigung der befragten Studierenden unterscheidet sich
zwischen den Stichproben deutscher (M = 2.58, SD = 1.82) und vietnamesi-
scher (M =2.61, SD =1.88) Universititen (Tabelle 22) nicht signifikant
(MD = -.03, t(13304) =-.89, p = .372, d = -.02) (Tabelle 23). Dies konnte zu-
sdtzlich durch einen Mann-Whitney U-Test bestitigt werden (p = .381). Ein
Unterschied der Standardabweichung ldsst sich zwischen den Stichproben nicht
feststellen (SDD = .06).

8 Die Studiennote wurde als erwarteter Grade Point Average (GPA) operationalisiert. Die Note 4
stellt die bestmdgliche Note und die Note 1 die schlechtmoglichste Note dar (Abschnitt 6.3).

86 SDD = Standard Deviation Difference.
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Tabelle 23. Ergebnisse der t-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden der
Studienerfolgsindikatoren zwischen den beiden Stichproben.

Zielorientierung MD t Sig. d

Studiennote (GPA) -.13 -12.81 <.001 -.23
Studienzufriedenheit -.26 -10.88 <.001 -.20
Studienabbruchneigung -.03 -.89 <.372 -.02

Anmerkung: MD = Mittelwertunterschied; ¢ = --Wert; d = Cohen’s d. Kritischer +-Wert = 3.291; Co-
hen’s d < .2 Effekt nicht feststellbar, d > .2 kleine Effektstirke, d > .5 mittlere Effektstarke, d > .8 grof3e
Effektstirke. Zur Berechnung der Mittelwertunterschiede wurde der Mittelwert der Stichprobe Vietnam
von dem Mittelwert der Stichprobe Deutschland subtrahiert. Positive Werte bedeuten dementsprechend,
dass der Mittelwert der deutschen Stichprobe grofer ist.

Die folgende Tabelle 24 zeigt tiberblicksartig, wie sich die Indikatoren fiir Stu-
dienerfolg zwischen den Universitdten innerhalb der beiden Stichproben unter-
scheiden. In der deutschen Stichprobe lassen sich unter Beriicksichtigung der ¢-
und d-Werte keine signifikanten Unterschiede zwischen der JGU und der UP
feststellen. In der vietnamesischen Stichprobe unterscheidet sich nur die Studi-
enzufriedenheit (MD = .49, #(8680) = 16.94, p <.001, d = .37) schwach signi-
fikant zwischen der CTU und der UEH (Tabelle 24).
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Tabelle 24. Ergebnisse der t-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden der
Studienerfolgsindikatoren zwischen den Universitdten eines Landes.

. . . Deutschland Vietnam
Studienerfolgsindikator Kenngrofe (N = 4,764) (N =8,180)
MD -.06 -.05
. t 3.18 3.17
Studiennote )
Sig. .001 .001
d -.11 -.11
MD -.09 49
t 2.12 16.94
Studienzufriedenheit .
Sig. .017 <.001
d -.07 37
MD .09 -.12
. . t 1.55 2.93
Studienabbruchneigung .
Sig. .060 .002
d .05 -.06

Anmerkung: MD = Mittelwertunterschied; ¢ = t-Wert; d = Cohen’s d. Kritischer +~Wert = 3.291; Co-
hen’s d < .2 Effekt nicht feststellbar, d > .2 kleine Effektstirke, d > .5 mittlere Effektstarke, d > .8 grof3e
Effektstirke. Zur Berechnung der Mittelwertunterschiede wurde der Mittelwert der zweiten Universitét
von dem Mittelwert der ersten Universitit subtrahiert. Positive Werte bedeuten dementsprechend, dass
der Mittelwert der erstgenannten Universitdt groBer ist. Deutschland: JGU (N = 3,616), UP (N = 1,148);
Vietnam: CTU (N = 4,726), UEH (N = 3,454).

7.4  Konfirmatorische Faktorenanalyse der Zielorientierungen

Zu Uberpriifung von Hypothese 1 ,,Die untersuchten Zielorientierungen werden
von Studierenden in Vietnam und Deutschland gleich verstanden® und Hypo-
these la ,,Die untersuchten Zielorientierungen sind innerhalb der Stichproben
unabhéngig voneinander* wurde fiir die deutsche und vietnamesische Stich-
probe jeweils eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt.

7.4.1 Goodness-of-Fit

Die Uberpriifung von Hypothese I ist zweiteilig. Zunichst sollten die Kenngro-
Ben des Goodness-of-Fit iiber den im Folgenden angegebenen Referenzwerten
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liegen und fiir beide Stichproben hinreichend gleich sein. Im zweiten Schritt
sollten die Faktorladungen und Kovarianzen der Variablen und latenten Fakto-
ren zwischen den Stichproben hinreichend gleich sein (Abschnitt 7.4.2). Hypo-
these 1a kann angenommen werden, wenn die standardisierten Kovarianzen der
Zielorientierungen maximal nur schwach ausgeprigt sind.

Vor der Durchfiihrung der konfirmatorischen Faktorenanalyse wurde das in Ta-
belle 7 dargestellte Modell der Zielorientierungen und ihrer zugehorigen Vari-
ablen als zu priifendes Modell definiert. Es wurde somit ein siebenfaktorielles
Modell®” gepriift, das aus Lernzielorientierung (LERN), wettbewerbsbezogener
Leistungszielorientierung (LEISTWE), demonstrationsbezogener Leistungs-
zielorientierung (LEISTDEM), aufstiegsbezogener extrinsischer Zielorientie-
rung (EXTAUF), sicherheitsbezogener extrinsischer Zielorientierung (EXTSI),
Arbeitsvermeidungszielorientierung (ARVER) und orientierenden Zielen
(ORI) besteht.

Die folgende Tabelle 25 gibt einen Uberblick iiber den Goodness-of-Fit des
siebenfaktoriellen Modells der Zielorientierungen (die Beschreibung der Mess-
groBen findet sich bei Hair et al., 2014, S. 576ff). Die in der rechten Spalte
angegebenen Referenzwerte der sieben Kenngréf3en wurden unter Beriicksich-
tigung der GroBe der vorliegenden Stichproben (N > 250) und der Anzahl der
beobachteten Variablen (insgesamt 14 Variablen) bestimmt (die Referenzwerte
finden sich bei Hair et al., 2014, S. 584).

87 Bin fiinffaktorielles Modell, in dem die beiden Komponenten der Leistungszielorientierung und
extrinsische Zielorientierung jeweils zusammengefasst als ein Faktor dargestellt sind, wurde eben-
falls getestet, aufgrund der im Vergleich zu den im Folgenden dargestellten Ergebnissen schlechte-
ren Goodness-of-Fit-Werten aber verworfen.
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Tabelle 25. Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse.

Deutschland Vietnam Referenzwerte
(N =4,876) (N =8,262)
chi2_ms(50) 729.46 1,211.82 -
p > chi® <.001 <.001 <.001
RMSEA .047 .053 <.070
CFI 948 925 >.920
SRMR .033 .037 <.080

Anmerkung: RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; CFI = Comparative Fit Index;
SRMR = Standardized-Root-Mean-Square-Residual.

Fiir Stichproben mit mehr als 250 Befragten und einer Variablenzahl von 14
muss der Chi-Quadrat-Test signifikant sein und der chi’-Wert nicht interpretiert
werden. Damit ist der Chi-Quadrat-Test vor allem bei Stichproben N <250
bzw. weniger als 12 beobachteten Variablen relevant und wurde hier nur voll-
standigkeitshalber angegeben. Deutlich hohere Aussagekraft fiir den Goodness-
of-Fit haben der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und der
Comparative Fit Index (CFI). Der CFI vergleicht den Fit des Zielmodells mit
dem Fit eines Baseline-Modells und sollte fiir die vorliegenden Stichproben-
groflen und Anzahl der Variablen mindestens bei 0.92 liegen. Dies ist fiir beide
Stichproben der Fall. Der RMSEA ist ein Maf fiir den approximativen Fit zwi-
schen Modell und Stichprobe und sollte fiir die vorliegenden Stichproben unter
0.07 liegen. Auch dies ist fiir beide Stichproben der Fall, wobei fiir Deutschland
zudem die Grenze von 0.05 unterschritten wird. Der Test zur Bewertung der in
der Vorhersage der Kovarianzen entstehenden Residuen, der sogenannte Stan-
dardized-Root-Mean-Square-Residual (SRMR), sollte im vorliegenden Fall ei-
nen Wert unter 0.08 annehmen. Dies ist fiir beide Stichproben erfiillt und die
Werte von 0.033 bzw. 0.037 sind hinreichend gleich. Die beiden Informations-
kriterien Akaike-Informationskriterium (4/C) und bayessches Informationskri-
terium (BIC) eignen sich nur fiir Modellvergleiche mit verschiedenen Variablen
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innerhalb einer Stichprobe (Backhaus et al., 2018, S. 315). Da das Ziel der vor-
liegenden konfirmatorischen Faktorenanalyse ein Vergleich zwischen zwei
Stichproben ist, wurden die Informationskriterien nicht beriicksichtigt.

Insgesamt zeigten die Tests, dass das angenommene Modell der Zielorientie-
rungen etwas besser zu den erhobenen Daten der deutschen Stichprobe passt als
zu den Daten der vietnamesischen Stichprobe. Fiir beide Stichproben wurden
die angegebenen Grenzwerte eingehalten und die KenngroBen der beiden Stich-
proben sind hinreichend gleich (Hypothese 1).

7.4.2  Faktorladungen und Kovarianzen

Die folgende Tabelle 26 zeigt die standardisierten Faktorladungen der Variab-
len auf ihre zugehorigen latenten Faktoren fiir beide untersuchten Stichproben.
Zudem wurden die jeweiligen Standardfehler und die Signifikanzwerte fiir den
Zusammenhang der Variablen und Faktoren angegeben. Die Arbeitsvermei-
dungszielorientierung ist hier nicht abgebildet, weil sie nur eine Variable bein-
haltet und Faktorladungen nicht sinnvoll interpretiert werden konnten.
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Tabelle 26. Standardisierte Faktorladungen fiir Zielorientierungen mit mehr

als einer Variable.

Deutschland Vietnam
(N =4,876) (N = 8,262)
Variable Ziclorientie- Coef. SE Sig. Coef. SE Sig.
rung

Ich mochte mir die Fahigkeit an-
eignen, wissenschaftlich zu arbei- .59 .04 <.001 44 .02 <.001
ten.
Vor allem mochte ich im Stu- LERN
dium eine umfangreiche Allge- 42 .03 <.001 47 .02 <.001
meinbildung erwerben.
Agdere ﬁnﬂd‘en, dass ich mehr ar- 63 01 < 001 71 01 < 001
beite als notig.
Es kommt vor, dass ich mir ver-
glichen mit anderen mehr zu- LEISTWE .55 .01 <.001 .70 .01 <.001
mute.
Ich halte es schon fiir wichtig, 74 01 < 001 54 01 < 001
mehr zu leisten als andere.
Ich freue mich iiber die Anerken-
nung meiner Lel;stungenA 7 02 <001 9 01 <001
Esi ichtig, dass individuelle LEISTDEM

s Ist wichtig, 7402 <001 67 .01 <.001
Anstrengungen belohnt werden.
In meinem spéteren Beruf mochte
ich einmal eine leitende Funktion .58 .02 <.001 .55 .01 <.001
iibernehmen.
Mit meinem Beruf mdchte ich EXTAUF
spéter einmal zu Ansehen gelan- .85 .02 <.001 .85 .01 <.001
gen.
Die Sicherung meines Lebensun-
terhaltes ist mir das Wichtigste in .62 .02 <.001 53 .01 <.001
meinem spéteren Beruf.
Ich mochte spéter einen Beruf, EXTSI
der mir vor allem Arbeitsplatzsi- 77 .03 <.001 .65 .01 <.001
cherheit bietet.
D1§ Studler‘lzelF ist fiir mich eine 71 01 < 001 51 01 < 001
Zeit der Orientierung.
Durch das Studium gewinne ich ORI
Zeit, um mir tiber meine Zu- .89 .01 <.001 .66 .01 <.001

kunftsplanung klar zu werden.

Anmerkung: SE = Standard Error; LERN = Lernzielorientierung; LEISTWE = Wettbewerbsbezogene
Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung;
EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsi-

sche Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung; ORI = Orientierende Ziele.
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23 der 26 Faktorladungen beider Stichproben sind grofer als 0.50 und mehr als
die Hélfte der Faktorladungen fiir die deutsche Stichprobe sowie drei Faktorla-
dungen fiir die vietnamesische Stichprobe liegen iiber 0.70. Variablen mit einer
Faktorladung unter 0.50 sind eine Variable der Lernzielorientierung in der deut-
schen Stichprobe und beide Variablen der Lernzielorientierung in der vietna-
mesischen Stichprobe. Faktorladungen sollten in der Regel iiber 0.50 und im
Idealfall {iber 0.70 liegen (Hair et al., 2014, S. 618). Speziell in der Psychologie
konnen allerdings auch Faktorladungen iiber 0.30 bereits als brauchbar angese-
hen werden (Wolff & Bacher, 2010, S. 346). Alle Zusammenhénge zwischen
den Variablen und den jeweiligen Faktoren sind signifikant.

Die Faktorladungen der Variablen kénnen insgesamt als gut bezeichnet werden
und die angenommenen Zielorientierungen sind in beiden Stichproben groften-
teils vergleichbar. Unterschiede zeigten sich vor allem fiir die Lernzielorientie-
rung: Hier 1adt die erste Variable in der deutschen Stichprobe iiber dem Refe-
renzwert von 0.50 und in der vietnamesischen Stichprobe etwas unter 0.50. Die
Faktorladungen der orientierenden Ziele sind in der deutschen Stichprobe zu-
dem deutlich hoher als in der vietnamesischen Stichprobe.

In der folgenden Tabelle 27 finden sich die im Rahmen der konfirmatorischen
Faktorenanalyse ausgegebenen standardisierten Kovarianzen (Hair et al., 2014,
S. 570) der sieben Faktoren (Ziclorientierungen) fiir die Stichproben deutscher
und vietnamesischer Studierender. Die standardisierte Kovarianzmatrix ist mit
einer Interkorrelationsmatrix vergleichbar, zeigt hier allerdings nicht die Zu-
sammenhénge zwischen Studienerfolgsindikatoren, sondern zwischen den un-
tersuchten Zielorientierungen. Die signifikanten Kovarianzen der deutschen
Stichprobe liegen im Bereich von -0.07 bis 0.45 und zeigten dementsprechend
keine starken Zusammenhinge zwischen den Zielorientierungen. Die Arbeits-
vermeidungszielorientierung zeigte keine signifikanten Zusammenhdnge mit
anderen Zielorientierungen, was fiir die Operationalisierung dieser Zielorien-
tierung als gegenldufige und leistungsvermeidende Orientierung spricht. Die
Lernzielorientierung und die Leistungszielorientierung zeigten jeweils schwa-
che Zusammenhinge.
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Die signifikanten Kovarianzen der Stichprobe mit Studierenden der vietname-
sischen Universitéten liegen zwischen 0.12 und 0.56 und zeigten somit leicht
hohere Zusammenhinge zwischen den Zielorientierungen als in der deutschen
Stichprobe. Die grofiten Unterschiede zwischen den Stichproben zeigten sich
fiir die orientierenden Ziele, die schwache bis mittlere Zusammenhénge mit an-
deren Zielorientierungen aufweisen. Die Arbeitsvermeidungszielorientierung
zeigte in der vietnamesischen Stichprobe hingegen wie erwartet keine signifi-
kanten Zusammenhénge mit anderen Zielorientierungen.

Tabelle 27. Standardisierte Kovarianzmatrix der konfirmatorischen Faktoren-
analyse.

Deutschland (N = 4,876)

(1) 2 3) “ (5 (6) (7

(1) LERN -

(2) LEISTWE 32w

(3) LEISTDEM  .18%* 36EEE L

(4) EXTAUF 19%* AEEx 35wex

(5) EXTSI -01 BT E L

(6) ARVER -.04 -26 .05 -.02 10 -

(7) ORI 13* -07%% 05 -.03 -.04 23 -

Vietnam (N = 8,262)

(1) 2 3) “ (5 (6) (7

(1) LERN -

(2) LEISTWE d2%Es

(3)LEISTDEM  36***  35%sk

(4) EXTAUF B7EER 3wk g3kEk

(5) EXTSI E i N K L S L R T

(6) ARVER 25 16 17 13 11 -

(7) ORI AswEEx |7 37RRx 33w goEex Q) -

Anmerkung: LERN = Lernzielorientierung, LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientie-
rung, LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung, EXTAUF = aufstiegsbezogene
extrinsische Zielorientierung, EXTSI = sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung, AR-

VER = Arbeitsvermeidungszielorientierung, ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01;

*** p <.001
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7.4.3  Zwischenfazit zur konfirmatorischen Faktorenanalyse

Insgesamt zeigte die konfirmatorische Faktorenanalyse, dass die Passung des
Untersuchungsmodells mit den erhobenen Daten fiir beide Stichproben gut ist.
Die Faktorladungen der Variablen deuten auf eine gute Zuordnung der Variab-
len auf die latenten Faktoren hin. Die Stichproben zeigten hier nur schwache
Unterschiede. Das in dieser Arbeit verwendete Modell der Zielorientierungen
wird von den in Vietnam und Deutschland befragten Studierenden also wie in
Hypothese I erwartet hinreichend gleich verstanden, und die Befunde der kon-
firmatorischen Faktorenanalyse deuten auf eine relative Messinvarianz hin.

Die Kovarianzen der Faktoren zeigten schlie8lich eine hinreichende Unabhén-
gigkeit der Zielorientierungen und decken sich mit den theoretischen Annah-
men iiber die Zusammenhdnge zwischen den Zielorientierungen. Die unter-
suchten Zielorientierungen sind also, wie in Hypothese la erwartet, innerhalb
der beiden Stichproben hinreichend unabhéngig voneinander.

7.5  Die Zielorientierungen

Nach der Uberpriifung des in dieser Untersuchung verwendeten Modells der
Zielorientierungen durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse, werden die
Ausprigungen der Zielorientierungen in diesem Abschnitt deskriptiv beschrie-
ben (Abschnitt 7.5.1) und mogliche Determinanten der Zielorientierungen un-
tersucht (Abschnitt 7.5.3). Damit konnen die Hypothesen 2 zu Auspragungen
der Zielorientierungen in der deutschen und vietnamesischen Stichprobe sowie
Hypothesen 3 zu Determinanten der Zielorientierungen iiberpriift werden. Die
Befunde der beiden Abschnitte werden abschlieend in Abschnitt 7.5.4 zusam-
menfassend dargestellt.

7.5.1  Deskriptive Befunde

In der deutschen Stichprobe liegen Fallzahlen fiir die Skalen der Zielorientie-
rungen zwischen 4,773 (orientierende Ziele) und 4,845 (Arbeitsvermeidungs-
zielorientierung). In der vietnamesischen Stichprobe sind es zwischen 8,657
(Leistungszielorientierung Demonstration) und 8,789 Félle (Arbeitsvermei-
dungszielorientierung) (Tabelle 28).
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Die demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung ist bei Studierenden an
den deutschen Universititen die am stérksten ausgeprigte Zielorientierung
(M = 6.04, SD = .96). Die Lernzielorientierung (M = 5.26, SD = 1.18) und die
sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung (M = 5.01, SD = 1.30) sind
die am zweit- und drittstirksten ausgeprégten Zielorientierungen. Die am
schwéchsten ausgeprigten Zielorientierungen sind die Arbeitsvermeidungsziel-
orientierung (M =4.07, SD =1.42) und orientierende Ziele (M = 3.85,
SD = 1.65) (Tabelle 28).

In der vietnamesischen Stichprobe sind hingegen die Lernzielorientierung
(M =6.10, SD = .90) und die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung
(M =6.08, SD = 1.07) am stérksten ausgepragt. Die demonstrationsbezogene
Leistungszielorientierung (M = 5.56, SD = 1.29) folgt als die am drittstirksten
ausgepragte Zielorientierung. Am schwichsten sind in der vietnamesischen
Stichprobe die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung (M = 3.56,
SD = 1.45) und die Arbeitsvermeidungszielorientierung (M = 4.78, SD = 1.74)
ausgepragt. Die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung der vietname-
sischen Stichprobe ist zugleich stichprobeniibergreifend die Zielorientierung
mit dem niedrigsten Mittelwert aller untersuchten Zielorientierungen. Die Lern-
zielorientierung der vietnamesischen Stichprobe ist wiederum stichprobeniiber-
greifend die Zielorientierung mit dem hochsten Mittelwert (Tabelle 28).

Insgesamt féllt in beiden Stichproben die grole Bedeutung der Lernzielorien-
tierung auf. Das Interesse, sich neue Féhigkeiten und Wissen anzueignen, spielt
fiir Studierende beider Lander eine wichtige Rolle. Wéhrend die Demonstration
von Kompetenz ebenfalls eine groBe Rolle spielt, ist der Leistungsvergleich mit
anderen Studierenden fiir Studierende beider Lénder weniger relevant. In bei-
den Stichproben ist zudem die extrinsische Orientierung an finanzieller Sicher-
heit erkennbar starker ausgeprégt als die Orientierung an beruflichem und sozi-
alem Aufstieg. Die Arbeitsvermeidungszielorientierung spielt in beiden Stich-
proben eine geringe Rolle (Tabelle 28).
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Tabelle 28. Deskriptive Kennzahlen der Zielorientierungen beider Stichpro-
ben.

Deutschland

Zielorientierung Obs. Mean Std. Dev. Min Max
LERN 4,837 5.26 1.18 1 7
LEISTWE 4,813 431 1.30 1 7
LEISTDEM 4,783 6.04 .96 1 7
EXTAUF 4811 4.52 1.40 1 7
EXTSI 4,833 5.01 1.30 1 7
ARVER 4,845 4.07 1.42 1 7
ORI 4,773 3.85 1.65 1 7
Vietnam

Variable Obs. Mean Std. Dev. Min Max
LERN 8,738 6.10 .90 1 7
LEISTWE 8,734 3.56 1.45 1 7
LEISTDEM 8,657 5.56 1.29 1 7
EXTAUF 8,710 5.48 1.36 1 7
EXTSI 8,697 6.08 1.07 1 7
ARVER 8,789 4.78 1.74 1 7
ORI 8,685 5.38 1.26 1 7

Anmerkung: LERN = Lernzielorientierung, LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientie-
rung, LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung, EXTAUF = Aufstiegsbezo-
gene extrinsische Zielorientierung, EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung, AR-
VER = Arbeitsvermeidungszielorientierung, ORI = Orientierende Ziele.

7.5.2  Uberpriifung der Unterschiedshypothesen

Zur Uberpriifung von Hypothese 2 ,Studierende deutscher und vietnamesischer
Universitdten zeigen eine hohe extrinsische Zielorientierung* wurden Einstich-
proben-z-Tests durchgefiihrt, die die Mittelwerte der extrinsischen Zielorientie-
rungen und der Lern- und Leistungszielorientierungen auf signifikante Unter-
schiede liberpriifen. Die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung ist in
der deutschen Stichprobe nicht stirker ausgeprégt als die Lern- und Leistungs-
zielorientierung, da die Mittelwertdifferenz negativ ist und der d-Wert niedrig
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ausfallt (MD =-.19, #4701)=-8.95, p<.001, d=-.17)®®8. In der vietnamesi-
schen Stichprobe ist die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung hin-
gegen signifikant und mit Blick auf den d-Wert auch signifikant stirker ausge-
prigt als die Lern- und Leistungszielorientierungen (MD =.75,
#(8385) =62.39, p <.001, d = .81). Die in Hypothese 2 erwartete besondere Be-
deutung der extrinsischen Zielorientierungen zeigte sich dementsprechend nur
in der vietnamesischen, aber nicht in der deutschen Stichprobe.

Die in Hypothese 2a ,,Studierende deutscher Universitidten weisen eine hohere
Leistungszielorientierung auf als Studierende vietnamesischer Universititen‘
erwartete stirkere Auspragung der Leistungszielorientierungen bei Studieren-
den an deutschen Universititen konnte mithilfe der t-Tests bestitigt werden.
Die wettbewerbsbezogene (MD = .75, t(13213) = 30.59, p <.001, d = .54) und
demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung (MD = .48,
t(13126) = 22.96, p <.001, d = .41) sind bei Studierenden deutscher Universi-
taten signifikant und mit Blick auf den t- und d-Wert erkennbar stirker ausge-
prégt. Die Ergebnisse unterstiitzen also die in Hypothese 2a erwartete hohere
Ausprigung der Leistungszielorientierung bei Studierenden in Deutschland
(Tabelle 29).

Die in Hypothese 2b ,,Studierende vietnamesischer Universititen weisen eine
hohere Lernzielorientierung auf als Studierende deutscher Universititen® er-
wartete stirker ausgeprigte Lernzielorientierung bei Studierenden der vietna-
mesischen Universititen kann durch die t-Tests ebenfalls empirisch belegt wer-
den (MD =-.83, t(13109) =-46.74, p <.001, d = -.82). Das Interesse an Wis-
sens- und Féhigkeitsaneignung ist dementsprechend bei Studierenden der viet-
namesischen Universitéten signifikant stirker ausgepragt als bei Studierenden
der deutschen Universitéten (Tabelle 29).

Ebenfalls sind die Lernzielorientierung (MD = - .83, #(13245)=-46.74,
p<.001, d=-.82), die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung
(MD =-1.07, t(13199) =-52.71, p<.001, d = - .93), die aufstiegsbezogene

8 Fiir die Darstellung dieser Ergebnisse wurde auf eine Tabelle verzichtet.
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extrinsische Zielorientierung (MD = - .96, #(13185) =-39.56,
p<.001,d =-.70) sowie fiir die orientierenden Ziele
(MD =-1.53,413124)=-61.17, p<.001, d = - 1.08) sind bei Studierenden

in Vietnam stérker ausgeprigt sind als bei Studierenden in Deutschland (Ta-
belle 29).

Tabelle 29. Ergebnisse der t-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden der
Zielorientierungen zwischen den beiden Stichproben.

Zielorientierung MD t Sig. d
LERN -.83 -46.74 <.001 -.82
LEISTWE 75 30.59 <.001 .54
LEISTDEM 48 22.96 <.001 41
EXTAUF -.96 -39.56 <.001 -.70
EXTSI -1.07 -52.71 <.001 -.93
ARVER =71 -24.86 <.001 -.44
ORI -1.53 -61.17 <.001 - 1.08

Anmerkung: MD = Mittelwertunterschied; ¢ = --Wert; d = Cohen’s d. Kritischer +-Wert = 3.291; Co-
hen’s d < |0.2| Effekt nicht feststellbar, d > |0.2| kleine Effektstérke, d > |0.5| mittlere Effektstirke,

d > 0.8| groBe Effektstirke. Zur Berechnung der Mittelwertunterschiede wurde der Mittelwert der Stich-
probe Vietnam von dem Mittelwert der Stichprobe Deutschland subtrahiert. Positive Werte bedeuten
dementsprechend, dass der Mittelwert der deutschen Stichprobe groBer ist. LERN = Lernzielorientie-
rung, LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung, LEISTDEM = Demonstrationsbe-
zogene Leistungszielorientierung, EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung,

EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung, ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung, ORI = Orientierende Ziele.

Die folgende Tabelle 30 stellt ergdnzend zu den bisherigen deskriptiven Ergeb-
nissen die Unterschiede der Zielorientierungen zwischen den beiden untersuch-
ten Universititen der Lander dar. Zwischen den beiden Universititen Vietnams
lassen sich unter Berticksichtigung des #-und d-Werts nur fiir die sicherheitsbe-
zogene extrinsische Zielorientierung und die Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung schwache bis sehr schwache signifikante Unterschiede feststellen. Zwi-
schen den beiden deutschen Universititen zeigten sich auf Basis der #- und d-
Werte keine Unterschiede zwischen den Zielorientierungen.
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Tabelle 30. Ergebnisse der t-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden der
Zielorientierungen zwischen den Universititen eines Landes.

Zielorientierun KenngroBe Deutschland Vietnam
e ¢ (N=14,764) (N=5.180)

MD -.07 07

! .83 3.68
LERN Sig. 035 <.001

d -.06 08

MD .04 - 10

! .83 -3.11
LEISTWE Sie. ol o

d 03 -.07

MD -.01 -.03

t - .36 - .96
LEISTDEM Sig. o o

d - .01 -.02

MD 07 -2

t 1.50 -7.52
EXTAUF Sig. o =

d 05 .17

MD 13 34

t 3.16 14.63
EXTSI Sig. .001 <.001

d 10 32

MD 03 - 43

! .64 -11.36
ARVER Sig. S e

d 02 .25

MD -.02 _ 04

t - .41 - 1.48
Ol Sig. 340 070

d -.01 -.03

Anmerkung: Deutschland: JGU (N = 3,616), UP (N = 1,148). Vietnam: CTU (N = 4,726), UEH

(N = 3,454). MD = Mittelwertunterschied; t = t-Wert; d = Cohen’s d. Kritischer t-Wert = 3.291; Cohen’s
d <0.2] Effekt nicht feststellbar, d > |0.2| kleine Effektstarke, d > |0.5| mittlere Effektstirke, d >]0.8|
grofe Effektstirke. Zur Berechnung der Mittelwertunterschiede wurde der Mittelwert der zweiten Uni-
versitit von dem Mittelwert der ersten Universitét subtrahiert. Positive Werte bedeuten dementspre-
chend, dass der Mittelwert der erstgenannten Universitét eines Landes groBer ist. LERN = Lernzielori-
entierung, LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung, LEISTDEM = Demonstrati-
onsbezogene Leistungszielorientierung, EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung,
EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung, ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung, ORI = Orientierende Ziele.
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7.5.3  Determinanten der Zielorientierungen

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde die elterliche Bildungsherkunft als the-
oretisch begriindete Determinante der Zielorientierungen untersucht. Auf
Grundlage theoretischer Uberlegungen und existierender Forschungsergebnisse
(Abschnitt 4.7) wurden die folgenden beiden Hypothesen iiber die elterliche
Bildungsherkunft formuliert: Hypothese 3 ,,Je héher die elterliche Bildungsher-
kunft, desto stirker ist die Lernzielorientierung der Studierenden ausgeprdagt
und Hypothese 3a ,Je niedriger die elterliche Bildungsherkunft, desto stirker
ist die Leistungszielorientierung der Studierenden ausgeprdigt™ (Abschnitt 5.2).

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde zunichst eine Rangkorrelation zwi-
schen dem ordinalskalierten Bildungsgrad der Eltern und den entsprechenden
Skalen der Zielorientierungen durchgefiihrt. Insgesamt konnten keine signifi-
kanten Zusammenhénge zwischen elterlicher Bildungsherkunft und Zielorien-
tierungen fiir die deutsche Stichprobe festgestellt werden (Tabelle 31). In der
vietnamesischen Stichprobe zeigte sich nur fiir die wettbewerbsbezogene Leis-
tungszielorientierung ein signifikanter Zusammenhang mit der elterlichen Bil-
dungsherkunft, die aber aufgrund der niedrigen Rangkorrelationskoeffizienten
als nicht zusammenhingend bewertet wurden (Abschnitt 6.5.4.1)%.

8 Zwischen den Universititen eines Landes konnten hier keine Unterschiede festgestellt werden.
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Tabelle 31. Bivariate Zusammenhdnge zwischen elterlicher Bildungsherkunft
und Zielorientierungen

Erwarte- Gefundener
Unabhingige Abhéngige  ter Stich- Zusammen- Si N
Variable Variable Zusam- probe hang &
menhang (Spearmans)
Deutsch- a) .00 961 4,824
land
3 LERN + b) .01 689 4,814
. a)-.02 099 8,624
Vietnam
b) -.01 414 8,622
Deutsch- @) .02 102 4,801
El.terliche land b) .01 466 4,791
Bildungsher- LEISTWE -
kunft . a) .03%* 002 8,629
Vietnam
3a b) .04%** <.001 8,632
Deutsch- ) .02 306 4,771
land
LEISTDEM _ b) .02 252 4,761
. a) .02 178 8,554
Vietnam
b) .01 263 8,560

Anmerkung: a) Miitterliche Bildungsherkunft; b) Viterliche Bildungsherkunft. LERN = Lernzielorien-
tierung, LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung, LEISTDEM = Demonstrations-
bezogene Leistungszielorientierung. Tabellenform in Anlehnung an Heinze, 2018, S. 149. * p <.05;

** p<.01; *** p<.001.

Um die Bedeutung moglicher Determinanten fiir die Auspragung von Zielori-
entierungen abschlieBend zu tiberpriifen, wurden multiple lineare Regressions-
modelle fiir die Zielorientierungen als abhéngige Variablen und dem Studien-
ort, Geschlecht, Alter, der elterlichen Bildungsherkunft und dem Akquieszenz-
Index (Abschnitt 6.6) als unabhéngige Variablen berechnet. Die Rechnungen
zeigten, dass der Studienort den starksten Effekt auf sechs der sieben untersuch-
ten Zielorientierungen hatte. Nur auf die Lernzielorientierung hatte der Ak-
quieszenz-Index einen noch stdrkeren Effekt als der Studienort (Tabelle 32).
Das Geschlecht und die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden haben
keinen bedeutsamen bzw. signifikanten Effekt auf die Auspragung der Zielori-
entierungen. Die korrigierten Bestimmtheitsmafe (R%or) der sieben berechne-
ten Regressionsmodelle zeigten zudem, dass die Streuung der Lernzielorientie-
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rung, der demonstrationsbezogenen Leistungszielorientierung, der extrinsi-
schen Zielorientierungen und der orientierenden Ziele sehr gut® durch die
Streuung der Variablen erklart werden konnen. Die Streuung der wettbewerbs-
bezogenen Leistungszielorientierung und der Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung konnen wiederum nur schwach durch die Streuung der Variablen erklart
werden (Tabelle 32). Insgesamt stellen die elterliche Bildungsherkunft, das Ge-
schlecht und das Alter keine bedeutsamen Determinanten der Zielorientierun-
gen dar.

0 Nach Cohen (1988, S. 413f) spricht ein R? >.02 fiir eine schwache Vorhersagekraft, R > .13 fiir
eine mittlere Vorhersagekraft und R? > .26 fiir eine starke Vorhersagekraft (Abschnitt 6.5.4.2).
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Tabelle 32. Ergebnisse der multiplen linearen Regression zur Vorhersage der

Zielorientierungen.
Zielorientierung Pradiktor b B SE Sig.
LERN Studienort: Deutschland -,58 -, 26% %% ,019 ,000
Weiblich ,09 ,04% %% ,017 ,000
26- bis 30-jdhrig ,01 ,00 ,028 ,655
niedr. elterl. Bildung -,03 -,01 ,022 11
Akquieszenz-Index 2,04 J37HEE ,043 ,000
RY/R%orr .26/.26%**
LEISTWE Studienort: Deutschland ,84 Q8% %% ,028 ,000
weiblich -,04 -,01 ,025 ,074
26- bis 30-jdhrig ,07 ,01 ,042 ,091
niedr. elterl. Bildung - 10 -,03%* ,032 ,003
Akquieszenz-Index 72 ,10%** ,063 ,000
RY/R%orr .08/.08**x*
LEISTDEM Studienort: Deutschland ,67 Q8% %% ,023 ,000
weiblich ,26 ,10%%* ,021 ,000
26- bis 30-jdhrig -,01 ,00 ,034 ,863
niedr. elterl. Bildung - 10 -, 03 %% ,026 ,000
Akquieszenz-Index 1,75 L2 THEE ,051 ,000
RY/R%orr 12/.12%%x
EXTAUF Studienort: Deutschland -,73 - Q5% %k ,027 ,000
weiblich -,03 -,01 ,024 254
26- bis 30-jdhrig -,04 -,01 ,041 ,352
niedr. elterl. Bildung - 12 -, 03 %% ,031 ,000
Akquieszenz-Index 1,80 24 Hk* ,061 ,000
RYR%orr .16/.16%**
EXTSI Studienort: Deutschland -,84 -,32% %% ,023 ,000
weiblich ,16 ,06%%* ,020 ,000
26- bis 30-jdhrig -,01 ,00 ,034 ,845
niedr. elterl. Bildung ,04 ,01 ,026 ,105
Akquieszenz-Index 1,75 Q8% ** ,051 ,000
RYR%orr 24/.24%%x
ARVER Studienort: Deutschland -,66 -, 19% %% ,033 ,000
weiblich -,04 -,01 ,030 222
26- bis 30-jdhrig ,00 ,00 ,049 ,989
niedr. elterl. Bildung - 11 -,02%* ,038 ,005
Akquieszenz-Index 44 LO5%** ,074 ,000
RYR%orr .04/.04%x*
ORI Studienort: Deutschland -1,28 -,39% %% ,029 ,000
weiblich ,05 ,01 ,025 ,066
26- bis 30-jdhrig -,29 -,06% %% ,042 ,000
niedr. elterl. Bildung -,07 -,02% ,032 ,042
Akquieszenz-Index 1,53 1 9H** ,063 ,000
RY/R%orr 25/.25%%x*
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Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, p = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, SE = Standard Error, Sig. = p > |t|, R2 = Bestimmtheitsmaf, R2korr = korrigiertes Bestimmtheits-
mal. LERN = Lernzielorientierung; LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung;
LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene
extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; AR-

VER = Arbeitsvermeidungszielorientierung; ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; ***

p< .001.

7.5.4  Zwischenfazit zu Zielorientierungen

Die in Hypothese 2 erwartete starke Auspriagung der extrinsischen Zielorientie-
rung bei Studierenden beider Lénder kann nur fiir die vietnamesische Stich-
probe bestitigt werden und muss fiir die deutsche Stichprobe abgelehnt werden.
Die in Hypothese 2a formulierte Annahme, dass Studierende deutscher Univer-
sitdten eine hohere Leistungszielorientierung aufweisen als Studierende der vi-
etnamesischen Universitdten, kann durch die empirischen Ergebnisse nachge-
wiesen werden. Ebenso wurde die in Hypothese 2b erwartete stirker ausge-
prigte Lernzielorientierung von Studierenden an vietnamesischen Universita-
ten bestatigt.

Der in Hypothese 3 angenommene positive Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsgrad der Eltern und der Lernzielorientierung von Studierenden sowie der
in Hypothese 3a erwartete negative Zusammenhang zwischen Bildungsgrad der
Eltern und der Leistungszielorientierung von Studierenden kdnnen empirisch
nicht bestdtigt werden (Tabelle 33). Es bestehen keine Zusammenhinge zwi-
schen der elterlichen Bildungsherkunft und den Zielorientierungen von Studie-
renden.
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Tabelle 33. Erwartete Zusammenhdnge und Ergebnisse der Korrelationsana-
lysen zu Unterschieden zwischen den Stichproben und Determinanten der
Zielorientierungen.

Zeigen sich erwartete Zusammenhénge in
Korrelationsanalysen bzw. Regressionsana-

H Erwartete lysen?
YP- Zusammenhénge ysen:
Deutschland Vietnam

Ja Lelstung521elor‘16nt1-erung n T T
Deutschland > in Vietnam

2 L§m21elor1§:ntlemng in Ja Ja
Vietnam > in Deutschland

3 Elterh‘cher‘Bllfiungsherkunft — Nein Nein
Lernzielorientierung

3a Elterlicher Bildungsherkunft —- Nein Nein

Leistungszielorientierung

7.6  Unmittelbare Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und
Studienerfolg

In diesem Abschnitt werden die unmittelbaren bivariaten und multivariaten Zu-
sammenhénge zwischen Zielorientierungen und den in dieser Arbeit untersuch-
ten Indikatoren des Studienerfolgs (Studiennote, Studienzufriedenheit und Stu-
dienabbruchneigung) beschrieben. Damit werden die in den Hypothesen 4, 5
und 6 erwarteten Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und Studiener-
folgsindikatoren iiberpriift. Weitere Priadiktoren des Studienerfolgs wurden in
diesem Abschnitt noch nicht berticksichtigt, sind jedoch in den Analysen in Ab-
schnitt 7.7 als Kontrollvariablen aufgenommen.

In Abschnitt 7.6.1 werden zunichst die bivariaten Zusammenhénge zwischen
Zielorientierungen und Studienerfolgsindikatoren beschrieben. In Abschnitt
7.6.2 wird dann auf multivariate Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen
und Studienerfolgsindikatoren unter Kontrolle aller Zielorientierungen einge-



237

gangen. In Abschnitt 7.6.3 folgt die varianzanalytische Uberpriifung des in Hy-
pothese 4d erwarteten Effekts einer kombinierten Lern- und Leistungszielori-
entierung auf die Studiennote. Die Ergebnisse der Analysen dieses Abschnitts
werden in Abschnitt 7.6.4 zusammengefasst.

7.6.1  Bivariate unmittelbare Zusammenhiinge
7.6.1.1  Studiennote

Zur Uberpriifung von Hypothese 4 ,Je stirker die Leistungszielorientierung
von Studierenden ausgeprégt ist, desto besser ist ihre Studiennote®, Hypothese
4a ,Fiir die Lernzielorientierung zeigt sich kein Zusammenhang mit der Studi-
ennote®, Hypothese 4b ,,Je stirker die extrinsische Zielorientierung von Studie-
renden, desto besser ist ihre Studiennote* und Hypothese 4c ,,Je stiarker die Ar-
beitsvermeidungszielorientierung von Studierenden, desto schlechter ist ihre
Studiennote* wurden zunéchst Pearsons Korrelationskoeffizienten fiir die Zu-
sammenhénge zwischen den jeweiligen Zielorientierungen und der Studiennote
berechnet.

Die in Tabelle 34 dargestellten Ergebnisse der Korrelationsanalysen zeigten fiir
Studierende der deutschen Universitdten einen mittleren signifikant positiven
Zusammenhang zwischen der wettbewerbsbezogenen Leistungszielorientie-
rung und der Studiennote (» = .32, p <.001). Von allen untersuchten Zusam-
menhingen zwischen Zielorientierungen und der Studiennote zeigte die wett-
bewerbsbezogene Leistungszielorientierung in der deutschen Stichprobe damit
den hochsten Korrelationskoeffizient. Fiir Studierende in Vietnam zeigte sich
ein schwacher signifikant positiver Zusammenhang (» = .14, p <.001) zwi-
schen der wettbewerbsbezogenen Leistungszielorientierung und der Studien-
note. Auch in der vietnamesischen Stichprobe stellt dieser den stérksten Zusam-
menhang aller Zielorientierungen mit der Studiennote dar. Die demonstrations-
bezogene Leistungszielorientierung zeigte fiir Vietnam einen schwachen Zu-
sammenhang (» = .10, p <.001) und fiir Deutschland keinen Zusammenhang
(r = .09, p <.001) mit der Studiennote. Insgesamt steht die Leistungszielorien-
tierung in beiden Stichproben in schwachem bis mittleren Zusammenhang mit
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der Studiennote und zeigte im Vergleich mit anderen Zielorientierungen jeweils
den stérksten Zusammenhang mit der Studiennote.

In Hypothese 4a wurde erwartet, dass die Lernzielorientierung in beiden Stich-
proben keinen Zusammenhang mit der Studiennote aufweist. Mit Blick auf die
Befunde der Korrelationsanalysen lie sich ein solcher Zusammenhang auch
nicht bestétigen (Tabelle 34). Die Lernzielorientierung von Studierenden der
deutschen  (r=.08,p<.001) und  vietnamesischen  Universititen
(r = .08, p <.001) zeigten zwar signifikante Zusammenhdnge mit der Studien-
note, diese sind aber mit » = .08 unterhalb der von Cohens (1988, S. 79ff) for-
mulierten Grenze von » > .10 fiir nachweisbare Zusammenhénge.

Der in Hypothese 4b formulierte positive Zusammenhang zwischen den extrin-
sischen Zielorientierungen und der Studiennote zeigten sich in den Korrelati-
onsanalysen fiir Studierende deutscher Universitéten nicht. Es konnte kein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen der aufstiegsbezogenen extrinsischen Ziel-
orientierung und der Studiennote festgestellt werden (» = .02, p = .139). Zwi-
schen der sicherheitsbezogenen extrinsischen Zielorientierung und der Studien-
note zeigte sich ein signifikanter, aber negativer Zusammenhang (r = -.12,
p <.001). Fiir Studierende der vietnamesischen Universititen zeigte sich hin-
gegen fiir die aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung ein schwacher
positiver Zusammenhang mit der Studiennote (» = .12, p <.001), aber kein Zu-
sammenhang fiir die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung mit der
Studiennote (» = .04, p <.001). Insgesamt steht die extrinsische Zielorientie-
rung in keinem positiven Zusammenhang mit der Studiennote. Es kann aller-
dings festgestellt werden, dass das Streben Studierender in Vietnam nach einem
sozialen und beruflichen Aufstieg einen schwachen positiven Zusammenhang
mit ihrer Studiennote zeigt.

Der in Hypothese 4c erwartet negative Zusammenhang von Arbeitsvermei-
dungszielorientierung und Studiennote konnte fiir beide Stichproben auf der
Grundlage der Korrelationsanalysen zundchst nicht bestétigt werden (Tabelle
34). Die Arbeitsvermeidungszielorientierung und die Studiennoten von Studie-
renden der deutschen Universitdten haben zwar einen Korrelationskoeffizienten
mit einem negativen Vorzeichen, dieser liegt aber (» = -.08, p <.001) unter dem
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Grenzwert von r = |.10|. Fiir Studierende der vietnamesischen Universititen
zeigte sich iiberhaupt kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Arbeits-
vermeidungszielorientierung und der Studiennote (» = .01, p = .621). Die Ar-
beitsvermeidungszielorientierung steht also weder fiir Studierende der deut-
schen noch der vietnamesischen Universitdten in einem nachweisbaren Zusam-
menhang mit der Studiennote.

Tabelle 34. Bivariate Zusammenhdnge zwischen den Zielorientierungen von
Studierenden und Studiennoten.

Hypo-  Unabhingige  Abhingige  Erwarteter Sﬁiﬁ?ﬁian Si N
these  Variable Variable Zusammenhang (Pearson) & &
a) 32%** <.001 4,713
a) .10%x* <.001 4,686
LEISTDEM + b) .09%*+ <.001 8,024
kein a) .08*** <.001 4,737
4a LERN . Zusammenhang  b) .08*** <.001 8,079
Studiennote a) .02 139 4711
a) - 1 2%** <.001 4,732
EXTSI - b) .04*** <.001 8,052
a) -.08**x <.001 4,743
4c ARVER - b) .01 621 8,124

Anmerkung: a) Deutsche Stichprobe; b) vietnamesische Stichprobe. LERN = Lernzielorientierung;
LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene
Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Si-
cherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung. *

p <.05;** p<.01; *** p <.001.

7.6.1.2  Studienzufriedenheit

Hypothese 5 ,,Je stirker die Lernzielorientierung von Studierenden, desto hoher
ist ihre Studienzufriedenheit®, Hypothese 5a ,,Je stirker die Leistungszielorien-
tierung, desto hoher ist die Studienzufriedenheit™, Hypothese 5b ,,Je stirker die
extrinsische Zielorientierung, desto hoher ist die Studienzufriedenheit* und Hy-
pothese Sc ,,Je ausgeprigter die orientierenden Ziele von Studierenden sind,
desto niedriger ist ihre Studienzufriedenheit™ treffen Annahmen iiber den Zu-
sammenhang von Zielorientierungen und der Studienzufriedenheit als subjekti-
vem Indikator des Studienerfolgs.
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In Hypothese 5 wurde ein positiver Zusammenhang zwischen Lernzielorientie-
rung und Studienzufriedenheit erwartet. Die durchgefiihrten Korrelationen nach
Pearson zeigten fiir beide Stichproben entsprechend der Hypothese einen signi-
fikanten positiven Zusammenhang (Tabelle 35). Studierende der deutschen
Universitdten sind dabei schwach signifikant zufriedener mit ihrem Studien-
gang und ihrer Hochschule, wenn sie eine starke Lernzielorientierung aufwei-
sen (r =.13, p<.001). Studierende der vietnamesischen Universititen sind
schwach bis mittel signifikant zufriedener, wenn sie eine ausgepragte Lernziel-
orientierung aufweisen (r =.21, p <.001). Insgesamt zeigte sich fiir beide
Stichproben ein positiver Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und
Studienzufriedenheit, der fiir Studierende in Vietnam stirker ist als fiir Studie-
rende in Deutschland.

Der in Hypothese 5a erwartete positive Zusammenhang zwischen den beiden
erhobenen Leistungszielorientierungen und der Studienzufriedenheit zeigte
sich in den Befunden der Korrelationsanalysen (Tabelle 35) nur fiir die de-
monstrationsbezogene Leistungszielorientierung. Diese steht sowohl in der
deutschen (r =.15, p<.001) als auch in der vietnamesischen Stichprobe
(r = .13, p<.001) in einem schwachen signifikanten Zusammenhang mit der
Studienzufriedenheit. Der Zusammenhang von wettbewerbsbezogener Leis-
tungszielorientierung und Studienzufriedenheit ist in beiden Stichproben zwar
ebenfalls signifikant, aber der Korrelationskoeffizient iibersteigt nicht den kri-
tischen Wert von r = |0.10|. Studierende, die eine Préferenz fiir die Anerken-
nung von Kompetenz haben, sind also in beiden Stichproben zufriedener mit
ihrem Studiengang und ihrer Hochschule als Studierende, die diese Priaferenz
nicht haben. Studierende, die eine Priferenz fiir Wettbewerb mit Kommilitonen
haben, sind hingegen nicht zufriedener mit Studiengang und Hochschule.

Der in Hypothese 5b erwartete Zusammenhang zwischen den extrinsischen
Zielorientierungen und der Studienzufriedenheit war auf Grundlage der bivari-
aten Zusammenhénge nur fiir die vietnamesische Stichprobe nachweisbar (Ta-
belle 35). Sowohl die aufstiegsbezogene (r = .16, p <.001) als auch die sicher-
heitsbezogene (r =.20, p <.001) extrinsische Zielorientierung zeigte dort
schwache bis mittlere Zusammenhénge mit der Studienzufriedenheit. Fiir die
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deutsche Stichprobe konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der si-
cherheitsbezogenen extrinsischen Zielorientierung (» = -.01, p = .715) und ein
nicht ausreichend groBer Zusammenhang fiir die aufstiegsbezogene extrinsi-
sche Zielorientierung (r = .08, p <.001) festgestellt werden. Anders als fiir Stu-
dierende deutscher Universitéten gilt also fiir Studierende der vietnamesischen
Universitdten: eine Orientierung an extrinsischen Zielen, wie sozialem und be-
ruflichem Aufstieg bzw. finanzieller und beruflicher Sicherheit, stehen in Zu-
sammenhang mit der Studiennote.

Der in Hypothese 5c erwartete negative Zusammenhang zwischen orientieren-
den Zielen und der Studienzufriedenheit konnte mithilfe der Korrelationsana-
lyse nicht festgestellt werden. Wéhrend der Korrelationskoeffizient von orien-
tierenden Zielen und der Studienzufriedenheit fiir Studierende der deutschen
Universitdten nicht signifikant war (» = -.03, p = .075), zeigten Studierende der
vietnamesischen Universitéten einen positiven Zusammenhang zwischen orien-
tierenden Zielen und Studienzufriedenheit (» = .18, p <.001). Studierende, die
ihr Studium als Phase der Orientierung sehen, sind also nicht unzufriedener als
Studierende, die das Studium nicht als Orientierungsphase sehen. Studierende
in Vietnam mit ausgepragten orientierenden Zielen sind etwas zufriedener als
Studierende mit schwach orientierenden Zielen.
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Tabelle 35. Bivariate Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und der
Studienzufriedenheit.

Erwarteter Gefundener
Hypo- Unabhéngige Abhéngige Zusammen- Zusammen- Si N
these Variable Variable han hang (Pear- &
g son)
5 LERN i a) 13%xx <.001 5115
b) .21%** <.001 8,631
LEISTWE n a) .08** <.001 5,090
5 b) .10%** <.001 8,640
a
a) . ]5%** <.001 5,060
LEISTDEM + e
Studien- b) .13 <.001 8,557
— zufriedenheit . a) 08%** < 001 5.086
b) .16*** <.001 8,608
5b
EXTSI + a)-.01 <715 5,111
b) .20%** <.001 8,593
5 ORI a)-.03 075 5,048
) N b) .18%** <001 8580

Anmerkung: a) Deutsche Stichprobe; b) vietnamesische Stichprobe. LERN = Lernzielorientierung;
LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene
Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Si-
cherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung;

ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

7.6.1.3  Studienabbruchneigung

Hypothese 6 ,Je ausgeprigter die Lernzielorientierung von Studierenden, desto
niedriger ist ihre Studienabbruchneigung* geht aufgrund der ausdauerforderli-
chen Wirkungen der Lernzielorientierung (Abschnitt 4.6.1.1) von einem nega-
tiven Zusammenhang von Lernzielorientierung und Studienabbruchneigung
aus. Dieser negative Zusammenhang zeigte sich in den Ergebnissen der Korre-
lationsanalysen sehr schwach fiir Deutschland (» = -.10, p <.001) und nicht fiir
Vietnam (» =-.06, p <.001) (Tabelle 36). Die Lernzielorientierung scheint
dementsprechend fiir Studierende der deutschen Universitéten einen geringen
Beitrag zur Vermeidung einer Studienabbruchneigung zu leisten.

In Hypothese 6a ,Je ausgeprigter die orientierenden Ziele von Studierenden,
desto stdrker ist ihre Studienabbruchneigung* wurde schlieflich ein positiver
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Zusammenhang zwischen orientierenden Zielen von Studierenden und ihrer
Abbruchneigung erwartet. Die Korrelationskoeffizienten kdnnen diesen positi-
ven Zusammenhang allerdings nur fiir Studierende der deutschen Universititen
bestétigen (Tabelle 36). Fiir diese zeigte sich ein schwacher bis mittlerer posi-
tiver Zusammenhang zwischen orientierenden Zielen und der Studienabbruch-
neigung (» = .28, p <.001). Fiir Studierende der vietnamesischen Universititen
konnte dieser Zusammenhang nicht nachgewiesen werden (» =-.03, p = .021).
Vor allem an deutschen Universititen scheinen Studierende folglich stirker an
einen Abbruch ihres Studiums zu denken, wenn sie das Studium als Phase der
Orientierung sehen.

Tabelle 36. Bivariate Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und der
Studienabbruchneigung.

Hypo- Unabhiéngige Abhingige Erwarteter  Gefundener

those Variable Variable Zusammen- Zusammenhang  Sig. N
hang (Pearson)
a) -.10%** <.001 4,828
6 LERN -
Studien- b) -.06%** <.001 8,745
abbruchneigung a) 28%%* <.001 4,772
6a ORI + ’
b) -.03* .021 8,646

Anmerkung: a) Deutsche Stichprobe; b) vietnamesische Stichprobe. LERN = Lernzielorientierung;
ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

7.6.2  Multivariate unmittelbare Zusammenhinge

Die in Abschnitt 7.6.1 festgestellten bivariaten Zusammenhénge zwischen Ziel-
orientierungen und Indikatoren des Studienerfolgs geben Auskunft iiber die
grundsétzlichen Kovarianzen der beiden Konstrukte. Daraus wurde die Gleich-
zeitigkeit des Auftretens aber nicht die Ursache-Wirkungs-Beziehung deutlich.
In diesem Abschnitt werden nun kausale Zusammenhénge der Zielorientierun-
gen als unabhéngige Variablen und der Studienerfolgsindikatoren als abhidngige
Variablen mithilfe von multiplen linearen Regressionen iiberpriift. Als unab-
héngige Variablen werden dabei in diesem Abschnitt nur die Zielorientierungen
herangezogen. Die Hinzunahme von weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs
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als mogliche Kontrollvariablen erfolgt in Abschnitt 7.7.2. Die fiir multiple line-
are Regressionen notwendigen Voraussetzungen wie Linearitdt und Skalenni-
veau der Prognosevariablen wurden in Abschnitt 6.5.1.1 und 6.5.1.3 bespro-
chen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionen
fiir die Kriterien Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung
nacheinander dargestellt und in Bezug zu den Hypothesen 4, 5 und 6 gesetzt.

In den Tabellen und dem FlieBtext dieses Abschnitts wurden unstandardisierte
Koeffizienten (b), standardisierte Beta-Koeffizienten (f) und Signifikanzwerte
(p) der multiplen linearen Regressionen angegeben. Die f-Koeffizienten wer-
den aufgrund ihrer methodischen Néhe zu Korrelationskoeffizienten ab einem
Wert von f =0.10] als bedeutsam eingestuft (Cohen, 1988, S. 79ff).

7.6.2.1  Studiennote

Die Regressionskoeffizienten in Tabelle 37 bestétigen grundsitzlich die Ergeb-
nisse der bivariaten Korrelationsanalysen zwischen Zielorientierungen und Stu-
diennoten. So zeigte sich beispielsweise der in Hypothese 4 erwartete Zusam-
menhang zwischen der Leistungszielorientierung und der Studiennote: Die Stu-
diennote von Studierenden deutscher Universititen (b = .15, f = .34, p <.001)
steigt um 0.34 Standardabweichungen, wenn sich die Leistungszielorientierung
um eine Standardabweichung erh6ht (Tabelle 37). Die Studiennote von Studie-
renden der vietnamesischen Universitéten steigt um 0.12 Standardabweichun-
gen (b = .04, f = .12, p <.001) und ist im Vergleich mit anderen S-Koeffizien-
ten der vietnamesischen Stichprobe als hoch einzustufen. Insgesamt hat die
wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung auf Grundlage der standardi-
sierten Regressionskoeffizienten in beiden Stichproben den mit Abstand gro83-
ten Effekt auf die Studiennote (Tabelle 37).

Auch die in Hypothese 4a formulierte Bedeutungslosigkeit der Lernzielorien-
tierung konnte durch die Regressionsanalysen bestétigt werden (Tabelle 37).
Die multivariaten Zusammenhénge zwischen Lernzielorientierung und Note
sind in der deutschen Stichprobe nicht signifikant (b = .01, f = .02, p = .163).
Die Lernzielorientierung von Studierenden der vietnamesischen Stichprobe
konnte die Studiennote zwar signifikant vorhersagen, die - und f-Werte deuten
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jedoch nicht auf einen Zusammenhang zwischen den beiden Variablen hin
(b=.04, 5 =.06,p<.001).

Die in Hypothese 4b erwarteten Zusammenhdnge zwischen den extrinsischen
Zielorientierungen und der Studiennote sind auf Grundlage der multiplen Re-
gressionsanalysen zwar signifikant, die Regressionskoeffizienten zeigten je-
doch keinen Effekt der extrinsischen Zielorientierungen auf die Note (Tabelle
37). Fiir Studierende der deutschen Universitdten zeigten sich sowohl fiir die
aufstiegsbezogene (b =-.02, f =-.06, p <.001) als auch fiir die sicherheitsbe-
zogene (b =-.06, f =-.14, p <.001) extrinsische Zielorientierung signifikant
negative Effekte auf die Studiennote. Die Studiennoten der deutschen Studie-
renden sinken, je stirker Studierende an sozialem und beruflichem Aufstieg
bzw. finanzieller und beruflicher Sicherheit interessiert sind. Diese Ergebnisse
decken sich mit den Korrelationsanalysen. Fiir die aufstiegsbezogene extrinsi-
sche Zielorientierung von Studierenden der vietnamesischen Universititen
zeigte sich ein signifikanter, aber zu schwacher positiver Effekt auf die Studi-
ennote (b =.03, f = .07, p <.001). Die sicherheitsbezogene extrinsische Ziel-
orientierung hat hier zudem gar keinen signifikanten Effekt auf die Studiennote
(b=-.01,5=-.01,p = .264).

Die in Hypothese 4c erwarteten negativen Effekte der Arbeitsvermeidungsziel-
orientierung auf die Studiennote sind durch die unmittelbaren multivariaten
Analysen ebenso wenig feststellbar, wie zuvor durch die Korrelationsanalysen.
Weder fiir Studierende der deutschen noch der vietnamesischen Universititen
zeigten sich signifikante Effekte (Tabelle 37).

Insgesamt kann die Studiennote von Studierenden in Deutschland am besten
durch die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung und am wenigsten
durch die sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung vorhergesagt wer-
den. Die Studiennote von Studierenden in Vietnam kann hingegen ausschlie3-
lich durch die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung vorhergesagt
werden (Tabelle 37).
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Tabelle 37. Ergebnisse der multiplen linearen Regression zu Zielorientierun-
gen und Studiennoten.

Deutschland (N = 4,503) Vietnam (N = 7,659)
Pradiktoren b B Sig. b B Sig.
LERN .01 .02 .163 .04 .06 <.001
LEISTWE 15 34 <.001 .04 12 <.001
LEISTDEM .03 .06 <.001 .02 .05 <.001
EXTAUF -.02 -.06 <.001 .03 .07 <.001
EXTSI -.06 -.14 <.001 -.01 -.01 264
ARVER .00 .00 779 -.01 -.03 .012
ORI .02 .05 <.001 -.01 -.02 134
R’/Rorr 13/.13%%% .03/.03%%*

Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, Sig. = p > ||, R’ = BestimmtheitsmaB, R*..-- korrigiertes BestimmtheitsmaB. LERN = Lernzielori-
entierung; LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrati-
onsbezogene Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung;
EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung; ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Mit Blick auf das korrigierte BestimmtheitsmaB (R%o) der beiden Regressio-
nen zu unmittelbaren Zusammenhdngen zwischen Zielorientierungen und Stu-
diennoten zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den Stichproben. Das
Bestimmtheitsmall des Modells zur Vorhersage der Studiennote Studierender
der deutschen Stichprobe liegt bei Ror=.13, p<.001 und ist nach Cohen
(1988, S. 413f) als mittelstark einzustufen. In der vietnamesischen Stichprobe
liegt es lediglich bei R0 = .03, p < .001 und ist als schwach einzustufen. Dem-
entsprechend konnen die in dieser Arbeit verwendeten Zielorientierungen die
Streuung der Studiennoten von Studierenden deutscher Universititen ver-
gleichsweise gut und die Streuung der Studiennoten von Studierenden vietna-
mesischer Universitdten vergleichsweise schlecht erklaren.
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7.6.2.2  Studienzufriedenheit

Die in Tabelle 38 dargestellten Regressionskoeffizienten der Lernzielorientie-
rung unterstiitzen die in Hypothese 5 erwartete Vorhersagekraft fiir die Studi-
enzufriedenheit. Die Studienzufriedenheit von Studierenden deutscher Univer-
sitdten steigt dabei um 0.13 Skalenpunkte, wenn die Lernzielorientierung um
eine Einheit erhoht wird (b = .13, f = .11, p <.001). Die Studienzufriedenheit
von Studierenden vietnamesischer Universititen steigt um 0.24 Skalenpunkte
bei Erhohung der Lernzielorientierung um eine Einheit (b =.24, f = .16,
p <.001).

In beiden Stichproben zeigte sich in den Korrelationsanalysen ein Zusammen-
hang zwischen der demonstrationsbezogenen Leistungszielorientierung und der
Studienzufriedenheit (Hypothese 5a). Die multiplen Regressionsanalysen be-
statigten einen Effekt der demonstrationsbezogenen Leistungszielorientierung
fiir die deutsche (b = .18, f = .13, p <.001), nicht aber fiir die vietnamesische
Stichprobe (b = .03 f = .03, p <.001) (Tabelle 38).

Die in den Korrelationsanalysen festgestellte Bedeutungslosigkeit der beiden
extrinsischen Zielorientierungen fiir die Studienzufriedenheit von Studierenden
der deutschen Universitéten bestitigte sich in den multiplen Regressionsanaly-
sen (Tabelle 38). Ein Effekt der sicherheitsbezogenen extrinsischen Zielorien-
tierung auf die Studienzufriedenheit konnte flir Studierende der vietnamesi-
schen Universitdten mithilfe der Regressionsanalysen hingegen bestétigt wer-
den (b =.14, 8 = .11, p <.001). Studierende in Vietnam sind also entsprechend
Hypothese 5b mit ihrem Studiengang und ihrer Hochschule zufriedener, wenn
sie sich das Ziel der langfristigen finanziellen und beruflichen Sicherheit setzen.

Der in Hypothese 5c¢ erwartete negative Zusammenhang zwischen orientieren-
den Zielen und der Studienzufriedenheit konnte durch die Korrelationsanalysen
nicht bestétigt werden. Die multiplen Regressionsanalysen in Tabelle 38 zeig-
ten ebenfalls keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den beiden Vari-
ablen in der deutschen Stichprobe (b =-.02, f =-.03, p = .064) und nur einen
positiven Zusammenhang in der vietnamesischen Stichprobe (b = .10, f = .10,
p <.001).
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Insgesamt kann die Studienzufriedenheit von Studierenden in Deutschland am
besten durch die demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung und etwas
weniger gut durch die Lernzielorientierung vorhergesagt werden. Die Studien-
zufriedenheit von Studierenden in Vietnam kann hingegen am besten durch die
Lernzielorientierung vorhergesagt werden (Tabelle 38).

Tabelle 38. Ergebnisse der multiplen linearen Regression zu Zielorientierun-
gen und Studienzufriedenheit.

Deutschland (N = 4,848) Vietnam (N = 8,209)
Pradiktor b B Sig. b B Sig.
LERN 13 11 <.001 24 .16 <.001
LEISTWE .02 .02 336 .06 .06 .014
LEISTDEM 18 13 <.001 .03 .03 <.001
EXTAUF .03 .03 .040 .07 .07 <.001
EXTSI -.03 -.03 .024 .14 11 <.001
ARVER -.01 -.01 409 -.08 -.11 <.001
ORI -.02 -.03 .064 .10 .10 <.001
R/Rxore .04/.04%%* 10/.10%*

Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, Sig. = p > ||, R’ = BestimmtheitsmaB, R, - korrigiertes BestimmtheitsmaB. LERN = Lernzielori-
entierung; LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrati-
onsbezogene Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung;
EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung; ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Mit Blick auf das korrigierte Bestimmtheitsmal (R’tor) zur Vorhersage der Stu-
dienzufriedenheit durch die Zielorientierungen zeigten sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Stichproben (Tabelle 38). Die Streuung der Zielorientie-
rungen kann die Streuung der Studienzufriedenheit von Studierenden in Viet-
nam dabei deutlich besser erkliren (R = .10, p <.001) als die Streuung der
Studienzufriedenheit von Studierenden in Deutschland (R%kor = .04, p <.001).
Demzufolge scheinen Zielorientierungen fiir die Erklarung von Studienzufrie-
denheit in Vietnam eine groBere Rolle zu spielen als in Deutschland.
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7.6.2.3  Studienabbruchneigung

Entsprechend Hypothese 6 hat eine ausgeprégte Lernzielorientierung in beiden
Stichproben eine signifikant niedrigere Studienabbruchneigung zur Folge (Ta-
belle 39). Dies indizieren die signifikanten und schwach negativen Regressi-
onskoeffizienten der deutschen (b =-.16, # =-.11, p <.001) und vietnamesi-
schen Stichprobe (b =-.18, f =-.10, p <.001). Eine ausgeprégte Lernzielori-
entierung scheint somit fiir Studierende in Deutschland und Vietnam eine Rolle
bei der Vermeidung von Studienabbruch zu spielen.

Der erwartete Zusammenhang zwischen orientierenden Zielen und der Studien-
abbruchneigung aus Hypothese 6a konnte durch die Regressionsanalysen (wie
bereits bei den Korrelationsanalysen) nur fiir die deutsche Stichprobe nachge-
wiesen werden (Tabelle 39). Die Studienabbruchneigung von Studierenden
deutscher Universitdten konnte dementsprechend sehr gut durch die orientie-
renden Ziele (b = .30, f = .27, p <.001) vorhergesagt werden. Fiir Studierende
der vietnamesischen Universititen war dies nicht moglich (b = .05, f = .03,
p <.001).

In der vietnamesischen Stichprobe konnten mit Blick auf die standardisierten
Regressionskoeffizienten noch zwei interessante Zusammenhénge festgestellt
werden. Erstens steigt mit einer ausgeprigten wettbewerbsbezogenen Leis-
tungszielorientierung die Studienabbruchneigung (b = .13, f = .10, p <.001).
Diese Beziehung ist in der deutschen Stichprobe nicht feststellbar. Zweitens
steigt mit einer zunehmenden Arbeitsvermeidungszielorientierung die Studien-
abbruchneigung (b = .11, f =.10, p <.001). Auch diese Bezichung ist in der
deutschen Stichprobe nicht in diesem Grad feststellbar (Tabelle 39).
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Tabelle 39. Ergebnisse der multiplen linearen Regression zu Zielorientierun-
gen und Studienabbruchneigung.

Deutschland (N = 4,868) Vietnam (N = 8,226)
Pradiktor b B Sig. b B Sig.
LERN -.16 -.11 <.001 -.18 -.10 <.001
LEISTWE -.04 -.03 .032 13 .10 <.001
LEISTDEM -.11 -.06 <.001 .01 .01 .604
EXTAUF -.05 -.04 .005 -.02 -.01 279
EXTSI .10 .07 <.001 -.02 -.01 274
ARVER .08 .06 <.001 11 .10 <.001
ORI .30 27 <.001 .05 .03 <.001
R’/R*korr d1/.07 %% .03/.03%**

Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, Sig. = p > ||, R’ = BestimmtheitsmaB, R*..-- korrigiertes BestimmtheitsmaB. LERN = Lernzielori-
entierung; LEISTWE = Wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrati-
onsbezogene Leistungszielorientierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung;
EXTSI = Sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientie-
rung; ORI = Orientierende Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Das korrigierte Bestimmtheitsmal (R%-) zur Vorhersage von Studienabbruch-
neigung ist fiir die deutsche Stichprobe (R%wr = .11, p <.001) deutlich groBer
als fiir die vietnamesische (R’ = .03, p <.001) Stichprobe. Die Streuung der
Studienabbruchneigung von Studierenden der deutschen Universititen kann
durch die Streuung der Zielorientierungen folglich deutlich besser erklart wer-
den als die Streuung der Studienabbruchneigung von vietnamesischen Studie-
renden (Tabelle 39). Zielorientierungen scheinen dementsprechend in Deutsch-
land eine groBere Rolle bei der Erklarung von Studienabbruchneigung zu spie-
len als in Vietnam.

7.6.3  Effekte kombinierte Lern- und Leistungszielorientierung

Hypothese 4d ,,Studierende mit einer Kombination aus Lern- und Leistungs-
zielorientierung erreichen eine bessere Studiennote als Studierende mit einer
dieser beiden Zielorientierungen® nimmt einen in Abschnitt 7.6.1.1 nicht ge-
priiften Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und der Studiennote an.
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Studierende mit einer gleichzeitig ausgepragten Lern- und Leistungszielorien-
tierung sollen existierenden empirischen Forschungsarbeiten zufolge eine bes-
sere Studiennote erreichen als Studierende, die nur eine dieser beiden Zielori-
entierungen ausgepragt aufweisen (Abschnitt 4.6.3).

Anhand von bivariaten und multivariaten Zusammenhangsmafen kann Hypo-
these 4d nicht zufriedenstellend gepriift werden. Stattdessen wurde eine einsei-
tige Varianzanalyse fiir die Studiennote nach drei Gruppen durchgefiihrt. Die
erste Gruppe umfasst rein lernzielorientierte Studierende, die zweite Gruppe
rein leistungszielorientierte Studierende und die dritte Gruppe Studierende mit
einer kombinierten Lern- und Leistungszielorientierung. So konnten Studie-
rende identifiziert werden, die eine hohe Ausprigung®! auf einer der beiden
Skalen (Lern- oder Leistungszielorientierung) und gleichzeitig einen niedrigen
Wert®? auf der anderen Skala aufweisen. Zudem wurde eine dritte Gruppe ge-
bildet, die sowohl eine ausgeprigte Lern- als auch Leistungszielorientierung
besitzen (in Anlehnung an Daniels et al., 2008, S. 594f). In der deutschen Stich-
probe wurden so 653 Studierende mit einer ausgepragten Lern- und Leistungs-
zielorientierung identifiziert. Dies entspricht 16 % der Befragten dieser Stich-
probe mit Angaben zu beiden Zielorientierungen. In der vietnamesischen Stich-
probe waren es 2,254. Dies entspricht 13 % der Befragten dieser Stichprobe mit
Angaben zu beiden Zielorientierungen.

Die Ergebnisse der Varianzanalyse in Tabelle 40 zeigten mit Blick auf das Sig-
nifikanzniveau und den F-Wert”, dass grundsitzlich in beiden Stichproben ein
signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen von Studierenden besteht.
Ein Scheffé multiple-comparison Test zeigte jedoch, dass in beiden Stichproben
die signifikanten Mittelwertunterschiede der Studiennoten nur zwischen den
rein lernzielorientierten Studierenden und den beiden anderen Gruppen (rein
leistungszielorientierte Studierende und Studierende mit einer kombinierten

%! Skalenwerte > 6.0
%2 Skalenwerte < 2.0

%3 Der kritische F-Wert ist 3.00.
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Lern- und Leistungszielorientierung) bestehen. Ein Unterschied zwischen rein
leistungszielorientierten Studierenden und Studierenden mit einer kombinierten
Lern- und Leistungszielorientierung war hingegen nicht feststellbar (Tabelle
40). Die in Hypothese 4d erwartete Bedeutung einer kombinierten Lern- und
Leistungszielorientierung zeigte sich in den hier durchgefiihrten Analysen also
nicht.

Tabelle 40. Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse und Scheffé-Tests
zu Unterschieden der Studiennote zwischen Studierenden mit einer kombinier-
ten Lern- und Leistungszielorientierung sowie einseitig Zielorientierten Stu-
dierenden.

Deutschland (N = 653)

Einfaktorielle Varianzanalyse
F(2,651)="71.74, p <.001

Scheffe-Test Lernzielorientierung Leistungszielorientierung
Leistungszielorientierung S8
Lern- und Leistungszielorientierung S56%** -.02

Vietnam (N = 2,254)

Einfaktorielle Varianzanalyse
F(2,2252)=28.16, p <.001

Scheffe-Test Lernzielorientierung Leistungszielorientierung
Leistungszielorientierung 27
Lern- und Leistungszielorientierung 18%** -.09

Anmerkung: Das Cluster Lernzielorientierung beinhaltet Studierende mit einer hohen Lernzielorientie-
rung und einer niedrigen Leistungszielorientierung. Das Cluster Leistungszielorientierung beinhaltet
Studierende mit einer hohen Leistungszielorientierung und einer niedrigen Lernzielorientierung. Das
Cluster Lern- und Leistungszielorientierung beinhaltet Studierende sowohl mit einer hohen Leistungs-
als auch Lernzielorientierung. Angegeben sind die Werte des Scheffé-Tests, die durch Subtraktion der
Spalten-Variablen von der Zeilen-Variablen errechnet wurden. Kritischer F-Wert F = 3.00. Varianz-
gleichheit nach Levene ist in beiden Stichproben auf dem 5 % Signifikanzniveau gegeben. * p <.05;
** p <.01; *** p<.001.
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7.6.4  Zwischenfazit zu unmittelbaren Zusammenhéngen

Eine Ubersicht der untersuchten Hypothesen und bisherigen empirischen Er-
gebnisse gibt Tabelle 41. Zunéchst werden die wichtigsten Erkenntnisse aus
den obigen Befunden noch einmal zusammengefasst.

Die stirksten Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und der Studien-
note als erstem Studienerfolgsindikator zeigten sich fiir die wettbewerbsbezo-
genen Leistungszielorientierungen. Die Korrelationskoeffizienten und Regres-
sionskoeffizienten liegen dabei mit » = .32 und f = .34 fiir die deutsche Stich-
probe sowie » = .14 und f = .12 fiir die vietnamesische Stichprobe gleichauf
mit oder leicht iiber den in existierenden Forschungsarbeiten festgestellten Zu-
sammenhangsstirken (Abschnitt 4.6.2.2). Mit Blick auf die Regressionskoeffi-
zienten und das Bestimmtheitsmaf3 der Regression scheinen die wettbewerbs-
bezogene Leistungszielorientierung und Zielorientierungen insgesamt in Viet-
nam eine deutlich geringere Rolle bei der Vorhersage von Studiennoten zu spie-
len als in Deutschland. Die Lernzielorientierung zeigte hingegen wie erwartet
keinen Zusammenhang mit der Studiennote. Die Korrelationskoeffizienten und
Regressionskoeffizienten liegen dabei mit » = .08 unterhalb der in fritheren Stu-
dien festgestellten Zusammenhédnge (Abschnitt 4.6.1.2). Das Interesse an Kom-
petenzerwerb scheint fiir Studierende der deutschen und vietnamesischen Uni-
versititen dementsprechend gleich bedeutungslos fiir die erwartete Studiennote
zu sein. Auch die extrinsischen Zielorientierungen, die Arbeitsvermeidungs-
zielorientierung sowie eine kombinierte Lern- und Leistungszielorientierung
haben sowohl fiir Studierende in Vietnam als auch in Deutschland keine Be-
deutung fiir die Studiennote.

Die Studienzufriedenheit als subjektiver Indikator des Studienerfolgs konnte
am besten durch die Lernzielorientierung von Studierenden vorhergesagt wer-
den. Je stirker Studierende an Kompetenzerwerb interessiert sind, desto hoher
ist thre Zufriedenheit mit ihrem Studiengang und ihrer Universitdt. Dies gilt
sowohl fiir Studierende in Deutschland (r = .13, # = .11) als auch in Vietnam
(r = .21, p = .16). Fiir Studierende an deutschen Universitéten spielt zudem der
Demonstrationsaspekt der Leistungszielorientierung, also das Bediirfnis nach
Wertschdtzung bzw. Anerkennung fiir erbrachte Leistungen, eine erkldrende
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Rolle fiir die Studienzufriedenheit (» = .15, f = .13). Studierende sind also zu-
friedener, wenn ihnen Wertschitzung und Anerkennung wichtig ist. Dies gilt
fiir Studierende in Vietnam nicht. Diese sind zufriedener, wenn die spétere fi-
nanzielle und berufliche Sicherheit ein wichtiges Ziel ihres Studiums ist
(r = .21, p = .16). Die orientierenden Ziele haben hingegen weder fiir Studie-
rende in Vietnam noch in Deutschland eine Bedeutung fiir die Studienzufrie-
denheit. Insgesamt kann die Studienzufriedenheit mit Blick auf das Be-
stimmtheitsmal} in der vietnamesischen Stichprobe besser durch Zielorientie-
rungen erklart werden als in der deutschen Stichprobe.

Die Studienabbruchneigung als weiterer subjektiver Indikator des Studiener-
folgs steht fiir Studierende in Deutschland in einem positiven Zusammenhang
mit orientierenden Zielen. Wenn Studierende in Deutschland das Studium als
Phase der Orientierung sehen, neigen sie eher zu Studienabbruch. Fiir Studie-
rende in Vietnam gilt dies nicht. Fiir Studierende beider Stichproben zeigte sich
zudem ein negativer Zusammenhang zwischen Studienabbruchneigung und
Lernzielorientierung. Studierende mit einem ausgepragten Interesse an Kompe-
tenzerwerb neigen seltener zu Studienabbruch. Entsprechend der Regressions-
koeftizienten und des BestimmtheitsmaBes der Regression konnte die Studien-
abbruchneigung fiir Studierende der deutschen Universitéten deutlich besser
durch die Zielorientierungen erklirt werden als fiir Studierende der vietname-
sischen Universitéten.

Die korrigierten BestimmtheitsmaBe (R%or-) der drei durchgefiihrten Regressi-
onen zu Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung geben
Aufschluss iiber den Anteil der Streuung des jeweiligen Studienerfolgsindika-
tors, der durch die Streuung der Zielorientierungen erklért werden kann. Fiir
Studierende deutscher Universititen konnten die untersuchten Zielorientierun-
gen die Studiennoten am besten vorhersagen (R%or= .13, p <.001). Fiir Stu-
dierende der vietnamesischen Universitdten konnten die Zielorientierungen die
Studienzufriedenheit am besten vorhersagen (R0 = .10, p <.001). Die Studi-
enabbruchneigung als dritter Indikator, der mit einer linearen Regression unter-
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sucht wurde, konnte in der deutschen Stichprobe deutlich besser durch die Ziel-

orientierungen vorhergesagt werden (R%or= .11, p <.001) als in der vietname-
sischen Stichprobe (R0 = .03, p <.001).

Die folgende Tabelle 41 gibt einen Uberblick iiber alle in Abschnitt 7.6 unter-
suchten Hypothesen und Ergebnisse der Korrelations- und multiplen Regressi-
onsanalysen zu unmittelbaren Zusammenhéngen zwischen Zielorientierungen
und Studienerfolg. Die Ergebnisse zu Hypothese 4d stehen zur Vereinfachung
der Tabelle in den Spalten der Korrelationsanalysen, obwohl diese Hypothese
durch ein strukturpriifendes statistisches Verfahren iiberpriift wurde.

Die in den Regressionsanalysen festgestellten Effekte der Zielorientierungen
auf die Studienerfolgsindikatoren finden sich in der rechten Spalte der Tabelle
41. Sie geben erste Hinweise fiir die Annahme bzw. Ablehnung der in den Hy-
pothesen erwarteten Zusammenhénge zwischen den beiden Konstrukten. Fiir
die auf die Studiennote bezogenen Hypothesen 4 zeigte sich dabei ein zweige-
teiltes Bild. Wéhrend sich die in den Hypothesen 4 und 4a erwarteten Bedeu-
tungen der Lern- und Leistungszielorientierung fiir die Studiennote in den un-
mittelbaren Effekten zeigten, kdnnen die erwarteten Effekte der weiteren Ziel-
orientierungen auf die Studiennote nicht bestétigt werden. Fiir die in den Hypo-
thesen 5 formulierten Bedeutungen der Zielorientierungen fiir die Studienzu-
friedenheit zeigte sich ein dhnliches Bild. Fiir jede Stichprobe konnten zwei der
vier Hypothesen empirisch nachgewiesen werden. Fiir die deutsche Stichprobe
ist dies die Bedeutung der Lern- und Leistungszielorientierung und fiir die vi-
etnamesische Stichprobe die Bedeutung der Lernzielorientierung und der si-
cherheitsbezogenen extrinsischen Zielorientierung. Fiir die in Hypothese 6 for-
mulierten Bedeutungen der Zielorientierungen fiir die Studienabbruchneigung
lassen sich in der deutschen Stichprobe sowohl die Bedeutung der Lernzielori-
entierung als auch der orientierenden Ziele bestétigen, wahrend in der vietna-
mesischen Stichprobe nur die Lernzielorientierung einen signifikanten Effekt
hat (Tabelle 41).

Differenzen zwischen den Ergebnissen der Korrelationsanalysen und den Er-
gebnissen der multiplen Regressionsanalysen zeigten sich nur fiir die vietname-
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sische Stichprobe. Hier hat sich der in den Korrelationen festgestellte Zusam-
menhang zwischen extrinsischen Zielorientierungen und der Studiennote (4b)
in den Regressionsanalysen nicht mehr gezeigt. Gleiches gilt fiir den positiven
Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und Studienzufriedenheit
(5a). Der negative Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und Studien-
abbruchneigung (6a) hat sich hingegen in den Regressionsanalysen gezeigt, in
den zuvor durchgefiihrten Korrelationsanalysen dagegen nicht.
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Tabelle 41. Erwartete Zusammenhdnge sowie Ergebnisse der unmittelbaren
Korrelations- und Regressionsanalysen.

Zeigen sich erwartete Zu-
sammenhénge in Korrelati-

Zeigen sich erwartete Ef-
fekte in multiplen Regressi-

Erwartete
Hyp. . onsanalysen? onsanalysen?
Zusammenhénge
Deutsch- . Deutsch- .
Vietnam Vietnam
land land
. S Ja fiir Wett-  Ja fiir Wett-  Ja fiir Wett-
4 Leistungsziclorientie- Ja bewerbsas-  bewerbsas- bewerbsas-
rung —" Studiennote
pekt pekt pekt
Lernzielorientierung
4a kein Zusammenhang  Nein Nein Nein Nein
mit Studiennote
Extrinsische Zielori- .
4b entierung —* Studi- Nein JaA AT Nein Nein
stiegsaspekt
ennote
Arbeitsvermeidungs-
4c zielorientierung —" Nein Nein Nein Nein
Studiennote
Kombinierte Leis-
4d tungszielorientierung ~ Nein Nein - -
—" Studiennote
Lernzielorientierung
5 —" Studienzufrie- Ja Ja Ja Ja
denheit
Leistungszielorientie- ~ Ja fiir Ja fiir Ja fiir
Sa rung —* Studienzu- Demonstra-  Demonstra-  Demonstra-  Nein
friedenheit tionsaspekt tionsaspekt tionsaspekt
Extrinsische Zielori- Ja fiir Si-
Sb entierung —* Studi- Nein Ja Nein cherheitsas-
enzufriedenheit pekt
Orientierende Ziele
Sc — Studienzufrieden-  Nein Nein Nein Nein
heit
Lernzielorientierung
6 —~ Studienabbruch- Ja Nein Ja Ja
neigung
Orientierende Ziele
6a —" Studienabbruch- Ja Nein Ja Nein

neigung
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7.7  Zusammenhinge unter Beriicksichtigung weiterer Pridiktoren des
Studienerfolgs

Im vorherigen Abschnitt 7.6 wurden unmittelbare bivariate und multivariate
Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und den Indikatoren fiir Studien-
erfolg untersucht. In diesem Abschnitt werden die Zusammenhdnge nun unter
Beriicksichtigung weiterer Priadiktoren des Studienerfolgs iiberpriift. In Ab-
schnitt 7.7.1 werden die weiteren Prédiktoren des Studienerfolgs auf unmittel-
bare bivariate Zusammenhénge mit dem Studienerfolg untersucht. Die Pra-
diktoren sollten dabei schwache bis mittlere Zusammenhénge mit den Studien-
erfolgsindikatoren aufweisen. In Abschnitt 7.7.2 folgen dann hierarchische
multiple lineare Regressionsmodelle zur Uberpriifung der Zusammenhinge
zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg unter Berlicksichtigung weite-
rer Pradiktoren des Studienerfolgs. Die in Hypothese 7 erwarteten Zusammen-
hénge zwischen weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs und dem Studiener-
folg werden dementsprechend in diesem Abschnitt sowohl bivariat als auch
multivariat iiberpriift. Dariiber hinaus werden die in den Hypothesen 4, 5 und 6
erwarteten Zusammenhinge zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg er-
neut unter Beriicksichtigung weiterer Pradiktoren gepriift. Die Ergebnisse der
bivariaten Analysen werden zusammenfassend am Ende des Abschnitts 7.7.1
und die Ergebnisse der hierarchischen multiplen Regression in Abschnitt
7.7.2.5 dargestellt.

7.71  Unmittelbare Zusammenhinge zwischen weiteren Priadiktoren
und Studienerfolg

Bevor in Abschnitt 7.7.2 ausfiihrlich auf die multivariaten Zusammenhénge
zwischen Zielorientierungen und Studienerfolgsindikatoren unter Beriicksich-
tigung der weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs eingegangen wird, werden
in diesem Abschnitt zunédchst die Ergebnisse der bivariaten Zusammenhédnge
zwischen weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs und den Studienerfolgsindi-
katoren dargestellt. Vorab erwartete Zusammenhédnge zwischen den untersuch-
ten weiteren Priadiktoren und den Studienerfolgsindikatoren wurden in Hypo-
these 7, 7a, 7b, 7c, 7d, 7e und 7f formuliert (Abschnitt 5.2).
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Hypothese 7 ,,Je héher die elterliche Bildungsherkunft der Studierenden, desto
besser ist ihre Studiennote® erwartet zundchst eine Bedeutung der elterlichen
Bildungsherkunft fiir die Studiennote. Die durchgefiihrten Rangkorrelationen
nach Spearman zeigten fiir Studierende der deutschen Universititen einen
schwachen signifikanten und positiven Zusammenhang zwischen der miitterli-
chen Bildungsherkunft und der Studiennote (s = .10, p <.001) sowie zwischen
der viterlichen Bildungsherkunft und der Studiennote (s =.11, p <.001). Fiir
Studierende der vietnamesischen Universititen zeigten sich diese Zusammen-
hénge zwischen der miitterlichen (rs=.02, p =.079) bzw. viterlichen Bil-
dungsherkunft (rs = .04, p <.001) und der Studiennote nicht (Tabelle 42). Auf
Grundlage der Korrelationsanalysen haben Studierende der deutschen Univer-
sitdten also bessere Studiennoten, wenn ihre Eltern einen hohen Bildungsab-
schluss haben. Fiir Studierende der vietnamesischen Universititen zeigte sich
dieser Zusammenhang nicht.

Tabelle 42. Bivariate Zusammenhdnge zwischen elterlicher Bildungsherkunft
von Studierenden und ihrer Studiennote

Gefundener
Unabhingige  Abhdngige Erwarteter . Zusammen- .
Hyp. Variable Variable Zusam- Stichprobe hang (Spe- Sig. N
menhang
armans)
Deutsch- a) . 10*** <.001 4,460
land
Elterliche Bil- . . b).I***  <.001 4450
8 Studiennote +
dungsherkunft a) .02 079 7,843
Vietnam

b) .04%** <.001 8,084

Anmerkung: a) Miitterliche Bildungsherkunft; b) Viterliche Bildungsherkunft. * p <.05; ** p <.01;
skk
p< .001.

Hypothese 7a ,,Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studie-
renden in ihrer Universitit, desto besser ist ihre Studiennote® erwartet einen
positiven Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Integration von Stu-
dierenden an ihrer Hochschule und ihrer Studiennote. Zwei durchgefiihrte Kor-
relationen nach Pearson zeigten schwache signifikante positive Zusammen-
hénge zwischen der wahrgenommenen Integration und der Studiennote von
Studierenden der deutschen (r=.12, p<.001) und der vietnamesischen
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(r=.10, p<.001) Universititen. Auf Grundlage der Korrelationsanalysen er-
zielen Studierende der deutschen und vietnamesischen Universititen also bes-
sere Studiennoten, wenn sie sich als gut integriert in ihre Hochschule wahrneh-
men (Tabelle 43).

Auch Hypothese 7b ,,Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von
Studierenden in ihrer Universitit, desto hoher ist ihre Studienzufriedenheit®
blickt auf die wahrgenommene Integration von Studierenden und erwartet einen
positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit. Die Korrelationen nach
Pearson bestitigten diese Erwartung fiir beide Stichproben. Die Zusammen-
hénge konnen mit Blick auf die Korrelationskoeffizienten sowohl fiir Studie-
rende in Deutschland (r = .60, p <.001) als auch fiir Studierende in Vietnam
(r=.54, p<.001) als stark bewertet werden. Auf Grundlage der Korrelations-
analysen sind Studierende in Deutschland und Vietnam signifikant zufriedener
mit ihrer Hochschule und ihrem Studiengang, wenn sie sich gut in ihre Hoch-
schule integriert fithlen (Tabelle 43).

Hypothese 7c ,,Je hoher die subjektiv wahrgenommene Integration von Studie-
renden in ihrer Universitit, desto niedriger ist ihre Studienabbruchneigung* er-
wartet einen negativen Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen In-
tegration und der Studienabbruchneigung. Tatsédchlich lassen sich fiir beide
Stichproben schwache signifikante negative Zusammenhénge feststellen, die
fiir Studierende der deutschen Universititen (r =-.21, p <.001) stirker ausge-
prigt sind als fiir Studierende der vietnamesischen Universititen (r =-.10,
p <.001). Auf Grundlage dieser Korrelationsanalysen denken Studierende in
Deutschland und Vietnam weniger an den Abbruch ihres Studiums, wenn sie
sich an ihrer Hochschule gut integriert fithlen (Tabelle 43).
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Tabelle 43. Bivariate Zusammenhdnge zwischen der subjektiv wahrgenomme-
nen Integration von Studierenden und Indikatoren des Studienerfolgs.

Erwarteter Gefundener
Hypo-  Unabhéngige Vari-  Abhédngige Zusammen- .
. Zusammen- Sig. N
these able Variable hang (Pear-
hang
son)
7 Studien- a) . 12%** <.001 4,437
a
note b) .10%** <.001 8,054
- +
b Studienzu- a) .60%** <.001 4,800
7 Integration friedenheit b) .54 <.001 8,628
Studienab- a) - 21%kx <.001 4,812
Tc bruchnei- -

gung b) -.10%** <.001 8,640

Anmerkung: a) Deutsche Stichprobe; b) vietnamesische Stichprobe. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Ein jeweils negativer Zusammenhang zwischen der Studiennote und der Studi-
enabbruchneigung sowie der Studienzufriedenheit und der Studienabbruchnei-
gung wird in Hypothesen 7d und 7e erwartet. Eine einfache Interkorrelations-
matrix (Tabelle 25) zeigt zundchst beide Zusammenhénge fiir die deutsche
Stichprobe und nur den Zusammenhang zwischen Studienzufriedenheit und
Studienabbruchneigung fiir die vietnamesische Stichprobe.

Tabelle 44. Interkorrelationsmatrix fiir Indikatoren des Studienerfolgs.

Deutschland (N =4,751)

@ @ 3

(1) Studiennote (GPA) 1
(2) Studienzufriedenheit LQ9F** 1
(3) Studienabbruchneigung - 16%** S 2 HEE 1

Vietnam (N = 8,150)

@ @ 3

(1) Studiennote (GPA) 1
(2) Studienzufriedenheit L06%** 1
(3) Studienabbruchneigung -.Q7F** ER Ul 1

Anmerkung: Angegeben ist Pearsons Korrelationskoeffizient. * p <.05; ** p < .01; *** p <.001.
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In Hypothese 7f ,,In dem stirker privat finanzierten vietnamesischen Hoch-
schulsystemen ist der Anteil der Langzeitstudierenden niedriger” wurde erwar-
tet, dass in dem stérker privat finanzierten Hochschulsystem Vietnams der An-
teil an Langzeitstudierenden signifikant niedriger ist als im staatlich finanzier-
ten Hochschulsystem Deutschlands. Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde
ein Chi-Quadrat-Test mit Cramér’s V berechnet, der Unterschiede zwischen
den Stichproben fiir die in Abschnitt 6.3.3 beschriecbene Dummy-Variable
,Langzeitstudierende® testet (Tabelle 45). Die Ergebnisse in Tabelle 45 zeigten,
dass Studierende der deutschen Universitéten signifikant haufiger die Regelstu-
dienzeit plus zwei Semester iiberschreiten als Studierende der vietnamesischen
Universitdten (V =-.26, p <.001). Auf Grundlage dieses Abhéngigkeitstests ist
der in Hypothese 7f erwartete Anteil an Langzeitstudierenden in Vietnam sig-
nifikant niedriger als in Deutschland.

Tabelle 45. Regel- und Langzeitstudierende nach Stichprobe mit Chi-Quad-
rat-Test und Cramér’s V.

Deutschland Vietnam Gesamt

4,292 8,729 13,021
Regelstudierende

88.33 % 99.53 % 95.54 %

) ) 567 41 608

Langzeitstudierende

11.67 % 47 % 4.46 %

4,859 8,770 13,629
Gesamt

100 % 100 % 100 %
Pearson chi’: 920.49 p <.001
Cramér's V: -.26

Anmerkung: Spaltenprozent jeweils fiir Deutschland, Vietnam und gesamt.

Systematische Zusammenhénge zwischen dem Alter von Studierenden und Stu-
dienerfolg, dem Geschlecht und Studienerfolg, der Nationalitdt und Studiener-
folg sowie den Fachgruppen und Studienerfolg lieBen sich aus der bestehenden
Forschungsliteratur nicht in Form von Hypothesen fiir diese Untersuchung ab-
leiten. Dennoch wurden mogliche Zusammenhénge zwischen diesen vier Vari-
ablen und den Studienerfolgsindikatoren fiir beide Stichproben iiberpriift und
werden im Folgenden dargestellt. Das Alter der Studierenden zeigte in einer
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Rangkorrelation nach Spearman keine effektstarken Zusammenhénge mit den
Indikatoren des Studienerfolgs (Tabelle 46).

Tabelle 46. Bivariate Zusammenhdnge zwischen den Indikatoren fiir Studien-
erfolg und dem Alter der Studierenden.

Studienerfolgsindikator g\leu:tsz‘c,l(;lsa;;d X\ileing 319 6)
Studiennote (GPA) Q7*** -.05%**
Studienzufriedenheit -.Q7F** -.01
Studienabbruchneigung -.01 .00

Anmerkung: Angegeben ist Spearmans Rangkorrelationskoeffizient. * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede zeigten sich fiir die Studien-
note und Studienzufriedenheit in #Tests nicht. Die Studienabbruchneigung
(MD =-.45, (4753)=-7.99, p <.001, d =-.25) war der einzige Studiener-
folgsindikator, der sich mit Blick auf Cohen‘s d in der deutschen Stichprobe
zwischen méannlichen und weiblichen Studierenden unterscheidet. Weibliche
Studierende weisen dabei eine geringere Studienabbruchneigung auf als médnn-
liche Studierende. Die anderen Indikatoren, wie die Studiennote, unterscheiden
sich nicht signifikant zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden der
deutschen Universitéten. Fiir Studierende der vietnamesischen Universititen
konnte fiir keinen der Studienerfolgsindikatoren ein Unterschied zwischen
ménnlichen und weiblichen Studierenden festgestellt werden. Signifikant un-
terschiedliche Auspriagungen der Zielorientierungen fiir Inlinder*innen und
Auslénder*innen zeigten sich in keiner der beiden untersuchten Stichproben.

Die in Hypothesen 7a, 7b und 7c erwarteten Zusammenhénge zwischen weite-
ren Préadiktoren des Studienerfolgs und Studienerfolgsindikatoren konnten auf
Grundlage der Befunde fiir beide Stichproben bestétigt werden. Die subjektiv
wahrgenommene Integration zeigte einen signifikanten und effektstarken Zu-
sammenhang mit der Studiennote, der Studienzufriedenheit und der Studienab-
bruchneigung. Die in Hypothese 7 erwartete Bedeutung der elterlichen Bil-
dungsherkunft auf die Studiennote konnte hingegen nur in der deutschen Stich-
probe bestdtigt werden (Tabelle 47). Die Hypothese 7d konnte fiir deutsche
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Stichprobe und Hypothese 7e fiir die deutsche und vietnamesische Stichprobe
angenommen werden. Die Hypothese 7f konnte aufgrund des in diesem Ab-
schnitt durchgefiihrten Chi-Quadrat-Tests angenommen werden (Tabelle 47).

Tabelle 47. Erwartete Zusammenhdnge und Ergebnisse der Korrelationsana-
lysen zu weiteren Prddiktoren des Studienerfolgs.

Zeigen sich erwartete Zusammenhénge in Korrelati-

Hyp Erwarteter onsanalysen?
T Z hi
Usammenans Deutschland Vietnam
Elterliche Bildungsherkunft .
7 —" Studiennote £ Nein
7a Integration —* Studiennote Ja Ja
7 Integrgtlon —" Studienzufrie- Ja Ja
denheit
7 Integration —" Studienab- Ja Ja

bruchneigung

7d Studlenr}ote —" Studienab- T Nein
bruchneigung

Studienzufriedenheit — Stu-
Te . . Ja Ja
dienabbruchneigung

Vietnam — Langzeitstudie-

7 rende

Ja Ja

7.7.2  Multivariate Zusammenhinge unter Beriicksichtigung weiterer
Pridiktoren

Die in dieser Arbeit beschriebenen Zielorientierungen und weiteren Pradiktoren
des Studienerfolgs (Geschlecht, Alter, elterliche Bildungsherkunft, Fach-
gruppe, subjektiv wahrgenommene Integration) wurden abschlieBend schritt-
weise (6.5.4.2) in ein lineares Regressionsmodelle zur Vorhersage der Studien-
erfolgsindikatoren Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchnei-
gung eingefiihrt. Mit diesen hierarchischen Regressionsmodellen wurden die
Hypothesen 4, 5, 6 und 7 sowie Hypothese 8 dieser Arbeit final iiberpriift, um
so abschliefende Aussagen iiber die Bedeutung der Pradiktoren fiir den Stu-
dienerfolg von Studierenden in Deutschland und Vietnam treffen zu kénnen.
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Die Angaben in den folgenden Tabellen der linearen Regressionen (Studien-
note, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung) wurden nach dem Leit-
faden von Acock (2014, S. 299) ausgewdhlt. Zur Beurteilung des Gesamtmo-
dells sowie der schrittweise eingefiihrten Blocke wurden das korrigierte Be-
stimmtheitsmaB (R%wr)°* und die Unterschiede von R’ zwischen dem vorheri-
gen und dem aktuellen Block errechnet (AR?) sowie die Signifikanz der Verin-
derungen durch einen F-Test iiberpriift. Detaillierte Informationen zu den me-
thodischen Hintergriinden der Auswertung finden sich in Abschnitt 6.5.4.2.

7.7.2.1  Studiennote

Deutschland

Das in Tabelle 48 abgebildete Gesamtmodell zur Vorhersage der Studiennote
von Studierenden der deutschen Universititen konnte die Streuung der Studi-
ennoten mit Blick auf das korrigierte Bestimmtheitsmal insgesamt gut®® erkli-
ren (R’ = .17, p < .001). Die in Block 5 eingefiihrte Leistungszielorientierung
hat dabei die hochste Vorhersagekraft (AR?=.089, F(2,4122)=214.53,
p <.001). Speziell der Pradiktor wettbewerbsbezogene Leistungszielorientie-
rung hat einen starken positiven Effekt auf die Studiennote (b=.14,
p=.32,p<.001). Keine Vorhersagekraft besitzen die Blocke der Lernzielori-
entierung (AR?=.003, F(1,4124)=11.64, p <.001), der studienbezogenen
Merkmale (Universitit und Fachgruppe) (AR?=.014, F(7,4126)=09.78,
p <.001) und der subjektiv wahrgenommenen Integration von Studierenden
(AR’ = .016, F(1, 4125) = 71.01, p < .001). Die in Hypothese 4 erwartete Be-
deutung der Leistungszielorientierung fiir die Studiennote und die in Hypothese
4a erwartete Bedeutungslosigkeit der Lernzielorientierung fiir die Studiennote

%4 Die korrigierten BestimmtheitsmaBe beriicksichtigten immer die vor dem jeweiligen Block ein-
gefiihrten Variablen

> Ab einem BestimmtheitsmaB von R? = .02 spricht Cohen (1988, S. 413f) von einer schwachen
Vorhersagekraft, ab R = .13 von einer mittleren Vorhersagekraft und ab R’ = .26 von einer groBen
Vorhersagekraft (Abschnitt 6.5.4.2).
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konnen in der deutschen Stichprobe somit auch unter Kontrolle weiterer Pra-
diktoren des Studienerfolgs nachgewiesen werden.

Die empirischen Befunde der Korrelationsanalysen zu den Hypothesen 4b und
4c konnte unter Kontrolle der weiteren Pradiktoren nicht bestitigt werden. Der
entsprechende Block 6 kann die Streuung der Studiennote nach der Leistungs-
zielorientierung und den soziodemografischen Merkmalen insgesamt am dritt-
besten erkldren (AR’ = .023, F(4, 4118) = 28.17, p < .001). Die entsprechenden
Variablen zeigten jedoch entweder negative Effekte, wie bei der sicherheitsbe-
zogenen extrinsischen Zielorientierung (b =-.06, f=- .13, p <.001) oder be-
sitzen keine Effektstiarke, wie die orientierenden Ziele und die Arbeitsvermei-
dungszielorientierung (Tabelle 48). Die in Hypothese 4b und 4c¢ erwarteten Be-
deutungen der extrinsischen Zielorientierungen, der orientierenden Ziele und
der Arbeitsvermeidungszielorientierung fiir die Studiennote konnen folglich
auch unter Kontrolle der weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs nicht nachge-
wiesen werden.

Die soziodemografischen Priadiktoren des Blocks 1 konnten die Studiennote in
der deutschen Stichprobe insgesamt am zweitbesten vorhersagen (AR? = .026,
F(4,4133) =28.07, p <.001). Mit Blick auf die einzelnen Variablen haben jiin-
gere Studierende signifikant schlechtere Noten als dltere Studierende (b = -.16,
p=-.09, p<.001). Studierende mit einer hohen elterlichen Bildungsherkunft
haben zudem signifikant bessere Noten als Studierende mit niedriger elterlicher
Bildungsherkunft (b = .10, = .08, p < .001). Die standardisierten Regressions-
koeffizienten sind in beiden Fillen zwar schwach, allerdings kann man auf-
grund des Bestimmtheitsmafes von geringen erkennbaren Effekten sprechen.
Die in Hypothese 7 erwartete Bedeutung der elterlichen Bildungsherkunft fiir
die Studiennote war dementsprechend in der Regressionsanalyse nachweisbar.

Die in Hypothese 7a erwarteten und in den Tests zu bivariaten Zusammenhén-
gen aus Abschnitt 7.7.1 erkennbaren Effekte der Integration auf die Studiennote
zeigten sich in den Ergebnissen des Regressionsmodells nicht. Weder das Be-
stimmtheitsmal} des Blocks 3 noch die Regressionskoeffizienten deuten auf ei-
nen Einfluss der Integration auf die Studiennote hin (Tabelle 48).



267

Vietnam

Insgesamt kann das Gesamtmodell die Streuung der Studiennote von Studie-
renden der vietnamesischen Universititen nur schwach erkliren (R0 = .06,
p <.001). Keiner der eingefiihrten Blocke erreichte die von Cohen (1988, S.
413f) definierte Untergrenze von R? > .02.

Die hochste Erklarkraft zeigte dabei noch die in Block 5 eingefiihrte Leistungs-
zielorientierung (AR’ = .017, F(2, 7431) = 64.53, p < .001), was primir auf die
Effekte der wettbewerbsbezogenen Leistungszielorientierung (Hypothese 4)
zurlickzufiihren ist (b=.04, f=.11, p<.001). Die Lernzielorientierung in
Block 4 (AR’>=.003, F(1,7433)=25.68, p<.001) sowie die extrinsischen
Zielorientierungen, Arbeitsvermeidungszielorientierung und orientierenden
Ziele in Block 6 (AR? = .006, F(4, 7427) = 10.83, p < .001) spielten keine Rolle
bei der Vorhersage der Studiennote in der vietnamesischen Stichprobe. Die Be-
deutungslosigkeit der Lernzielorientierung (Hypothese 4a) konnte hingegen be-
reits in den Tests zu unmittelbaren Zusammenhingen festgestellt werden und
zeigte sich dementsprechend auch in den Ergebnissen des Regressionsmodells.
Der in Hypothese 4b formulierten Effekt der extrinsischen Zielorientierungen
sowie der in Hypothese 4c erwartete negative Effekt der Arbeitsvermeidungs-
zielorientierung auf die Studiennote lieBen sich auch durch das Regressionsmo-
dell, wie bereits in den Tests zu unmittelbaren Zusammenhéngen, nicht feststel-
len (Tabelle 48).

Die in Hypothese 7 erwartete Vorhersagekraft der elterlichen Bildungsherkunft
fiir die Studiennote sowie allgemeine Effekte der soziodemografischen Merk-
male auf die Studiennote konnten durch das Regressionsmodell fiir die vietna-
mesische  Stichprobe  nicht  nachgewiesen  werden  (AR?=.010,
F(4,7442)=19.52, p <.001). Der einzige signifikante Effekt der soziodemo-
grafischen Merkmale geht vom Geschlecht aus. Weibliche Studierende weisen
leicht bessere Studiennoten auf als maénnliche Studierende (b= .07,
p=.07,p<.001). Auch die in Hypothese 7a formulierte Bedeutung der In-
tegration fiir die Studiennote zeigte sich nicht im Regressionsmodell
(AR’ =011, F(1, 7434) = 84.38, p < .001). Insgesamt lieB sich die Streuung der
Studiennote von Studierenden der vietnamesischen Universititen deutlich
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schlechter durch das Modell der Zielorientierungen unter Kontrolle weiterer

Pradiktoren des Studienerfolgs erkldren als die Streuung der Studiennote von

Studierenden der deutschen Universititen (Tabelle 48).

Tabelle 48. Ergebnisse der hierarchischen multiplen linearen Regression zur
Vorhersage der Studiennote

Deutschland (N =4,118)

Vietnam (N = 7,427)

Block Pradiktor b B SE  Sig. b B SE  Sig.
Soziodemo- weiblich 05 .04 .018 .006 07 .07 .013 <.001
grafische 18- bis 20-jahrig  -.16 -.09 .025 <.001 .02 .02 .012 .069
Merkmale Ausldnder*in -08 -04 .03 .013 00 .00 .14 998
(Block 1) Hohe elterl. Bil- o 5e 05 < o1 06 .03 .021 .003

dung

R%R%cor .03/.03%** 01/.01%*x*

AR’/F-Wert (4)  .026/28.07%%* .010/19.52%%*x

AIC/BIC 7,833/7,414 11,474/11,509
Studienbezo- Universitit -06 -05 .019 .001 -.04 -04 .017 .026
gene  Merk- GEI 07 .05 .027 .011 -0l .00 .038 .723
male (Block 2) REWISO 02 .01 .024 489 -09 -.09 .026 .001

MANAT -07 -05 .029 .011 -02 -0l .036 .494

MED -03 -.02 .032 382 -17 -02 .082 .039

AGFO -14 -02 .089 .113 -07 -.05 .028 .009

ING -17 -.05 .054 .002 -18 -.13 .027 <.00l

R%R%cor L04/.04% %% .02/.02%*%

ARYF-Wert (7)  .016/9.78%%* 011/11.48%%*x*

AIC/BIC 7,332/7,402 11,395/11,473
Integration Integration .03 .07 .007 <.001 .02 .06 .004 <.001
(Block 3) R¥R%orr .06/.06%** .03/.03%%**

ARY/F-Wert (1) .016/71.01%%* .011/84.38%%**

AIC/BIC 7,233/7,300 11,253/11,337
Lernzielorien- LERN 00 .01 .007 .570 03 .05 .007 <.001
tierung (Block RZ/RZ%orr .06/.06%** .04/.03%%*
4) ARY/F-Wert (1) .003/11.64%** .003/25.68***

AIC/BIC 7,191/7,274 11,125/11,216
Leistungsziel- LEISTWE 14 32 .007 <.001 04 .11 .004 <.00l
orientierung  LEISTDEM 03 .04 .009 .005 01 .04 .005 .004
(Block 5) R¥RZ%orr 15/, 15%%x* L05/.05%%*

ARYF-Wert (2)  .089/214.53%%x .017/64.53 %%

AIC/BIC 6,632/6,727 10,759/10,864
Weitere Zielo- EXTAUF -02 -06 .006 <.001 03 .08 .005 <.00l
rientierungen  EXTSI -06 -.13 .007 <.001 -01 -.02 .006 .223
(Block 6) ARVER 00 .00 .006 .941 -0l -.03 .003 .019

ORI 02 .05 .005 .002 -01 -.02 .005 .072

R%/R%cor 17/.17%%% .06/.06%**

AR’/F-Wert (4)  .023/28.17%%* .006/10.83 %%

AIC/BIC 6,329/6,456 10,450/10582
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Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, SE = Standard Error, Sig. = p > |f|, R? = BestimmtheitsmaB, R’ - korrigiertes BestimmtheitsmalB.
R? und R’ geben das BestimmtheitsmaB fiir den jeweiligen Block inklusive aller dariiberstehenden
Blocke an. GEI = Geisteswissenschaften; REWISO = Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften;
MANAT = Mathematik und Naturwissenschaften; MED = Humanmedizin; AGFO = Agrar- und Forst-
wissenschaften; ING = Ingenieurswissenschaften. LERN = Lernzielorientierung; LEISTWE = Wettbe-
werbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorien-
tierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Sicherheitsbezogene
extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung; ORI = Orientierende
Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

7.7.2.2  Studienzufriedenheit

Deutschland

Das Gesamtmodell zur Vorhersage der Studienzufriedenheit von Studierenden
der deutschen Stichprobe (Tabelle 49) ist mit Blick auf das korrigierte Be-
stimmtheitsmalB als sehr gut zu bewerten (R0 = .39, p < .001)°®. Der in Hypo-
these 7b erwartete positive Effekt der subjektiv wahrgenommenen Integration
auf die Studienzufriedenheit zeigte sich mit Blick auf das Bestimmtheitsmal3
des Blocks 3 (AR’= 347, F(1,4102) =2339.78, p <.001) in der deutschen
Stichprobe deutlich. Die subjektiv wahrgenommene Integration kann die Streu-
ung der Studienzufriedenheit dabei mit Abstand am besten erkldren.

Neben der Integration leistete das Fachstudienjahr der Befragten einen Beitrag
zur Vorhersage der Studienzufriedenheit (AR?=.035, F(9,4103)=16.78,
p <.001), der sich auch in einem vergleichsweise hohen negativen standardi-
sierten Regressionskoeffizienten zeigte (b =-.09, f=-.10, p <.001). Studie-
rende in Deutschland sind mit zunehmendem Fachstudienjahr demnach signi-
fikant unzufriedener mit ihrer Hochschule und ihrem Studiengang. An welcher
der beiden untersuchten deutschen Universitédten die Befragten studieren, hatte
wiederum keinen signifikanten Effekt auf die Studienzufriedenheit (b =-.11,
p=-.03, p=.007).

¢ Ab einem BestimmtheitsmaB von R? = .02 spricht Cohen (1988, S. 413f) von einer schwachen
Vorhersagekraft, ab R = .13 von einer mittleren Vorhersagekraft und ab R’ = .26 von einer groBen
Vorhersagekraft (Abschnitt 6.5.4.2).
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Soziodemografische Merkmale (AR’ = .009, F(4, 4094) = 8.89, p < .001) konn-
ten keinen erkennbaren Beitrag zur Vorhersage der Studienzufriedenheit von
Studierenden der deutschen Universitdten leisten. Auch die Zielorientierungen
(Blocke 4, 5 und 6) konnten die Studienzufriedenheit nicht signifikant vorher-
sagen (Tabelle 49). Damit konnten die in den Hypothesen 5, 5a, 5b und 5c for-
mulierten Bedeutungen der Lern- und Leistungszielorientierung sowie die Be-
deutungen der extrinsischen Zielorientierungen und orientierenden Ziele fiir die
Studienzufriedenheit von Studierenden deutscher Universitdten unter Kontrolle
der weiteren Prédiktoren des Studienerfolgs im Gesamtmodell nicht nachge-
wiesen werden. Die demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung, fiir die
in den multivariaten Tests zu unmittelbaren Zusammenhingen noch die erwar-
teten Effekte auf die Studienzufriedenheit festgestellt werden konnten (Hypo-
these 5a), ist damit unter Kontrolle weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs
ohne Bedeutung.

Vietnam

Auch das Gesamtmodell zur Vorhersage der Studienzufriedenheit von Studie-
renden der vietnamesischen Universititen konnte die Streuung der Studienzu-
friedenheit sehr gut erkliren (R%o = .33, p < .001). Die groBte Vorhersagekraft
besitzt, wie bereits in der deutschen Stichprobe, die subjektiv wahrgenommene
Integration der befragten Studierenden (AR’=.259, F(1,7387)=2737.89,
p <.001). Eine hohe wahrgenommene Integration der Studierenden hat dem-
nach einen starken positiven Effekt auf die Studienzufriedenheit (b= .48,
p=.49,p<.001) (Tabelle 49). Die Bedeutung der Integration fiir die Studien-
zufriedenheit (Hypothese 7b) kann somit fiir die deutsche und die vietnamesi-
sche Stichprobe in den bivariaten Korrelationen und auch unter Kontrolle wei-
terer Priadiktoren des Studienerfolgs empirisch nachgewiesen werden.

Genauso wie in der deutschen Stichprobe haben die studienbezogenen Merk-
male die zweitgroBte Bedeutung zur Vorhersage der Studienzufriedenheit
(AR’ =.036, F(9, 7388) = 31.15, p < .001). Anders als in der deutschen Stich-
probe zeigte sich in der vietnamesischen Stichprobe allerdings ein Unterschied
der Studienzufriedenheit zwischen den beiden untersuchten Universititen
(b=.18, p=.07, p<.001). Studierende der CTU sind zufriedener mit ihrer
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Hochschule und ihrem Studiengang als Studierende der UEH (Tabelle 49). Das
in der deutschen Stichprobe bedeutsame Fachstudienjahr der Befragten hat in
der vietnamesischen Stichprobe keine Bedeutung (b = -.03, f =-.02, p = .241).
Und auch die soziodemografischen Merkmale haben fiir die Studienzufrieden-
heit keine Bedeutung (AR? =.007, F(4, 7397) = 13.33, p <.001).

Mit Blick auf die in Hypothese 5 erwartete Bedeutung der Lernzielorientierung
fiir die Studienzufriedenheit kann der Block der Lernzielorientierung die Studi-
enzufriedenheit nur miBig vorhersagen (AR?=.013, F(1,7386)=136.71,
p <.001). Der Effekt ist auf Grundlage der Hohe der signifikanten standardi-
sierten Koeffizienten allerdings erkennbar (b=.14, f=.10,p <.001). Die
Lernzielorientierung zeigte ihre Bedeutung fiir die Studienzufriedenheit in der
vietnamesischen Stichprobe dementsprechend auch unter Kontrolle der weite-
ren Pradiktoren des Studienerfolgs (Tabelle 49).

Die Bedeutung der Leistungszielorientierung fiir die Studienzufriedenheit viet-
namesischer Studierender (Hypothese 5@) kann aufgrund fehlender signifikan-
ter Effekte und der schwachen Vorhersagekraft des Blocks 5 auch unter Kon-
trolle der weiteren Pradiktoren nicht nachgewiesen werden. Die Bedeutung der
extrinsischen Zielorientierung (Hypothese 5b) fiir die Studienzufriedenheit
konnte in den Tests zu unmittelbaren Zusammenhéngen fiir die vietnamesische
Stichprobe nachgewiesen werden. Unter Kontrolle der weiteren Pradiktoren des
Studienerfolgs deuten weder das Bestimmtheitsmal (AR?=.015,
F(4,7380)=40.38, p <.001) noch die fehlenden direkten Effekte (b =.06,
£ =.06, p <.001) auf eine Bedeutung der extrinsischen Ziele fiir die Studienzu-
friedenheit hin (Tabelle 49).
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Tabelle 49. Ergebnisse der hierarchischen multiplen linearen Regression zur
Vorhersage der Studienzufriedenheit.

Deutschland (N =4,095)

Vietnam (N = 7,380)

Block Pradiktor b B SE  Sig. b B SE  Sig.
Soziodemo- weiblich .00 .00 .037 912 05 .02 .029 .060
grafische 18- bis 20-jahrig .07 .02 .053 .164 01 .00 .036 .741
Merkmale Ausliander*in A8 .03 .068 .007 38 .01 321 240
(Block 1) hohe elterl. Bildung -.03 -.01 .038 .445 -14 -.03 .048 .004

RY/R%orr .01/.01%%x* .01/.01%%x*

ARY/F-Wert (4) .009/8.89%** .007/13.33%%*

AIC/BIC 14,796/14,879 29,193/29,228
Studienbezo-  Studiennote (GPA) .08 .03 .032 .017 -01 .00 .026 .685
gene  Merk-  Studienjahr -09 -10 .012 <.001 -03 -02 .029 .241
male (Block 2) Universitit -11 -03 .040 .007 A8 .07 038 <.001

GEI 16 .05 .054 .003 04 .01 .087 .614

REWISO A2 .04 049 019 04 .01 .060 .539

MANAT -19 -05 .059 .001 -11 -02 .083 .166

MED 03 .01 .066 .632 -01 .00 .187 .954

AGFO 19 .01 179 289 05 .01 .064 .438

ING 08 .01 .110 .493 -.02 .00 062 .774

RY/R%orr .04/.04%%x* .04/.04%%x*

ARY/F-Wert (9) .035/16.78%** L036/31.15%%*

AIC/BIC 12,760/12,849 26,900/26,990
Integration Integration 64 .60 .014 <.001 48 49 010 <.001
(Block 3) R%/Ron .39/.39% %% .30/.30%**

ARY/F-Wert (1) .348/2339.78*** .259/2737.89%*

AIC/BIC 12,415/12,522 24,214/24,311
Lernzielorien- LERN 01 .01 .015 312 14 .10 015 <.001
tierung (Block RZ/RZor .39/.39% %% 32/.3 1%
4) AR*/F-Wert (1) .000/0.84 .013/136.71%**

AIC/BIC 12,714/12,810 23,909/24,013
Leistungsziel- LEISTWE -05 -05 .015 .001 -03 -03 .010 .007
orientierung  LEISTDEM 08 .06 .019 <.001 03 .03 011 .006
(Block 5) R%/R%ore 40/.39%** .32/.32%%x

ARY/F-Wert (2) .004/13.45%%* .003/17.16%**

AIC/BIC 12,415/12,522 23,444/23,562
Weitere Zielo- EXTAUF 01 .01 .013 .355 06 .06 011 <.001
rientierungen  EXTSI -01 -01 .013 .538 07 .05 014 <.001
(Block 6) ARVER 00 .00 .012 .789 -05 -07 .008 <.001

ORI -.03 -.03 .011 .021 06 .06 011 <.001

RY/R%orr 40/.39%*x* .33/.33%x

ARY/F-Wert (4) .001/1.70 .015/40.38%**

AIC/BIC 12,080/12,213 22,546/22,691

Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, SE = Standard Error, Sig. = p > |f|, R? = BestimmtheitsmaB, R’ - korrigiertes BestimmtheitsmalB.
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GEI = Geisteswissenschaften; REWISO = Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften; MA-

NAT = Mathematik und Naturwissenschaften; MED = Humanmedizin; AGFO = Agrar- und Forstwis-
senschaften; ING = Ingenieurswissenschaften. LERN = Lernzielorientierung; LEISTWE = Wettbe-
werbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorien-
tierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Sicherheitsbezogene
extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung; ORI = Orientierende
Ziele. * p <.05; ** p < .01; *** p < .001.

7.7.2.3  Studienabbruchneigung
Deutschland

Das Gesamtmodell zur Vorhersage der Studienabbruchneigung von Studieren-
den an den deutschen Universititen ist mit Blick auf das korrigierte Be-
stimmtheitsmaf ebenfalls als sehr gut zu bewerten (R%or= .21, p < .001). Der
Block der studienbezogenen Merkmale kann die Studienabbruchneigung dabei
am besten vorhersagen (AR’ = .126, F(10, 4101) = 60.29, p < .001). Gute Stu-
diennoten (b=-.42, f=-.13,p<.001) und eine hohe Studienzufriedenheit
(b=-20,=- .15, p <.001) zeigten innerhalb dieses Blocks die stirksten Ef-
fekte auf die Studienabbruchneigung (Tabelle 50). Je besser die Studiennote
und je hoher die Studienzufriedenheit, desto niedriger ist demzufolge die Stu-
dienabbruchneigung von Studierenden. Die in Hypothese 7d und Hypothese 7e
erwarteten Bedeutungen dieser beiden studienbezogenen Merkmale konnten
unter Kontrolle der anderen Préidiktoren des Studienerfolgs in der deutschen
Stichprobe nachgewiesen werden.

Einen weiteren Beitrag zur Vorhersage der Studienabbruchneigung von Studie-
renden der deutschen Universitdten leisten die weiteren Zielorientierungen aus
Block 6 (AR = .061, F(4, 4093) = 79.09, p <.001). Vor allem ausgeprigte ori-
entierende Ziele zeigten vergleichsweise groBe positive Effekte auf die Studi-
enabbruchneigung (b = .26, = .24, p <.001). Die in Hypothese 6a erwartete
Bedeutung der orientierenden Ziele fiir die Studienabbruchneigung war also in
der deutschen Stichprobe auch unter Kontrolle der weiteren Pradiktoren des
Studienerfolgs nachweisbar.

Die Lernzielorientierung in Block 4 (AR?> = .007, F(1, 4100) = 32.18, p <.001)
kann die Studienabbruchneigung von Studierenden deutscher Universititen
hingegen kaum vorhersagen (Tabelle 50). Die Effektstirke der Variable deutet
jedoch auf einen erkennbaren schwachen Zusammenhang hin (b =-.14, f = -
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.10, p <.001). Studierende mit einer ausgepréigten Lernzielorientierung neigen
demzufolge weniger zu Studienabbruch. Die in Hypothese 6 erwartete Bedeu-
tung der Lernzielorientierung fiir die Studienabbruchneigung von Studierenden
der deutschen Universitéten ist also zumindest aufgrund der Effektstérke er-
kennbar.

Die subjektiv wahrgenommene Integration in Block 3 spielt bei der Vorhersage
der Studienabbruchneigung von Studierenden der deutschen Universititen
keine Rolle (AR?=.006, F(1,4100)=27.34, p<.001). Auch die standardi-
sierte Effektstdrke der Variable ist unauffillig (b=-.12, f=-.09, p <.001).
Studierende mit einer hohen Integration neigen dementsprechend nicht weniger
zu Studienabbruch. Die in Hypothese 7a erwartete und in den unmittelbaren
Zusammenhéngen aufgezeigte Bedeutung der subjektiv wahrgenommenen In-
tegration fiir die Vorhersage der Studienabbruchneigung war also unter Kon-
trolle der weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs in der deutschen Stichprobe
nicht mehr nachweisbar. Die soziodemografischen Merkmale aus Block 1 kon-
nen die Studienabbruchneigung insgesamt ebenfalls nicht vorhersagen
(AR?=.014, F(4,4112) = 19.07, p < .001).

Vietnam

Das Gesamtmodell zur Vorhersage der Studienabbruchneigung von Studieren-
den der vietnamesischen Universititen kann die Streuung der Studienabbruch-
neigung méBig erkliren (Ror = .07, p <.001). Die studienbezogenen Merk-
male leisten dabei den groBten Beitrag (AR’ =.040, F(10,7382)=31.20,
p <.001). So hat eine hohe Studienzufriedenheit signifikante negative Effekte
auf die Studienabbruchneigung von Studierenden der vietnamesischen Univer-
sitdten (b =-.25, f=-.18, p <.001). Eine gute Studiennote hat ebenfalls nega-
tive Effekte auf die Studienabbruchneigung (Tabelle 50). Die Effekte fallen mit
Blick auf den standardisierten Koeffizienten zwar eher gering aus (b =-.24,
p=-.06,p <.001), dies liegt aber, wie in der deutschen Stichprobe auch, an der
geringen Standardabweichung der Studiennote. Sie liegt in beiden Stichproben
bei rund SD = .5 und ist damit die geringste Standardabweichung aller erhobe-
ner Variablen. Sowohl die in Hypothese 7e erwartete Bedeutung der Studien-
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zufriedenheit fiir die Studienabbruchneigung konnte aufgrund des hohen Be-
stimmtheitsmalies und der direkten Effekte der Variablen unter Kontrolle wei-
terer Pradiktoren des Studienerfolgs nachgewiesen werden. Die in Hypothese
7d formulierte Bedeutung der Studiennote fiir die Studienabbruchneigung
konnte fiir die vietnamesische Stichprobe nicht angenommen werden.

Die in Block 5 eingefiihrte Leistungszielorientierung kann die Studienabbruch-
neigung von vietnamesischen Studierenden nur sehr schwach vorhersagen
(AR’ = .017, F(2, 7378) = 68.24, p < .001). Auffillig ist jedoch, dass eine aus-
gepréigte wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung einen verstarkenden
Effekt auf die Studienabbruchneigung hat (b = .14, = .10, p <.001).

Die Blocke der Lernzielorientierung (AR? = .001, F(1, 7380) = 5.41, p = .020)
und Integration (AR? = .000, F(1, 7381) = .01, p = .915) kdnnen die Studienab-
bruchneigung von Studierenden der vietnamesischen Universititen insgesamt
nicht gut vorhersagen (Tabelle 50). Wéhrend sich dies auch in den Effekten der
Integrationsvariable widerspiegelt (b =-.04, f=-.03, p=.023), kann fiir die
Lernzielorientierung ein sehr schwacher negativer Effekt auf die Studienab-
bruchneigung identifiziert werden (b =-.12, f=-.09, p <.001). Die in Hypo-
these 6 erwartete Bedeutung der Lernzielorientierung fiir die Studienabbruch-
neigung ist somit fiir Studierende der vietnamesischen Universitdten auch unter
Kontrolle der weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs empirisch nachweisbar.
Die in Hypothese 6a erwartete Bedeutung der orientierenden Ziele war bereits
in den Tests zu unmittelbaren Zusammenhéngen nicht erkennbar und lieB sich
dementsprechend auch nicht unter Kontrolle weiterer Priadiktoren des Studien-
erfolgs bestétigen.

Die in Hypothese 7c¢ formulierte Bedeutung der subjektiv wahrgenommenen
Integration fiir die Studienabbruchneigung war in den Tests zu unmittelbaren
Zusammenhéingen zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg erkennbar.
Unter Kontrolle weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs kann dieser Zusam-
menhang fiir die vietnamesische Stichprobe aufgrund der geringen Effekte je-
doch nicht nachgewiesen werden (b = .06, = .04, p <.001). Auch die demo-
grafischen Merkmale konnen die Studienabbruchneigung von Studierenden der
vietnamesischen Universititen nicht vorhersagen (AR’ = .006, p <.001).
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Tabelle 50. Ergebnisse der hierarchischen multiplen linearen Regression zur
Vorhersage der Studienabbruchneigung.

Deutschland (N =4,093)

Vietnam (N = 7,374)

Block Pradiktor b B SE  Sig. b B SE  Sig.
Soziode-  weiblich -37 -10 .056 <.001 -24 -06 .047 <.001
mografi- 18- bis 20-jahrig -.09 -02 .081 .269 06 .01 .058 .340
sche Merk-  Auslinder*in -.06 -0l .104 .588 -06 .00 516 .904
male hohe elterl. Bildung  -.18 -04  .058 .002 04 01 077 .562
(Block1)  RZR%, 01/.01%%% 01/.01 %%

AR*/F-Wert (4) .014/19.07%** .006/11.26%**

AIC/BIC 18,951/18,938 34,915/34,950
Studienbe-  Studiennote (GPA)  -.42 -.13  .048 <.001 =24 -06 .043 <.001
zogene Studienjahr -.03 -03 .018 .100 09 .03 .048 .075
Merkmale  Studienzufriedenheit -.20 -15  .024 <.001 -25 -18 .019 <.001
(Block 2)  Universitit .10 03  .060 .084 03 .01 .062 .625

GEI 20 04 082 .016 -31 -03 .141 .028

REWISO -38 -10 .075 <.001 -07 -02 .097 .487

MANAT -.04 -0l .090 .629 01 .00 .135 .929

MED -1.10 =19 .100 <.001 30 .01 304 316

AGFO 35 02 273 201 -10 -.02 .104 .329

ING -.29 -03  .168 .083 02 .00 .101 .881

R¥R%orr 14/.14%%x* L05/.05%*%*

AR?/F-Wert (10) .126/60.29%%* .040/31.20%**

AIC/BIC 16,830/16,920 31,866/31,964
Integration _Integration -.12 -.09  .026 <.001 -.04 -03 .019 .023
(Block 3)  R%R%or 15/.14%%% .05/.05%%*

AR*/F-Wert (1) .006/27.34%%% .000/0.01

AIC/BIC 16,583/16,685 31,664/31,769
Lernzielo- LERN -.14 -10 .022 <.001 -12 -09 .025 <.001
rientierung  R%/R%onr 15/, 15%%% .05/.05%**
(Block 4)  ARYF-Wert (1) .007/31.23*** .001/5.41%

AIC/BIC 16,680/16,776 31,422/31,533
Leistungs- LEISTWE .03 02 .022 262 14 .10  .016 <.00l
zielorien-  LEISTDEM -.04 -02  .028 .182 04 .02 .018 .049
tierung RYR%orr 15/ 15%x* L06/.06%**
(Block 5)  ARYF-Wert (2) .001/1.15 .017/68.24%%*

AIC/BIC 16,268/16,382 30,665/30,790
Weitere EXTAUF -.03 -02  .020 .160 01 .01 .017 .402
Zielorien-  EXTSI .08 06 .020 <.001 02 .01  .022 .493
tierungen  ARVER .07 06 .019 <.001 .09 .08 .013 <.001
(Block 6) ORI .26 24 017 <.001 06 .04 018 .001

R¥RZorr 21/21%%* 07/.07%%*

AR*/F-Wert (4) .061/79.09%%* .008/16.68%**

AIC/BIC 15.553/15.692 29,701/29,853

Anmerkung: b = unstandardisierte Regressionskoeffizienten, f = standardisierte Regressionskoeffizien-
ten, SE = Standard Error, Sig. = p > |f|, R? = BestimmtheitsmaB, R’ - korrigiertes BestimmtheitsmalB.



277

GEI = Geisteswissenschaften; REWISO = Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften; MA-

NAT = Mathematik und Naturwissenschaften; MED = Humanmedizin; AGFO = Agrar- und Forstwis-
senschaften; ING = Ingenieurswissenschaften. LERN = Lernzielorientierung; LEISTWE = Wettbe-
werbsbezogene Leistungszielorientierung; LEISTDEM = Demonstrationsbezogene Leistungszielorien-
tierung; EXTAUF = Aufstiegsbezogene extrinsische Zielorientierung; EXTSI = Sicherheitsbezogene
extrinsische Zielorientierung; ARVER = Arbeitsvermeidungszielorientierung; ORI = Orientierende
Ziele. * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

7.7.2.4  Vorhersage des Studienerfolgs durch Zielorientierungen

In Hypothese 8 ,,Die untersuchten Zielorientierungen leisten auch unter Kon-
trolle weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs einen wesentlichen Beitrag zur
Vorhersage von Studienerfolg® wird auch unter Beriicksichtigung der Kontroll-
variablen ein erkennbarer Beitrag der Zielorientierungen zur Vorhersage des
Studienerfolgs erwartet. Dieser lie} sich aus den oben dargestellten hierarchi-
schen Regressionsmodellen anhand der Verédnderungen der Bestimmtheitsmalie
(AR?) der zielorientierungsbezogenen Blocke 4, 5 und 6 ablesen. Ein AR? > .02
spricht nach Cohen (1988, S. 413f) fiir eine schwache Vorhersagekraft, ein
AR? > 13 spricht fiir eine mittlere Vorhersagekraft und AR?> .26 fiir eine
starke Vorhersagekraft (Abschnitt 6.5.4.2).

In der deutschen Stichprobe zeigten die Zielorientierungen eine schwache bis
mittlere Vorhersagekraft fiir die Studienerfolgsindikatoren Studiennote
(AR’=.114, F(7,4118)=80.89, p<.001) und Studienabbruchneigung
(AR? =.068, F(7,4093) =50.35, p<.001). Die Studienzufriedenheit konnte
durch Zielorientierungen hingegen nicht signifikant vorhergesagt werden (Ta-
belle 51). Modelliibergreifend konnten die untersuchten Zielorientierungen die
Leistungszielorientierung und die Studiennote mit Abstand am besten vorher-
sagen.

In der vietnamesischen Stichprobe leisten Zielorientierungen einen schwachen
Beitrag zur Vorhersage der Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchneigung (Tabelle 51). Zielorientierungen leisten dabei den grofiten Bei-
trag zur Vorhersage der Studienzufriedenheit vietnamesischer Studierender
(AR’ =.031, F(7, 7380) = 48.12, p < .001), gefolgt von der Studienabbruchnei-
gung (AR>=.026, F(7,67374)=29.99, p<.001) und der Studiennote
(AR?=.025, F(7, 7427) = 28.47, p < .001).
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Die in Hypothese 8 erwartete Bedeutung der Zielorientierungen fiir die Vorher-
sage des Studienerfolgs ist aufgrund der vorhandenen Bestimmtheitsmalie der
Zielorientierungen in beiden Stichproben erkennbar. Die Studiennote und die
Studienabbruchneigung konnen in der deutschen Stichprobe durch die Zielori-
entierungen von Studierenden sehr gut bzw. gut vorhergesagt werden. In der
vietnamesischen Stichprobe ist die Vorhersagekraft insgesamt zwar schwicher,
jedoch konnen sowohl Studiennote, Studienzufriedenheit als auch Studienab-
bruchneigung nachweisbar vorhergesagt werden (Tabelle 51).
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Tabelle 51. Bestimmtheitsmafle der unabhdngigen Variablen zur Vorhersage
der Studienerfolgsindikatoren.

Deutschland
Abhanglge Unabhingige Variab- AR’ F-Wert  Sig. R N
Variablen len
1?/;)210demograﬁsehe 026 28.07 < 001 026 4,133
Studiennote Studienbezogene M. .016 9.78 <.001 .042 4,126
Integration .016 71.01 <.001  .059 4,125
Zielorientierungen 114 80.89 <.001 .170 4,118
1?/;)210demograﬁsehe 008 332 < 001 008 4,112
}Slt‘.‘td‘enzuf“eden' Studienbezogene M. .035 1678  <.001  .043 4,103
“ Integration 348 233978 <.001 391 4,102
Zielorientierungen .005 4.94 <.001 400 4,095
Soziodemografische 014 14.58 < 001 014 4,411
Studienabbruchnei- M.
un. Studienbezogene M. 126 60.29 <.001 140 4,101
gung Integration 006 2734 <.001 .146 4,100
Zielorientierungen .068 50.35 <.001 214 4,093
Vietnam
Abhanglge Unabhingige Variab- AR’ F-Wert  Sig. R N
Variablen len
1?/;)210demograﬁsehe 010 19.52 < 001 010 7,442
Studiennote Studienbezogene M. 011 11.48 <.001 .021 7,435
Integration .011 84.38 <.001 .032 7,434
Zielorientierungen .025 28.47 <.001 .057 7,427
1?/;)210demograﬁsehe 007 13.33 < 001 007 7,397
}Slz‘i‘td‘enzuf“eden' Studienbezogene M. .036  31.15  <.001  .043 7,388
Integration 259 2737.89 <.001  .302 7,387
Zielorientierungen .031 48.12 <.001 333 7,380
Soziodemografische 006 11.26 < 001 006 7,392
Studienabbruchnei- M.
N Studienbezogene M. .040 31.20 <.001 .046 7,382
gung Integration 000 .01 915 046 7,381

Zielorientierungen .026 29.99 <.001 .073 7,374

Anmerkung: R? = BestimmtheitsmaB, R%--korrigiertes Bestimmtheitsmal.

7.7.2.5  Zwischenfazit zu multivariaten Ergebnissen

In der folgenden Tabelle 52 wurden auf der rechten Seite die Ergebnisse der in
Abschnitt 7.7.2 durchgefiihrten hierarchischen multiplen linearen Regressions-
analysen dargestellt und mit den auf der linken Seite aufgelisteten Ergebnissen
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der Regressionsanalysen ohne weitere Pradiktoren des Studienerfolgs aus Ab-
schnitt 7.6.2 verglichen.

Fiir die Hypothesen 4, 5 und 6 sind vor allem die Unterschiede zwischen den
Regressionsmodellen ohne weitere Pradiktoren des Studienerfolgs und den Mo-
dellen mit weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs von Interesse. Diese Unter-
schiede geben Aufschluss dariiber, inwiefern die Kontrolle durch weitere Pré-
diktoren des Studienerfolgs Einfluss auf die Zusammenhinge zwischen Zielo-
rientierungen und Studienerfolg haben (siche dazu das theoretische Modell in
Abschnitt 5.1). Effekte, die durch die Einfiihrung der Kontrollvariablen nicht
mehr feststellbar sind, scheinen durch neu eingefiihrte Variablen kontrolliert zu
sein. Erkennbar sind Unterschiede fiir Hypothese 5, Sa, 5b, also Hypothesen zur
Bedeutung von Zielorientierungen fiir die Studienzufriedenheit (Tabelle 52).
Hier scheint die subjektiv wahrgenommene Integration der Studierenden, die
im hierarchischen Regressionsmodell eingefiihrt wurde (7b), den urspriinglich
festgestellten Effekt der Zielorientierungen zu kontrollieren. Zu den anderen
Hypothesen 4, 5 und 6 zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Modellen,
was in diesen Féllen fiir robuste Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen
und Studienerfolg spricht.

Die in den Hypothesen 7 erwarteten Bedeutungen der weiteren Pradiktoren des
Studienerfolgs fiir die Studienerfolgsindikatoren konnten in den Regressions-
modellen fiir die deutsche Stichprobe mit Ausnahme der positiven Effekte der
subjektiv wahrgenommenen Integration auf die Studiennote (7a) bestétigt wer-
den. Fiir die Stichprobe vietnamesischer Studierender zeigten sich weder Ef-
fekte einer hohen elterlichen Bildung auf die Studiennote (7) noch Effekte der
Integration auf die Studienabbruchneigung (7c¢) oder Effekte der Studiennote
auf die Studienabbruchneigung (7d). Damit konnten zwei von sechs Hypothe-
sen fiir die vietnamesische Stichprobe angenommen werden (Tabelle 52).

Der in Hypothese 8 erwartete wesentliche Beitrag der Zielorientierungen zur
Vorhersage des Studienerfolgs ist in beiden Stichproben auf Grundlage der kor-
rigierten Bestimmtheitsmalle der Zielorientierungen in den hierarchischen line-
aren Regressionsmodellen erkennbar. Die Studiennote in der deutschen Stich-
probe kann dabei mit Abstand am besten durch Zielorientierungen vorhergesagt
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werden, wihrend Zielorientierungen in der vietnamesischen Stichprobe zur
Vorhersage aller Indikatoren einen sehr schwachen, aber erkennbaren Beitrag
leisten.

Tabelle 52. Erwartete Zusammenhdnge sowie Ergebnisse der multiplen Re-
gressionsanalysen ohne Kontrollvariablen und mit Kontrollvariablen.

Erwartete Effekte zeigten

L . Erwartete Effekte zeigten sich
sich in Regressionsanalysen

Hyp. Erwartete . ohne weitere Priadiktoren? in Regressi(inganalysen mit

Zusammenhénge (7.6.2) weiteren Pradiktoren?
Deutschland Vietnam Deutschland _ Vietnam

Leistungszielorientie- Ja fiir Wettbe- i EL i D

4 rung —* Studiennote e bewerbsas-  bewerbsas- bewerbsas-

pekt pekt pekt

Lernzielorientierung

4a ke‘in Zusammenhang Ja Ja Ja Ja
mit
Studiennote
Extrinsische Zielori-

4b entierung —* Studien-  Nein Nein Nein Nein
note
Arbeitsvermeidungs-

4c zielorientierung —" Nein Nein Nein Nein
Studiennote
Lernzielorientierung

5 —* Studienzufrieden- ~ Ja Ja Nein Ja
heit
Leistungszielorientie- Ja fiir De-

Sa rung —* Studienzu- monstrations- ~ Nein Nein Nein
friedenheit aspekt
Extrinsische Zielori- Ja fiir Si-

5b entierung —* Nein cherheitsas-  Nein Nein
Studienzufriedenheit pekt
Orientierende Ziele

S¢ — Studienzufrieden- Nein Nein Nein Nein
heit
Lernzielorientierung

6 —” Studienabbruch- Ja Ja Ja Ja
neigung
Orientierende Ziele

6a —" Studienabbruch- Ja Nein Ja Nein
neigung
Elterliche Bildungs-

7 herkunft —" Studien- Ja Nein Ja Nein

note



282

Integration —"
Studiennote
Integration —"
Studienzufriedenheit
Integration —°
e Studienabbruchnei- Ja Ja Ja Nein
gung
Studiennote —~
7d Studienabbruchnei- Ja Nein Ja Nein
gung
Studienzufriedenheit
Te —" Studienabbruch- Ja Ja Ja Ja
neigung

Ta Ja Ja Nein Nein

7b

Zielorientierungen
leisten Beitrag zur
Vorhersage des Stu-
dienerfolgs

Anmerkung: ,,— = wurde nicht gepriift.

7.8 Uberblick zu Hypothesen und empirische Befunden

Die folgende Tabelle 53 stellt die untersuchten Hypothesen, erwarteten Zusam-
menhinge und entsprechenden Befunde der vorliegenden Untersuchung tiber-
blicksartig dar. Die Hypothese I und 3 betreffen mogliche Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Auspridgungen von Zielorientierungen zwischen den bei-
den Stichproben. Die Hypothesen 3 gehen auf mogliche Determinanten der
Zielorientierungen ein. In den Hypothesen 4, 5 und 6 wurden die erwarteten
Zusammenhéinge zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg formuliert
und in den Hypothesen 7 die erwarteten Zusammenhinge zwischen weiteren
Pradiktoren des Studienerfolgs und den Studienerfolgsindikatoren definiert.
Die abschlielende Hypothese 8 betrifft die gesamte Vorhersagekraft der Zielo-
rientierungen fiir den Studienerfolg von Studierenden in Deutschland und Viet-
nam (Tabelle 53). Die Hypothese 1, 2 und 3 werden detailliert in Abschnitt 8.1
aufgegriffen und die Hypothesen 4, 5, 6, 7 und 8 in Abschnitt 8.2 diskutiert.
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Tabelle 53. Ubersicht zu allen Hypothesen und durchgefiihrten empirischen
Analysen.

Hyp.

Erwartete
Zusammenhénge

Ist die Annahme der Hypothese auf Grundlage der
Befunde dieser Untersuchung mdoglich?

Deutschland

Vietnam

la

Zielorientierungen werden
von Studierenden in D. und
Viet. gleich verstanden
Zielorientierungen sind
unabhéngig voneinander

Ja

Ja

Ja

Ja

2a

2b

Studierende zeigen hohe
extrinsische Zielorientierun-
gen

Studierende deutscher Uni-
versitdten zeigen eine ho-
here
Leistungszielorientierung
Studierende vietnamesi-
scher Universititen zeigen
eine hohere
Lernzielorientierung.

Nein

Ja

Ja

Ja

Ja

Ja

3a

Elterliche Bildungsherkunft
—" Lernzielorientierung
Elterliche Bildungsherkunft
—~ Leistungszielorientie-
rung

Nein

Nein

Nein

Nein

4a

4b

4c

4d

Leistungszielorientierung
St

Studiennote
Lernzielorientierung kein
Zusammenhang mit Studi-
ennote

Extrinsische Zielorientie-
rung —* Studiennote
Arbeitsvermeidungszielori-
entierung — Studiennote
Kombinierte Leistungsziel-
orientierung —* Studien-
note

Ja fiir Wettbewerbsas-
pekt

Ja

Nein

Nein

Nein

Ja fiir Wettbewerbsaspekt

Ja

Nein

Nein

Nein

Sa

5b

Lernzielorientierung —*
Studienzufriedenheit
Leistungszielorientierung
St

Studienzufriedenheit
Extrinsische Zielorientie-
rung —* Studienzufrieden-
heit

Nein

Nein

Nein

Ja

Nein

Nein



Orientierende Ziele —~
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> Studienzufriedenheit Nein Nein
Lernzielorientierung —"
6 Studienabbruchneigung £ £
6a Orientierende Ziele — Ja Nein
Studienabbruchneigung
Elterliche Bildungsherkunft .
7 —" Studiennote £ Nein
7a Integration —* Studiennote ~ Nein Nein
Integration —"
7o Studienzufriedenheit Ja Ja
Integration —~ .
Te Studienabbruchneigung £ Nein
Studiennote —~ .
7d Studienabbruchneigung £ Nein
Te Studienzufriedenheit —- Ja Ja
Studienabbruchneigung
7 Vietnam — Langzeitstudie- Ja Ja
rende
Zielorientierungen leisten
8 Beitrag zur Vorhersage des Ja Ja

Studienerfolgs
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8 Diskussion

Die vorliegende Arbeit wurde durch zwei zentrale Forschungsfragen geleitet:
Erstens inwiefern sich Zielorientierungen zwischen Studierenden in Deutsch-
land und Vietnam unterscheiden und zweitens inwiefern Zielorientierungen
eine Bedeutung fiir den Studienerfolg von Studierenden an vietnamesischen
und deutschen Universitdten haben.

Zur Beantwortung dieser beiden Forschungsfragen wurde ein auf theoretischen
Uberlegungen und vorhandenen empirischen Studien basierendes Modell zur
Beschreibung der Zusammenhidnge von Zielorientierungen und Studienerfolg
unter Beriicksichtigung weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs entworfen. Das
Modell wurde in Form konkreter Hypothesen fiir Studierende zweier deutscher
und Studierende zweier vietnamesischer Universitdten iiberpriift. Die Ergeb-
nisse der Analysen wurden in Kapitel 7 dargestellt und in Abschnitt 7.8 {iber-
blicksartig zusammengefasst.

In den folgenden Abschnitten 8.1 und 8.2 werden die Ergebnisse der beiden
Forschungsfragen dieser Arbeit abschlieBend beantwortet und die Befunde die-
ser Untersuchung vor dem Hintergrund des Forschungsstandes reflektiert. In
Abschnitt 8.3 folgen das Fazit der vorliegenden Untersuchung, eine Darstellung
der methodischen Schwichen sowie ein Ausblick auf weiterfiihrende For-
schungsmdglichkeiten.

8.1  Zielorientierungen im Vergleich zwischen Deutschland und Viet-
nam

Die erste zentrale Forschungsfrage dieser Untersuchung lautet: Inwiefern un-
terscheiden sich Zielorientierungen zwischen Studierenden in Deutschland und
Vietnam? Die erwarteten Unterschiede und Gemeinsamkeiten wurden in den
Hypothese I und 3 formuliert.

Voraussetzung fiir den Vergleich der Zielorientierungen zwischen den Stich-
proben sind ein hinreichend gleiches Verstindnis der untersuchten Zielorientie-
rungen in den beiden Stichproben und eine hinreichende Unabhingigkeit der
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Zielorientierungen untereinander. Beides konnte mithilfe einer konfirmatori-
schen Faktorenanalyse bestétigt werden. Fiir Befragte beider untersuchter
Stichproben lieBen sich hinreichend gleiche Werte des Goodness-of-Fit iiber
den vorgegebenen Grenzwerten feststellen und die abgefragten Items zu den-
selben latenten Variablen zuordnen.

Bevor die Analysen zu Unterschieden der Zielorientierungen zwischen Studie-
renden in Deutschland und Vietnam vorgenommen wurden, lieen die theore-
tischen Grundlagen und frithere Forschungsarbeiten bereits erkennbare Unter-
schiede zwischen Studierenden der beiden Lander erwarten. Aufgrund der kon-
fuzianischen bzw. humboldt’schen Bildungssysteme, der eher kollektivisti-
schen bzw. individualistischen Gesellschaften und der hohen Bedeutung der
Sozialisation fiir die Entstehung von Zielorientierungen konnte von unter-
schiedlichen Ausprigungen der Zielorientierungen bei Studierenden der beiden
Léander ausgegangen werden (Kapitel 5). Konkret wurde erwartet, dass die be-
rufsbezogene extrinsische Zielorientierung von Studierenden aufgrund der zu-
nehmenden Ausrichtung von Hochschulen und Studierenden an Nachfragen auf
dem Arbeitsmarkt und der angenommenen Bedeutung eines Hochschulstudi-
ums fiir den wirtschaftlichen und sozialen Aufstieg in Vietnam fiir starke Aus-
priagungen der extrinsischen Zielorientierungen in beiden Stichproben verant-
wortlich waren (Hypothese 2). Auf Grundlage der empirischen Analysen dieser
Arbeit konnte diese Erwartung jedoch nur fiir Studierende der vietnamesischen
Universitdten bestdtigt werden (Abschnitt 7.5.1). So waren extrinsische Zielo-
rientierungen, die auf beruflichen und sozialen Aufstieg sowie finanzielle Si-
cherheit abzielen, innerhalb der vietnamesischen Stichprobe signifikant stérker
ausgepragt als andere untersuchte Zielorientierungen in dieser Stichprobe.
Extrinsische Zielorientierungen von Studierenden der deutschen Stichprobe
waren hingegen nicht signifikant stérker ausgeprégt als andere untersuchte Ziel-
orientierungen.

Fiir Studierende der beiden untersuchten Universititen in Deutschland wurden
hingegen stirker ausgeprigten Leistungszielorientierungen erwartet (Hypo-
these 2a). Diese Annahme basierte auf den Forschungsarbeiten zu individualis-
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tisch und kollektivistisch orientierten Gesellschaften, die fiir Studierende in Vi-
etnam ein geringeres Interesse an Wettbewerb und Leistungsdemonstration er-
warten lieen als fiir Studierende europdischer und nordamerikanischer Léander.
Die Analysen dieser Arbeit zeigten, dass sowohl die wettbewerbsbezogene
Leistungszielorientierung, die das Interesse an Leistungsvergleichen umfasst,
als auch die demonstrationsbezogene Leistungszielorientierung, die die De-
monstration von Kompetenz umfasst, in der deutschen Stichprobe signifikant
starker ausgepragt waren als in der vietnamesischen Stichprobe. Die demonst-
rationsbezogene Leistungszielorientierung war bei Studierenden in Deutsch-
land insgesamt die am starksten ausgeprigte Zielorientierung. Im Gegensatz
dazu war die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung in der vietname-
sischen Stichprobe die am schwichsten ausgeprégte Zielorientierung.

Als dritter zentraler Unterschied wurde fiir Studierende der vietnamesischen
Universititen auf Grundlage von Arbeiten zu studentischem Lernverhalten eine
hohere Lernzielorientierung erwartet (Hypothese 2b). In den Befunden dieser
Untersuchung zeigte sich, dass die Préiferenzen fiir Wissens- und Fahigkeitsa-
neignung (Lernzielorientierung) bei Studierenden der vietnamesischen Univer-
sitdten durchaus signifikant stirker ausgeprigt waren als bei Studierenden an
deutschen Universititen. Es musste jedoch festgestellt werden, dass die Lern-
zielorientierung auch in der deutschen Stichprobe hinter der demonstrationsbe-
zogenen Leistungszielorientierung zu den zwei am stérksten ausgeprégten Ziel-
orientierungen gehorte.

Fiir die beiden weiteren untersuchten Zielorientierungen dieser Arbeit (Arbeits-
vermeidungszielorientierung und orientierende Ziele) lieBen sich auf Grund-
lage der existierenden theoretischen und empirischen Erkenntnisse keine Hy-
pothesen zu Unterschieden zwischen den Stichproben formulieren. Die empiri-
schen Analysen zeigten allerdings, dass fiir diese Zielorientierungen signifi-
kante Unterschiede zwischen den Stichproben bestehen (Abschnitt 7.5.1). Die
Arbeitsvermeidungszielorientierung war in der vietnamesischen Stichprobe nur
leicht stirker ausgepragt und spielte in beiden Stichproben nur eine vergleichs-
weise geringe Rolle. Fiir orientierende Ziele zeigte sich hingegen der grofite
Unterschied aller Zielorientierungen zwischen den Stichproben. Studierende in
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Vietnam zeigten dabei signifikant stirker ausgeprégte orientierende Ziele. Die
befragten Studierenden an vietnamesischen Universititen scheinen insgesamt
starker durch Orientierung und Unentschlossenheit iiber ihre ausbildungsbezo-
gene Zukunft geprégt zu sein als Studierende der deutschen Universitéten.

Zusammenfassend lieen sich fiir die Auspriagungen aller untersuchten Zielori-
entierungen signifikante und effektstarke Unterschiede zwischen den Stichpro-
ben feststellen. Besonders auffillig war, dass Studierende vietnamesischer Uni-
versitdten stérker an extrinsischen Zielen wie finanzieller Sicherheit und sozia-
lem sowie beruflichem Aufstieg interessiert sind. Auch die Lernzielorientie-
rung und orientierende Ziele waren bei Studierenden der vietnamesischen Uni-
versititen deutlich stirker ausgeprdgt. Die Leistungszielorientierungen, also
Ziele, die den Wettbewerb mit anderen Studierenden und die Demonstration
von Kompetenz betreffen, waren wiederum, wie fiir Studierende der deutschen
Universititen angenommen, signifikant starker ausgepragt. Die Befunde deuten
somit insgesamt auf nachweisbar unterschiedliche motivationale Orientierun-
gen von Studierenden in Vietnam und Deutschland hin, die bei der Konzeption
von Lehrkonzepten sowie Beratungs- und Betreuungsangeboten eine wichtige
Rolle spielen konnten.

Mogliche Determinanten von Zielorientierungen wurden im Rahmen dieser
Untersuchung ebenfalls in den Blick genommen. Die erwartete Bedeutung der
elterlichen Bildungsherkunft fiir die Lern- und Leistungszielorientierung (Hy-
pothese 3 und 3a) konnte dabei nicht nachgewiesen werden. Die in Abschnitt
4.7 als wichtige Determinanten beschriebenen Zielorientierungen und Bezugs-
normen von Eltern konnen auf Grundlage der Analysen dieser Arbeit nicht
durch die Bildungsherkunft ergénzt werden. Das heif3it: der Bildungsgrad der
Eltern hat keinen Einfluss auf die Zielorientierungen ihrer Kinder.

8.2  Bedeutung der Zielorientierungen fiir den Studienerfolg

Die zweite zentrale Forschungsfrage lautet: Welche Bedeutung haben Zielori-
entierungen fiir den Studienerfolg von Studierenden an vietnamesischen und
deutschen Universititen? Die erwarteten Bedeutungen der verschiedenen Ziel-
orientierungen auf die drei untersuchten Indikatoren fiir Studienerfolg wurden
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in den Hypothesen 4 bis 6 und in Hypothese 8 formuliert sowie durch erwartete
Zusammenhinge weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs in Hypothese 7 er-
ganzt.

Bevor auf die Bedeutung der Zielorientierungen fiir den Studienerfolg einge-
gangen wird, sollen zundchst festgestellte Unterschiede in den Auspriagungen
der Indikatoren fiir Studienerfolg zwischen den beiden Stichproben dargestellt
werden. Die Studienerfolgsindikatoren unterschieden sich im Vergleich zu den
Zielorientierungen erkennbar weniger zwischen Studierenden in Deutschland
und Vietnam. Die Studiennote und die Studienzufriedenheit zeigten zwar einen
signifikanten Unterschied zwischen den Stichproben: Studierende in Deutsch-
land wiesen minimal schlechtere Studiennoten und eine leicht niedrigere Studi-
enzufriedenheit auf als Studierende in Vietnam. Die Unterschiede konnen mit
Blick auf die Effektstirken allerdings insgesamt als unbedeutend eingestuft
werden (Abschnitt 7.3). Die Studienabbruchneigung als dritter Studiener-
folgsindikator unterschied sich nicht signifikant zwischen Studierenden in
Deutschland und Vietnam. Auf Basis dieser Befunde kann zusammenfassend
nicht davon ausgegangen werden, dass Studierende aus einer der beiden Stich-
proben deutlich bessere Noten erreichen, eine deutlich hohere Zufriedenheit
aufweisen oder stiarker zu einem Abbruch ihres Studiums neigen als Studie-
rende der anderen untersuchten Stichprobe.

Zur Uberpriifung der Bedeutung von Zielorientierungen fiir den Studienerfolg,
also dem zentralen Anliegen der vorliegenden Arbeit, wurden im ersten Schritt
die Korrelationskoeffizienten fiir unmittelbare Zusammenhénge zwischen Ziel-
orientierungen und Studienerfolgsindikatoren berechnet. Fiir die Leistungsziel-
orientierung zeigten sich Zusammenhénge mit der Studiennote mit » = .32 fiir
die deutsche Stichprobe sowie » = .14 fiir die vietnamesische Stichprobe. Diese
liegen im Bereich der Korrelationskoeffizienten existierender Forschungsarbei-
ten (Abschnitt 4.6.2.2). Die Korrelationskoeftizienten der Lernzielorientierung
und der Studiennote lagen mit » = .08 teilweise unterhalb und teilweise im Be-
reich der Zusammenhidnge zwischen Lernzielorientierung und Studiennote
fritherer Studien (Abschnitt 4.6.2.1).
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Im Anschluss an die bivariaten Zusammenhénge zeigten die multivariaten Ana-
lysen ohne Beriicksichtigung von Kontrollvariablen mehrere schwache bis mitt-
lere Zusammenhédnge zwischen Zielorientierungen und Studienerfolgsindikato-
ren (Abschnitt 7.6).

Die Leistungszielorientierung zeigte in beiden Stichproben die grofite Er-
klarkraft fiir die Studiennote. Diese besondere Bedeutung der Leistungszielori-
entierung fiir die Studiennote deckt sich mit Befunden existierender For-
schungsarbeiten zur Bedeutung von Zielorientierungen fiir Noten von Schii-
ler*innen und Studierende nordamerikanischer Hochschulen (Hypothese 4).
Die Vorhersage der Studienzufriedenheit durch Zielorientierungen war in den
Analysen zu unmittelbaren Zusammenhéngen in der vietnamesischen Stich-
probe besser moglich (Hypothese 5). So war die Zufriedenheit mit der Hoch-
schule und dem Studiengang fiir Studierende in Vietnam signifikant durch das
Interesse an der Wissens- und Féahigkeitsaneignung (Lernzielorientierung) und
durch Ziele, die auf finanzielle und berufliche Sicherheit ausgerichtet waren
(sicherheitsbezogene extrinsische Zielorientierung), bestimmt. Zur Vermei-
dung von Studienabbruchneigungen kam der Lernzielorientierung in den Ana-
lysen ohne Beriicksichtigung der Kontrollvariablen die grofite Bedeutung zu
(Hypothese 6).

Die Ergebnisse dieser ersten bivariaten und multivariaten Analysen deuteten
also auf eine signifikante und erkennbare Bedeutung der Zielorientierung fiir
die Auspragung der Studiennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchnei-
gung hin. Diese unmittelbaren Zusammenhénge lieBen jedoch weitere mogliche
Einflussfaktoren auf den Studienerfolg auer Acht. Mithilfe der hierarchischen
multiplen Regressionen im zweiten Analyseteil der Arbeit wurde die Bedeu-
tung der Zielorientierungen fiir Studienerfolg unter Beriicksichtigung weiterer
Priadiktoren des Studienerfolgs wie Alter, Geschlecht, Nationalitit, elterliche
Bildungsherkunft, Universitit, Fachgruppe, andere Studienerfolgsindikatoren
und der subjektiv wahrgenommenen Integration (Hypothesen 7) iiberpriift. Die
hierarchischen Regressionsmodelle lieBen dabei auch unter Kontrolle der wei-
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teren Préadiktoren fiir beide Stichproben auf eine Reihe von signifikanten Effek-
ten der Zielorientierungen fiir alle untersuchten Studienerfolgsindikatoren (Stu-
diennote, Studienzufriedenheit und Studienabbruchneigung) schlieSen.

Fiir die Studiennote als ersten Indikator des Studienerfolgs zeigte die wettbe-
werbsbezogene Leistungszielorientierung in der Regression auch unter Bertick-
sichtigung der Kontrollvariablen die hochste Erkléarkraft und die starksten Ef-
fekte im schwachen bis mittleren Bereich. Studierende, die an Leistungs- und
Kompetenzvergleichen interessiert waren, konnten also deutlich bessere Studi-
ennoten vorweisen als Studierende mit einer schwachen Leistungszielorientie-
rung (Hypothese 4). Die festgestellten Effekte der wettbewerbsbezogenen Leis-
tungszielorientierung auf die Studiennote waren in beiden Stichproben jeweils
die stirksten Effekte aller untersuchten Zielorientierungen und Studiener-
folgsindikatoren. Beim Vergleich der Vorhersagekraft und Effekte der wettbe-
werbsbezogenen Leistungszielorientierung, hatte diese in der deutschen Stich-
probe jedoch einen deutlich starkeren positiven Effekt auf die Studiennote als
fiir Studierende in Vietnam. Die demonstrationsbezogene Leistungszielorien-
tierung als zweiter Aspekt der Leistungszielorientierung hatte in beiden Stich-
proben hingegen keinen bedeutsamen Effekt auf die Studiennote. Die Praferenz
fiir Demonstration von Kompetenz war fiir die Studiennote entsprechend der
Analysen dieser Arbeit nicht relevant. Dies deckt sich mit Ergebnissen fritherer
Forschungsvorhaben, die vor allem den Wettbewerbsaspekt der Leistungsziel-
orientierung flir die schulischen- bzw. studentischen Leistungen als relevant
identifizierten. Dies gilt im weiteren Sinne auch fiir die Lernzielorientierung.
Sie zeigte sich in den Analysen beider Stichproben nahezu bedeutungslos fiir
die Studiennote, wobei ihr Effekt in der vietnamesischen Stichprobe noch er-
kennbar groBer war als in der deutschen. Dass das Ziel, sich neues Wissen und
Fahigkeiten anzueignen, fiir die Studiennote ohne Bedeutung war, wurde mit
Blick auf vorhandene Forschungsergebnisse existierender Studien erwartet
(Hypothese 4a). Abhédngig von der Operationalisierung konnten nur wenige
Studien einen Effekt der Lernzielorientierung fiir die Studiennote feststellen
(Abschnitt 4.6.1.2). Die weiteren untersuchten Zielorientierungen (extrinsische
Zielorientierungen, die Arbeitsvermeidungszielorientierungen und orientie-
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rende Ziele) hatten unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen keinen Ein-
fluss auf die Studiennote (Hypothesen 4b, 4c). Auch die erwartete Bedeutung
einer kombinierten Lern- und Leistungszielorientierung (Hypothese 4d) konnte
im Rahmen einer ergéinzend durchgefiihrten Varianzanalyse nicht bestétigt wer-
den (Abschnitt 7.6.3). Die Kontrollvariable elterliche Bildungsherkunft zeigte
hingegen eine signifikante Bedeutung fiir die Studiennote von Studierenden in
Deutschland (Hypothese 7). Interessanterweise spielte der Bildungsgrad der El-
tern fiir Studierende in Vietnam hingegen keine Rolle bei der Erklarung der
Studiennote. Dies konnte mit Blick auf die in Abschnitt 2.3 beschriebene poli-
tisch forcierte geringe Bildungsungleichheit im vietnamesischen Hochschulsys-
tem erwartet werden und bietet Raum fiir weitere Untersuchungen zur Bedeu-
tung der sozialen Herkunft fiir den Studienerfolg in Vietnam.

Fiir die Studienzufriedenheit als dritten Indikator des Studienerfolgs wurden in
den unmittelbaren Zusammenhangsanalysen signifikante Zusammenhénge mit
der Lernzielorientierung, der demonstrationsbezogenen Leistungszielorientie-
rung und der sicherheitsbezogenen extrinsischen Zielorientierung identifiziert
(Abschnitt 7.6.2). Diese Bedeutung der Zielorientierungen fiir die Studienzu-
friedenheit relativierte sich allerdings unter Kontrolle weiterer Pradiktoren des
Studienerfolgs fiir beide Stichproben. Einzig fiir die Lernzielorientierung von
Studierenden der vietnamesischen Universititen konnte in den hierarchischen
Regressionsanalysen noch ein signifikanter und bedeutsamer Effekt auf die Stu-
dienzufriedenheit nachgewiesen werden. Eine Bedeutung der Lernzielorientie-
rung fiir die Studienzufriedenheit konnte mit Blick auf Arbeiten der Zielorien-
tierungstheorien grundsitzlich fiir beide Stichproben erwartet werden (Hypo-
these 5). Weitere Zielorientierungen wie die Leistungszielorientierung (Hypo-
these 5a), extrinsische Zielorientierungen (Hypothese 5b) oder orientierende
Ziele (Hypothese 5c) hatten in keiner Stichprobe eine Bedeutung fiir die Vor-
hersage von Studienzufriedenheit. Abseits der Zielorientierungen kam der sub-
jektiv wahrgenommenen Integration die entscheidende Bedeutung fiir die Stu-
dienzufriedenheit zu (Hypothese 7b). Sie konnte rund die Hélfte der Streuung
der Studienzufriedenheit erkldren. Andere Kontrollvariablen wie die Studien-
note, die Fachgruppe, die Universitdt und das Studienjahr spielten keine oder
nur eine sehr geringe Rolle bei der Erklarung der Studienzufriedenheit.
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Die Studienabbruchneigung war der dritte untersuchte Indikator des Studiener-
folgs der vorliegenden Arbeit. Aufgrund der in fritheren Studien bereits nach-
gewiesenen Bedeutung der Lernzielorientierung fiir die Ausdauer von Schii-
ler*innen und Studierenden (Abschnitt 4.6.1.1) wurde in beiden Stichproben
ein negativer Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und der Studi-
enabbruchneigung erwartet (Hypothese 6). In den ersten Analysen zu unmittel-
baren Zusammenhéngen zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg konnte
dieser Zusammenhang nachgewiesen werden (siehe oben). Unter Kontrolle der
weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs zeigte sich die Bedeutung der Lern-
zielorientierung fiir die Vermeidung von Studienabbruchneigung fiir die deut-
sche und mit Einschrankungen auch fiir die vietnamesische Stichprobe. Die
Lernzielorientierung zeigte dabei in beiden Stichproben den stdrksten negativen
Effekt aller untersuchten Zielorientierungen auf die Studienabbruchneigung.
Das Interesse an der Aneignung von Wissen und Féhigkeiten wirkte der Studi-
enabbruchneigung von Studierenden an deutschen und vietnamesischen Uni-
versitdten also signifikant entgegen. Dies kann bereits als ein interessantes Er-
gebnis der Analysen dieser Arbeit hervorgehoben werden. Als eine fiir die Stu-
dienabbruchneigung forderliche Zielorientierung wurden orientierende Ziele
erwartet (Hypothese 6a). In den Analysen zu unmittelbaren Zusammenhéngen
und unter Kontrolle weiterer Priadiktoren des Studienerfolgs zeigte sich der er-
wartete positive Zusammenhang zwischen orientierenden Zielen und der Studi-
enabbruchneigung nur in der deutschen Stichprobe. Dass Studierende in der
Orientierungsphase auch an den Abbruch ihres Studiums denken, scheint dem-
zufolge ein deutsches, aber kein vietnamesisches Phdnomen zu sein. Abseits
der Zielorientierungen war die Bedeutung der Studienzufriedenheit fiir die Stu-
dienabbruchneigung (Hypothese 7¢) in beiden Stichproben deutlich erkennbar.
Eine niedrige Studienzufriedenheit forderten dementsprechend sowohl in
Deutschland als auch Vietnam die Neigung zu einem Studienabbruch. Ein Zu-
sammenhang der Studiennote mit der Studienabbruchneigung (Hypothese 7d)
konnte nur fiir die deutsche Stichprobe festgestellt werden. Dass Studierende,
die sich gut an ihrer Universitét integriert fiihlen und weniger zu einem Studi-
enabbruch neigten, konnte nur fiir die deutsche und nicht fiir die vietnamesische
Stichprobe festgestellt werden (Hypothese 7¢).
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Die Zielorientierungen leisteten auf Grundlage dieser Befunde also auch unter
Beriicksichtigung der Kontrollvariablen in beiden Stichproben einen erkennba-
ren bis guten Beitrag zur Vorhersage des Studienerfolgs (Hypothese 8). So
konnten die Studiennote und die Studienabbruchneigung von Studierenden in
Deutschland insgesamt gut durch Zielorientierungen vorhergesagt werden. Fiir
Studierende in Vietnam ist die Vorhersagekraft insgesamt zwar schwécher, je-
doch konnten sowohl die Studiennote als auch die Studienzufriedenheit und die
Studienabbruchneigung nachweisbar vorhergesagt werden.

Insgesamt mussten die formulierten Hypothesen zu Zusammenhéngen zwi-
schen Zielorientierungen und Studienerfolg dieser Arbeit (Hypothesen 4, 5, 6
und 8) in der Mehrheit verworfen werden. Die Hypothesen 7 zu Zusammenhén-
gen zwischen weiteren Pradiktoren des Studienerfolgs und den Studiener-
folgsindikatoren konnten hingegen fiir beide Stichproben mehrheitlich ange-
nommen werden. Dies war auch abhingig von der Anzahl und Genauigkeit der
formulierten Hypothesen. Es belegte aber, dass die weiteren Pradiktoren als
Kontrollvariablen sinnvoll gewéhlt wurden und ihre Operationalisierung nah an
der bisherigen Studienerfolgsforschung orientiert war. Andererseits zeigte es,
dass unter Kontrolle weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs nur bestimmte
Zielorientierungen eine Bedeutung fiir den Studienerfolg haben. Dazu gehdren
die wettbewerbsbezogene Leistungszielorientierung fiir die Studiennote, die
Lernzielorientierung fiir die Studienzufriedenheit in Vietnam, die Lernzielori-
entierung fiir die Studienabbruchneigung und die orientierenden Ziele fiir die
Studienabbruchneigung in Deutschland.

Mit Blick auf Differenzen zwischen den beiden Stichproben fillt vor allem der
deutliche Unterschied zwischen der Bedeutung der wettbewerbsbezogenen
Leistungszielorientierung fiir die Studiennote von Studierenden in Deutschland
und Vietnam auf. Die Leistungszielorientierung ist als einzige Zielorientierung
in der deutschen Stichprobe stirker ausgeprégt als in der vietnamesischen (Ab-
schnitt 8.1). AuBerdem ist ihre Bedeutung fiir den Studienerfolg in Vietnam
deutlich geringer als in Deutschland. Die Bedeutung von Kompetenzvergleich
und Kompetenzdemonstration scheint bei Studierenden vietnamesischer Uni-
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versitdten sowohl weniger ausgeprégt als auch weniger bedeutsam fiir den Stu-
dienerfolg zu sein. Im Gegensatz dazu zeigte sich die Bedeutung der Lernziel-
orientierung fiir die Studienzufriedenheit nur in Vietnam. Ein intrinsisches In-
teresse an Wissens- und Fahigkeitsaneignung hat fiir Studierende in Vietnam
also positive Auswirkungen auf die Studienzufriedenheit. Ein dritter Unter-
schied zwischen den Stichproben zeigte sich fiir die orientierenden Ziele. Nur
in der deutschen Stichprobe haben Studierende eine bedeutsam hohere Studi-
enabbruchneigung, wenn sie sich in Bezug auf ihre Zukunft in einer Orientie-
rungsphase befinden. Fiir die Bedeutung der weiteren Pradiktoren des Studien-
erfolgs zeigten sich wie oben angedeutet mehr Gemeinsamkeiten als Unter-
schiede zwischen den beiden Stichproben. Die Unterschiede betreffen in erster
Linie die Bedeutung der elterlichen Bildungsherkunft fiir die Studiennote, die
in Vietnam nicht gegeben ist — wohl auch aufgrund der politisch forcierten Bil-
dungschancen fiir alle sozialen Klassen des Landes (Abschnitt 2.3).

8.3 Fazit

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgte eine theoretische und empirische
Vermessung der Zielorientierungen von Studierenden in Deutschland und Vi-
etnam und die anschlieBende Untersuchung der Bedeutung von Zielorientierun-
gen fiir den Studienerfolg in diesen beiden Landern. Zur Beantwortung der ers-
ten Forschungsfrage ,,/nwiefern unterscheiden sich Zielorientierungen zwi-
schen Studierenden in Deutschland und Vietnam? ** wurden zunéchst theoreti-
sche Uberlegungen zur Entstehung und zu Determinanten der Zielorientierun-
gen angestellt sowie gesellschaftliche und hochschulsystemspezifische Unter-
schiede zwischen Deutschland und Vietnam aufgearbeitet. Die anschlieBende
empirische Uberpriifung zeigte deutliche Unterschiede fiir alle Zielorientierun-
gen zwischen den beiden untersuchten Stichproben. Vor allem die extrinsischen
Zielorientierungen, die Lernzielorientierung und die orientierenden Ziele waren
bei Studierenden der vietnamesischen Universititen signifikant stiarker ausge-
prégt. Die Leistungszielorientierung war wiederum bei Studierenden deutscher
Universitdten signifikant stirker ausgeprigt. Aussagen zu Determinanten der
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Zielorientierungen konnte die vorliegende Arbeit auf Grundlage der empiri-
schen Befunde nur begrenzt treffen. Eine detaillierte Beantwortung der For-
schungsfrage erfolgte in Abschnitt 8.1.

Die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage ,,Welche Bedeutung haben
Zielorientierungen fiir den Studienerfolg von Studierenden an vietnamesischen
und deutschen Universitéten?* folgte im zweiten Teil der Analysen. Auf Grund-
lage vorhandener Forschungsarbeiten zur Bedeutung von Zielorientierungen im
Bildungskontext wurden mehrere Zusammenhdnge zwischen Zielorientierun-
gen und Studienerfolgsindikatoren erwartet. Sie zeigten sich unter Kontrolle
weiterer Pradiktoren des Studienerfolgs zwischen der Leistungszielorientierung
und der Studiennote (in beiden Stichproben), der Lernzielorientierung und der
Studienzufriedenheit (nur in Vietnam) sowie der Lernzielorientierung und der
Studienabbruchneigung (in beiden Stichproben). Auch die weiteren Pradiktoren
des Studienerfolgs (Kontrollvariablen) konnten den Studienerfolg erwartungs-
gemil gut erkldren. Die elterliche Bildungsherkunft zeigte Effekte auf die Stu-
diennote (nur in Deutschland), die Integration auf die Studienzufriedenheit (in
beiden Stichproben) und die Integration auf die Studienabbruchneigung (nur in
Deutschland). Zur Vorhersage der Studienabbruchneigung konnten auch die
weiteren Studienerfolgsindikatoren Studiennote und Studienzufriedenheit in
beiden Stichproben einen nachweisbaren Beitrag leisten.

Insgesamt leisteten die Zielorientierungen auch unter Kontrolle weiterer Pra-
diktoren des Studienerfolgs in beiden Stichproben einen erkennbaren Beitrag
zur Vorhersage des Studienerfolgs. Vor allem die Studiennote und die Studien-
abbruchneigung von Studierenden in Deutschland wurden durch Zielorientie-
rungen der Studierenden beeinflusst. Fiir Studierende in Vietnam war der Effekt
von Zielorientierungen insgesamt zwar schwécher, jedoch konnte neben der
Studiennote und der Studienabbruchneigung auch die Studienzufriedenheit
nachweisbar durch Zielorientierungen vorhergesagt werden. Eine detaillierte
Einordnung dieser Befunde wurde in Abschnitt 8.2 vorgenommen. In den fol-
genden beiden Abschnitten des Fazits wird abschlieend eine Beschreibung der
methodischen Schwéchen und Herausforderungen der vorliegenden Arbeit
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(Abschnitt 8.3.1) und eine Einschitzung zu ankniipfenden Forschungsmaoglich-
keiten (Abschnitt 0) gegeben.

8.3.1  Methodische Stirken, Schwichen und Herausforderungen

Eine erste Herausforderung dieser Untersuchung betrifft die Besonderheiten der
internationalen Befragung an vier Kooperationsuniversitdten in zwei Léndern,
die Grundlage fiir die empirischen Ergebnissen dieser Arbeit ist. Die eingesetz-
ten Items mussten gleich mehrere Funktionen erfiillen: sie sollten im Interesse
der vier Kooperationsuniversititen des Projekts ComO QM sein, fiir die im Rah-
men des Kooperationsprojekts geplanten Diskussionen zwischen Hochschul-
vertretern zum Thema Studienmotivation geeignet sein und den wissenschaft-
lichen Anspriichen dieser Arbeit geniigen. Um diesen unterschiedlichen Anfor-
derungen gerecht zu werden, wurde ein Fragebogen rund um Items aus einer
fritherer Studierendenbefragung an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
entwickelt (Abschnitt 6.2). Die Nutzung eines validierten Fragebogens aus-
schlieBlich zur Messung von Zielorientierungen (z. B. SELLMO oder MOS) war
hingegen aufgrund der unterschiedlichen Interessen der Kooperationspartner
und der verschiedenen Nutzungsvorhaben nicht moglich. Die Operationalisie-
rung der Zielorientierungen kann somit durchaus kritisch betrachtet werden.
Gleichzeitig deutet die groe Deckungsgleichheit der Befunde dieser Arbeit mit
fritheren Studien zu Zielorientierungen und die hohe Ubereinstimmung von Er-
gebnissen zu weiteren Préadiktoren des Studienerfolgs auf eine hinreichende
Operationalisierung der untersuchten Konstrukte hin.

Die Ubersetzung des Fragebogens aus der deutschen in die vietnamesische
Sprache und die Sicherstellung der Messinvarianz der beiden durchgefiihrten
Befragungen waren weitere Herausforderungen der Untersuchung. Bei einer
misslungenen Ubersetzung konnen Items ohne das Wissen des Forschenden
ihre semantische oder pragmatische Bedeutung verdndern und in der Folge un-
terschiedliche Gegenstéinde in den untersuchten Landern abfragen. Um dem zu
begegnen, wurde ein Forward-Backward Translation-Procedure eingesetzt,
bei dem der Fragebogen zunichst aus der deutschen in die vietnamesische Spra-
che iibersetzt und dann zur Uberpriifung von einer unabhiingigen Person wieder
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ins Deutsche zuriickiibersetzt wurde (Abschnitt 6.2.2). Dabei konnten keine be-
deutsamen Differenzen zwischen den urspriinglichen Itemtexten und der Riick-
iibersetzung festgestellt werden. Dies spricht grundsitzlich fiir eine gute Uber-
setzung der Fragebogen und ist Grundlage fiir die angenommene Messinvarianz
zwischen den Stichproben. Zur weiteren Sicherstellung der Messinvarianz
mussten die verwendeten Items in beiden Stichproben auch das gleiche Kon-
strukt von Zielorientierungen erfassen. Um dies zu iiberpriifen, wurde in beiden
Stichproben eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt und auf hin-
reichende Gleichheit der Residuenvarianzen und Kovarianzen zwischen den
Stichproben untersucht (Abschnitt 6.5.2 und 7.4). Die Messgrof3en zur Beurtei-
lung des Goodness-of-Fit bewiesen sich als hinreichend gleich und das Vorge-
hen zur Vermeidung von Ubersetzungsfehlern und zur Sicherstellung der Mess-
invarianz kann insgesamt als gut bezeichnet werden.

Das verwendete vereinfachte Modell des Studienerfolgs und dessen Pradiktoren
ist eine weitere Schwiche dieser Arbeit. Studienerfolgsforschung ist ein kom-
plexes Forschungsfeld mit einer groBen Zahl an Variablen, die Einfluss auf eine
Vielzahl an moglichen Studienerfolgsindikatoren haben kénnen. Modelle von
Rindermann und Oubaid (1999) oder Heublein et al. (2010) gehen von einer
Vielzahl von Wechselbeziehungen der Variablen aus, die durch ein lineares
Modell nicht immer ausreichend abgebildet werden konnen. Diese grundsatzli-
che Problematik der empirischen Studienerfolgsforschung konnte durch kom-
plexere statistische Auswertungsmethoden gelost werden, die aber auch eine
groflere Zahl an erhobenen Variablen benétigen. Dies war im Rahmen der vor-
liegenden Untersuchung leider nicht umsetzbar.

8.3.2  Weiterfiithrende Forschungsmoglichkeiten

Die vorliegende Arbeit stellt die erste umfassende Untersuchung zu Zielorien-
tierungen in Vietnam dar. Obwohl dabei bereits mehr als 8,000 Studierende von
zwei Universitdten des Landes befragt wurden, lieen sich Forschung zu die-
sem Thema auf weitere Universititen anderer Landesteile Vietnams ausweiten
und die Befunde dieser Arbeit damit weiter validieren. Dabei kdnnte auch stér-
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ker als in der vorliegenden Untersuchung auf validierte Fragebogen der Zielo-
rientierungsforschung (z. B. SELLMO oder MOS) zuriickgegriffen werden und
weitere Pradiktoren des Studienerfolgs, wie z. B. die Schulnote, das Interesse,
Lernverhalten und Beratungsangebote oder Betreuungsrelationen, berticksich-
tigt werden. Neben weiteren unabhidngigen Variablen wire es moglich weitere
abhéngige Variablen, also Studienerfolgsindikatoren wie erfolgreicher Studien-
abschluss oder Kompetenzerwerb, hinzuzuziehen.

Abseits der Operationalisierung des Studienerfolgs, der Zielorientierungen und
der weiteren Préadiktoren des Studienerfolgs konnte fiir zukiinftige Studien im
vietnamesischen Hochschulsystem eine Ergdnzung qualitativer Erhebungsme-
thoden sinnvoll sein. Durch ein Mixed-Methods-Design wire es moglich die
Ausprigungen der Zielorientierungen detaillierter zu begriinden und einzuord-
nen. Dabei sollten auch verstérkt die Determinanten der Zielorientierungen in
den Fokus genommen werden. Hier stellt sich die Frage, inwiefern die Soziali-
sation in der modernen vietnamesischen Gesellschaft die Zielorientierungen
junger Menschen beeinflusst und inwiefern sich die Sozialisation vietnamesi-
scher Jugendlicher unter Beriicksichtigung einer globalisierten und vernetzten
Welt iiberhaupt von der Sozialisation européischer und nordamerikanischer Ju-
gendlicher unterscheidet. Interviews mit Studierenden und Lehrenden kénnten
dartiiber hinaus Anreize und Restriktionen des vietnamesischen Hochschulsys-
tems identifizieren, die Studierende bei ihrem Weg zum Studienabschluss mog-
licherweise starker oder anders beeinflussen als in anderen Hochschulsystemen.

Ein weiterer Ankniipfungspunkt an die Forschung dieser Arbeit ist die Entwick-
lung und empirische Priifung eines komplexeren Modells des Studienerfolgs in
Deutschland und Vietnam. Hierbei kdnnten weitere Pradiktoren und Studiener-
folgsindikatoren hinzugenommen und mithilfe von komplexeren Zusammen-
hangsmodellen und statistischen Verfahren wie Strukturgleichungsmodellen
ausgewertet werden. In der vorliegenden Arbeit wird von einer direkten Bezie-
hung zwischen Zielorientierungen und Studienerfolg ausgegangen. Eine Hin-
zunahme weiterer Variablen konnte diese Annahme {iberpriifen und indirekte
sowie direkte Effekte der Zielorientierungen auf andere Pradiktoren und den
Studienerfolg zeigen. Dabei sollten vor allem die in dieser Arbeit als effektstark
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identifizierte Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung in den Blick
genommen werden, da sich die weiteren untersuchten Zielorientierungen nur
bedingt als effektstark erwiesen.
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Anhang A: Fragebogen in deutscher Sprache

EvaSys | ComO QM Befragung - JGU | S electiicPaper

v

Bitte so markieren: [] g OO0 sitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.
Korrektur: (m] [m] 8 [ Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links gegebenen Hinweise beim Ausfillen

Liebe/r Studierende der JGU,

vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, diesen Fragebogen auszufullen.

1. Angaben zum Studium

1.1 Bitte nennen Sie zunachst den Abschluss.

[ Bachelor of Arts (Ein-Fach- [0 Bachelor of Arts (Zwei-Fach- [ Bachelor of Science
Bachelor) Bachelor)
[ Bachelor of Education [ Bachelor of Music [ Master of Arts
[ Master of Science [ Master of Education [ Master of Music
[ Staatsexamen [ Lehramtsbezogener [ Begleitstudium Lehramt
Zertifikatsstudiengang
(Erweiterungsprufung)

[ Anderer hier nicht aufgefuhrter
Studienabschluss

1.11 bis 1.15 Auswahl des Studiengangs per Single-Choice-ltems (hier gekurzt!)

1.16 In welchem Fachsemester studieren Sie? il Oz as
04 os. ae
a7z Os. (me)
0 10. [ Hoher als 10.

2. Studienmotivation

Durch die folgenden Fragen méchten wir gerne mehr dartber erfahren, mit welchen Zielen Sie
studieren.

Wie wichtig ist es fir Sie, folgende Ziele mit Ihrem Studium zu erreichen?

Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen anhand einer Skala von "sehr unwichtig" bis "sehr wichtig".

sehr sehr wichtig
unwichtig

2.1 Ich méchte mit einer méglichst guten Note abschlieRen. ooooooag

22 Ich ?b‘chte méglichst schnell mit dem Studium fertig ooooooag
werden.

2.3 Vorallem méchte ich im Studium eine umfangreiche ooooooo
Allgemeinbildung erwerben.

2.4 Ich méchte im Studium nicht in vorstrukturierte oOoooooo
Bahnen gepresst werden.

2.5 Esist mir besonders wichtig, dass ich durch mein Oooooooo
Studium die Méglichkeit bekomme, an wichtigen
gesellschaftlichen Veranderungen mit zu wirken.

2.6 Durch mein Studium méchte ich vor allem Fahigkeiten ooooooao
erlangen, mit denen ich spater anderen Leuten helfen kann.

2.7 Ich méchte viel Freizeit haben. OEE OO0 0
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2. Studienmotivation

Durch die folgenden Fragen méchten wir gerne mehr dartiber erfahren, mit welchen Zielen Sie
studieren.
[Fortsetzung]

2.8 Ich méchte mir die Fahigkeit aneignen, Oooooooo
wissenschaftlich zu arbeiten.

In welchem MaRe erscheint lhnen lhr Studiengang dazu geeignet, diese Ziele zu verwirklichen?

Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen anhand einer Skala von "liberhaupt nicht geeignet" bis "sehr
gut geeignet".

tberhaupt sehr gut
nicht geeignet
geeignet
2.9 Ich méchte mit einer méglichst guten Note abschlieRen. ooooooo
2.10 Ich méchte méglichst schnell mit dem Studium fertig OoOoooooagd
werden.
2.11 Vor allem méchte ich im Studium eine umfangreiche ooooooo
Allgemeinbildung erwerben.
2.12 Ich méchte im Studium nicht in vorstrukturierte ooOoooOooo
Bahnen gepresst werden.
2.13 Es ist mir besonders wichtig, dass ich durch mein ooooooo

Studium die Méglichkeit bekomme, an wichtigen
gesellschaftlichen Veranderungen mit zu wirken.

2.14 Durch mein Studium méchte ich vor allem Fahigkeiten ooag ooad
erlangen, mit denen ich spater anderen Leuten helfen kann.

2.15 Ich méchte viel Freizeit haben. OoOooooogoad

2.16 Ich méchte mir die Fahigkeit aneignen, Ooooooo

wissenschaftlich zu arbeiten.

Bitte nehmen Sie Stellung, ob die folgenden Aussagen fiir Sie zutreffen oder nicht.

Bitte bewerten Sie anhand der Skala von "trifft tiberhaupt nicht zu" bis "trifft voll und ganz zu".

trifft trifft voll und
tberhaupt ganz zu
nicht zu

2.17 Wenn sich mir ein guter Job béte, wiirde ich das Oo0ooOoOooog

Studium aufgeben.
2.18 Die Studienzeit ist fiir mich eine Zeit der Orientierung. O
2.19 Bis sich etwas Besseres ergibt, erscheint mir ein OoooooOooo

Studium als die beste Méglichkeit.
2.20 Durch das Studium gewinne ich Zeit, um mir Uber O

meine Zukunftsplanung klar zu werden.
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2. Studienmotivation

Durch die folgenden Fragen moéchten wir gerne mehr dartiber erfahren, mit welchen Zielen Sie

studieren.
[Fortsetzung]

2.21 Mein Studium hilft mir dabei, meinen angestrebten
Karriereweg zu gehen.

2.22 Ich mochte spater einen Beruf, der mir vor allem
Arbeitsplatzsicherheit bietet.

2.23 Mit meinem Beruf méchte ich spéater einmal zu
Ansehen gelangen.

2.24 Mir ist es wichtig, dass ich in meinem spéateren Beruf
SpaR habe

2.25 Mein spéterer Beruf soll meinen Neigungen entsprechen.

2.26 In meinem spateren Beruf méchte ich einmal eine
leitende Funktion libernehmen.

2.27 Die Sicherung meines Lebensunterhaltes ist mir das
Wichtigste in meinem spateren Beruf.

2.28 Ich verfolge einen konkreten Karriereweg.

2.29 Falls ja, welchen?

O
O
]
(m]

O
O

]
(]

O
O
m]
O

O
O

O
[m|

oooao

oooao
oooao
oooog

oooog
oooaog

oooa
oooa

O 0O OO o o o o

Im Folgenden interessiert uns, welche Aspekte wichtig fiir Ihr Studium sind. Bitte geben Sie auch
zu diesen Aussagen jeweils an, inwieweit Sie diesen zustimmen oder nicht.

Bitte verwenden Sie auch hierzu die Skala von "trifft tiberhaupt nicht zu" bis "trifft voll und ganz zu".

2.30 Ich halte es schon flir wichtig, mehr zu leisten als andere.

2.31 Andere finden, dass ich mehr arbeite als nétig.

2.32 Mir erscheint es erstrebenswert, weiterzukommen.

2.33 Ich finde es wichtig, konkrete Plane und Ziele
bezliglich meiner Zukunft zu haben.

2.34 Ich finde, dass meine Kommilitonen etwas mehr fiir
das Studium tun kénnten.

2.35 Wenn ich ein selbst gestecktes Ziel nicht erreicht

habe, setze ich alles daran, es doch noch zu schaffen.

2.36 Durchhaltevermégen ist eine wichtige Eigenschaft.
2.37 Ich bin verérgert, wenn es mir misslingt, meine
Aufgaben zufriedenstellend zu 16sen.

2.38 Ich finde es richtig, mit mir strenger zu sein als mit anderen.
2.39 Ich freue mich liber die Anerkennung meiner Leistungen.

2.40 Es ist wichtig, dass individuelle Anstrengungen auch
belohnt werden.

2.41 Es kommt vor, dass ich mir verglichen mit anderen
mehr zumute.

trifft
liberhaupt
nicht zu

O 000 OO0 O O Oooog
O 000 00 O O Oooo
O OO0 OO o o oooo
O 000 OO0 O O Oooog
O 000 OO0 o O oooo
O 00O OO0 O O ooog
O OO0 OO0 O O oooog

trifft voll und
ganz zu
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2. Studienmotivation

Durch die folgenden Fragen méchten wir gerne mehr dartber erfahren, mit welchen Zielen Sie
studieren.
[Fortsetzung]

2.42 Wie zufrieden sind Sie mit lhren ssr OOODOOO0O sehr O kannich
bisherigen Studienleistungen? unzufrieden zufrieden noch nicht
einschatzen

2.43 Meinen bisher erzielten Notendurchschnitt schétze ich auf...

01,0 1.1 012
013 01,4 015
O16 017 o118
o119 020 a21
022 023 024
025 026 a2z
028 029 as.0
031 032 as3
O34 as5 036
as7 [mcR:] ase
040 050

3. Bezug zur Hochschule

Nachfolgend interessiert uns, inwieweit Sie sich lhrer Hochschule verbunden fiihlen und

welche Erwartungen Sie im Hinblick auf die Unterstitzung der Hochschule beim Ubergang in
den Beruf und im Hinblick auf den Kontakt nach dem Studium haben. Bitte geben Sie auch zu
diesen Aussagen |hre Einschatzungen ab.

Bitte bewerten Sie die folgenden Aussagen anhand der Skala von "trifft Gberhaupt nicht zu'" bis "trifft voll und ganz zu".

trifft trifft voll und
tberhaupt ganz zu
nicht zu

3.1 Ich habe eine enge Bindung zu meiner Universitat.

3.2 Ich habe eine enge Bindung zu meinem Studiengang.

3.3 Zum Campusleben habe ich keinen Bezug.

3.4 Ich fiihle mich wohl auf dem Campus.

3.5 Ich wiirde meine Universitat weiterempfehlen.

3.6 Ich wiirde meinen Studiengang weiterempfehlen.

3.7 Am Campus gibt es Personen, zu denen ich einen
freundschaftlichen Kontakt pflege.

3.8 Ich habe nicht das Gefiihl, dass die Leute aus
meinem universitaren Umfeld zu mir passen.

O OOOooooo
O OOOOooo
O OO0OOooono
O OOoOooooog
O OOoOooooo
O OOOoOooo
O OOoOooooo

Nach dem Studium
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3. Bezug zur Hochschule

Nachfolgend interessiert uns, inwieweit Sie sich lhrer Hochschule verbunden fiihlen und

welche Erwartungen Sie im Hinblick auf die Unterstitzung der Hochschule beim Ubergang in
den Beruf und im Hinblick auf den Kontakt nach dem Studium haben. Bitte geben Sie auch zu
diesen Aussagen lhre Einschatzungen ab. [Fortsetzung]

Nach meinem Abschluss...

trifft trifft voll und
tberhaupt ganz zu
nicht zu
3.9 ..mdchte ich den Kontakt mit meinem Fach/ OooooOoooaog
Fachbereich aufrechterhalten.
3.10 ...habe ich vor, mein Studium (Master, Promotion) an ooooooo
meiner jetzigen Universitat fortzusetzen.
3.11 ...mdchte ich den Kontakt mit Dozierenden aus OoooOooOooao
meinem Fach aufrechterhalten.
3.12 Welche Angebote erwarten Sie sich von lhrer Uni itat nach lhrem Abschluss? (Mehrfachnennungen méglich)
[ Allgemeine Beratung bei der [0 Campus-Veranstaltungen mit [ Fachlich berufliche Beratung
Jobsuche Firmen und Unternehmen

[ nichts von alledem

3.13 Auf welche Weise sollte lhre Universitit lhrer Meinung nach die Beziehung zu Alumni pflegen?
(Mehrfachnennungen méglich)

[ Durch das Senden von [ Durch den Aufbau eines [ Durch Informationen zu
Einladungsmails zu besonderen Alumni-Netzwerks Schulungsveranstaltungen an
universitéren Veranstaltungen der Universitat

[ Durch das Organisieren von [ nichts von alledem

Alumni-Treffen

3.14 An welchen der folgenden Aktivitaten wiirden Sie sich nach dem Abschluss lhres Studiums
beteiligen? (Mehrfachnennungen méglich)

O mit Studierenden der JGU meine [0 Studierenden der JGU beider [ an der JGU in einer

beruflichen Erfahrungen zu teilen Jobsuche beratend zur Seite Lehrfunktion tatig zu werden
zu stehen
O an der JGU als Forscher/in [ Unterstutzung bei [ nichts von alledem
tatig werden Fundraising-Aktivitaten
4. Demografische Angaben
4.1 |hrAlter? 018 19-20 0 21-25
[ 26-30 [ 30-40 [ 40+
4.2 |hr Geschlecht? O weiblich [ mannlich [ anderes

4.3 Leben Familienmitglieder in Inrem Haushalt, welche von lhnen unterstiitzt werden? (Mehrfachnennung méglich)
O Nein O Ja, Kinder [ Ja, andere Familienmitglieder
(z.B. pflegebediirftige Eltern)
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4. Demografische Angaben [Fortsetzung]

4.4 Wie ist lnre Wohnsituation? Sie wohnen... O ...im O ...im O ...bei lhren
Studierenden- Studierenden- Eltern/
wohnheim auf wohnheim Verwandten.
dem Campus. aulRerhalb des

Campus.
O ...alleine. O ...ineiner [ ...mit Partner/in.

\Wohngemeinschaft.

4.5 Bitte geben Sie den hochsten O Kein Abschluss [ Hauptschule [ Realschule
Bildungsabschluss lhres Vaters an. [ Abitur [ Bachelor [0 Master/Magister
[ Staatsexamen/ [ Berufliche
Diplom Ausbildung
4.6 Bitte geben Sie den héchsten [ Kein Abschluss [ Hauptschule [0 Realschule
Bildungsabschluss lhrer Mutter an. O Abitur [ Bachelor [0 Master/Magister
[ Staatsexamen/ [J Berufliche
Diplom Ausbildung
4.7 Welche Staatsangehorigkeit haben Sie? [ Deutsche [ Andere O Auflereuropéische
Staatsangehorigkeit europaische Staatsangehor-

Staatsangehdrigkeit igkeit

4.8 Wie viele Stunden sind Sie wahrend der vorlesungsfreien Zeit erwerbstatig?
Bitte nennen Sie hier lhre durchschnittliche Wochenstundenzahl der Erwerbstatlgkelt (in Stunden). 0
bedeutet "Ich bin nicht erwerbstétig".

4.9 Wie viele Stunden sind Sie wahrend der Vorlesungszeit erwerbstétig?
Bitte nennen Sie hier Ihre durchschnittliche Wochenstundenzahl der Erwerbstétigkeit (in Stunden). 0
bedeutet "Ich bin nicht erwerbstétig".

4.10 Wiren Sie bereit an einer O Ja [ Nein
Folgebefragung teilzunehmen?

Wenn Sie auf ,Absenden* geklickt haben, werden Sie automatisch zur Auslosung weitergeleitet.

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!
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Anhang B: Riickiibersetzung des Fragebogens

bong luc hoc tap
Qua nhiing cau hoi dudi ddy, chung t6i mudn hidu 15 cac 1y do hoc tdp cua ban
Viéc dat dugc cac muc tiéu hoc tép sau day quan trong dbi v6i ban & mire d6 nao?

Ubersetzung ins Deutsche

Motivation fiir das Studium

Durch die untenstehenden Fragen mochten wir néher erfahren, weshalb Sie sich fiir
Studium entschieden haben.

Wie wichtig ist es Ihnen, diese Ziele zu erreichen?

2.1 T6i mudn thi tbt nghiép v&i sb diém tot nhat nhw co thé.

2.2 Téi mubn nhanh chéng hoan thanh khéa hoc.

2.3 T6i mudn thu hwéng mét nén gido duc phd quat.

2.4 Téi khong mudn bi ép hoc theo 16 trinh d& dinh s&n.

2.5 Mét diéu quan trong la viéc hoc tao didu kién cho toi
tham gia vao viéc chuyén bién xa hoi.

2.6 Qua hoc hdi va nghién ctrucla toi, tdi mudn co6 duwoc
kha nang ddc biét, s& hiru nhitng ky nang dé t6i cod
thé giup d& ngudi khac.

2.7 T6i mubn cé nhidu thdi gian ranh trong tién trinh hoc tap.

2.8 T6i mubn phat trién ki ndng lam viéc mét cach khoa hoc.

Item | Ubersetzung ins Deutsche

2.1 Ich mochte gerne meine Abschlussnote so gut wie moglich machen.

2.2 Ich mochte das Studium so schnell wie mdglich abschlieen.

Ich mochte nicht gezwungen werden, einem vorgeschriebenen Bildungsweg

2.3
nachzugehen.

24 Ich mochte gerne eine allgemeine Bildung erwerben.

Das Wichtige ist, dass das Studieren mir die Mdoglichkeit gegeben hat, an die
Verdnderung der Gesellschaft teilzunehmen.

Durch das Lernen und Erforschen méchte ich die spezielle Fahigkeit erwer-
ben, anderen Leuten helfen zu konnen.

2.5

2.6

2.7 Ich mochte viel Freizeit wiahrend dem Studium haben.
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Ich mochte die Féhigkeit entwickeln, moglichst wissenschaftlich arbeiten zu

2.8
konnen.

Hiy danh gi4 mirc d6 ctia cac nhan xét sau theo quan diém ciia ban.

Ubersetzung ins Deutsche

Bitte bewerten Sie die folgenden Kommentare nach Threr Ansicht.

2.17 Néu t6i co dwoc mot céng viéc tét, t6i s& bd hoc.

2.18 Thoi diém la sinh vién/hoc vién voi t6i la mét thoi
gian dé dinh huéng nghée nghiép.

2.19 Khi chwa cé lwa chon nao tét hon, v&i téi hoc dai
hoc/cao hoc duwong nhw la lwa chon tot nhat.

2.20 Thoi gian hoc dai hoc/cao hoc gitp téi suy nght va dw
tinh cho ké hoach twong lai cla toi.

2.21 Viég hoc giup t6i dat duwoc [0 trinh nghé nghiép mong
muon.

2.22 Trén t4t ca, t6i mudn sau nay c6 mét nghé nghiép
chac chan.

2.23 Vi cong viéc trong twong lai cla téi, tdi mudn cé dia
Vi X& hol.

2.24 Piéu quan trong |2 t6i 6 niém vui trong nghé nghiép
twong lai cda toi.

2.25 Nghé& nghiép twong lai cla téi can phu hop véi quan
tadm va sé thich ca nhan cla toi.

2.26 Trong nghé nghiép twong lai cda toi, téi mudn tiép
nhan mét vi tri Ianh dao.

2.27 Quan trong nhét trong nghé nghiép tuong lai cla toi
la bdo dam sinh ké cua toi.

2.28 T6i co mét ké hoach nghé nghiép cu thé.

2.29 Néu ban trd 1o la cé, 16 trinh nghé nghiép cla ban la gi?

Item Ubersetzung ins Deutsche

2.17 Wenn ich eine gute Arbeit finde, wiirde ich das Studium abbrechen.

2.18
nen.

Die Studienzeit ist fiir mich da, damit mich an einen Beruf orientieren zu kon-

2.19

noch die beste Option.

Solange ich noch keine bessere Wahl finde, ist fiir mich das Studieren immer
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2.20 Die Studienzeit hilft mir dabei, mir Gedanken {iber meine Zukunft zu machen.

201 Das Studium hilft mir dabei, den gewiinschten Berufsweg nachgehen zu kon-
nen.

2.22 Vor allem mdchte ich spéter einen sicheren Beruf haben.

2.23 Durch meinen spéteren Beruf mdchte ich einen gewissen Status erreichen.

2.24 Es ist fiir mich wichtig, in dem zukiinftigen Beruf Spaf3 zu haben.

Mein zukiinftiger Beruf soll zu meinem personlichen Interesse und Hobby pas-

2.25

sen.
2.26 In meinem spéteren Beruf mochte ich eine Leitungsposition ibernehmen.
227 Das Wichtigste ist, dass ich damit meinen Lebensunterhalt leisten kann.
2.28 Ich habe einen konkreten Plan, was meinen zukiinftigen Beruf betriftt.
2.29 Wenn Sie mit ja antworten, was wére Thr beruflicher Werdegang?

2.30 Téi ngh rdng quan trong la dat dwoc nhiéu thanh tich
hon nhirtng nguwoi khac.

2.31 Nhitng ngudi khac thay rang téi hoc nhiéu hon can thiét.

2.32 Quan trong vai téi la vwot én phia trude. i

2.33 Quan trong voi toi la cdé muc tiéu va ké hoach cu thé
cho twong lai.

2.34 Téi nght la cac ban hoc cua t6i c6 kha nang hoc
duwoc nhiéu hon nira.

2.35 Néu toi chua dat duwoc muc dich minh da xac dinh,
t6i lam tat ca moi thir téi co thé dé dat dwoc.

2.36 Nhan nai la mét dic tinh quan trong.

2.37 Toi tire gian khi téi khéng hoan thanh dwoc nhiém vu
cta minh mot cach théa dang.

2.38 Téi nghi réng that ding dé nghiém khéc voi ban than
minh hon so véi nghiém khac véi nguoi khac.

2.39 Téi hai long khi thanh tich ct}a t6i duoc cong nhan.

2.40 Dieu quan trong la nhirng c6 gang ca nhan nén duoc
khen thuédng.

2.41 Duong nhu déi voi t6i, tdi cho rang minh hoc nhiéu
hon so v&i cac ban khac.

Item Ubersetzung ins Deutsche

2.30 Ich denke, es ist wichtig, mehr Erfolg als andere zu haben.

2.31 Andere finden, dass ich mehr lerne, als es notig ist.
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2.32 Fiir mich ist es wichtig, immer nach vorne zu schauen.

)13 Fiir mich ist es wichtig, einen konkreten Plan und ein bestimmtes Ziel fiir
' die Zukunft zu haben.

2.34 Ich denke, dass meine Kameraden noch mehr lernen kénnen.

235 Wenn ich mein Ziel noch nicht erreichen kann, werde ich alles daransetzen,
' um es zu verwirklichen.

2.36 Geduld ist eine wichtige Eigenschaft.

237 Es drgert mich, wenn ich meine Aufgaben noch nicht zurecht erledigen
) kann.

2.38 Ich finde, dass es richtig ist, zu sich selbst streng zu sein als zu anderen.

2.39 Ich bin zufrieden, wenn meine Arbeit anerkannt wird.

2.40 Das Wichtige ist, dass die personliche Anstrengung belohnt werden soll.

2.41 Ich finde, dass ich mehr als meine anderen Kameraden lerne.

2.42 Ban c6 hai long voi nhirng thanh

tich hoc tap cua ban?

2.43 Vui long cho biét GPA du kién cua ban.

Item

Ubersetzung ins Deutsche

2.42

Sind Sie zufrieden mit Ihrem erworbenen Erfolg?

2.43

Konnten Sie Thre erwarteten GPA verraten?
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